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RESUMO

A presente pesquisa tem como temdtica a formacao de professores para a Educacdo Superior.
Tracamos como objetivo compreender como os professores vao se constituindo docentes nas suas
trajetorias em um curso superior de Enfermagem. Neste trabalho situamos elementos histdricos
da UEMS e do Curso de Enfermagem; identificamos e analisamos como se deu a insercao dos
professores no Curso de Enfermagem da UEMS e na Educagdo Superior e procuramos
compreender como os docentes se véem diante das mudangas propostas pelas politicas
educacionais na drea de Enfermagem nos anos 90 e 2000. Desenvolvemos o estudo junto ao
Curso de Graduagdo de Enfermagem da UEMS, na cidade de Dourados/MS, no periodo de 2004
a 2007. Optamos por uma investigacao de abordagem qualitativa e utilizamos instrumentos das
fontes escrita e oral. Como fonte oral fizemos uso de entrevistas semi-estruturadas envolvendo as
trajetdrias familiares, escolares e profissionais dos docentes porque entendermos que esta técnica
permite uma andlise histérica dos sujeitos, compreendendo o presente a partir de suas
singularidades e particularidades. Para fundamentar as analises buscamos contribui¢des do campo
histérico, em autores como Edward Palmer Thompson, Walter Benjamin; na sociologia de Pierre
Bourdieu; em tedricos que discutem a formagao do professor universitario e em reflexdes trazidas
do campo da Educacdo Superior em Enfermagem. Fizeram parte da pesquisa 16 professores com
formacdo inicial em Letras, Enfermagem, Psicologia, Ciéncias Bioldgicas, Pedagogia, Nutricao e
Farmdcia. Os depoimentos dos docentes ndo revelam todas as suas trajetérias, mas representam,
nas suas manifestacdes, fatos por eles selecionados e que foram considerados importantes em
suas vidas. Seus dizeres mostram uma diversidade de lembrangas sobre o universo familiar,
escolar, académico, as atividades desenvolvidas, a opcdo pela docéncia, sua constituicio como
professores e o ingresso no Curso de Enfermagem e na UEMS. Essas recorda¢des podem estar
associadas ao fato de que o olhar e o julgamento que fazem dos fatos passados sdo selecionados
com os olhos do presente. Embora muitas das trajetérias manifestem tracos semelhantes, elas
possuem caracteristicas representativas de particularidades dos diversos lugares em que sdo
origindrios trazendo diferentes vivéncias, experiéncias, conhecimentos, crengas e valores que
contribuiram para o fazerem-se docentes. Nao houve um preparo sistematico e intencional para se
tornarem professores. A constituicdo docente € resultado de uma tessitura entre os contextos nos
quais estiveram inseridos e no interior desses tiveram um papel ativo enquanto sujeitos historicos
(Curso, Universidade, politicas publicas para a Educagio Superior) e também suas trajetorias. E
um processo que se constroi ao longo de toda a vida pessoal e profissional e ndo em um dado
momento ou lugar. O professor, enquanto ser humano, € incompleto e estd sempre se
constituindo. Com este estudo, foi possivel compreender e dar maior visibilidade as diferentes
maneiras de se fazer docente dos professores de um Curso de Graduacdo em Enfermagem,
contribuindo para o processo de formacgdo de professores da Educacao Superior.

Palavras-chave: Educacdo Superior; Educacdo Superior em Enfermagem; Formacao de
professores universitarios; Trajetorias; Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul.
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ABSTRACT

The topic of this research is the teacher formation in higher education courses. Our aim is to
understand how teachers gradually build themselves in their professional routes in a higher
education course in nursing. In this paper we spot historical elements of UEMS and its Nursing
course. We identify and analyze how teachers have engaged in the Nursing course at UEMS and
in higher education itself. We also try to understand how professors see themselves in face of the
changes that have been proposed through educational policies in the nursing area since the 90s.
This study was carried out with the Nursing course at UEMS, in the city of Dourados, MS,
between 2004 and 2007. A qualitative approach was chose using write and oral sources
instruments for data collection. As oral source we used semi-structured interviews involving
teachers, professionals, school and family stories, as we believe that this technique facilitates a
historical analysis of the subjects, helping us to understand the present from its uniqueness and
peculiarities. Some historical contributions from authors like Edward Palmer Thompson and
Walter Benjamin were used to validate the analyses, and sociological contributions were drawn
from Pierre Bourdieu. Also, some ideas from theoreticians who discuss higher education teacher
formation and reflections from the higher education field in Nursing were used. The individuals
who took part in the research were 16 teachers with a lower degree in Languages, Nursing,
Psychology, Biological Science, Nutrition and Pharmacy. Professor accounts do not reveal the
whole of their professional routes, but they represent events that they chose for being important
in their lives. What they say shows a range of memories of their family, school and academic
worlds, the activities developed, their option for teaching, their constitution as teachers and their
entering the Nursing course at UEMS. Such memories may be connected to the fact that the way
they highlight and judge the past is selected by a present look on them. Even though many of the
routes appear to have similar traits, they have characteristics which represent peculiar details
from the different places they come from, bringing different experiences, knowledge, beliefs and
values that have contributed to their becoming teachers. There was no systematic and intentional
preparation for them to become teachers. The teaching constitution is the result of a structure
between contexts in which they have been involved and into these they had an active role as
historical person (a course, a university, public policies for higher education), as well as their
individual routes. It is a process which is built throughout teachers’ personal and professional
lives, not at a specific moment or place. A teacher, as a human being, is incomplete and spends
his/her time in continuous constitution. This study helped us to clearly understand the different
ways of becoming a teacher for the professors at a Nursing course in higher education, thus
contributing to the education process of higher education teachers.

Key words: Higher Education; Higher Education in Nursing; University teacher formation;
Routes; State University of Mato Grosso do Sul
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INTRODUCAO

Ndo nasci para ser um professor (assim como sou). Vim me
tornando desta forma no corpo das tramas, na reflexdo sobre
a agdo, na observagcdo atenta a outras prdticas, na leitura
persistente e critica. Ninguém nasce feito. Vamos nos
fazendo aos poucos, na prdtica social de que tomamos parte.
Paulo Freire

Esta pesquisa tem como tematica a formagdo de professores para a Educacdo Superior.
Procuramos compreender o processo de constituicio dos docentes que atuam no Curso de

Enfermagem da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul — UEMS.

Tendo como premissa que nossas escolhas se relacionam com nossas historias de vida, a
motivagdo para este estudo estd alicercada em nossa trajetéria profissional na UEMS e no Curso
de Enfermagem, na qual ingressamos em maio de 1994 trazendo o saber da formacao inicial
(Enfermagem) sem os saberes proprios a profissdo do professor, percebendo, assim, a falta de

preparo para desenvolver o trabalho docente.

No inicio de 1994, quando a UEMS estava em processo de implantacdo, e, tendo a
possibilidade de atuarmos na docéncia, cursamos a Pés-graduacio lato senso em Metodologia do
Ensino Superior no intuito de buscar subsidios para a nossa formacdo pedagégica. Esse curso,
ministrado nos finais de semana nos aproximou da Educacdo Superior e nele passamos a discutir

algumas questdes do ensino.

No decorrer de nossas atividades na Universidade utilizdvamos o saber adquirido na vida
profissional, mas sentiamos falta de outros conhecimentos do campo pedagdgico para transitar
em diferentes territdrios, especialmente os da Enfermagem e da Educacio. Buscadvamos subsidios
em leituras e na participacao de capacitacdes desenvolvidas na prépria Universidade. Durante trés
anos, além da docéncia, atuamos como coordenadora do Curso e sentiamos que muitos colegas
também compartilhavam da necessidade de uma maior formacdo pedagdgica, pois a maioria
possuia formacgdo predominantemente técnica e a atuagdo como docente na UEMS estava sendo a

primeira experiéncia de docéncia na Educaciao Superior.



Tentando superar essa caréncia de conhecimentos, participamos entre 1999 a 2001 do
Mestrado em Educagdo pela Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), periodo que
propiciou grandes momentos de reflexdo e amadurecimento profissional, quando entdo, passamos
a entender um pouco mais sobre as questdes do ensino. Mesmo com as leituras e discussdes
realizadas ficou uma grande lacuna. Sentiamos a necessidade de buscar e aprofundar os
conhecimentos na drea da Educacdo para atuarmos de forma mais propositiva no ensino de
Enfermagem. Percebiamos que os problemas que se apresentavam para o ensino de Enfermagem
nao podiam ser pensados de forma isolada das reflexdes do campo da Educagdo. Essa inquietacao
aumentou com a nossa participa¢do no processo de reformulagdo do Projeto Politico Pedagégico

do Curso iniciado a partir de 2001.

Tendo presentes as reflexdes produzidas em nosso percurso profissional, ingressamos no
doutorado em Educacdo na Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) em 2004 com o
intuito de encontrar algumas respostas aos desafios enfrentados e buscar subsidios para melhorar

nossa atuacdo na Educa¢do Superior.

Nesse sentido, a escolha deste objeto de pesquisa ndo foi aleatéria, mas decorrente de um
longo processo de repensar o ensino de Enfermagem, o que exige, do nosso ponto de vista, o
rompimento com algumas certezas originadas da forca do “instituido” que se estabeleceu através
de nosso vinculo com o Curso e com a Universidade. Tal rompimento se constituiu num esfor¢o
para “pOr-em-suspenso as pré-construcdes vulgares e os principios geralmente aplicados na
realizagdo dessas construgdes, implicando uma ruptura com modos de pensamento, conceitos,
métodos que tém a seu favor as aparéncias do senso comum”, para dar lugar a um novo olhar, a
uma nova reflexdo levando a “conversdao do pensamento, a revolucao do olhar, a ruptura com o

pré-construido e com tudo o que (...) o sustenta” (BOURDIEU, 2004b, p.49).

Assim, nosso interesse voltou-se para o sujeito “professor universitario”. Procuramos com
este estudo trazer para o debate na drea da sadde, e, mais especificamente para a Enfermagem,

aspectos relativos ao processo de constitui¢do do professor que atua na Educacao Superior.

Ainda sdao em pequeno nimero os estudos que relatam a formagdo docente para a
Educagdo Superior. E um tema pouco explorado, e “ndo se constitui drea de sélida produgao

cientifica” (MOROSINI, 2000, p.5).



O maior foco de atencdo nas pesquisas que envolvem a questdo da formacdo de
professores refere-se a formacgdo de professores oriundos da Educacdo Bésica. Em consulta ao
banco de teses da CAPES, a base de dados SciELO e em dissertagdes e teses defendidas nos
Programas de Pés-graduacdo da Faculdade de Educagdo da Universidade de Sao Paulo (FE/USP)
e da Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de Campinas (FE/UNICAMP) bem como
em livros publicados, encontramos muitos estudos abordando essa temadtica. Tais pesquisas
utilizam como metodologia de investigacdo, prioritariamente, a histéria de vida e ou estudos
autobiograficos. Abordam temas como a formagdo inicial e formacdo continuada nas quais
destacamos autores como: Kramer e Souza (1996), Reali e Mizukami (1996), Guarnieri (1996),
Fontana (2000), Freitas (2000), Martinazzo (2000), Bueno, Catani e Sousa (2003), Pavan (2003),
Souza (2004), Paim (2005), Bueno, Chamlian e Sousa (2006) e Nogueira (2006).

A formacdo do docente universitirio assume relevancia no contexto contemporaneo das
politicas publicas da Educacdo Superior com as mudancgas estruturais que aconteceram no final
da década de 1980 e que se aprofundaram na década de 1990', e que afetaram também a cultura

académica.

Somente nas dltimas décadas, com as mudancas advindas do processo de globalizagao, a
formacdo do professor que atua na Educacdo Superior passou a ser foco de maiores discussoes,
originando debates principalmente em torno das condi¢des pelas quais esses profissionais

ingressaram na carreira docente.

Estudos realizados por Balzan (1997), Masetto (1998a, 2003), Pimenta e Anastasiou
(2002), entre outros, apontam que a maioria dos professores que atua na Educagdo Superior nio
possui formagdo especifica para a docéncia, embora se exija dos mesmos maior conhecimento da
area especifica de atuacdo. A experiéncia e o sucesso profissional parecem ser as condicdes de

habilitagcao da tarefa docente, mesmo que ndo haja formagao direcionada para tal.

A competéncia técnica, mais que a didatica, € fator de reconhecimento do professor
universitario. Também o lugar de valorizacdo da tarefa desse professor € ambiguo. Sendo

solicitado a identificar-se profissionalmente, ele se apresenta mais freqiientemente pelo titulo de

! Esta temética serd abordada no Capitulo 2 - A Educacio Superior em Enfermagem no Brasil.
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sua formacao inicial do que pela sua ocupacdo, professor. Porém, nas identificacdes profissionais
como cartdes, placas, receitudrios aparece a identificacdo “professor universitdrio” — como
mostram Pimenta e Anastasiou (2002) e Batista (2005) —, revelando o valor social dado a prética

da docéncia em nivel superior. Todavia, essa prética prescinde de uma formagao especifica.

Muitos docentes universitdrios ingressam nas institui¢des de Ensino Superior por concurso ou
por convite. Nesses processos, a formacdo para o ensino € muito pouco avaliada e, apds a
insercdo do docente na universidade, sua competéncia para desenvolver o trabalho educativo, na

maioria das vezes, ndo é acompanhada pela instituigao.

Sendo assim, grande numero dos profissionais que atuam na docéncia universitdria,
principalmente em cursos na area da saude, podem ndo ter experimentado reflexdes sobre a
pratica educativa, ou té-las feito apenas nos cursos de graduagdo, nos quais a formacao para a

docéncia nio era o principal objetivo. Concordamos com Batista (2005, p.291), ao comentar que:

nos cursos superiores em satdde, agravando-se nestes pelo fato de que primeiro
se é médico, dentista, fisioterapeuta e somente depois se € professor de qualquer
destas dreas. Essa relacdo acaba fortalecendo um certo mito em torno da
“histéria natural da docéncia em saide”, na qual a “boa pritica profissional
especifica garante a boa docéncia”, sendo recentes 0os movimentos por uma
formagdo continua, sistemdtica e assumida como processo que exige desejo e
vontade individual, mas igualmente, intencionalidade institucional de propiciar
espacos de formagao.

Perrenoud (2002) argumenta que, com a reflexdo sobre a pratica, é possivel buscar
mecanismos que possam melhord-la, bem como ir (re)construindo a identidade profissional do

docente.

Balzan (1997, p.7) inicia seu artigo “Do estudante ao professor universitdrio: caminhos
para a didatica do ensino superior” com uma citagdo do American Council on Education, datada
de 1950, e que afirma que o “professor universitario € o tnico profissional de nivel superior que
entra para uma carreira sem que passe por qualquer julgamento de pré-requisitos em termos de

competéncia e de experiéncia prévia no dominio das habilidades de sua profissao”.

Tal citagdo nos parece muito atual, pois coloca em evidéncia uma problematica vivida em

nosso pais: a falta de preparacio do professor universitario para a atividade docente.
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Segundo dados da UNESCO, no periodo de 1950 a 1992 o quantitativo de docentes
universitarios, em nivel mundial, saltou de 25 mil para um milhdo, sendo que, em sua maioria,
esses professores ndo estao preparados para desenvolver a fungdo de pesquisadores e também nao
possuem formacdo pedagdgica (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002). Para as autoras, esse
crescimento provoca, dentre outras coisas, a falta de compreensdo sobre a origem do professor
universitario; o que pensa do Ensino Superior; como ele interage consigo € com seus pares.
Justificam que isso ocorre porque muitos docentes sdo oriundos dos mais variados cursos, e,

quase sempre, carecem de uma preparagao para a vida académica que a universidade exige.

Em relacdo a drea da saude, objeto deste estudo, Batista (2005) comenta que as praticas de
formacdo docente constituem desafios interessantes para o Ensino Superior em saude, j4 que
vivenciamos um panorama académico marcado pela valorizacio da pesquisa e seus
desdobramentos em publicacdes cientificas. Neste enfoque a aprendizagem da docéncia é

considerada mera conseqiiéncia da experi€ncia profissional.

Para Marcelo Garcia (1999), a formagdo de professores, sua extensdo e qualidade t€ém
sido largamente condicionadas pelas necessidades sociais, politicas e econdmicas da sociedade

em cada momento histérico.

Nos dltimos anos, a docéncia universitaria na drea da satide tem sido objeto de andlises e
estudos a partir do movimento de transformacdo do Ensino Superior em saide no Brasil. A
formacdo docente é uma tematica importante em um momento em que a maioria dos cursos de

graduacdo na drea da saide passa por transformacdes curriculares e metodologicas.

A Educagdo Superior em Enfermagem no Brasil sofreu influéncias do contexto
econOmico-social-politico e cultural. Sua histéria demonstra fortes vinculos com as
transformagdes politicas e técnicas da drea da saide como também, com os processos formais de

ensino.

O modelo de ensino predominante na Enfermagem foi marcado por uma aproximagao as
exigéncias do mundo produtivo. Em decorréncia das necessidades demandadas pelo sistema
social, politico e econdmico a Educagdo Superior em Enfermagem passou por vérias

reformulacdes curriculares, desde sua institucionalizacdo em 1923. A primeira reformulacao



ocorreu em 1949, alterando principalmente o nivel de escolaridade dos candidatos para o ingresso
no curso. A segunda, em 1962, passou a privilegiar a drea curativa na qual os profissionais
concentraram-se em clinicas e hospitais. Com a Reforma Universitiria de 1968 (Lei N°
5.540/68), o Conselho Federal de Educagdo iniciou a revisdo dos curriculos minimos dos cursos
superiores, fundamentando-se nas propostas de alteracdo encaminhadas pelas associacdes de
classe dos referidos cursos. Dessa forma, o curriculo de Enfermagem foi modificado em 1972
pelo Parecer N° 163 e Resolu¢dao N° 4 do mesmo ano, impulsionado também pela evolugao

cientifica com a produg¢do de técnicas mais avangadas em sadde. Este curriculo vigorou até 1994.

No final da década de 70 inicia-se um movimento com as primeiras discussdes em direcao
a Reforma Sanitdria, que se fortalece nos anos 80, ampliando o debate em torno das politicas
publicas e sociais como também no ambito da Educacdo. Na drea da satde, uma das principais
mudancas foi em torno do processo saude-doenca procurando entendé-lo sobre o ponto de vista
bioldgico, sociolégico, econdmico, demografico, entre outros (BACKES, 2000, GERMANO,
2003).

A partir dos anos 80, a Associagdo Brasileira de Enfermagem (ABEn) mobilizou
docentes, discentes e profissionais para consolidar a constru¢do de um novo projeto educacional,
considerando: a situacdo de satide da populacdo brasileira; as mudancas no perfil demogréfico e
epidemioldgico; as transformacdes da profissdo e do papel do Enfermeiro; os descompassos entre
o modelo de formacao e as demandas do mercado de trabalho, materializando-se, assim, a quarta

reforma curricular dos cursos de Enfermagem em 1994 (BACKES, 2000).

Com essa Legislacdo (Portaria N° 1721/1994), os cursos adequaram aspectos como
mudanca estrutural em 4reas e disciplinas novas, aumento da carga hordria e tempo de duracio e
estabelecimento de um percentual de carga hordria para cada drea temdtica. O curriculo minimo
passou a dar maior énfase na drea de sociologia como disciplina das ciéncias humanas e a criagao

do estagio curricular supervisionado.

Com a aprovacdo da LDB em 1996 extinguiram-se os curriculos minimos dos cursos de
graduacdo e estabeleceram-se as diretrizes curriculares como responsaveis pelos rumos da

formacao superior.



Apesar de ter sido aprovada uma reforma curricular em 1994 para ser implantada a partir
de 1995, o Ministério da Educacdo (MEC), em 1997, determina uma nova reformulacdao dos
curriculos dos cursos superiores. Iniciam-se entdo os estudos para a elaboracdo das diretrizes
pedagodgicas para a Enfermagem. Apds trés anos de grandes discussdes, em novembro de 2001
foram homologadas as novas Diretrizes Curriculares para a Enfermagem, embasadas na
pedagogia das competéncias e no aprender a aprender, visando uma formacdo generalista,
humanista, critica e reflexiva, centrada no aluno e tendo o professor como facilitador
(RODRIGUES, 2005). Acontece, entao, a quinta reforma curricular nos cursos de Graduagido em

Enfermagem.

Nas Diretrizes Curriculares para a Enfermagem (Resolugao CNE N° 03/2001), a nocao de
competéncia constituiu-se como um principio organizador dos curriculos. As competéncias
gerais, comuns também aos outros cursos da drea da saude, sdo: a atenc¢do a saude; tomada de

decisdo; comunicacao; lideranca; administracdo e gerenciamento e educacao permanente.

Segundo o Parecer N° 1.133/2001 do CNE o objetivo das Diretrizes Curriculares € levar
os alunos dos cursos de graduacdo em sadde a aprender a aprender, e que engloba aprender a
ser, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a conhecer, garantindo a capacita¢do de
profissionais com autonomia e discernimento para assegurar a integralidade da atencdo e a

qualidade e humanizacio do atendimento prestado aos individuos, familias e comunidades.

A Resolug@o do CNE N° 03/2001 afirma que o “Curso de Graduacdo em Enfermagem
deve ter um projeto pedagdgico construido coletivamente, centrado no aluno como sujeito da
aprendizagem e apoiado no professor como facilitador e mediador do processo ensino-

aprendizagem” (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2001, p.5).

Diante do exposto, a Enfermagem precisa se reorganizar para acompanhar as rapidas
transformagdes decorrentes das constantes alteragdes no quadro politico, social e econdomico do

Brasil.

Dessa forma, a proposta para a Educacdo Superior em Enfermagem sugere grandes
mudancas para o processo educativo e, em decorréncia, as escolas t€ém procurado atender essa

demanda iminente de transformacao.



Assim, considerando o momento vivido nas universidades em relagdo a:
v mudangas na Educagdo Superior nas ultimas décadas;

v' mudangas propostas pelas Diretrizes Curriculares na Educacdo Superior em

Enfermagem;
v necessidade da formacdo do docente para atuar na Educagdo Superior.

Procuramos, ao longo do desenvolvimento desta pesquisa, responder a seguinte questdo:
Como os professores vao se constituindo na docéncia do Curso de Graduagao em Enfermagem da

UEMS?
Buscando respondé-la, tracamos os seguintes objetivos:
Objetivo Geral:

v' Compreender como os professores vdo se constituindo docentes nas suas

trajetérias em um curso superior em Enfermagem no Estado do Mato Grosso do Sul.
Objetivos Especificos:
V' situar elementos histéricos da UEMS e do Curso de Enfermagem;

v’ identificar e analisar como se deu a inser¢io dos professores na Educagdo Superior

e no Curso de Enfermagem da UEMS;

v compreender como os docentes se véem diante das mudangas propostas pelas

politicas educacionais na drea de Enfermagem nos anos 90 e 2000.

Névoa (1992b) expde a importancia dos estudos que envolvem as histérias de vida dos
professores, pois ndo se pode separar o eu pessoal do eu profissional, em virtude do trabalho
pedagogico ser caracterizado pelo empenho humano que se efetiva a partir das relagdes entre as

pessoas.

Da mesma forma, Goodson (1992b, p.75) aponta que esses estudos podem ajudar a ver o

professor em relagdo a histéria do seu tempo, permitindo “encarar a interseccdo da histéria de
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vida com a histéria da sociedade, esclarecendo, as escolhas, contingéncias e opcdes que se
deparam ao individuo”. Para ele, essas pesquisas se constituem em uma nova maneira de encarar

o desenvolvimento do professor.

Entendemos que as experiéncias vividas durante as trajetérias familiares, escolares e
profissionais dos docentes podem contribuir para as producdes no campo educacional, em
especial para os estudos que envolvem a formacgdo de professores na drea da satide. A grande
contribuicdo estd relacionada com a riqueza em se ouvir as narrativas, pois poderemos nos
encontrar no outro, que também é um pouco de nds, e, a partir disso, aprendermos formas de

viver muito semelhantes, ainda que vividas por pessoas diferentes.

Para tanto, buscamos com esta pesquisa compreender como ocorreu 0 processo de
formacdo desses professores. Acreditamos que, pelo conhecimento de quem sdo os docentes que
ali atuam, — como e por que se tornaram professores; quais sdo suas escolhas, tomadas de
decisdes, visdes, compreensdes, caracteristicas pessoais e profissionais; como enfrentam os
desafios e, qual(is) o(s) caminho(s) que percorreram em suas trajetorias familiares; escolares e
profissionais — poderemos compreender seu processo de formacao e as escolhas realizadas nessa
trajetéria para se tornarem professores na Educacdo Superior e no Curso de Enfermagem da

UEMS.

Dessa forma, através das trajetorias dos professores queremos encontrar possiveis nexos
entre suas formas de conceber, atuar e de se ver a Educag¢do Superior em Enfermagem. Queremos
trazer para o debate na drea da Enfermagem e da saide aspectos relativos ao processo de

constituicdo do professor que atua nesta drea de ensino.

Nosella e Buffa (2000) descrevem que conhecer a histéria na qual docentes e académicos
estdo inseridos € um recurso metodoldgico importante para compreender as necessidades que a
sociedade, numa dada época, tem de determinados profissionais; como também a propria
insercdo desses profissionais nessa sociedade. Assim, consideramos este estudo importante
também para historiarmos a Universidade e o Curso, visando ampliar o seu registro historico,
pois sdo poucos os trabalhos publicados referentes a Instituicio (UEMS) e ao Curso de

Enfermagem.



Definimos trabalhar com o tema da Formagdo de professores para atuar na Educagdo
Superior e ter como colaboradores os docentes do Curso de Enfermagem da UEMS por estarmos
inseridas naquele espagco de formagdo. Concordamos com Minayo (1997, p. 17) de que “nada
pode ser intelectualmente um problema, se nao tiver sido, em primeiro lugar, um problema da

vida pratica”.

Neste estudo, elegemos redigir o texto na primeira pessoa do plural (nds), pois temos
pleno entendimento de que nao elaboramos este texto sozinhas, “eu pesquisadora” e professora
orientadora, mas foi um texto construido pela soma de muitas vozes: pesquisadora, orientadora e
professores colaboradores. Assim, falamos “de um nds” que foi constituido “na relacio com os

outros” (GALZERANTI, 2005, p. 59).

Parafraseando Ecléa Bosi (2006), pertencemos a uma mesma “comunidade de destino”,
uma comunidade de iguais, pois nossa constituicio docente se assemelha em muitos aspectos.
Nossa histéria de vida e profissional partilha de pontos comuns com os docentes pesquisados,
pois também somos origindrias de familia humilde e extensa que almejava conquistar através do
estudo o crescimento pessoal e profissional; buscamos no Estado de Mato Grosso do Sul um
melhor campo de trabalho; na UEMS iniciamos as atividades docentes na Educac@o Superior sem
ter um preparo prévio para atuar nesta drea de ensino; somos docentes no mesmo Curso, enfim,
compartilhamos a mesma histéria a qual tecemos uma relacdo de confianca em longo tempo de

convivéncia e, isto nos torna semelhantes.

Concordamos com Bosi (2006, p.38) quando nos lembra: “Nao basta a simpatia
(sentimento facil) pelo objeto da pesquisa, € preciso que nasca uma compreensao sedimentada no

trabalho comum, na convivéncia, nas condi¢des de vida muito semelhantes”.

Justificando a identificacdo pela comunidade de destino em sua pesquisa, Bosi (2006,

p.38), expde que:

(...) fomos ao mesmo tempo sujeito e objeto. Sujeito enquanto indagdvamos,
procurdvamos saber. Objeto quando ouviamos, registravamos, sendo como que
um instrumento de receber e transmitir a memoria de alguém, um meio de que
esse alguém se valia para transmitir suas lembrancas.
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Escolhemos a UEMS por ser nosso locus de atuacao desde 1994 e, também, por ser uma
instituicdo jovem, com apenas 13 anos de implantacdo e possuir uma vocagdo voltada para a
interiorizacdo de suas tarefas, visando atender a uma populacio que, por dificuldades geograficas
e sociais, dificilmente teria acesso ao Ensino Superior. E uma Universidade que se propds a
reduzir as disparidades do saber e as desigualdades sociais, mudando o cendrio da qualidade da
educagdo bésica do Estado (MISSIO, 2001). Assim, constitui-se como um ‘“nucleo captador e

irradiador de conhecimento cientifico, cultural, tecnolégico e politico” de Mato Grosso do Sul.

Optamos por uma investigacdo de abordagem qualitativa e utilizamos instrumentos da
fonte oral, por entendermos que as entrevistas permitem uma andlise histérica dos sujeitos,
compreendendo o presente a partir de suas singularidades e particularidades. A fonte oral se
mostra como uma forma de captar as experiéncias de individuos dispostos a falar sobre aspectos
de suas vidas, expressando seus sentimentos, crengas, visdes de mundo, sucessos e angustias,
permitindo, assim, a reconstituicio do passado por meio da rememoracio. E um recurso
metodoldgico utilizado para a “elaboracdo de documentos, arquivamento e estudos referentes a

experiéncia social de pessoas e de grupos. Ela € sempre uma histéria do tempo presente e também

reconhecida como histéria viva” (MEIHY, 2002, p.13).

Acreditamos que a rememoracdo dos fatos narrados durante as entrevistas, pode
possibilitar, mesmo de forma ripida, a reflexdao sobre a formacdo docente. Cremos que ninguém

sai igual dessa experiéncia — nem entrevistados € nem as pesquisadoras.

Segundo Paul Thompson (1992), o depoimento oral proporciona a composi¢dao de uma
histéria mais rica e mais coerente com a realidade investigada, pois a evidéncia oral consegue

adentrar na vida dos colaboradores da investigacdo e na realidade pesquisada.

Neste estudo, as entrevistas permitiram também a reafirmacdo positiva de alguns
significados atribuidos ao processo de formagao docente. A reconstitui¢do de suas trajetorias foi
essencial para a compreensao do fazer-se professor. Concordamos com a afirma¢do de Fonseca
(2006, p.15) de que “reconstruir trajetoria de vida significa recuperar os diferentes sentidos e
significados que os sujeitos ddo as suas experiéncias, € 0 modo como constroem e reconstroem

suas identidades”.
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Almeida (2007) comenta que um dos aspectos que caracteriza os estudos sobre a
constitui¢do do trabalho docente € a valorizagdo da histdria individual e profissional do professor,

utilizando uma abordagem tedrico-metodoldgica para fortalecer a voz do professor.

Estruturamos este trabalho em oito partes. Uma introducdo, acima desenvolvida, 4

capitulos, consideracdes finais, referéncias e anexos.

No Capitulo 1 descrevemos o referencial tedrico-metodolégico que subsidiard o estudo,
com contribui¢des de autores do campo histérico-cultural como Edward Palmer Thompson e
Walter Benjamin; na sociologia de Pierre Bourdieu, especialmente, com os conceitos de habitus,
capital cultural, capital social e campo. Trazemos também uma revis@o tedrica sobre a formacao

do professor universitario.

No Capitulo 2 abordamos discussdes presentes na Educacdo Superior brasileira e na
Educacdo Superior em Enfermagem com enfoque para a década de 1990, periodo em que a

UEMS e o Curso de Enfermagem foram implantados.

No Capitulo 3 situamos o cendrio da pesquisa. Apresentamos aspectos histéricos sobre a
formacdo do Estado de Mato Grosso do Sul, a Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul e
sobre o desenvolvimento do Curso de Enfermagem. Para tanto, nos apoiamos em informagdes
obtidas em varios documentos, tais como: relatdrios, atas de reunides, decretos governamentais,

artigos de jornais e producao académica de educadores do Estado.

No Capitulo 4 analisamos o processo de se fazer professor na Educagdo Superior,
(re)construido através das trajetérias familiares, escolares, académicas e profissionais dos

docentes do Curso de Enfermagem da UEMS colhidas nas entrevistas.

E, por fim, apresentamos as consideracOes finais do estudo, as referéncias bibliograficas

consultadas e 0s anexos.

Esperamos que as reflexdes advindas deste estudo contribuam para compreender e dar
maior visibilidade as diferentes maneiras de se fazer docente dos professores de um Curso de
Graduacgdao em Enfermagem e, dessa forma, colaborar para o processo de formacao de professores

na Educacdo Superior, principalmente em relacdo aos que atuardo na area da sadde.
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CAPITULO 1 - FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA PESQUISA

A explicagdo historica ndo revela como a historia deveria ter
se processado, mas porque se processou dessa maneira, e
ndo de outra; que o processo ndo é arbitrdrio, mas tem sua
propria regularidade e racionalidade; que certos tipos de
acontecimentos (politicos, econémicos, culturais)
relacionaram-se, ndo de qualquer maneira que nos fosse
agraddvel, mas de maneiras particulares e dentro de
determinados campos de possibilidades...

Edward Palmer Thompson

1.1- Referenciais que deram suporte a pesquisa

Para aprofundar as reflexdes deste estudo, gostariamos de estabelecer algumas
interlocu¢des com aportes tedricos historico-culturais, pois entendemos que o processo de
constituicdo docente dos profissionais que atuam no Curso de Enfermagem da UEMS trazem
marcas e impressdes das trajetorias, subjetividades, experiéncias, vivéncias e discussdes, que
foram se configurando em espagco e tempos histéricos merecendo, portanto, andlises mais
ampliadas de modo a compreender essas multiplas relacdes que, possivelmente, repercutiram

nesta tessitura.

Para tanto, buscamos contribuicdes nas noc¢des de memorias e histéria de Walter
Benjamin; no conceito de experiéncia desenvolvido por Edward Palmer Thompson; na sociologia
de Pierre Bourdieu (especialmente nos conceitos de habitus, capital cultural, capital social e
campo, os quais julgamos pertinentes para pensarmos o processo de fazer-se docente); e, por fim,
nos tedricos que discutem a formagdo do professor universitirio e nas reflexdes trazidas do

campo da Educacao Superior em Enfermagem, estas ultimas abordadas no Capitulo 2.
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1.1.1- Contribuicoes do campo historico

A busca de contribui¢des tedricas do campo histdrico para este trabalho tem a intencao de
encontrar aportes que possam ajudar nas andlises, procurando entender o(s) professor(es) do
Curso de Enfermagem da UEMS como sujeito(s) histérico(s), concreto(s) inserido(s) em um

determinado contexto socio, histérico, econdmico e cultural.

Em Walter Benjamin buscamos subsidios para entender a concepg¢ao de historia, que é
mostrada como a relagdo presente/passado em cada movimento de ida e vinda, (re)visitando o
passado, trazendo outros olhares para o presente, reconstruindo pegadas do passado no presente e
situando o tempo histérico na rede historicamente dada, ou seja, perpassando as existéncias
individuais e coletivas, tecidas numa trama ndo linear, mas de lutas e conflitos (PEZZATO,

2001).

A histéria ndo € um movimento linear, aberto e inacabado. Para Benjamin (1987a), ela é
marcada por rupturas nas quais cabem outros olhares, outras versdes e interpretacdes, sendo
possivel cada um dar o seu sentido. Esse autor salienta que “articular historicamente o passado
nao significa conhecé-lo ‘como de fato ele foi’. Significa apropriar-se de uma reminiscéncia, tal
como ela relampeja no momento de um perigo” (p.224). Dessa forma, € preciso considerar que o
historiador, ao examinar um determinado fato localizado no passado, estd sempre operando com
categorias do seu proprio tempo. Por isso consideramos que “toda a histéria é contemporanea”

(BARROS, 2004, p.51).

Segundo Benjamin (1987a), a histéria ndao é a busca de um tempo homogéneo e vazio
preenchido pelo historiador com a sua visdo dos acontecimentos; ela € muito mais que uma busca
de respostas para os “agoras”. Dessa maneira, o método histérico ndo compreende apenas o relato
cronolégico dos fatos, e sim, por meio da critica histdrica, busca analisd-los no contexto dos
determinantes histdricos, socioecondmicos e politicos que os entremeiam. Embora a historia
busque a verdade, sabe-se que ela é parcial, pois depende da visdo e da habilidade do pesquisador
— portanto, ndo € imune a interpretacoes, interesses, influéncias culturais e politicas, pois, em

ultima instancia, € o pesquisador quem escolhe suas fontes historicas.
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Em seus escritos, Benjamin evidencia a fertilidade do ato de rememorar, apontando a
riqueza que a narrativa pode oferecer, uma vez que este ato ndo implica apenas o pertencimento
de uma vida, mas o pertencimento de muitas vidas que podem ser encontradas no decorrer da
narrativa. O narrador exibe um tempo que ndo se detém aos cortes histérico-culturais,
manifestando a vida que viveu ao longo da histéria produzida por diferentes pessoas que de certo

modo sdo muito parecidas (SILVA, 2003).

Assim, rememorar € um ato politico, pois nos fragmentos da memoria encontramos
aspectos histdricos e culturais que compdem o contexto social o que permite (re)significar as

acoes cotidianas (BENJAMIN, 1987a).

Para Benjamin rememorar “significa trazer o passado vivido como opg¢do de
questionamento das relagdes e sensibilidades sociais existentes também no presente, uma busca

atenciosa relativa aos rumos a serem construidos no futuro” (GALZERANI, 2005, p.63).

Gagnebin (2004a, p.91) estudiosa das obras de Benjamin, reporta que rememorar € mais

que lembrar, pois:

implica uma certa ascese da atividade da historiadora, que em vez de repetir
aquilo que se lembra, abre-se aos brancos, aos buracos, ao esquecido e ao
recalcado, para dizer, com hesita¢des, solavancos, incompletude, aquilo que
ainda ndo teve direito nem a lembranca nem as palavras. A rememoragao
também significa uma atencdo precisa ao presente, particularmente a estas
estranhas ressurgéncias do passado no presente, pois ndo se trata somente de nao
se esquecer do passado, mas também de agir sobre o presente. A fidelidade ao
passado, ndo sendo um fim em si, visa a transformacdo do presente (Grifos da
autora).

Na narrativa o cotidiano ganha forma de linguagem e as imagens traduzem formas de ser
e viver, de trabalho e de aprendizagens. As memdrias, histérias e narrativas refletem e refratam o
mundo cotidiano criado na experiéncia e recriado na rememoracdo. Dessa forma, é possivel
transformar praticas cotidianas e construir novos conhecimentos.

Galzerani (2006, p.4) comenta que Benjamin “articula o conceito de memoria ao conceito

de narrativa, oferecendo ao leitor questionamentos e alternativas, relativos a questdo da

linguagem”.

Narrativa para Benjamin (1987a, p.205) é:
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uma forma artesanal de comunicag@o. Ela ndo estd interessada em transmitir o
“puro em si” da coisa narrada como uma informacdo ou relatério. Ela mergulha
a coisa na vida do narrador para em seguida retird-la dele. Assim se imprime na
narrativa a marca do narrador, como a mdo do oleiro na argila do vaso. Os
narradores gostam de comecar sua histéria com uma descricio das
circunstancias em que foram informados dos fatos que vdo contar a seguir, a
menos que prefiram atribuir essa histria a uma experiéncia autobiografica.

Para Benjamin a memoria € uma tessitura feita a partir do presente, pois € o presente que
nos empurra em relagdo ao passado como em uma viagem necessaria e fundamental para que

possamos trazer a tona os encadeamentos de nossa histéria, da nossa vida ou da vida do outro.

A histéria do tempo presente também € discutida por Ferreira (1996), argumentando que:

o historiador é contemporaneo de seu objeto e divide com os que fazem a
histéria, seus atores, as mesmas categorias e referéncias. Assim, a falta de
distancia, ao invés de um inconveniente, pode ser um instrumento de auxilio
importante para um maior entendimento da realidade estudada, de maneira a
superar a descontinuidade fundamental, que ordinariamente separa o
instrumento intelectual, afetivo e psiquico do historiador e aqueles que fazem a
histéria (FERREIRA, 1996, p.18).

Para a autora a histéria do tempo presente pode permitir com mais facilidade:

a necessdria articulacio entre, de um lado, a descricdo das percepgdes e das
representagdes dos atores, e, de outro, a identificacdo das determinacdes e das
interdependéncias desconhecidas que tecem os lagos sociais. Assim, a Histéria
do Tempo Presente constitui um lugar privilegiado para uma reflexdo sobre as
modalidades e os mecanismos de incorporagdo do social pelos individuos de
uma mesma formacao social (FERREIRA, 1996, p.19).

Dessa forma, significar o tempo presente € compreender o que ele comporta de passado e
futuro, pois ao desconstruir o passado através da rememoracdo se constroi o futuro pela invengao
do presente. Nesta acdo as lembrangas estdo sujeitas a atualizagdes, releituras, (re)elaboracdes

sendo conseqiiéncias de reflexdes sobre o acontecimento lembrado.

Para Kenski (1996, p.103) a memoria € “algo (um movimento, um processo, uma energia)

existente na interioridade dos individuos e dos grupos sociais, determinadas pelas relagdes que
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esses individuos desenvolvem com a cultura e que vai orientar seus atos e escolhas no percurso

de suas histérias de vida”.

Segundo a autora, os estudos que envolvem a memdria de professores sdo importantes
para a compreensdo dos comportamentos em sala de aula, que € o lugar em que o professor toma
consciéncia de sua prépria pratica, da forma como considera seu trabalho e da sua relagdo com o
ensino e com os alunos. A andlise e discussdo das marcas do passado ajudam a esclarecer
crengas, preconceitos, simpatias e aversoes, sucessos e fracassos, proporcionando a superacio de
determinados problemas e reformulagdes de concepgdes pessoais sobre a sua maneira de ensinar,

agindo, assim, para a melhoria de sua pratica pedagégica (KENSKI, 1996).

O estudo envolvendo memoria e pratica docente € importante porque nao se quer, através
da memdria, recuperar somente a histéria do professor, mas intervir na sua pratica profissional
“procurando torna-lo, de alguma forma, um profissional mais capacitado, ou pelo menos, mais

consciente das influéncias que redundaram na sua prética atual em sala de aula” (KENSKI, 1996,

p.110).

Com este sentido Guedes Pinto (2000, p.117) salienta que o ato de rememorar é

importante quando se propde a pessoa pesquisada:

vivenciar a experiéncia de retorno ao passado, ela o fard através das percepgdes
e influéncias que as experiéncias mais recentes lhe proporcionaram,
possibilitando para ela a constru¢do da compreensido dos proprios processos de
constituicdo de sua histéria de vida ou até mesmo das identidades pessoal e
profissional.

Entendemos que a memdria estd relacionada a uma dimensdo politica e inconsciente,
caracterizada por ndo ser espontinea; porém, a0 mesmo tempo, estd permeada por interesses e
por demandas de controle voluntdrio do passado/presente, pois sempre (re)lembramos o passado

com o olhar do momento presente.

Para Edward Palmer Thompson (1981), com o processo histdrico € que as pessoas podem
definir novas perspectivas na medida em que passam a compreender de outro modo a formacao
do presente, pois, para ele, o passado existiu e ndo muda. O que € passivel de mudanga € o

conhecimento presente. Portanto, a verdade histérica € relativa ao nosso olhar.
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Segundo esse autor, ao investigarmos a histéria ndo estamos passando em revista uma
série de momentos instantaneos, com cada qual mostrando um tempo social transfixado em uma
unica forma, pois cada um desses instantaneos ndo € apenas um momento do ser, mas um
momento do vir-a-ser. Menciona que “mesmo dentro de cada secdo aparentemente estdtica,
encontrar-se-a0 contradicoes e ligacOes, elementos subordinados e dominantes, energias

decrescentes ou ascendentes” (THOMPSON, 1981, p.58).

Edward Palmer Thompson (1981) tem como pressuposto a idéia de que o conhecimento
histérico € parte do real, portanto, seletivo, provisério, incompleto e limitado, mas nem por isso
deixa de ser verdadeiro. As evidéncias encontradas sdo confrontadas com os problemas
levantados e com outras evidéncias revelando a significacdo real do produto, a producdo do

conhecimento. Assim, o objetivo do historiador € o conhecimento histoérico.

Dessa forma, esse autor € importante para esta pesquisa, pois, em seus estudos, discute a
historia social e a histdria cultural, através das quais abrem-se novos caminhos para se estudar a

Educacao.

Com Benjamin e Edward Palmer Thompson procuramos também entender o conceito de

experiéncia, aspecto presente e importante no processo de constituicao docente.

No entendimento de Benjamin (1987a) toda experiéncia é uma acdo refletida,
rememorada e compartilhada e que permanece para além do vivido. A rememoracao articula a

dimensao sensivel da memoria ao ato de lembrar, o que torna a experi€ncia comunicével.

7z

Para Benjamin, a experiéncia se situa na interface entre o que € coletivo e o que é
singular, entre o que € do conhecimento estabelecido pela tradicdo e aquele que irrompe com o

estabelecido.

Em seus estudos critica a cultura moderna prevalecente e a modernidade capitalista
evidenciando o carater central da memdria na recomposicao da experiéncia humana. Para ele,
onde ha experiéncia entra em conjuncdo a memoria e, certos conteidos do passado individual

com outros do passado coletivo.
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A experiéncia permite que algo nos aconteca, mesmo quando enfrentamos, na
modernidade capitalista, o excesso de informacao, de opinido, de trabalho e a falta de tempo.

Esses fatores tornam a experiéncia rara hoje em dia.

Nos vdrios textos em que aborda o sistema capitalista, Walter Benjamin (1987a)
demonstra o enfraquecimento da experiéncia (Erfahrung) em prol da experiéncia vivida
(Erlebnis). Sinaliza que a perda da capacidade de narrar encontrada na modernidade capitalista é
uma conseqiiéncia do esvaziamento da experiéncia do homem moderno. Para recuperi-la (a
experiéncia) € preciso reconquistar a narrativa para que as pessoas voltem a transmitir suas

experiéncias, suas rememoragdes e viveéncias.
Explicitando a no¢do de enfraquecimento da experiéncia, Galzerani (2005) expde que:

(...) o desenvolvimento das forcas produtivas e o processo acelerado das
invengdes tecnoldgicas transformam as relacdes e as sensibilidades sociais; o
trabalhador passa a isolar-se dos outros e dos processos mais globais de
producio; o ritmo dos homens torna-se o ritmo da técnica; o passado deixa de
ser referéncia de continuidade e os individuos, como a “nova horda dos
barbaros”, atropelam-se na vertigem de um tempo fugaz e dispersam-se na busca
solitdria e atordoante do “novo” como o sempre igual.

Para Benjamin, a experiéncia vivida € uma caracteristica do individuo solitdrio da
modernidade capitalista, pois, vivemos modos de subjetivacdo proprios do capitalismo e que
privilegiam formas de relagdo individualizante e, o coletivo, se constitui como mero pano de
fundo. A vivéncia sé produz experiéncia quando envolve a relagdo com o outro, quando ocorre o

compartilhamento como em uma narrativa que carrega o coletivo (GAGNEBIN, 2004b).

Edward Palmer Thompson (1981) considera que a experiéncia é um campo fértil para o
mundo académico, podendo contribuir para a efetivacdo de reflexdes cientificas, pois a
experiéncia vivida ndo é produzida dentro dos gabinetes e sim na vida real pelo agir humano.
Dessa forma, entendemos que as experi€ncias se manifestam como recursos importantes no

processo de constituicdo docente e para a produgdo de conhecimentos no campo educacional.

E através das experiéncias que o individuo desenvolve e incorpora valores. Experiéncia e

cultura sdo articuladas por Edward Palmer Thompson constituindo um ponto de juncdo entre
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estrutura e processo, entre as determinacdes objetivas do ser social e a possibilidade do agir e da

interven¢do humana (MULLER, 2002).

Ao trabalhar com experiéncias vividas Edward Palmer Thompson (1981, p.189) propde
pensarmos a sociedade através das experi€ncias, pois homens e mulheres “experimentam sua
experiéncia como sentimento e lidam com esses sentimentos na cultura, como normas,
obrigacdes familiares e de parentesco, e reciprocidades”. A experiéncia vivida € importante para

se compreender os modos pelos quais os sujeitos efetivam as praticas sociais.

Para ele, a experiéncia € vista como uma categoria indispensavel ao historiador, pois
compreende “a resposta mental e emocional, seja de um individuo ou de um grupo social, a
muitos acontecimentos inter-relacionados ou a muitas repeticoes do mesmo tipo de

acontecimento” (THOMPSON, 1981, p.15).

Para Edward Palmer Thompson, a experi€ncia surge espontaneamente no ser social
porque homens e mulheres (e ndo apenas fildsofos) sdo racionais e refletem sobre o que acontece
a eles e a seu mundo. Essas mudancas ddo origem a experiéncia modificada que € determinante,
no sentido de que exerce pressdao sobre a consciéncia social propondo novas questdes e
proporcionando subsidios para o desenvolvimento de exercicios mais elaborados (MULLER,

2002).

Nessa perspectiva, Edward Palmer Thompson (1981, p.189) fortalece a idéia de cultura

para se produzir analises sobre a vida préatica afirmando que:

as pessoas ndo experimentam sua prépria experiéncia apenas como idéias, no
ambito do pensamento e de seus procedimentos, ou (como supde alguns
praticantes tedricos) como instinto proletario, etc. Elas também experimentam
sua experiéncia como sentimento e lidam com esses sentimentos na cultura,
como normas, obrigacdes familiares e de parentesco, e reciprocidades, como
valores ou (através de formas mais elaboradas) na arte ou nas convicg¢des
religiosas.

Diante do exposto, consideramos as informag¢des disponibilizadas pelos docentes neste
estudo como uma histéria viva. Entendemos que o processo de organizacdo de suas lembrancgas

foi tramado pela utilizac@o da sensibilidade da memoria, através da linguagem e dos sentidos que
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cada um atribui aos fatos, acontecimentos e experiéncias vividas em suas trajetorias pessoais e

profissionais.

Assim, ao reconstruirmos as memorias e narrativas dos docentes do Curso de
Enfermagem da UEMS, estamos recompondo suas histérias. E no dmbito local que a histéria é
vivida e o processo historico ganha sentido, pois tem uma dimensdo social que emerge no
cotidiano das pessoas, no modo de vida, no relacionamento com o outro, nas singularidades, nas
diferencas entre estes e o locus no qual os professores estdo inseridos. Com esse sentido, além de
recompormos neste estudo as histérias dos docentes, estaremos articulando e (re)contando a

histéria da Universidade e do Curso.

Como subsidio, além das contribui¢des, no campo histérico, de autores como Walter
Benjamin e Edward Palmer Thompson, buscamos apoio da sociologia de Pierre Bourdieu,
principalmente nos conceitos de habitus, capital cultural, capital social e campo, que constituirao,
em conjunto com outros referenciais, ferramentas norteadoras para as andlises das trajetdrias dos
professores do Curso de Enfermagem da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, visando

compreender o processo de constitui¢do docente na Educacao Superior.

1.1.2- Contribuicoes da sociologia de Bourdieu

A sociologia de Bourdieu se baseia em categorias de andlise especificas, sendo aplicdveis
em diferentes campos de estudo como a filosofia, antropologia, sociologia, educacgdo, literatura,
lingiifstica, histéria, ciéncias politicas, estética (LOYOLA, 2002). Proporciona, também,
respostas sobre fun¢des e funcionamento dos sistemas de ensino em nossa sociedade e sobre as

relacOes que os diversos grupos sociais mantém com a escola e o saber.

Os estudos de Bourdieu sdo referéncias para o entendimento das ‘“estratégias de
reproducdo da sociedade, das lutas simbdlicas travadas pela apropriacdo de bens que, no plano
cultural, s@o realizadas por agentes sociais visando ao monopdlio da competéncia e do poder”

(CANESIN, 2002, p.86). As pesquisas desenvolvidas por Pierre Bourdieu buscavam respostas
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sobre os mecanismos da dominagdo, tentando identificar como funciona o poder dos dominadores

sobre os dominados sendo que este fato € visto, na maioria das vezes, como legitimo e natural.

Entre os conceitos descritos por Bourdieu e fundamentais para este estudo, destacamos

habitus, capital cultural, capital social e campo.

Habitus € uma nocao filosofica, origindria do pensamento de Aristételes, que foi
recuperada e (re)trabalhada por Pierre Bourdieu a partir de 1960, sendo considerado um conceito
chave para sua teoria. Em suas raizes, significa um estado adquirido e firmemente estabelecido
do cardter moral que orienta os sentimentos e desejos numa situacao e, dessa forma, determina a

conduta.

O conceito de habitus foi delineado para transcender a oposi¢do entre objetivismo €
subjetivismo. Pode ser entendido como uma ac¢do mediadora que ajuda a romper com a dualidade
de senso comum entre o individuo e a sociedade ao captar o modo como a sociedade se torna
depositada nas pessoas sob a forma de disposicdes durdveis ou capacidades treinadas e
propensoes estruturadas para pensar, sentir e agir de modos determinados, que as guiam nas

respostas e solicitacdes de seu meio social.

Segundo Boltanski (2005, p.160), o habitus é uma disposi¢ao cultivada que permite “a
cada agente criar, a partir de um pequeno ndmero de principios implicitos, todas as condutas
conforme as regras da logica do desafio e da resposta e apenas elas”. Pode ser considerado como
“um conjunto de esquemas interiorizados” que permite transitar, nos dois sentidos, ‘“das
estruturas determinadas ao longo do trabalho de organizacdo do corpus as acdes de um ator

singular e a experiéncia que ele adquire”.

Para Bourdieu (1983b), as praticas exercidas social e coletivamente formam um habitus,
deixando de ser meros saberes praticos e se configurando como um comportamento. A nocdo de

habitus enfatiza a dimensao de um aprendizado passado, significando:

sistema de disposicdes durdveis, estruturas estruturadas predispostas a funcionar
como estruturas estruturantes, isto €, como principio gerador e estruturador das
praticas e das representacdes que podem ser objetivamente “reguladas” e
“regulares” sem ser o produto da obediéncia a regras, objetivamente adaptadas a
seu fim sem supor a inten¢do consciente dos fins e o dominio expresso das
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operagdes necessdrias para atingi-los e coletivamente orquestradas, sem ser o
produto da ag@o organizadora de um regente (BOURDIEU, 1983b, p.61).

O habitus tende a conformar e a orientar a acdo dos individuos, mas também, sendo
produto das relacdes sociais, assegura a reproducdo dessas relagdes. Para Ortiz (1983, p.16), o
habitus pressupde um conjunto de esquemas que presidem a escolha, isto é, “eles se reportam a

um sistema de classificac@o que €, logicamente, anterior a a¢ao”.

Neste estudo, o fazer-se docente pode ser entendido como resultado de praticas,
experiéncias e vivéncias tanto familiares como escolares, sociais e culturais e de habitus
interiorizados pelos professores no percurso de suas vidas. Essas atividades foram concretizadas
por meio de interagdes, saberes, acdes e comportamentos delineados no decorrer de suas historias

de vida e da profissao.

No processo de socializagdo se desenvolve a formagdo dos habitus, e este orientard as
praticas futuras. O novo habitus a ser produzido terd sempre como base a estruturagdo de um
habitus anterior. Bourdieu (1983b) relata que o habitus adquirido na familia estd no principio da
estruturacdo das experi€ncias escolares (principalmente na recepg¢ao e assimilacdo da mensagem
pedagodgica), e quando transformado pela acdo escolar, mesmo diversificada, estard na
estruturacdo de todas as experiéncias posteriores, isto €, facilitard a recep¢do e assimilacdo de

mensagens produzidas pela industria cultural e pelas experiéncias profissionais.

Para Vasconcellos (2002), o habitus corresponde a “uma matriz determinada pela posi¢ao
social do individuo que lhe permite pensar, ver, agir nas mais variadas situacdes” (p.79). Nesse
sentido, traduzem os estilos de vida, julgamentos politicos, morais, estéticos de cada individuo. O
habitus pode ser visto, também, como uma forma de acdo que permite criar ou desenvolver

estratégias individuais e ou coletivas.

Steves (2003, p.71) entende habitus como “um conjunto de disposicdes interiorizadas que
induz as pessoas a agir e a reagir de determinadas maneiras e € o produto final do que a maioria

299

das pessoas chamaria de socializacdo ou ‘enculturacdo’”. Para explicitar esse conceito relata que
nao escolhemos ser o que somos, mas recebemos de nossa familia uma determinada maneira de
olhar e de fazer as coisas, isto &, formamos em nds um habitus, que também foi transmitido pelas
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geragOes anteriores. N@o € uma herancga genética, pois pode ser transformado pela escolarizagao e
a medida que nos socializamos. Afirma, ainda, que as possibilidades de mudancga do habitus estao
vinculadas a “nossa prépria histdria, pela nossa histéria de classe e pelas expectativas dos grupos
com os quais nos identificamos” (p.71). Portanto, todas as pessoas t€m seu préprio habitus e este

€ modificado com o decorrer das experiéncias de cada um.

O habitus produzido mediante a acdo pedagdgica familiar € um fator fundamental para a
estruturacdo das experiéncias escolares e estas serdo requisitos importantes para as experiéncias
futuras como as profissionais e da “constituicio da biografia do individuo em relacdo aos

grupos/classes de que participa” (CANESIN, 2002, p.91).

Segundo Bourdieu, habitus € um sistema de disposi¢des durdveis, socialmente
constituidas, sendo o resultado de antecipagdes praticas que repousam sobre a experiéncia
anteriormente adquirida. Estd condicionado ao comportamento dos agentes e pode ser definido

como:

sistema das disposi¢cdes socialmente constituidas que, enquanto estruturas
estruturadas e estruturantes; constituem o principio gerador e unificador do
conjunto de préticas e das ideologias caracteristicas de um grupo de agentes.
Tais préaticas e ideologias poderdo atualizar-se em ocasides mais ou menos
favordveis que lhes propiciam uma posicdo e uma trajetéria determinadas no
interior de um campo intelectual que, por sua vez, ocupa uma posi¢ao
determinada na estrutura da classe dominante (BOURDIEU, 2004a, p.191).

Sendo o habitus formado por meio das instituicdes de socializacdo dos individuos,
podemos considerar que sua existéncia € o efeito de um longo processo de aprendizagem,
adquirido pelas vivéncias em diversos campos sociais (familia, escola, comunidade) e se
caracteriza como uma acao pedagogica, resultando em um processo de inculcacio e assimilagdo.
Mesmo cessando a acdo pedagdgica, esse conjunto de préticas e disposi¢des continua permitindo

aos agentes a formagdo de um sistema de orientacao na sociedade.

Nessa perspectiva, podemos entender que a historia de vida de um individuo se manifesta
como uma “variante estrutural” do habitus de seu grupo ou classes em que convive e ou atua. As

experiéncias acumuladas ao longo desse percurso (individual ou coletivo) produzem os esquemas
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de percepcdo, de pensamento e de acdo que conduzem os individuos em suas préticas e

ideologias.

A reprodugdo do habitus é continua e estd na base de novas estruturas mentais, orientando

a logica das condutas e de suas acdes. Pinto (2000, p.49) afirma que:

esse principio de realidade social, que faz com que cada um perceba os limites
de seus possiveis, ndo é sendo o habitus como interiorizagio das determinagdes
externas. Interiorizacdo no sentido de que elas se tornam algo de mental e
também algo de profundo, que marca a relagdo consigo mesmo; interiorizagao,
enfim, no sentido de que assume ou se aceita aquilo a que se estd destinado.

Edward Palmer Thompson, em seu livro “A miséria da teoria ou um planetério de erros”,
reafirma a nocdo de habitus de Bourdieu quando discute a no¢do de experiéncia formulada a
partir da prética vivenciada com a classe operdria inglesa no processo de sua auto-organizacao.
Para ele a experiéncia é fruto de “muitos acontecimentos inter-relacionados ou de muitas

repeticoes do mesmo tipo de acontecimento” (THOMPSON, 1981, p.15).

Neste enfoque, remetendo a atuacdo docente, Silva (2005, p.157) acrescenta que podemos
considerar a experiéncia adquirida pelos educadores em sala de aula como uma repeticdo de
acontecimentos inter-relacionados, ou a repeticdo de determinadas agdes sendo “fruto de
condicionamentos praticos oriundos da natureza préitica do ato de ensinar”. Para a autora o
habitus € a substancia da experiéncia e vice-versa e, dessa forma, habitus e experiéncia sao duas

nog¢des fundamentais aos estudos sobre formacgao e pratica docente.

O habitus é produzido a partir da influéncia de condicionamentos dos campos externos,
encontrados no capital econdmico, cultural, social e no ethos que formam a heranca cultural que
cada familia transmitird a sua descendéncia. Essa heranca cultural, o capital cultural, é
transmitida pelo meio familiar através de conhecimentos, saberes, posturas, informacdes que sdao

herdados e diferem segundo a origem social dos grupos dos agentes.

Para Vasconcellos (2002), Bourdieu considera que as condi¢des de participagdo social

baseiam-se na heranca social. O actimulo de bens simbdlicos e outros estdo inscritos nas
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estruturas do pensamento (mas também no corpo) e sdo constitutivos do habitus através do qual

os individuos elaboram suas trajetdrias e asseguram a reproduc¢do social.

Cada grupo social, em fun¢do de suas condicdes objetivas que caracterizam sua posi¢ao
na estrutura social, constitui um sistema especifico de disposi¢des para as agdes que sao
transmitidas aos individuos na forma de habitus. Conforme a posi¢do do grupo no espago social e
de acordo com o volume de capitais que cada membro possui — econdmico, social, cultural e
simbdlico —, certas estratégias de acdo podem ser mais seguras e rentaveis, enquanto outras
seriam mais arriscadas. Assim, “as estratégias mais adequadas, mais vidveis, acabariam por ser
adotadas pelos grupos e seriam entdo, incorporadas pelos sujeitos como parte de seu habitus”

(NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002, p.23).

A transmissao da heranga cultural ocorre com um sistema de estratégias de reprodugao
que sao ‘“‘seqiiéncias objetivamente ordenadas e orientadas de préticas que todo grupo deve

produzir para reproduzir-se enquanto grupo” (BOURDIEU, 1998a, p.115).

Essas estratégias sdo classificadas por Bourdieu (1998a) em: estratégias de fecundidade,
que visam a limita¢do da fecundidade, diminuindo o nimero de filhos e reduzindo, assim, o
nimero de herdeiros ao patrimdnio (sdo estratégias em longo prazo); estratégias sucessoriais,
que objetivam transmitir o patriménio com o minimo possivel de degradacdo de uma geracao
para outra; estratégias educativas, que, conscientes ou inconscientemente, visam a reprodugdo da
heranca cultural e sdo investimentos na escolarizacao visando a perpetuacdo dos bens herdados;
estratégias profildticas, que se destinam a manter o patrimdnio biolégico do grupo com a
utilizacdo de meios para preservar a saide e afastar a doengca de seus membros (grupo);
estratégias economicas, que atuam a curto e a longo prazo procurando reproduzir € ou aumentar
o patrimdnio econdmico através de diversas formas de investimentos econdmicos (operagdes de
crédito, poupanga e outros investimentos); estratégias de investimento social, as quais, consciente
ou inconscientemente, procuram a manutencdo das relagdes sociais do grupo (agem também a
curto e longo prazo); estratégias matrimoniais, que visam assegurar a reproducdo bioldgica do
grupo sem ameacar sua reproducdo social através do casamento e destinam-se a manuten¢do das
relacdes sociais; e as estratégias ideologicas, que procuram naturalizar os privilégios,
legitimando a dominacdo. Estas estratégias devem estar articuladas, isto €, cada uma depende dos

resultados alcancados por aquelas que a precederam.
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Entre os vdrios tipos de estratégias de reproducdo, Bourdieu destaca as estratégias
educativas, as quais constituem um investimento em longo prazo e visam a produgdo de agentes

sociais capazes de receberem a heranca do grupo e de serem herdados por ele.

Nessa perspectiva, o investimento educativo € o responsavel pela transmissao do capital
cultural. Essa transmissdo estd ligada a dependéncia do rendimento escolar, ao investimento

prévio de capital cultural da familia e ao capital social herdado.

Para Bourdieu, nas familias de baixa renda, os investimentos educativos sao reduzidos,
pois essas familias ndo conseguem vislumbrar um futuro diferente do seu préprio. O investimento
escolar também € fraco para as familias de alta renda, pois estas procuram fazer um maior
investimento no capital econdmico. Entretanto, as classes médias apresentam um maior
investimento educativo, muitas vezes desproporcional a seus recursos, visando a ambicdo da
ascensdao social. Essas classes devem a manutencdo de sua posi¢do social praticamente a

escolarizacdo (NOGUEIRA, 1991).

Nogueira e Nogueira (2002) mencionam que o grau de investimento na escolariza¢do
também estd relacionado ao retorno do investimento, nao apenas quanto ao mercado de trabalho,

mas nos diferentes mercados simboélicos como o casamento.

O grau de escolarizacdo dos filhos varia conforme a posi¢do da familia na estrutura da
sociedade, isto €, dependendo da inser¢dao em determinada classes ou camada social a familia
estabelece limites na escolarizacdo e delimita o acesso dos filhos a instituicdes de ensino de
qualidade diferenciada. Além desses, os fatores de ordem cultural, presentes nas familias
direcionam os investimentos e as oportunidades de escolarizacdo dos filhos. Romanelli (1995,

p.446) cita que nas familias de camadas médias:

h4 um enorme empenho para que os filhos tenham acesso ao curso superior. Nas
representacdes de pais e de filhos, a escolarizacdo superior é avaliada como
recurso que qualifica a forca de trabalho, habilitando-a a disputar empregos bem
remunerados, revestidos de alto valor simbdlico, e a competir por posi¢des
hierdrquicas elevadas nas empresas.

Nessa perspectiva, o sistema de ensino contribui diretamente para a reproduc¢do das

classes sociais. A escola exerce um papel determinante na reproducio da distribuicdo do capital
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cultural e na reproducdo da estrutura do espago social, tornando-se um trunfo fundamental nas

lutas pelo monopdlio das posi¢cdes dominantes (CASTRO, 1995).

O conceito de capital cultural surgiu como meio de explicar as desigualdades do
desempenho escolar de criancas provenientes de diversas classes® sociais, desempenho esse,
relacionado com o sucesso ou o fracasso escolar. Assim, o €xito que as criangas podem conseguir
no meio escolar estd relacionado a bagagem cultural que possuem trazida do convivio familiar.

Esse éxito depende do capital cultural previamente investido pela familia. Dessa forma,

cada familia transmite a seus filhos, mais por vias indiretas que diretas, um certo
capital cultural e um certo ethos, sistema de valores implicitos e profundamente
interiorizados, que contribui para definir, entre coisas, as atitudes face ao capital
cultural e a institui¢do escolar. A heranga cultural, que difere, sob dois aspectos,
segundo as classes sociais, € a responsdvel pela diferenca inicial das criancas
diante da experiéncia escolar e, conseqiientemente, pelas taxas de é&xito
(BOURDIEU, 1998b, p.41-42).

Para Bourdieu, o capital cultural é que trard o maior impacto na definicio do destino
escolar de um individuo. A posse desse capital favorece o desempenho escolar, pois facilita a
aprendizagem dos contetidos e cddigos escolares, como também propicia um maior “desempenho

nos processos formais e informais de avaliagao” (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002, p.21).

O capital social e o econdmico atuam como instrumentos de acumulagdo de capital
cultural. O capital econdmico permite o acesso a determinadas instituicdes de ensino e a
determinados bens culturais mais caros, como as viagens de estudo. As vantagens extraidas desse

processo dependerdo do volume de capital cultural previamente possuido pelas familias.

Para Bourdieu (1998c), o capital cultural pode existir em trés formas diferentes: no estado
incorporado, sob as disposi¢des durdveis do organismo, isto €, "estd ligado ao corpo e pressupde
sua incorporagdo". Para haver a incorporagdo exige-se do agente um trabalho de "inculcacio e de
assimilacdo" e demanda também um certo tempo a ser investido. Quando adquirido passa a fazer

parte da pessoa, torna-se integrante dela, sendo considerado como um habitus. Segundo o autor,

? Classes refere-se ao “conjunto de agentes que ocupam posi¢des semelhantes e que, colocados em condicdes
semelhantes e sujeitos a condicionamentos semelhantes, tém, com toda a probabilidade, atitudes e interesses
semelhantes, logo, praticas e tomadas de posi¢cdo semelhantes” (BOURDIEU, 2004b, p.136).
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aquele que o possui “pagou com sua prépria pessoa € com aquilo que tem de mais pessoal, seu

tempo” (p.75).

Para tanto, € necessario que na familia existam praticas culturais. A familia deve possuir
disposicdes e inclinacdes para consumir esses bens e incitar seus descendentes a essas praticas.
Os bens culturais sdo representados pela leitura, freqiiéncia a cinema, teatros, museus, entre
outros. Existe uma forte ligacdo no consumo desses bens com o capital econdmico e cultural

possuido pela familia e pelo agente.

Como segunda forma descreve o capital cultural no estado objetivado. Este se relaciona
aos bens culturais como: livros (escritos), pinturas, equipamentos, maquinas, computadores,
internet, dentre outros. Essa forma de capital € transmitida em sua materialidade tanto quanto o
capital econdmico. Sua apropriagdo dependera do capital econdmico e do capital cultural do
agente e da familia, além de que, para sua utilizagcdo, serd necessaria a apropriacdo do capital

cultural no estado incorporado (BOURDIEU, 1998c).

A terceira modalidade de capital cultural encontra-se na forma de estado
institucionalizado que confere ao seu portador certos privilégios, isto é, busca garantir
propriedades originais. Observa-se essa forma de capital nos titulos, diplomas e certificados

escolares, o que busca assegurar uma certa autonomia e independéncia ao portador do titulo.

Bourdieu (1998b, p.79), salienta que o certificado escolar permite, além do
reconhecimento institucional, a comparagdo entre os diplomados como também sua permuta; isto
€, a substituicdo de “uns pelos outros na sucessao”. Estabelece taxas de “convertibilidade” entre o
capital cultural e o econdmico, garantindo o valor em dinheiro de determinado capital escolar. As
estratégias de reconversdo do capital econdmico em capital cultural — explosdo escolar e a
inflacdo dos diplomas — “sdo comandadas pelas transformagdes da estrutura das oportunidades

de lucro asseguradas pelas diferentes espécies de capital” (p.79).

O conceito de capital social surgiu para designar o fundamento de efeitos sociais sobre os
agentes, isto é, as relacdes nas quais os individuos se reconhecem como pares ou vinculam-se a

determinados grupos. Bourdieu (1998d, p.67) define como:
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0 conjunto de recursos atuais ou potenciais que estdo ligados a posse de uma
rede durdvel de relacdes mais ou menos institucionalizadas de
interconhecimento e de interrelacionamento ou, em outros termos, a vinculacao
a um grupo, como conjunto de agentes que ndo somente sdo dotados de
propriedades comuns (passiveis de serem percebidas pelo observador, pelos
outros ou por eles mesmos), mas também sao unidos por ligacdes permanentes e
uteis.

Para o autor, essa teia de relacdes € resultado de investimento social realizado de forma
consciente e/ou inconsciente, orientada para a instituicao ou para a reprodugdo de relagdes sociais
diretamente utilizaveis, em curto ou em longo prazo, como as relacdes de trabalho, parentesco,
vizinhancga, herdadas de sua familia ou adquiridas pelo casamento, e que sdo, a0 mesmo tempo,
necessdrias e eletivas e irdo implicar obrigacdes subjetivas, como o sentimento de

reconhecimento, de respeito e de amizade.

Essas ligacdes sao irredutiveis as relagdes objetivas de proximidade quer no espago
geografico, quer no espago econdmico e social, jd que sdo fundadas em trocas materiais e

simbdlicas que favorecem o re-conhecimento dessa proximidade.

O volume de capital social que um agente possui dependera da extensdo das relagdes que
pode mobilizar e do volume do capital econdmico e cultural que € de posse unica, isto &,
exclusivo de cada um. Assim, o capital social torna-se dependente do capital econdmico e

cultural pelo inter-relacionamento necessario em suas trocas (BOURDIEU, 1998d).

Outro termo importante descrito por Bourdieu e fundamental para este estudo é o conceito
de campo. E definido como espacos do convivio social ou da pritica que possuem uma
determinada estrutura social. Nos campos ocorre a adaptacdo dos habitus dos agentes. Essa
adaptacdo acontece nos espacos de “relacdes sociais”, expressando, também, relacdes de forga,
monopolios, lutas, estratégias, interesses e lucros. Bourdieu (1983b, p.89) menciona que “em
cada campo se encontrard uma luta, na qual se deve, cada vez, procurar as formas especificas,
entre o novo que estd entrando e que tenta forcar o direito de entrada e o dominante que tenta

defender o monopolio e excluir a concorréncia”.
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Nesse sentido, campo pode ser entendido também como um espaco de jogo, em que 0s
individuos e as instituicdes competem por um mesmo objeto. Refere-se aos diferentes espacos
sociais que possuem objetos de disputas e interesses especificos. E organizado em torno da
fac¢do do poder. A estrutura de cada campo é dependente das espécies de capitais (econdmico e

cultural) envolvidas na luta pela dominacao. Bourdieu (1983b, p.89) conceitua como:

Um campo, e também o campo cientifico, se define entre outras coisas através
da definicio dos objetos de disputas dos interesses especificos que sdo
irredutiveis aos objetos de disputas e aos interesses proprios de outros campos
(...) e que ndo sdo percebidos por quem ndo foi formado para entrar neste campo
(...). Para que um campo funcione, é preciso que haja objetos de disputas e
pessoas prontas para disputar o jogo, dotadas de habitus que impliquem no
conhecimento e no reconhecimento das leis imanentes do jogo, dos objetos de
disputas, etc.

Ha leis gerais que regem os diferentes campos, isto €, existem homologias estruturais e
funcionais entre todos os campos. Sendo assim, “campos tdo diferentes como o campo da
politica, o campo da filosofia, o campo da religido possuem leis de funcionamento invariantes”

(Bourdieu, 1983b, p.89).

Segundo Ortiz (1983, p.21), campo pode ser identificado como “um espaco onde se
manifestam relagdes de poder”. Estrutura-se a partir da distribuicdo desigual de capital social, o
qual determinard a posi¢do que o individuo ocupard no seu meio. A estrutura do campo se
manifesta por dois pdlos: os dominantes e os dominados. O pdlo dominante é aquele que possui
um maximo de capital social e os dominados se situam no pélo definido pela auséncia ou pelo
raro capital social especifico. Esse autor aponta que, no caso da ciéncia, os pesquisadores que
desfrutam de posi¢des hierarquicamente reconhecidas como dominantes dispdem de maior
capital cientifico, possuindo maior prestigio e socialmente det€tm o poder de impor os outros

componentes de seu campo a sua posi¢ao de ciéncia.

O campo académico ou o campo da Educacdo Superior, como outros campos simbélicos,
sdo campos de lutas nos quais se opdem interesses de ordem simbodlica. As lutas que se movem
no interior desses campos direcionam-se para a conquista do capital simbdlico expresso em forma
de reconhecimento, legitimidade e consagracdo, institucionalizadas ou ndo, que os diferentes

agentes ou institui¢cdes buscam acumular (BOURDIEU, 2004c). O universo da academia esta
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submetido as mesmas leis gerais da teoria dos campos e, a0 mesmo tempo, assume formas

especificas no interior desse campo.

Bourdieu (1983a, p.122-23) considera o campo cientifico como um espago de jogo, um

lugar de lutas pelo poder. Aponta que:

O que estd em jogo especificamente nessa luta € o monopdlio da autoridade
cientifica definida, de maneira insepardvel, como capacidade técnica e poder
social; ou, se quisermos, o monopdlio da competéncia cientifica, compreendida
enquanto capacidade de falar e agir legitimamente (isto é, de maneira autorizada
e com autoridade), que € socialmente outorgada a um agente determinado
(Grifos do autor).

Segundo a teoria de Bourdieu, o campo define a posi¢do dos agentes e obedece a uma
l6gica propria. A esse respeito, na Enfermagem, e de acordo com Cunha (2004a), essa “logica
propria” € traduzida em competéncias e habilidades que sdo transmitidas aos alunos (futuros

Enfermeiros) através dos curriculos desenvolvidos em cada escola.

z

A escola enquanto “forca formadora de hdbitos” é uma instituicdo qualificada para
assegurar a reproducdo de esquemas de acdo, de expressdo, de concepcdo, de imaginacao, de
percepg¢ao e apreciagdo na formagdo social de seus alunos, produzindo em um longo processo de
inculcagdo individuos dotados de um habitus capaz de conservar e transmitir a cultura de uma
suas classes. Dessa forma, a escola ndo fornece apenas indicagdes, mas também pode definir os

caminhos que conduzird o aluno em seu processo de formacao.

Almeida e Rocha (1989), reportando-se ao ensino de Enfermagem, descrevem que a
escola € a instituicdo que conserva e transmite o saber, formalizando-o, universalizando-o e
reproduzindo-o na busca de uma autonomia e neutralidade cientifica. Procura legitimar o seu
status académico e conferir o poder de dominagcdo que serd exercido no controle dos
micropoderes das institui¢des de saide e no controle do profissional subordinado. Para as autoras
o dominio técnico-cientifico do saber é utilizado como uma forma de “legitimar a dominacdo da

enfermeira sobre a equipe de enfermagem” (p.85).
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Assim entendida, a luta que ocorreu no interior do campo da educacdo em Enfermagem
resultou na oposi¢do entre os grupos dominantes, do lado da exceléncia, e os dominados,

relegados as esferas mais inferiores.

Com o exposto acima, entendemos que a escola ndo oferece apenas as indica¢des do que
deve ser mais valorizado, mas conduz o seu aluno para as aprendizagens e as acdes que poderao

ser desenvolvidas posteriormente.

Neste estudo, para conhecer o processo de constituicdo docente dos professores do Curso
de Enfermagem da UEMS utilizamos como ferramenta as trajetorias familiares, escolares e
profissionais por eles construidas e vividas. Para tanto, nos apossamos da compreensdo de
trajetoria apresentada por Bourdieu. Para ele, a histéria de vida conduz a constru¢do de uma
trajetéria entendida como todo o deslocamento do sujeito em um espaco social. E a série das
possiveis posi¢des ocupadas por um mesmo individuo ou um mesmo grupo em espagos
sucessivos e que estd sujeito a constantes transformacgdes. Para o autor, a trajetdria social deve ser

compreendida como:

Uma maneira singular de percorrer o espago social, onde se exprimem as
disposi¢des do habitus; cada deslocamento para uma nova posi¢do, enquanto
implica a exclusio de um conjunto mais ou menos vasto de posi¢des
substituiveis e, com isso, um fechamento irreversivel do leque dos possiveis
inicialmente compativeis, marca uma etapa de envelhecimento social que se
poderia medir pelo nimero dessas alternativas decisivas, bifurcacdes da drvore
com incontdveis galhos mortos que representa a histéria de uma vida
(BOURDIEU, 2005, p.292) (Grifos do autor).

Isaia, em vérios de seus estudos (2000, 2006), discute a formacdo docente para a
Educagdo Superior, utilizando o termo “trajetorias de formagdo”. Ela entende “trajetéria” como
por¢des de tempo que vao se sucedendo ao longo da vida dos professores (incluindo a dimensao
pessoal e profissional) e que simbolizam uma explicitagdo temporal. Envolve um intricado
processo englobando fases da vida e da profissdo. Assim, a no¢do de trajetéria compreende ndao
apenas o percurso individual de um professor ou de um grupo, mas uma rede formada por uma

multiplicidade de geragdes entrelacadas em uma mesma duracao histérica.

33



1.1.3- Contribuicoes do campo da Educacao

1.1.3.1- A formacao do professor universitario

No atual contexto socio, politico e econdmico vivenciamos grandes transformagdes nas
politicas publicas da Educagdo Superior, e, nele, a formagdo do professor que atua nessa area de

ensino assume um sentido de grande importancia.

Revisando a literatura observamos que a preocupa¢do com a formacdo do professor
universitario € tema de estudos de educadores como: Névoa (1992a, 1992b €1995), Vasconcelos
(1996), Balzan (1997), Masetto (1998a, 2003), Cunha (1998 e 2004b), Morosini (2000), Isaia
(2000), Pimenta e Anastasiou (2002), Castanho e Castanho (2002), Panache, (2003), Chamlian
(2003), Batista (2005), Alves (2006), Cunha, Brito e Cicillini, (2006), Bolzan e Isaia (2006),
Veiga (2006) e Bazzo (2007), principalmente nesse periodo em que observamos grande expansao
do ndmero de instituicdes na rede privada e, conseqiientemente, o aumento significativo da

insercdo do professor na universidade.

Balzan (1997, p.7) ressalta que a falta de preparacdo do professor universitirio para a

atividade docente reflete:

nio somente a preocupacdo com a questdo da qualidade do ensino superior,
como evidenciam-se tratar-se de um fendmeno que ultrapassa as fronteiras dos
Estados, adquirindo um nivel de abrangéncia mundial e caracteristicas
extremamente complexas, dadas as realidades vigentes em paises situados em
diferentes niveis de desenvolvimento sécio-econdmico e multiplicidades de
culturas construidas ao longo da historia.

Reportando-nos ao histérico da formagao do docente universitario, vemos que durante os
primeiros anos de desenvolvimento da Educacdo Superior no Brasil, a docéncia universitaria foi
centrada no modelo napolednico caracterizado por estar basicamente voltada a profissionalizacdo
de seu corpo discente. O ensino pautava-se na transmissdo de um conjunto organizado de
conhecimentos previamente estabelecidos, bem como nas experiéncias profissionais de um

“professor que sabe e conhece para um aluno que nio sabe e ndo conhece, seguido por uma
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avaliacdo que diz se o aluno esta apto ou ndo para exercer aquela profissao” (MASETTO, 1998b,

p-10), ndo havendo preocupagdo com a busca da ciéncia e nem com suas formas de aplicacao.

Os professores eram formados em universidades européias e, com o crescimento e a
expansao dos cursos, o corpo docente precisou ser ampliado com profissionais de diferentes areas
de conhecimento. Nesse sentido, para suprir a demanda passaram a fazer parte do quadro docente
das universidades profissionais renomados ou com sucesso em suas atividades profissionais. Os
professores, em sua maioria, eram convidados a dar aulas tendo como tarefa ensinar seus alunos a

serem profissionais com boa reputacio tanto quanto eles.

Para Masetto (1998b), a arte de ensinar significava ministrar grandes aulas expositivas ou
palestras sobre determinado assunto de dominio do professor, ou mostrar na pritica como se
fazia, ndo havendo preocupacdo com o preparo pedagégico do professor universitario. Entendia-
se que isso um bom profissional saberia fazer, pois a crenca era de que ‘“quem sabe,
automaticamente, sabe ensinar” (p.11). A qualidade do trabalho realizado pelo professor ndo era

questionada. Aponta que:

Em nenhum momento, por exemplo, perguntava-se se o professor tinha
transmitido bem a matéria, se havia sido claro em suas explicagdes, se
estabelecera uma boa comunicacdo com o aluno, se o programa estava adaptado
as necessidades e os interesses dos alunos, se o professor dominava
minimamente as técnicas de comunicacgdo. Isto tudo, alids, era percebido como
supérfluo, porque, para ensinar, era suficiente que o professor dominasse muito
bem apenas o contetido da matéria a ser transmitida (MASETTO, 1998b, p.12).

Panache (2003) discute em sua tese de doutorado a importancia da formagao pedagdgica
para o professor universitirio € menciona que, com o movimento da Educagdo Superior
separando o modelo napolednico (voltado para a formacdo profissional dos estudantes de
graduacdo) do modelo humboldtiano (voltado a formacdo dos pds-graduandos e centrado nas
grandes universidades), a producdo académica teve grande énfase no processo de avaliagdo do
desempenho dos docentes universitarios. Este fator acentuou-se ainda mais com a necessidade de
formacdo de pesquisadores, ficando a docéncia relegada ao segundo plano. Essa situacdo
permanece inalterada até hoje, embora muitos autores salientem a necessidade de preparo

pedagogico para a docéncia no Ensino Superior.
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A autora aponta alguns fatores que tém contribuido para que a capacitacdo desses
professores seja relegada. Como primeiro fator, sinaliza que a formagdo para a docéncia se
constitui historicamente como uma atividade de menor valor, pois, inicialmente, a preocupacao
era com o bom desempenho profissional, e esse “treinamento” poderia ser dado por alguém que
soubesse realizar bem aquele oficio. Depois, a preocupagdo centrou-se no preparo para a
conducdo da pesquisa e para a producdo do conhecimento. As atividades junto a alunos de cursos
de graduacdo eram consideradas apenas repeticdo de conhecimentos produzidos por outros

pesquisadores.

Como segundo fator Panache (2003) considera a €nfase na conducdo das pesquisas e a
avaliacdo dos docentes apenas centrada na produtividade académica, fazendo com que o ensino e
a pesquisa passem a ser atividades concorrentes. Como os critérios de avaliagdo premiam a

pesquisa, a docéncia acabou sendo desprestigiada.

Como terceiro fator apontado pela autora estd a inexisténcia de um amparo legal para
estimular a formacdo pedagdgica dos professores universitarios, refletindo a “cultura da

desvalorizacdo do pedagdgico” (PANACHE, 2003, p.51).

Esses pontos denotam que hd, ainda, caminhos a serem aprofundados na formagdo do
professor universitdrio. Acreditamos que os espacos dos cursos de Pds-graduacdo podem se
constituir em um férum privilegiado para a formacdo pedagdgica dos docentes, em virtude de
constituirem-se como responsaveis pela preparaciao de profissionais para este nivel de ensino no

pais.

Segundo Masetto (1998b), somente nas tultimas décadas os profissionais da Educagdo
Superior passaram a se preocupar com a formacdo do docente universitario, ja& que a Pods-
graduacdo busca um preparo maior para a pesquisa. Em seu texto, identificou algumas
competéncias especificas para a docéncia no Ensino Superior. Dentre elas, espera-se que o
professor, para atuar nesse nivel de ensino, tenha competéncia em uma determinada area de
conhecimento, com experiéncia profissional de campo, dominio este adquirido através dos cursos
de bacharelado e pelo exercicio profissional. Estes conhecimentos devem ser atualizados por

participacdo em cursos de aperfeicoamento, especializagdes, congressos, simpdsios, intercambio,
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entre outras formas. Exige-se também que o docente domine uma &4rea de conhecimento

especifica para a pesquisa.

A docéncia na Educacdo Superior exige do professor dominio na drea pedagdgica, campo
que apresenta determinadas caréncias, pois muitos professores nao tiveram a oportunidade de
entrar em contato com essa fundamentacdo, muitas vezes vendo-a como supérflua ou

desnecessdria para o desenvolvimento das atividades de ensino.

Para Masetto (1998b, p.20), o docente universitdrio deve dominar quatro grandes eixos
desse processo: “o proprio conceito de processo de ensino-aprendizagem, o professor como
conceptor e gestor do curriculo, a compreensdo da relagdo professor-aluno e aluno-professor no

processo, € a teoria e a pratica basicas da tecnologia educacional”.

Segundo o autor, é importante o exercicio da dimensao politica no desenvolvimento das
atividades docentes na universidade. O professor tem uma visdo de homem, de mundo, de
sociedade, de cultura e de educagdo e deve participar da construcao da vida e da histéria de seu
povo. Como cidaddao deve estar aberto ao que se passa na sociedade, suas transformacoes,
evolugdes e mudancas; atento, enfim, para as novas formas de participacdo, novas conquistas,
valores emergentes, novas descobertas, novas preposicoes, tendo visdo critica com o objetivo de

abrir espago para discussdes e debates com seus alunos (MASETTO, 1998b).

Ao pensar a formacdo docente, Veiga (2006, p.92) propde que estejamos atentos para

alguns enunciados conceituais como:

a) a formacdo de professores é uma agdo continua e progressiva, que envolve
vdrias instancias e atribui uma valorizacdo significativa para a prética
pedagbgica e para a experiéncia, consideradas componentes constitutivos da
formacdo. Ao valorizar a pritica como componente formador, em nenhum
momento assume-se a visdo dicotdmica da relacdo teoria-prética. A prética
pedagdgica profissional exige uma fundamentacgdo tedrica explicita. A teoria é
acdo e a prética ndo é recepticulo da teoria;

b) o processo de formacdo é contextualizado histérica e socialmente e, sem
davida, constitui-se um ato politico;

¢) o processo de formacdo € inspirado por objetivos que sinalizam a
op¢ao politica e epistemoldgica adotada;

d) a formacgdo é um processo coletivo de construcio docente. E uma reflexdo

conjunta, na medida em que a pritica decorrente dessa formacdo serd
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necessariamente coletivizada; ndo é uma constru¢do isenta de conflito, mas
torna-se mais produtiva se e quando partilhada;

e) a formacao como processo significa uma articulagio entre formagdo pessoal e
profissional.

A docéncia universitaria no Brasil tem sido exercida por profissionais das mais variadas
areas de conhecimento. Segundo Behrens (1998), encontram-se desenvolvendo a funcdo de
docentes na Educacdo Superior quatro grandes grupos de professores: os profissionais de
diferentes areas do conhecimento que se dedicam a docéncia em tempo integral; os profissionais
que atuam no mercado de trabalho especifico e se dedicam ao magistério algumas horas por
semana; os profissionais docentes da drea pedagdgica e das licenciaturas que atuam na
universidade e, paralelamente, atuam também no ensino fundamental e/ou médio; e os
profissionais da darea da Educacdo e das Licenciaturas que atuam em tempo integral nas

universidades.

7z

O importante ndo € optar por apenas um grupo, mas compor o quadro docente com
profissionais de todos os grupos acima citados, garantindo, assim, a diversidade e a riqueza dos
docentes envolvidos. Behrens (1998, p.61), salienta que, sendo o “universo de conhecimento

mesclado por representantes de todos estes grupos enriquece a oferta dos curriculos dos cursos”.

Para a autora, quando os docentes universitarios ndo tém nenhuma formacao pedagogica,
acabam reproduzindo a proposta pedagogica dos professores que atuaram na sua formacgao e, em
muitos casos, superam as dificuldades encontradas e se tornam autodidatas em vista do interesse

e do entusiasmo que a docéncia envolve.

A falta de qualificacdo para a tarefa docente foi observada em estudo de Castanho (2002a,
p-59), quando, analisando a fala de professores universitdrios na drea de saide, aponta para
“equivocos pedagdgicos” na compreensao da aquisicdo do conhecimento e na relagiao do papel da
universidade e do mercado, demonstrando que os professores reconhecem a necessidade de
formacdo especifica para a docéncia universitaria e recomendando a introducio de inovagdes que

transformem as estruturas educativas.
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Masetto (1998b) ressalta que, em faculdades e em universidades, ndo se t€ém consciéncia
de que a “aprendizagem dos alunos € o objetivo central dos cursos de graduacdo” (p. 12). O
trabalho docente deve privilegiar ndo apenas o processo de ensino, mas O processo ensino-
aprendizagem, no qual a énfase esteja na aprendizagem dos alunos e ndo simplesmente na
transmissdo de conhecimentos por parte dos professores. O professor deve ter clareza do que
significa aprender; quais sdo os principios bdsicos da aprendizagem; o que atualmente se deve
aprender; como aprender de modo significativo para que a aprendizagem se faca com maior
eficdcia e maior fixacdo; e de que maneira se aprende na Educacao Superior. Sinaliza também
que o papel do docente € fundamental e ndo pode ser descartado apenas como elemento

facilitador, orientador, incentivador da aprendizagem.

Concordamos com Masetto (1998b) que o professor da Educagdo Superior deve
desenvolver uma atitude de parceria com os alunos; planejar junto a eles o curso a ser ministrado;
utilizar em salas de aula técnicas de ensino que facilitem a participagdo e considerar os alunos
como adultos para que sejam co-responsaveis pelo seu aprendizado em seu periodo de formacao,
pois o aluno s6 serd considerado sujeito de sua aprendizagem se houver espacos para a partilha,

os debates e as trocas.

Outro aspecto importante no processo de constitui¢cdo do ser docente € o processo auto-
reflexivo para que as atividades educativas sejam conscientemente executadas, a medida que for
possivel pensar e refletir no porqué, no como e no para qué delas (ISAIA, 2006). A reflexdao
sobre a prépria pratica tem por objetivo reformular suas atividades docentes, valorizando a
incerteza como componente de aprendizagem tanto docente quanto discente. Esta reflexdao pode

ser entendida como:

condi¢do de formagio e de desenvolvimento profissional. E preciso enfatizar
que a prética por si s6 ndo gera conhecimento. A reflexio na prética, e sobre ela,
vai agregar novas formas de atuacdo docente, em termos individuais ou
coletivos; neste ultimo caso, quando ha espaco institucional para tanto (ISAIA,
2006, p.78).

Marcelo Garcia (1998, p.52) denomina esse processo de “reflexdo-na-acio”, o que “supde
uma atividade cognitiva consciente do sujeito, que se leva a cabo enquanto se estd atuando”.

Através dela o professor reage a determinadas situagcdes encontradas na sua pratica. Tendo um
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didlogo reflexivo, consegue resolver problemas e, portanto, gera ou constréi um conhecimento
novo. O autor cita Schon (1993) para descrever que a reflexdo-na-agdo consiste em pensar ‘“sobre

o que estd fazendo, enquanto se estd fazendo” (p.52).

Da mesma forma Névoa (1992a) alerta para a necessidade de se construir uma formacao
continua tendo por referéncia o processo de reflexdo “sobre e na a¢do” docente. Esta pratica tem
conquistado cada vez mais espacos na Educagdo Superior. Para ele, o processo reflexivo aponta
caminhos para ultrapassar o “fazer pelo fazer” levando o “saber por que fazer”. Descreve esta

proposta como:

(...) conhecimento na ac¢do, reflexdo na accdo e reflexdo sobre a ac¢do e sobre
a reflexdo na acgdo - ganha uma pertinéncia acrescida no quadro de
desenvolvimento pessoal dos professores e remete para a consolidagdo no
terreno profissional de espacos de (auto)formacdo participada. Os momentos de
balango retrospectivo sobre os percursos pessoais e profissionais sio momentos
em que cada um produz a “sua” vida, o que no caso dos professores é também
produzir a “sua” profissdo (NOVOA, 1992a, p.26) (Grifos do autor).

Segundo Perrenoud (2002), o professor deve refletir na acdo e sobre a agao educativa, mas
isto ndo € suficiente para transformar o docente em um profissional reflexivo. Para tanto, é
necessdrio estabelecer a diferenca entre a postura reflexiva do profissional e a reflexdo episédica
sobre 0 que fazemos. Para o autor, a verdadeira prética reflexiva pressupde uma postura
permanente, um habitus. Esse habitus serd medido pelas conseqii€éncias da reflexdo no exercicio

cotidiano da docéncia, seja em situacao de crise ou sucesso.

As transformagOes das préticas docentes se efetivam, segundo Pimenta e Anastasiou
(2002), a medida que o professor amplia sua consciéncia sobre a propria prética, a sala de aula, a
universidade como um todo, o que pressupde ampliar os conhecimentos tedricos e criticos sobre a

realidade.

Para Zabalza (2004) ndo € a pratica que gera a competéncia, mas sim a pratica planejada,
refletida, que cresce a medida que documentamos o seu desenvolvimento e a sua afetividade. Cita
que refletir ndo € “retomar constantemente os mesmos assuntos utilizando os mesmos
argumentos”’, mas € “documentar a propria atuagdo, avalid-la ou auto-avalid-la e implementar os

processos de ajuste que sejam convenientes” (p.126).
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Revisando a literatura sobre a formacdo de professores, encontramos com bastante

freqiiéncia o termo desenvolvimento profissional como sindbnimo de formagdo docente.

Marcelo Garcia (1999), discutindo sobre formagao de professores, argumenta que esta €
uma drea de conhecimento e investigacao sobre os processos nos quais os professores aprendem e

desenvolvem sua competéncia profissional. Entende a formag¢do docente como:

A 4rea de conhecimentos, investigacdo e de propostas tedricas e préticas que, no
ambito da Did4ctica e da Organizacdo Escolar, estuda os processos através dos
quais os professores — em formagdo ou em exercicio — se implicam
individualmente ou em equipe, em experiéncias de aprendizagem através das
quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos, competéncias e
disposi¢des, e que lhes permite intervir profissionalmente no desenvolvimento
do seu ensino, do curriculo e da escola, com o objectivo de melhorar a qualidade
da educacdo que os alunos recebem (MARCELO GARCIA, 1999, p.26).

A perspectiva de desenvolvimento profissional é entendida como um continuo, pois 0s
docentes ndao sdo concebidos como produtos acabados, mas como sujeitos em constante

crescimento pessoal, sociocultural e profissional.

Panache (2003, p.94) descreve o conceito de desenvolvimento profissional adotado por

Benedito, Ferrer e Ferreres (1995), como:

Qualquer intento sistemdtico de melhorar a pritica, crengas e conhecimentos
profissionais, com o propdsito de aumentar a qualidade docente, investigadora e
de gestao. Este conceito inclui o diagndstico das necessidades atuais e futuras de
uma organizacdo e seus membros, e o desenvolvimento de programas e
atividades para a satisfacio destas necessidades.

Para a efetivacdo desse desenvolvimento deve haver uma sinergia entre as necessidades
de desenvolvimento profissional do professor e as necessidades de desenvolvimento

organizacional, institucional e social do contexto em que os docentes se inserem.

Neste estudo adotamos o termo “formacao inicial” para designar o processo que engloba
as etapas iniciais de preparacao profissional; ou seja, a graduacdo, quando ainda ndo iniciou suas
atividades profissionais, e a formacdo continuada como sindnimo de desenvolvimento

profissional, por entendermos que o professor é um ser em desenvolvimento e sua formagdo é
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continua e constante. Assim, se envolve em um “processo continuado de (trans)formacao

docente” (COMARIj, MOROSINI, 2006, p.4).

A formagdo continuada para Medeiros e Cabral (2006, p.14) devera ter “como paradigma
uma pratica inovadora em continuo desenvolvimento, exigindo do profissional uma atualizagao
constante ndo somente em eventos e cursos, mas nas reflexdes permanentes e autdnomas sobre a

sua pratica”.

Assim, entendemos que a formacgdo continuada se apresenta como requisito importante
para o desenvolvimento de competéncias, habilidades e saberes adquiridos durante a formagao
inicial, mas representa, também, um espago para constru¢do e reconstrucio de novos

conhecimentos e novas préticas profissionais e pedagdgicas.

Isaia (2006) compreende que a formagdo docente se d4 em um processo continuo
iniciado na fase de opc¢do pela profissdo, passando da formacao inicial a formacdo continuada e
aos diferentes espacos institucionais em que a profissdo se desenrola, compreendendo o
espaco/tempo em que cada um continua produzindo sua maneira de ser professor. Dessa forma,
os docentes vao se formando ao longo de sua carreira tendo presentes as demandas da vida e da
profiss@o. Menciona que os professores sdo sujeitos ativos, atores da sua prépria histéria de

formacao.

Pimenta e Anastasiou (2002) também concordam que a constru¢do da identidade inicia-se,
ainda, no processo de efetivar a formacdo em uma determinada drea. Quando o docente da
Educagdo Superior € oriundo da drea da educagdo ou licenciatura ji teve oportunidade de discutir
elementos tedricos relacionados a questdo do ensino e da aprendizagem, mesmo que nao
direcionados para este nivel de ensino. Mas quando os docentes sdo oriundos de outras areas
profissionais a constru¢do identitaria se dard ao longo de sua trajetéria académica (graduacdo e

Pés-graduacao) e profissional.

O estudo realizado por Santiago (2003) com quatro Enfermeiras professoras da Escola de
Enfermagem da Pontificia Universidade Catélica de Minas Gerais, analisando através das
trajetdrias pessoais, escolares e profissionais os fatores que contribuiram para a constitui¢do das

mesmas, apontou que a identidade docente dessas Enfermeiras constitui um processo histérico
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relacionado a fatores como: a legislacdo que rege este nivel de ensino; a especificidade dos
trabalhos das Enfermeiras; a instituicdo universitdria com suas normas, projetos e condicdes
materiais de trabalho; as trajetérias de vida pessoal e profissional das docentes pesquisadas. A

autora comenta que ‘“a construc¢io da docéncia € um processo de constru¢@o inconcluso” (p.150).

Entendemos também que o professor universitdrio se constitui no transcurso de sua
trajetdria profissional, com a interacdo com outros profissionais, pela participacdo em grupos de
pesquisa, pela sua prética e pela busca individual, tanto em espagos oficiais e intersticiais da

formacao docente (ARA(JJ O, BEZERRA; MISSIO, 2004).

Assim, consideramos que a formacao profissional do docente universitdrio deve perpassar
varios campos como: competéncia na drea de atuagdo, da gestdo, da investigacdo, das ci€ncias e

dos fundamentos da docéncia.

A atual legislacdo - Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional - LDB (Lei N°
9.394/96) desconsidera o processo de formacdo do professor universitdrio, € apenas menciona
que a preparacdo para a docéncia universitdria se deve basicamente aos cursos de Pds-graduacao
stricto sensu, cOmo aponta o artigo 66: “A preparagdo para o exercicio do magistério superior far-
se-4 em nivel de Pds-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”
(BRASIL, 1996). Segundo esta Lei, a preparacdo para a atuacdo na Educacdo Superior
encontrada na titulacdo académica pode ser substituida pelo notério saber, refletindo a antiga
crenca de que para ser professor € suficiente que o profissional tenha grande dominio na sua drea

de conhecimento.

Dessa forma, os cursos de Pds-graduacdo tornaram-se a principal fonte de formagdo do
professor para a Educacdo Superior, mas temos observado, tanto em nossa trajetdria académica
quanto em outros programas de Mestrado e Doutorado, a auséncia ou a pouca €nfase em

disciplinas de formacao didatico-pedagdgica.

A oferta de disciplinas que enfocam a formacao para a docéncia se da de forma isolada,

3
como aponta a fala de um dos docentes” de nosso estudo:

3 A caracterizagio dos sujeitos deste estudo sera realizada a partir da pagina 48.
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Tive, agora, no mestrado uma disciplina optativa muito interessante de didética
aplicada, com uma professora muito boa, doutora em Educagdo e trabalhou
muito bem esse assunto com a gente, s6 que a disciplina era optativa. Fiz por
que achei que ia ser legal. O mestrado € mais voltado para a pesquisa, entdo nio
faz uma formacao especifica para a docéncia (D4).

Isaia (2006, p.65-66) comenta que na maioria dos curriculos dos diversos cursos de Pds-

graduacao lato ou stricto sensu, essa perspectiva de formacao estd presente apenas na forma de:

disciplinas esparsas, quando ocorrem, ou em iniciativas mais atuais de
contemplar a docéncia orientada como preparacdo inicial para o nivel superior.
Contudo, tais iniciativas ndo garantem a intencdo de preparar efetivamente os
docentes a uma das destinacOes bdsicas das institui¢cdes superiores, que & a
formacao de futuros profissionais.

Segundo Veiga (2006) muitos programas de Pds-graduagdo se voltam para a formagao de
pesquisadores em seus campos especificos sem uma exigéncia quanto a formacgdo pedagdgica de
professores. A respeito dos cursos de Pds-graduacdo formarem o professor para a Educagdo
Superior, Chamlian (2003) relata que, a partir de 1999, a Coordena¢do de Aperfeicoamento do
Pessoal de Nivel Superior — CAPES, tornou obrigatério o estdgio supervisionado na docéncia
como parte das atividades dos bolsistas de mestrado e doutorado sob sua tutela, visando a

formacdo pedagdgica para aqueles que almejam um campo de trabalho nesta area.

Pimenta e Anastasiou (2002) discutem que, na legislagdo em vigor, a formacao
pedagdgica dos docentes universitdrios fica a cargo de regimentos de cada instituicao responsavel

pelo oferecimento de cursos de Pds-graduacao. Citam que:

Desconsiderando as pesquisas sobre a importincia da formacdo inicial e
continuada para a docéncia na educacao superior, tanto em nivel nacional quanto
internacional, a formagdo docente para o ensino superior ainda fica a cargo de
iniciativas individuais e institucionais esparsas, que ndo se referem a um projeto
nacional ou da categoria docente (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p.154).

A formagdo de docentes universitarios tanto em programas stricto sensuy quanto em outros
de formacgdo pedagoégica deve ter como foco o principio pedagdgico da indissociabilidade entre

Ensino, Pesquisa e Extensao (VEIGA, 2006).
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A formacdo inicial e continuada do professor universitario se constitui um grande desafio
para o desenvolvimento de uma prética pedagdgica de qualidade, principalmente nesse periodo

em que vivenciamos grandes transformacdes na Educagdo Superior.

1.1.3.2- Identidade do docente universitario

Para o professor construir sua identidade, segundo Pimenta (2000) dependera daquilo que
ele considera ideal para sua profissdao. A identidade deve ser entendida como a combinacdo de
fatores inerentes a pessoa: desejo, vontade, dedicacdo e fatores externos que otimizam a vontade

de ser professor; fatores como a formagao e as condi¢cdes adequadas de trabalho.

A autora coloca a identidade docente como algo pertencente a formagdo inicial e
continuada do professor. E um processo em construcio que reflete o contexto e o momento
histérico, respondendo as novas demandas colocadas pela sociedade. Dessa forma, a identidade
do professor “conferird significado a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores,
de seu modo de situar-se no mundo (...) do sentido que tem em sua vida o ser professor”

(PIMENTA, 2000, p.19).

Nesse sentido, a identidade ndo € um dado imutdvel e nem algo externo que possa ser
adquirido como uma vestimenta. E um processo em construcio do sujeito historicamente situado.
A identidade € instdvel e guarda um cardter de provisoriedade relacionado ao modo de ser e de
estar no mundo, pois, como sujeitos historicos, somos constantemente confrontados com outras
experiéncias e outros modos de ser. Hd um jogo tenso entre permanéncia ¢ mudanca, produto de
uma construgdo social e de processos identitarios em construcido. Segundo Pimenta e Anastasiou

(2002, p.77), a identidade docente € estruturada pelo:

Significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere a atividade
docente no seu cotidiano, com base em seus valores, em seu modo de situar-se
no mundo, em sua histéria de vida, em suas representacdes, em seus saberes, em
suas angustias e anseios, no sentido que tem em sua vida o ser professor. Assim
como mediante sua rede de relagcdes com outros professores, nas institui¢cdes de
ensino, nos sindicatos e em outros.
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Dessa forma, a identidade profissional do docente da Educagdo Superior € um processo
em construcdo, pois sofre influéncias da funcdo social da profissdo, da cultura do grupo

profissional e dos contextos sécio, historico, politico, econdmico e cultural em que se desenrola.

Catani, Bueno e Sousa (2000, p.168) abordando o processo de formagdo da identidade de
professores através da escrita de narrativas autobiograficas, apontam que € importante saber de
que modo os docentes realizam essa experiéncia quando se voltam para si mesmos € se
questionam como se tornaram professores. Ao fazer esse questionamento devem enfrentar a

questao de saber se gostam daquilo que fazem e se gostam de ser um profissional da Educacao.

Para N6voa (1995, p.16) a identidade do docente “ndo € um dado adquirido, ndo é uma
propriedade e nao é um produto. A identidade é um lugar de lutas e conflitos, ¢ um espago de

constru¢do de maneiras de ser e estar na profissao”.

Nesse sentido, o processo de formagao € complexo e necessita de um certo tempo, “tempo
para refazer identidades, para acomodar inovagdes, para assimilar mudancas” (NOVOA, 1995,
p.16). A formagdo docente ocorre em espacos do convivio social e da pratica dos professores,
muitas vezes, expressos por relacdes de poder, de estratégias e lutas, interesses e lucros

(BOURDIEU, 1983a).

Garcia, Hipdlito e Vieira (2005) também entendem que a identidade profissional dos
docentes € uma constru¢do social marcada por um conjunto de fatores que interagem entre si,
resultando em uma série de representacdes que os professores fazem de si mesmos e de suas
funcdes, estabelecendo de forma consciente ou ndo, negociacdes das quais fazem parte suas
histérias de vida, suas condi¢des concretas de trabalho, o imagindrio acerca dessa profissao e os

discursos que circulam no mundo social e cultural referente aos docentes e a universidade.

A docéncia na Educacdo Superior, segundo Pimenta e Anastasiou (2002), se configura
como um processo continuo, tendo por base os saberes da experiéncia construidos ao longo do
exercicio profissional mediante a aprendizagem dos saberes especificos da drea de conhecimento
de cada docente. As autoras salientam que, para que a identidade de professor se forme, é
necessario que o docente faga uma andlise critica desses saberes (construidos na pratica),

“confrontando-os e ampliando-os com base no campo teérico da educacdo, da pedagogia e do
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ensino, o que permitiria configurar uma identidade epistemoldgica decorrente de seus saberes

cientificos e os de ensinar” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p.88).

Pimenta e Anastasiou (2002) comentam que a mediacdo reflexiva é uma tarefa complexa
e que exige conhecimentos. Nesse sentido, a identidade do docente universitario se constitui em
um processo epistemoldgico que reconhece a docéncia como um campo de conhecimentos
especificos organizados em quatro grandes eixos: os contetidos das diversas dreas do saber e do
ensino; os conteuidos didatico-pedagdgicos relacionados ao campo da atividade profissional; os
conteddos relacionados a saberes pedagdgicos mais amplos do campo tedrico da prética
educacional e os conteddos ligados a explicitacdo do sentido da existéncia humana individual,
com sensibilidade pessoal e social. Apontam ainda, que esses saberes devem ser mobilizados e

articulados nos percursos de formacao inicial e continuada.

Diante do que foi exposto, entendemos a formac¢do do docente que atua na Educacdo
Superior como um processo continuo, tecido com muitos fios, iniciado ainda nos bancos
escolares enquanto aluno, momento em que obteve contato com seus primeiros exemplos da
conduta docente e que se estende por toda sua carreira em um processo de constante
aperfeicoamento. A formacao estd relacionada as condi¢des de trabalho, as politicas do campo

oficial e ao contexto ao qual estdo inseridos.

A formacdo de professores para a Educagcdo Superior é uma questdo complexa, pois
envolve uma série de fatores relacionados com a evolucao das condi¢des de trabalho, do avanco
do saber e da tecnologia e com a execuc¢do de programas de formacao inicial e continuada.
Constitui-se assim, em um processo de aquisicdo de competéncias e habilidades inerentes a
profissionalizacdo, construido ao longo da trajetéria docente, na tessitura de trés dimensoes:
pessoal, profissional e institucional (ISAIA, 2006). Desta forma, pode interferir na histéria de

vida e profissional dos docentes.
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1.2 - Apresentando os sujeitos da pesquisa

Desenvolvemos este estudo junto ao Curso de Graduacdo de Enfermagem da UEMS, na

cidade de Dourados/MS, no periodo de 2004 a 2007.

O corpo docente do Curso de Enfermagem da UEMS em 2005 era composto por 48
professores4. Virios sdo egressos deste Curso. Entre os docentes 32 docentes sdo efetivos e 16 em
regime de convocagao, isto é, em trabalho temporério. Este tipo de contrata¢do visa suprir vagas
nao preenchidas por concurso publico e/ou para substituicao do professor efetivo em afastamento

para estudos e ou licencgas.

Os docentes do quadro efetivo possuem formacdo inicial nas seguintes dreas:
Enfermagem, Farmadcia, Letras, Pedagogia, Ciéncias Bioldgicas, Psicologia, Educacido Fisica,
Tecnologia de Processamento de Dados e Nutricdo. Em rela¢do a formagdo continuada, quatro
professores possuem titulo de Doutor sendo dois em Ciéncias Bioldgicas, um Microbiologia
Ambiental e um em Satde Mental; 13 sdo mestres em dreas como: Enfermagem, Engenharia de
Producdo, Saude Coletiva, Tecnologia de Alimentos, Desenvolvimento Sustentdvel, Lingiiistica
Aplicada, Educacdo, Educacdo Fisica e Informadtica e, 14 Especialistas. Entre os docentes com
mestrado, cinco estdo cursando o doutorado nas dreas de Enfermagem, Educacdo e Engenharia de
Alimentos. Entre os professores especialistas, cinco estio com o mestrado em curso em dreas
como Saude Coletiva, Educacdo e Enfermagem. Dessa forma, observa-se uma pluralidade na

formacao inicial e continuada dos docentes que atuam no Curso.

O quadro 1 (abaixo) mostra a relagdo do corpo docente efetivo:

* O mapa de lotagdo referente ao ano letivo de 2005 foi fornecido pela Divisdo de Recursos Humanos da UEMS
(DRH, UEMS).
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Quadro 1 - Caracterizacio dos docentes no quadro efetivos do Curso de Enfermagem da

UEMS - ano 2005.

PROFESSOR FORMACAO TITULACAO | INGRESSO/ | INGRESSO/
UEMS CURSO
1 Enfermagem Mestre 1999 1999
2 Farmaicia Mestre 1997 1997
3 Enfermagem, Especialista 2000 2000
Pedagogia e
Ciéncias Bioldgicas
4 Enfermagem Mestre 1999 1999
5 Nutri¢do Mestre 1998 1998
6 Enfermagem Especialista 2002 2002
7 Ciéncias Bioldgicas Doutor 1994 1994
8 Enfermagem Mestre 2002 2002
9 Enfermagem Especialista 1997 1997
10 Enfermagem Especialista 1999 1999
11 Enfermagem e Mestre 1994 1994
Pedagogia
12 Enfermagem Especialista 2000 2000
13 Psicologia Doutor 1994 1994
14 Letras Mestre 1994 1999
15 Pedagogia Mestre 1998 2001
16 Enfermagem Especialista 1999 1999
17 Enfermagem Especialista 2000 2000
18 Ciéncias Bioldgicas Doutor 1998 2003
19 Enfermagem Mestre 1995 1995
20 Enfermagem Especialista 2002 2002
21 Enfermagem Mestre 1998 1998
22 Enfermagem Especialista 2002 2002
23 Enfermagem Especialista 2002 2002
24 Enfermagem Especialista 2002 2002
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25 Tecnologia de Mestre 1999 2005
Processamento de
Dados
26 Educacio Fisica Mestre 1994 2004
27 Enfermagem Mestre 1994 1995
28 Pedagogia Especialista 1998 2004
29 Enfermagem Especialista 2002 2002
30 Ciéncias Bioldgicas Doutor 2003 2004
31 Enfermagem Especialista 2004 2004
32 Enfermagem Especialista 2003 2003

Fonte: DRH UEMS, 2005.

Os professores em regime de convocacdo possuem formacdo inicial nas dreas de
Enfermagem, Pedagogia, Matemaética, Fisioterapia, Biologia, Ciéncias Bioldgicas, Nutri¢do e
Farmdacia. Em relacdo a formacdo continuada dois possuem o titulo de Doutor, trés sao mestres,

cinco especialistas e seis docentes apenas graduados.

O quadro 2 (abaixo) mostra a relacao do corpo docente em regime de convocagao:

Quadro 2 - Caracterizacao dos docentes convocados do Curso de Enfermagem da UEMS -

ano 2005.

NOME FORMACAO TITULACAO | INGRESSO/ | INGRESSO/
UEMS CURSO
1 Enfermagem Graduado 2005 2005
2 Pedagogia Especialista 2005 2005
3 Enfermagem Graduado 2005 2005
4 Matemitica Mestre 2005 2005
5 Enfermagem Especialista 2003 2003
6 Enfermagem Especialista 2005 2005
7 Fisioterapia Graduado 2005 2005
8 Ciéncias Bioldgicas Mestre 2003 2003
9 Pedagogia Doutor 2005 2005
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10 Enfermagem Graduado 2002 2002
11 Biologia Mestre 2005 2005
12 Enfermagem Graduado 2004 2004
13 Enfermagem Graduado 2005 2005
14 Nutri¢do Doutor 2005 2005
15 Nutricao Especialista 2005 2005
16 Farmaicia Especialista 2005 2005

Fonte: DRH UEMS, 2005.

Como o Curso foi implantado concomitantemente com a Universidade em 1994, temos

docentes com diferentes tempos de insercdo entre 1 a 11 anos.

Buscando abranger a diversidade de formacdo dos docentes que atuam no Curso, o
universo dos sujeitos é composto de 16 professores que atenderam os seguintes critérios: ser
docente efetivo com tempo de inser¢ao no Curso de no minimo trés anos e contemplar a
diversidade de formacdo. Entre os docentes com formagdo inicial em Enfermagem, incluimos
todos os professores que no periodo de 1994 a 2005 assumiram as fungdes de Chefia de
Departamento e ou Coordenagao de Curso’ e abarcar todas as dreas de atuacdo (Enfermagem
Psiquiétrica, Enfermagem Clinica, Enfermagem Cirdrgica, Saide da Mulher, Saude da Crianga,
Saude Coletiva e Administracio em Enfermagem). Entre os professores da mesma drea de
formagdo e atuagdo, selecionamos um por drea e optamos pelo docente com maior tempo de

insercao no Curso.

A adocao desses critérios de inclusdo visou contemplar uma possivel diversidade deste
grupo, pois fazem parte do corpo docente professores com formacdo em diversas dreas ja

mencionadas e com diferentes tempos de insercao no Curso.

Definidos os critérios e as condi¢des, mapeamos no quadro de lotacdo dos docentes do
Curso os professores que poderiam fazer parte do estudo e, logo que contatados prontamente

aceitaram a participar.

5 .. ~ . ~ .

Optamos na participagdo de todos os docentes que assumiram as funcdes de Chefia de Departamento e ou
Coordenagdo de Curso, pois acreditamos que esses docentes apresentam um maior envolvimento com o Curso, a
Universidade e com as questdes da Educacio Superior.
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Assim, fazem parte dessa pesquisa professores(’

com formacdo inicial em Letras,
Enfermagem, Psicologia, Ciéncias Bioldgicas, Pedagogia, Nutricdo e Farmdécia. Dentre os
professores com formagdo inicial em Enfermagem, cinco possuem a Licenciatura e quatro

assumiram as fun¢des de Chefia de Departamento e ou Coordenacdo de Curso.

No quadro abaixo, apresentamos um resumo das caracteristicas dos professores

selecionados para este estudo.

Quadro 3 - Caracterizacio dos professores do Curso de Enfermagem da UEMS que fazem

parte deste estudo.

PROFESSOR TITULACAO
D1 Mestre
D2 Mestre
D3 Especialista
D4 Mestre
D5 Mestre
D6 Especialista
D7 Doutor
D8 Mestre
D9 Especialista

D10 Especialista
D11 Mestre
D12 Especialista
D13 Doutor
D14 Mestre
D15 Mestre
D16 Especialista

Fonte: DRH UEMS, 2005.

® Para manter sigilo e o anonimato dos participantes, nas andlises dos dados identificamos os docentes com os
codigos D1 a D16.
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Para compreendermos os entrecruzamentos estabelecidos pelas tramas dos fios das
trajetdrias, das experiéncias, dos valores, das concepcdes e dos saberes docentes que permearam
o processo de formag¢do como professor, utilizamos entrevistas semi-estruturadas baseadas em
um roteiro prévio (Anexo II). As questdes das entrevistas foram organizadas em blocos
temaéticos, norteando as pesquisadoras e, a0 mesmo tempo, garantindo a liberdade do entrevistado
de transitar por seus pensamentos € lembrancas, tendo a possibilidade de abordar o que lhe era

importante naquele momento e do modo como lembrava desses fatos.

As entrevistas foram marcadas com antecedéncia, respeitando a disponibilidade dos
entrevistados e ocorreram entre outubro a novembro de 2005. As entrevistas foram gravadas,
transcritas e devolvidas para que o professor entrevistado pudesse dar seu parecer sobre o
contelido da mesma antes de ser analisada. Muitos entrevistados rememoravam sobre suas
trajetérias de forma espontinea, indo ao encontro de uma narrativa, mostrando suas
singularidades, outros, respondiam quase que de forma pontual os questionamentos das

pesquisadoras.

Todos os participantes consentiram participar do estudo e assinaram o termo de

consentimento livre e esclarecido para pesquisa (Anexo I).

Utilizamos também fontes documentais como relatérios, atas de reunides, decretos
governamentais disponibilizados pelo Curso e pela Universidade e artigos de jornais e revistas.
Essas fontes foram importantes para reconstruir a histéria do Curso e da UEMS, favorecendo

assim, a compreensao do contexto em que os professores do estudo estdo inseridos.

Esta proposta de pesquisa foi encaminhada ao Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade
de Ciéncias Médicas da UNICAMP, com parecer favoravel para sua realizagdo homologado na

VI Reunido do CEP/FCM, em 28 de junho de 2006.
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CAPITULO 2 - A EDUCACAO SUPERIOR EM ENFERMAGEM NO BRASIL

O ser humano é a um so tempo fisico, biologico, psiquico,
cultural, social, historico. Esta unidade completa da
natureza humana é totalmente desintegrada na educacdo por
meio das disciplinas, tendo-se tornado impossivel aprender o
que significa ser humano. E preciso restaurd-la de modo que
cada um, onde quer que se encontre, tome conhecimento e
consciéncia, ao mesmo tempo, de sua identidade complexa e
de sua identidade comum a todos os outros humanos.

Edgar Morin

Neste capitulo abordamos discussdes presentes na Educagdo Superior brasileira tendo
como foco principal os anos 90. Tendo em vista essa década como horizonte temporal, o estudo
busca situar o tema desta pesquisa no contexto das discussdes da Educacdo Superior no periodo

em que se deu a implantacdo da UEMS e do Curso de Enfermagem.

A década de 1990 marcou um momento no qual ocorreram mudangas na estrutura do
Estado brasileiro, com implica¢des importantes sobre a Educacdo Superior em Enfermagem. E
também um periodo muito representativo pela consolidacdo democratica do Brasil, contexto que

confere a época grande importancia para a producao de politicas publicas.

Com o intuito de problematizar alguns pontos que consideramos importantes para a
compreensdo do tempo ora delimitado, apresentamos elementos que se fizeram presentes nas
discussoes sobre a Educagdo Superior em nosso pais. Nesse periodo, os cursos da drea da saude
assumem um sentido nuclear no contexto contemporaneo das politicas publicas da Educacdo
Superior — principalmente com a &nfase nas Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Graduacgdo e das politicas no campo da saide — que orientam a formacgdo profissional e a

direcionam para o Sistema Unico de Satide (SUS).

Sabemos que este debate ndo € inédito pelos inimeros trabalhos realizados nessa érea.
Porém, consideramos essa abordagem necessdria, porque envolve a drea da saide e, mais

especificamente, a Enfermagem, contexto no qual discussdes sobre essa temdtica ainda sdo
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pequenas. Nesse sentido, subdividimos o capitulo em quatro unidades: “A Educagdo Superior no
Brasil: um breve histérico”; “A Educacdo Superior nos anos 907; “Politicas educacionais

propostas no final de 90 e anos 2000 e “Mudancas na Educacio Superior em Enfermagem”.

2.1 - A Educacio Superior no Brasil: um breve historico

Segundo Favero (1980), a universidade brasileira ¢ uma instituicio recente. Com a
chegada da corte portuguesa ao Brasil s@o criadas as primeiras instituicoes de Ensino Superior

com o intuito de formar pessoas para atender ao Exército e a Marinha brasileira.

Cunha (1980) comenta que os primeiros cursos superiores foram introduzidos em
estabelecimentos isolados e destinava-se a formar burocratas e especialistas para atuar no Estado,
como também, para a produgdo de bens simbdlicos atendendo ao consumo das classes

dominantes.

Até o ano de 1889 havia no Brasil cinco faculdades consideradas tradicionais: a de Direito
em Sao Paulo e em Recife, a de Medicina e de Engenharia no Rio de Janeiro e a de Medicina na
Bahia. A partir desta década surgiram vdrias escolas superiores, mas todas de iniciativa particular

(CUNHA, 1980).

Segundo o autor, com a Proclamacdo da Reptblica o Ensino Superior se expande,
incentivando a criagdo de faculdades privadas, chamadas de ‘“‘escolas superiores livres”, ndo
dependentes do Estado. A grande expansdo do Ensino Superior “foi produto de determinagdes
técnico-econdmicas, tais como a necessidade de aumentar o suprimento da forca de trabalho
dotada de alta escolaridade, e, também, de determinagdes ideolégicas, como a influéncia do
positivismo” (CUNHA, 1980, p.147) para um ensino livre. As escolas foram abertas pelos

governos estaduais como também por pessoas e entidades particulares.

As primeiras faculdades brasileiras, como a de Medicina, Direito e a Politécnica, eram
institui¢des independentes e estavam localizadas em cidades consideradas importantes para o seu

desenvolvimento. Seguiam o modelo das escolas francesa, sendo, portanto, mais voltadas para as
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questdes do ensino € menos para a pesquisa. Sua organizagdo diddtica e sua estrutura de poder
baseavam-se em “cdtedras vitalicias”, isto €, o catedratico dominava um campo de saber, escolhia
seus assistentes e permanecia no topo da hierarquia académica durante toda sua vida. Dessa
forma, a Educacdo Superior apresentava uma orientacdo profissional bastante elitista (OLIVE,

2002).

Para Masetto (1998b), os cursos superiores instalados no Brasil estavam voltados para a
capacitacdo de profissionais que exerceriam fungdes afins. Assim, buscaram-se curriculos
seriados e programas fechados que contavam unicamente com disciplinas que interessavam
imediata e diretamente ao exercicio daquela profissdo. O objetivo era formar profissionais

competentes em uma determinada drea ou especialidade.

Mesmo contando com a existéncia de escolas de Ensino Superior, a universidade somente
surge no Brasil no inicio do século XX. Em 1920, por forca de um decreto do Governo Central, é
criada a Universidade do Rio de Janeiro, agregando cursos da Faculdade de Direito, Medicina e a
Escola Politécnica, e, em 1927, a Universidade de Minas Gerais, ambas consideradas

universidades bem sucedidas, ja que existem até os dias de hoje.

Para Favero (1980), ¢ com a Revolucdao de 1930 que ocorre uma transformagao nas
instituicdes de Ensino Superior no Brasil. O Presidente Getulio Vargas cria o Ministério de
Educacgdo e Satde e em 1931 € aprovado o estatuto das universidades brasileiras que vigorou até
1961. Este estatuto foi considerado o “marco estrutural da concep¢do da universidade em nosso
pais” (FAVERO, 1980, p.45). Dessa forma, a universidade poderia ser oficial (piblica) ou livre
(privada). As faculdades foram interligadas por uma reitoria, com vinculos administrativos,

porém mantinham a sua autonomia juridica (OLIVE, 2002).

Em 1934 sdo criadas as Universidades de Porto Alegre e de Sdo Paulo (USP) e, em 1935 a
Universidade do Distrito Federal. De acordo com Favero (1980, p.18), é com a criacdo da USP
que nasce a primeira institui¢do brasileira com ideal de universidade, carregando a idéia da
indissociabilidade do Ensino, da Pesquisa e da Extensdo. A USP foi considerada uma das
melhores faculdades de Sao Paulo e visava formar “elites cientificamente aptas a dirigir e
solucionar problemas da na¢ao” e era considerada um centro de criag¢do e elabora¢do do saber em

todos os dominios do conhecimento. Seus professores eram provenientes da Franca, Itdlia,
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Alemanha e Portugal e isto possibilitou a formacido de um grupo de jovens cientistas brasileiros
que elevaram a pesquisa a um nivel de importincia até entdo nunca alcancado (CAVALCANTE,

2000), tornando-se, assim, um dos centros de pesquisa mais importantes do Brasil.

A partir da década de 1940 as universidades no Brasil seguem uma tendéncia acentuada
para a profissionalizacdo, sendo as funcdes de pesquisa e a manutengdo da cultura deixadas em
segundo plano. Segundo Olive (2002), foi com a expansdo da rede de ensino de nivel médio e a
maior aceitacao da participacdo da mulher no mercado de trabalho, principalmente nas atividades
ligadas a Educagdo, que novos cursos pertencentes as Faculdades de Filosofia passaram a ser
freqlientados por mulheres que ingressavam no Ensino Superior e desejavam dedicar-se ao
magistério. A autora salienta que, com a escassez de recursos humanos e materiais, as faculdades

ofereciam somente atividades de ensino sem qualquer compromisso com a questio da pesquisa.

Para Cavalcante (2000, p.8), a institucionalizacdo da universidade no Brasil, “sem a
correspondéncia real com uma estrutura universitaria, condicionou o processo de formacgdo desta
universidade a mais uma das dicotomias que tém caracterizado a educagdo brasileira”. O Ensino
Superior crescia em ritmo acelerado em relacdo ao nimero de cursos, unidades escolares e
aumento das vagas de ingresso e, concomitantemente a isso, aumentava no meio intelectual
dessas universidades uma insatisfacio com a mesma. Para a autora isso demonstra “o retorno ao
velho debate da quantidade x qualidade, perfeitamente aplicivel no Pais, desde o ensino

fundamental até o ensino superior”.

No final da década de 1940 e durante a década de 1950, o governo brasileiro efetivou a
incorporagdo de escolas privadas de Educagdo Superior, resultando no processo de criagdo das
Universidades Federais. Salienta-se também, que, nesse periodo, houve a influéncia da Igreja
Catolica para o surgimento das primeiras universidades catélicas, que mais tarde passaram a

denominacdo de “Pontificias Universidades Catdlicas” (CARBONARI, 2004).

Cunha (2001) aponta que durante o periodo Republicano, o Ensino Superior no Brasil
cresceu e se “‘complexificou” pela presenca de trés fatores: a presenca do governo federal nos
Estados, principalmente nas capitais, favorecendo a criagdo e manutencdo das faculdades; a
projecao das elites tanto locais como regionais no Ensino Superior visando a reprodugdo de

quadros intelectuais, auxiliando na criagdo e manutencdo de faculdades estaduais nas capitais e
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em cidades importantes politicamente no interior e a criacdo de faculdades por agentes privados

(confessionais ou empresariais) visando suprir a demanda nio atendida pelo setor publico.

Foi somente no final da década de 1940 que surgiram as primeiras discussdes para a
elaboragdo das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional sendo aprovada e sancionada somente
em 1961 (Lei N° 4.024/61). Essa Lei favoreceu as institui¢des privadas de ensino com aumento
de subsidios publicos e, reforcou o modelo tradicional de institui¢cdes de Ensino Superior vigente.
Segundo Olive (2002), esta Lei conservou a catedra vitalicia, as faculdades isoladas e a
universidade composta pela justaposi¢ao de escolas profissionais, mantendo o foco centrado no
ensino sem salientar o desenvolvimento da pesquisa. Cavalcante (2000) complementa que essa
legislacio manteve a estrutura anterior de escolas reunidas com a separacdo de d6rgdos que
desenvolviam a pesquisa € o ensino, €, em contrapartida, falava de autonomia, flexibilidade e

experimentacao.

Minto (2005 p.102) discutindo sobre as politicas para o Ensino Superior brasileiro
menciona que a LDB de 1961 possibilitou a utilizagdo de recursos publicos para o beneficio do
setor privado, facilitando assim, a “abertura de portas para o processo de privatizacdo” tendo

seguimento na educaco brasileira com o Regime Militar.

Com essa politica, estendeu-se as escolas privadas as mesmas condi¢des das escolas
mantidas pelo Estado, favorecendo o acesso aos recursos publicos, como também a participacdao
nas “instancias decisérias e regulatérias da educacao” (MINTO, 2005, p.103). Para o autor, o
periodo da Ditadura Militar foi importante para a expansao da Educacdo Superior no setor

privado. Reporta-se que:

foi com o golpe que se iniciou um novo periodo na histéria educacional
brasileira em que a contra-reforma da universidade viria a selar de vez a
intencdo de nossas elites em eliminar o cardter critico da universidade, da
producdo autdbnoma do conhecimento, enfim da jid parca funcdo publica da
universidade, consolidando para este ensino um modelo pautado, via de regra,
nos modelos das escolas antigas superiores (MINTO, 2005, p.110).

Os anos 60 no Brasil correspondem a uma época de uma grave crise econdmica, social e

politica. A politica educacional j4 estava sob dominio do capital internacional e a universidade
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adotava uma concep¢do empresarial, centrada no autoritarismo, na reproducdo tecnicista, na

disciplina e na ordem (CARVALHO, 2003).

Observa-se uma grande demanda para o ingresso no Ensino Superior e as instituicdes
existentes nao conseguiam atender. Olive (2002, p.38) destaca que a comunidade académica
atuou em Centros Populares de Cultura e desenvolvendo campanhas para alfabetizacdao de
adultos, procurando, dessa forma, contrapor-se “ao projeto elitista herdado do passado, um novo

ensino superior, mais nacional e democréatico”.

Nesse periodo, ocorreram muitos féruns académicos organizados por alunos, professores
e pesquisadores que defendiam uma modernizagdo institucional. Muitos buscavam implantar uma
universidade voltada para a pesquisa, seguindo o modelo de Humboldt na Alemanha ou o modelo
norte-americano. Desejavam o fim do sistema de catedra, a criacdo do regime de tempo integral,
a implantacdo de programas permanentes de ensino e pesquisa nas universidades e a abertura de

seus portdes para outros grupos sociais.
Schwartzman (1988) relata que:

Muitos destes professores acreditavam que, assim transformada, a universidade
brasileira poderia se constituir em um centro verdadeiro de reflexdo e
conhecimento sobre os problemas econdmicos e sociais do pafs, e seus

professores mais qualificados teriam, assim, um papel politico a altura dos
conhecimentos cientificos que vinham até entdo acumulando.

Para o autor a politiza¢do dos estudantes também foi importante para a Reforma. Assevera

que:

A existéncia de uma ideologia de modernizagdo e racionalizagdo do ensino
superior do pais deu por algum tempo conteido e direcdo as criticas que os
estudantes dirigiam a suas instituigdes: seu elitismo, seu imobilismo, o
conservadorismo politico e intelectual da maioria de seus professores. Se uma
universidade renovada desse um lugar mais significativo a seus professores, 0s
alunos dele também se beneficiariam (SCHWARTZMAN, 1988).

Segundo Minto (2005), a Reforma Universitaria de 68 aconteceu pela associacdo de um

conjunto de iniciativas legislativas, de préticas e discursos gerados antes e durante os governos
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militares que encontraram no fim da década de 1960 condicdes favordveis para sua realizacdo
Aponta que o “consenso pro-reforma” organizado pelo movimento estudantil, manifestava que o
Ensino Superior precisava ser reestruturado devido a baixa qualidade do Ensino Superior publico,
a demanda reprimida com a falta de vagas e as precdrias das condi¢des das IES. Outro fator
importante para a reforma foi o convénio assinado entre 0 MEC e a USAID criando uma linha

politica prépria para este nivel de ensino.

Dessa forma, o governo brasileiro no fim da década de 1960 pressionado pela sociedade e
necessidade de adaptar e modernizar a universidade as exigéncias que os condicionantes
politicos, sociais e econdmicos exigiam, instituiu um estudo a fim de realizar alteracdes nas
universidades culminando na Reforma Universitdria de 68 (Lei N° 5.540/68). A universidade
passou a ser adequada ao modelo norte-americano. Assim, com esta Lei, ocorreu a reorganizagao
na estrutura interna das universidades surgindo a ‘“departamentalizacdo”, a matricula e a
contagem de créditos por disciplinas, a implantagcdo do ciclo bésico, a institucionalizacao da Pos-
graduacdo e a universidade passa a ter como principio a indissociabilidade entre o Ensino, a

Pesquisa e a Extensdao (PANACHE, 2003).

Carbonari (2004) também destaca que as medidas apontadas pela Reforma, em curto
prazo, visavam ao desenvolvimento sdcio-econdmico e técnico-cientifico e de suporte financeiro
do pais. Complementa que as medidas adotadas foram de redu¢@o dos curriculos, diminui¢do na
duracdo dos cursos de formacdo profissional, ado¢ao dos regimes de créditos, a substituicdo do
ano escolar por semestres permitindo a entrada de mais de uma turma por ano em cada curso
repercutindo, assim, na produtividade das institui¢des de Ensino Superior. Além dessas medidas,
a Reforma introduz o vestibular unificado para cada campo de conhecimento, visando ao
aproveitamento de vagas ociosas em dreas de pouca demanda e a instituicdo do ciclo bdsico

comum para cada area do saber.

Para Schwartzman (1988), a Reforma Universitaria consagrou em lei muitas das
reivindicagdes dos professores mais ativos € do movimento estudantil do periodo pré-64. A
catedra foi abolida sendo substituida pelo sistema colegiado de departamentos. A criacdo de
institutos centrais, reunindo disciplinas que antes se repetiam por varias faculdades e cursos, teve
como objetivo reduzir a duplicacdo de esforcos e aumentar a efici€éncia das universidades.
Introduziu-se o ciclo bédsico para dar aos estudantes uma formacdo geral antes da especializacdao
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profissional, compensando dessa maneira as limitagdes do ensino secunddrio. Essa legislacdao
estabeleceu o ideal de que todo o Ensino Superior do pais se organizasse em universidades e nao

simplesmente em escolas isoladas.

Como conseqiiéncia da Reforma Universitdria de 1968, o ensino de Enfermagem também
sofreu modificacdes. A Associacdo Brasileira de Enfermagem discute um curriculo minimo
sendo aprovado em 1972 através do Parecer N° 163/72 e Resolucdo N° 04/72 ambos do Conselho
Federal de Educacao. O novo curriculo minimo para os Cursos de Graduacao em Enfermagem foi
estruturado em dois troncos: o pré-profissional e profissional comum acrescido de opcdes para
habilitagdes em Enfermagem Médico-Cirurgica, Enfermagem de Satide Publica e Enfermagem
Obstétrica. Permitiu que o aluno concluisse o curso no minimo em trés € no méximo em cinco
anos. Enfatizou o desenvolvimento de técnicas especializadas cada vez mais avancadas como o
objetivo de intervir nos servicos médicos e sofisticados do modelo curativo, vigorando até

dezembro de 1994 (MENDES, 1996, BAGNATO, 1994).

Para Baptista e Barreira (1999), a Reforma de 68 mostrou-se como um divisor de dguas
para o Ensino Superior de Enfermagem, pois imp0s as escolas o desafio da criagdo da Pds-
graduacdo, gerando uma significativa contribuicio para a insercdo da Enfermagem na

universidade e na comunidade cientifica.

A Reforma Universitdria de 68 preconizava que o Ensino Superior devia ser ministrado
em universidades e, excepcionalmente, em estabelecimentos isolados. Entretanto, a partir da
década de 1970, como conseqiiéncias dessa reforma e da necessidade de atender ao modelo
politico-econdmico vigente, observou-se a criacdo de inumeras faculdades isoladas,
principalmente em regides em que havia maior demanda, como nas periferias das grandes cidades

e cidades de porte médio nos Estados mais desenvolvidos (FERNANDES, 2003).

No ensino de Enfermagem a partir da década de 1960 também houve pressdo pelo
aumento de vagas visando atender o mercado de trabalho. Até meados de 1964 havia no Brasil
apenas 39 cursos de Graduag¢do em Enfermagem. Entre os anos de 1960 a 1974 foram criados
apenas dois cursos pertencentes a universidades federais (BAPTISTA, BARREIRA, 1999). J4 no
ano de 1975 existiam 41 cursos de Enfermagem, a maioria em escolas particulares de carater

religioso. A partir de 1975, o Departamento de Assuntos Universitarios (DAU/MEC) estimulou a
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criacdo de 13 cursos de Enfermagem em institui¢des federais (MINISTERIO DA EDUCACAO
E CULTURA, 197-7). Porém, entre 1975 a 1980 foram criadas 38 escolas de Enfermagem em
nivel superior (BAGNATO, 1994).

Para Cavalcante (2000, p.10), a Reforma foi uma tentativa de levar a universidade
brasileira a uma reformulacdo e atualizacdo de seus objetivos, da sua estrutura académica,

didética e administrativa visando a busca de “auténticos padroes de funcionamento”.

No entender de Carvalho (2003, p.43), a Reforma Universitdria de 1968 “é a expressao
definitiva da politica e da economia nas esferas de controle do capital internacional, que vém, até

os dias de hoje, a direcionar o funcionamento das IES brasileiras”.

Ao estabelecer a indissociabilidade entre as atividades de Ensino, Pesquisa e Extensdo, o
regime de tempo integral e a dedicacdo exclusiva dos docentes das universidades valorizando sua
titulacdo e a producdo cientifica, a Reforma de 68 possibilitou a profissionalizacdo dos
professores e criou condi¢des propicias para o desenvolvimento da Pés-graduacdo e as atividades

de pesquisa no Brasil (OLIVE, 2002).

Assim, a Pés-graduagdo se consolidou nas universidades publicas, principalmente, nas
maiores e tradicionais, sendo resultado de fatores como a valorizacdo de recursos humanos de
alto nivel, liberacdo de verbas para o desenvolvimento de programas de Pds-graduacdo stricto
sensu, visando formar docentes no exterior € posteriormente em programas nacionais, a atuagcao
de agéncias de fomento para o desenvolvimento cientifico (CAPES e CNPq) ambas criadas em
1951, a autonomia dos programas de mestrado e doutorado, o processo de avaliacao adotado pela
CAPES a partir de 1972, orientando as suas politicas de desenvolvimento, a criacdo de
associacOes nacionais de pesquisa e Pds-graduacdo em vérios ramos de conhecimento e os
encontros anuais dessas associagOes apoiados pelas agéncias de fomento para propiciarem a
integracdo da comunidade cientifica oriundas de diferentes regides e universidades do pais

(OLIVE, 2002).

Na Enfermagem, os cursos de Pds-graduacdo surgiram na década de 1970 com o objetivo
de preparar docentes e pesquisadores, como também de conferir um valor simbdlico ao diploma

de graduagdo desvalorizado em virtude do crescimento do nimero de graduados. O primeiro
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curso foi instituido em 1972 na escola Ana Nery no Rio de Janeiro e os primeiros trabalhos
desenvolvidos voltavam-se para as questdes especificas e internas do exercicio da profissdo.
Bagnato (1994) salienta que no Brasil apds esse periodo houve um incremento da pesquisa em

Enfermagem.

Com o entendimento de que o sistema educacional € um fator estratégico para o processo
de desenvolvimento sdcio-econdmico e cultural da sociedade, a Pos-graduacdo representa uma
referéncia institucional indispensdvel a formacdo de recursos humanos altamente qualificados e
ao fortalecimento do potencial cientifico-tecnolégico nacional. Segundo dados do Ministério da
Educacgdo e Cultura (2004), cabe a Pés-graduagdo a tarefa de preparar os profissionais para atuar
nos diferentes setores da sociedade sendo capazes de contribuir, a partir da formacao recebida,

para o processo de modernizacao do pais.

Segundo Trindade (2001), as politicas adotadas nos governos militares visando ao sonho
do “Brasil-poténcia” favoreceram a expansdo da Pds-graduac@o nas universidades publicas e o
desenvolvimento de acdes no campo do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. Por outro lado,
essas politicas estimularam o crescimento das instituicdes privadas para que essas se

especializassem no ensino de graduacao de massa.

De acordo com Carvalho (2003), foi a partir de 1970 que o governo federal passou a
investir na Pds-graduacao, contribuindo com a formacao de novos pesquisadores. Para a pesquisa
foram definidas dreas prioritarias contando com financiamento de agéncias como CAPES, CNPq
e FINEP. As instituicdes de Ensino Superior, até esse periodo, assumiram o papel de formadoras

para o mercado de trabalho com pouca atuagdo na pesquisa.

Conforme dados contidos no Plano Nacional de Pés-graduacao (PNPG) para o periodo de
2005-2010 (MINISTERIO DA EDUCACAO E CULTURA, 2004), a Pés-graduacgio brasileira
apresentou indices de crescimento expressivos em todas as dreas de conhecimento. Entre 1976 e
2004 o ndmero de cursos recomendados pela CAPES saltou de 673 para 2.993 representando um
aumento de 5,6% ao ano. O segmento publico € responsavel por 82% da oferta dos cursos de
mestrado e por 90% dos cursos de doutorado. Por sua vez, a Pos-graduacdo no setor privado
cresceu de forma expressiva no periodo de 1996 a 2004, passando de 87 para 346 cursos do

mestrado e de 44 para 96 de doutorado. Nas institui¢des privadas a maior concentracio estd nas
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areas de Ciéncias da Saude, Ensino, Ciéncias Sociais Aplicadas e Lingiiisticas, Letras e Artes, ou
seja, em dreas que requerem menores investimentos ou t€ém maior demanda no mercado de

trabalho.

Entretanto, segundo Schwartzman (1988), a grande expansdo da Pds-graduacido foi
problemadtica. As universidades pressionadas com a demanda por titulos de graduagdo, a
exigeéncia de professores com Pds-graduacdo e com atuacdo na pesquisa para o recebimento de
verbas e complementacdes salariais, se valeram da autonomia académica para expandir seus

programas de Pés-graduagao, muitas vezes sem possuir condi¢gdes reais para isto.

Apesar da grande expansdo da Poés-graduacdo nas udltimas décadas, observa-se uma
distribuicao desigual entre as regides do Brasil. Conforme dados divulgados pelo Ministério da
Educagdo e Cultura em 2004, a regido Sudeste concentrava 54,9% dos cursos de mestrado e
66,6% de doutorado seguido da regiao Sul com 19,6% e 17,1% respectivamente; a regido
Nordeste com 15,6% dos cursos de mestrado e 10,3% de doutorado; o Centro-Oeste com 6,4% e
4,1% e, a regido Norte com apenas 3,5% dos cursos de mestrado e 1,8% de doutorado

(MINISTERIO DA EDUCACAO E CULTURA, 2004).

No Mato Grosso do Sul os cursos de Pés-graduagdo stricto semso se concentram na
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS) e com algumas iniciativas em instituicdes
privadas. Somente no ano de 2000, a UEMS implantou seus primeiros cursos de Especializacdao
lato sensu nas dreas de Educacdo Basica, Biologia da Conservacido, Educacdao de Jovens e

Adultos, Fundamentos da Educacao, Educacao Matemaética, Gestao Publica, Zootecnia e Letras.

Em relagdo a qualificacdo docente, as universidades federais e estaduais desfrutam um
maior indice de professores com mestrado e doutorado. Em 2003, nas federais 43,3% dos
docentes possuiam o doutorado e 28% somente o mestrado. Nas estaduais, 37% eram doutores e
28% portadores do titulo de mestre, devendo ser ressaltada a participacdo das universidades
estaduais paulistas nesse contexto. Ja nas privadas, que absorvem maior concentraciao de alunos,
a titulacdo de seus docentes é menor. Apenas 9,3% sdo doutores e 38,7% mestres (MINISTERIO
DA EDUCACAO E CULTURA, 2004). Segundo o Plano Nacional de Pés-graduagio (2005-

2010), esses dados “demonstram que a necessidade de capacitacdo de docentes, tanto para a
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educacdo bdsica quanto para a superior, continua sendo uma das tarefas centrais da Pos-

Graduacdo brasileira” (MINISTERIO DA EDUCACAO E CULTURA, 2004, p. 26).

A maior parte das universidades federais surgiu antes da década de 1950 e 1960 e nos
anos 80 houve o aparecimento crescente das universidades estaduais. Poucas universidades
federais foram implantadas apds esse periodo. A criacdo das universidades estaduais representa,
de certa forma, a capacidade retraida de expansdo do sistema federal. Uma parte substancial da
capacidade de pesquisa instalada no pais encontra-se localizada nessa rede e em universidades

estaduais paulistas. Segundo Martins (2000):

Como unidade mais rica da federacdo, o Estado de Sao Paulo criou na década de
30 um sistema de instituigdes proprias que sempre usufruiu uma tradi¢do de
autonomia diante do poder federal. Sua situacdo econdmica foi responsdvel por
um sistema universitdrio mais estruturado e mais bem apoiado financeiramente
que as demais instituicdes mantidas pelos estados da federagdo. Atualmente, as
estaduais paulistas concentram uma parte substancial da pesquisa e da pods-
graduacdo do pais, sobretudo nos cursos de doutorado. A criacdo das demais
universidades estaduais, ocorrida em época mais recente, representa, de certa
forma, a capacidade retraida de expansao do sistema federal.

O contexto econdmico dos anos 80 é marcado pelo endividamento externo, desequilibrio
na balanga de pagamentos, acelera¢do da inflagdo, aumento de gastos ptiblicos com diminui¢dao
de investimentos. Esses fatores levaram o setor publico a desobrigar-se da responsabilidade
econdmica do ensino superior, procurando transformar as institui¢des de ensino que “‘consumiam

verbas em empresas que produziam lucros” (CARVALHO, 2003, p.46).

Schwartzman (1988) chama a atenc¢do para a crise que o Ensino Superior brasileiro
enfrentou na década de 1980. Considerou como uma crise de valores, idéias e objetivos,
repercutindo fortemente sobre os problemas administrativos e financeiros que sao, geralmente, os

mais visiveis.

Esta década (1980) foi marcada pelo desinvestimento do Estado e a globalizacdao
mercantil na universidade publica. Segundo Souza Santos (2004, p.11), estes dois pilares
pertencem a um vasto projeto global de politica universitaria destinado a mudar “o0 modo como o
bem publico da universidade tem sido produzido, transformando-o num vasto campo de

valorizacdo do capitalismo educacional”. O processo de “mercadorizagdo” da universidade
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consiste em induzir a universidade publica a ultrapassar a crise financeira mediante a geracao de
receitas proprias, nomeadamente através de parcerias com o capital, sobretudo o industrial.
Assim, para o autor, a universidade mantém a sua autonomia e a sua especificidade institucional,
privatizando parte dos servicos que presta. Na tentativa de eliminar a distincao entre universidade
publica e universidade privada, o governo transforma a universidade na forma de uma empresa,
“uma entidade que ndo produz apenas para o mercado, mas que se produz a si mesma como
mercado, como mercado de gestdo universitdria, de planos de estudo, de certificacdo, de

formacao de docentes, de avaliacao de docentes e estudantes” (SOUZA SANTOS, 2004, p.12).

2.2 - A Educacao Superior nos anos 90

Repensar a Educacdo Superior passou a ser uma exigéncia tendo em vista os desafios
contemporaneos que estdo inseridos no contexto das transformagdes econOmicas, politicas,

sociais e culturais.

Os anos 90 no Brasil é um periodo marcado por um processo de grandes mudancgas
sociais, resultado da impregnacdo das préticas neoliberais adotadas pelos governos. O Estado se
reestrutura assumindo forma organizativa semelhante a uma empresa capitalista, tendo como
ponto de partida as orientacdes dos organismos multilaterais’, suas politicas publicas e sociais

passam a ser vistas como “politicas economicas” (SILVA JUNIOR; SGUISSARD, 2001).

Com essa perspectiva, a Educacdo Superior € reestruturada e comega a ser tratada como
um servico € ndo mais como um bem publico que deva ser assegurado pelo Estado. Neste
processo ocorre a ativa participagdo de vdrias instituigdes internacionais, como a Organizagao
Mundial do Comércio (OMC), o Banco Mundial, FMI, BIRD e a UNESCO que tém orientado
para a reducdo de gastos com as politicas publicas, direcionamento das atividades universitarias

para o mercado e avaliacdo das instituicoes como forma de controle e prioridade do

’ Organismos multilaterais sio agéncias governamentais estrangeiras destinadas a captacdo de recursos financeiros
para programas e projetos do setor publico e privado (RIZZOTO, 2000; MINTO, 2005).
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financiamento publico para as instituicdes privadas (MARTINS, 2000, SILVA JUNIOR;
SGUISSARD, 2001, CARVALHO, 2003).

A Reforma do Estado Brasileiro € um processo que vem acontecendo hd varias décadas e,
a partir dos anos 70, se manifesta mais intensamente em virtude da crise do capital. Esse processo
se consolidou com o Governo de Fernando Collor de Melo (1990 a 1991) seguindo com maior
intensidade no Governo de Fernando Henrique Cardoso a partir de 1995. Segundo Sguissardi
(2003, p.216), nesse governo efetuaram-se os ajustes estruturais e fiscais e as reformas visando

atender as necessidades do mercado conforme “recomendag¢des do ajuste neoliberal”.

Em relacdo a Educagdo Superior, Rodrigues (2005) menciona que na década de 1990
ocorreram grandes mudancas. As instituicdes publicas sofreram grandes retaliacdes por parte do
governo federal através da propaganda depreciativa, pelo corte ou ndo reajuste de verbas,

congelamento dos saldrios dos professores e funciondrios.

Para Chaui (2001a, p.211), a Reforma “pretende modernizar e racionalizar as atividades
estatais, redefinidas e distribuidas em setores” designado como ‘“‘setor dos servigos nao-
exclusivos do Estado” sendo, dessa forma, realizados por institui¢des ndo-estatais na qualidade
de prestadoras de servigos. Essas atividades abrangem a educacdo, saude, cultura e as utilidades
publicas entendidas como “organizagdes sociais” prestadoras de servigos que atuam por meio de

~ A2

“contratos de gestdo” com o Estado. Nesse sentido, os direitos sociais como saude, educagdo e

cultura passam a serem vistos como “servi¢os” e sdo definidos pelo mercado.

A Reforma do Estado relaciona-se com o declinio do Estado de Bem-Estar trazido pela
economia politica neoliberal. Para Cunha (2001, p.44), o projeto da Reforma do Estado consistia
na implantagao de organizacdes sociais, “entidades publicas ndo estatais, a serem construidas sob
a forma de fundacdes de direito privado ou sociedade civil sem fins lucrativos, que se destinariam

a prestar servigos em diversas dreas, inclusive nas de educagao e de ciéncia e tecnologia”.

Souza Santos (2004, p.08) discute que a crise institucional da universidade nos tltimos 30
anos, que atinge a maioria dos paises, foi provocada ou induzida pela “perda de prioridade do
bem publico universitario nas politicas publicas e pela conseqiiente secagem financeira e

“descapitalizacao” das universidades publicas”. As suas causas e os resultados provocados
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variaram em cada pais. O autor salienta que em paises que ao longo das ultimas trés décadas
viveram regimes de governo ditatorial, a indu¢do da crise institucional se deu pela tentativa de
reduzir a autonomia da universidade até ao patamar necessdrio a eliminacdo da producdo e
divulgacdo livre de conhecimento critico e pela necessidade dos Estados colocar a universidade a
servigco de projetos modernizadores, autoritdrios, abrindo ao setor privado a produgdo do bem
publico e obrigando a universidade publica a competir em condi¢des de concorréncia desleal no

emergente mercado de servigos universitarios.

Nos paises democréticos, a inducdo da crise esteve relacionada com a Reforma do Estado
principalmente a partir da década de 1980, quando o “neoliberalismo se impds como modelo

global do capitalismo” (SOUZA SANTOS, 2004, p.08).

No Brasil, o processo expansionista da industrializacdo e suas conseqiiéncias com o
endividamento externo entre 1968 e 1979, conduziram a uma profunda crise financeira cujos
efeitos se tornaram particularmente graves na década de 1980, prolongando-se até hoje. Para
Souza Santos (2004, p.08), a “crise financeira do Estado repercutiu-se de forma brutal na
universidade publica, tanto mais que simultaneamente aumentou a demanda social pela expansao
da educacdo bésica”. O autor comenta, que esta crise “€¢ um fendmeno estrutural decorrente da

perda de prioridade da universidade publica entre os bens publicos produzidos pelo Estado”

(p.09).

Segundo Chaui (2001a, p.215), a Reforma do Estado converte a “educacao de direito em
servico e percebe a universidade como prestadora de servi¢os”, conferindo um propdsito bastante
resoluto a idéia de autonomia universitdria e “introduz o vocabuldrio neoliberal para pensar o
trabalho universitirio, como transparece o uso de expressdes como ‘qualidade universitéria’,

299

‘avaliac@o universitdria’ e ‘flexibilizacdo da universidade’”.

Para a autora, a idéia de autonomia universitdria buscava garantir que a universidade
publica fosse regida através de normas instituidas por seus 6rgdos representativos. Visava
também “‘assegurar critérios académicos para a vida académica e independéncia para definir a
relacdo com a sociedade e com o Estado”. Sendo transformada em uma organizacdo
administrada, a universidade perde a idéia e a pratica da autonomia, pois “se reduz a gestdo de

receitas e despesas, de acordo com o contrato de gestdo pelo qual o Estado estabelece metas e
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indicadores de desempenho” que passaram a determinar a renovagao ou nao do contrato. Para que
a universidade consiga recursos visando cumprir suas metas e alcangar os indicadores impostos
pelo contrato de gestdo, deve captar recursos de outras fontes, isto €, fazendo parcerias com

empresas privadas (CHAUT, 2001a, p.216).

A respeito da “flexibilizacdo” Chaui (2001a) reporta-se que, para o Ministério da
Educacio a flexibilizagdo € entendida como o fim do regime unico de trabalho, isto é, o concurso
publico e a dedicacdo exclusiva sdo substituidos por contratos “flexiveis” (contratos temporarios
e precdrios), simplificacdo dos processos de licitacdo, gestdo financeira e prestacdo de contas,
adaptar os curriculos as necessidades regionais, separar docéncia e pesquisa sendo que a docéncia

fica sob responsabilidades das universidades e a pesquisa para os centros autdnomos de pesquisa.

A UEMS iniciou suas atividade em 1994 tendo seu quadro docente formado na maioria
por colaboradores cedidos pela Secretaria de Estado de Educacdo e por docentes contratados
(CLT) com vinculo empregaticio temporario. Permaneceu assim, at€ 1998 quando ocorreu o
primeiro concurso publico para provimento de cargo de professor de Ensino Superior. Nos anos
subseqiientes, realizaram-se varios concursos publicos tentando suprir a demanda de professores,

que ainda persiste com um grande nimero de professores convocados.

Embora a LDB preconize que as instituicdes de Ensino Superior tenham um minimo de
30% de seus docentes titulados na Pés-graduacdo stricto senso, a UEMS continuou investindo na
capacitacdo de seus servidores. Em junho de 2006 possuia 65 professores afastados parcial e/ou

integralmente para participacdo em cursos de Mestrado e/ou Doutorado no pais e no exterior.

Ja a “qualidade” estd vinculada ao atendimento das necessidades de modernizacdo da
economia e desenvolvimento social, sendo medida pela produtividade orientada pelo “quanto
uma universidade produz, em quanto tempo produz e qual o custo do que produz” (CHAUI

(2001a, p.216) (Grifos da autora).

Para Souza Santos (2004, p.16), a crise na universidade aprofunda-se na década de 1990
com um impacto desconcertante na Educacdo Superior, transformando-se de uma universidade
“criadora de condicdes para a concorréncia e para o sucesso no mercado, transforma-se, ela

propria, gradualmente, num objeto de concorréncia, ou seja, num mercado”.
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De acordo com Chaui (2001a), a universidade desde suas origens buscou efetivar os
principios de formagdo, criacdo, reflexdo e critica tendo sua legitimidade derivada da autonomia
do saber face a religido e ao Estado. Assim, tendo a sociedade como seu principio e referéncia
normativa e valorativa, € determinada, mas também é determinante, percebendo-se inserida na
divisdo social e politica. A autora salienta que, com as lutas sociais e politicas dos tltimos anos e
com a conquista da Educagdo e da cultura como direitos, a universidade tornou-se uma instituicao
social inseparavel da idéia de democracia e de democratizacao do saber. Para ela, a “institui¢ao
universitaria nao pdde furtar-se a referéncia a democracia como idéia reguladora, nem pode furta-

se a responder, afirmativamente ou negativamente, ao ideal socialista” (CHAUI, 2001a, p.217).

Dessa forma, a universidade desenvolveu-se como uma institui¢cao social voltada para a
acdo social, para a prdtica social e para o reconhecimento publico de sua legitimidade tendo o

compromisso de realizar a busca e a socializacdo de novos conhecimentos. E sua fun¢do formar

profissionais e intervir na esfera social para a solu¢do de problemas que a realidade impde.

Entre as Reformas do Estado que atingem diretamente a Educagdo Superior salientamos a
mudanca na organizacdo das universidades. Segundo Chaui (1999), o governo passa a entender a
universidade como uma entidade ndo estatal prestadora de servicos. A Educacdo, como ja
descrita, é entendida como uma organizagao social fornecedora de servicos através de contratos
de gestdo com o Estado. Esses servigos, ndo exclusivos do Estado, mas altamente competitivos,

visariam a modernizagdo e o aumento da eficdcia da administracdo publica.

Zainko e Gisi (2003, p.8), discutindo sobre politicas e gestdes da Educagdo Superior,
apontam que as reformas educacionais que estdo sendo implantadas no Brasil desde as ultimas

décadas estio relacionadas com a:

alterac@o da politica de financiamento, diversificando suas fontes; diversificagao
de institui¢des de ensino; descentralizagdo e flexibilizagdo ao mesmo tempo em
que colocam o sistema de avaliacdo como mecanismo de controle do ensino e a
subordinag@o da educagdo superior as demandas do mercado.

Para Chaui (2001b), a universidade brasileira acompanhou as mudangas sucessivas que

acometeram o capital desde o milagre econdmico dos anos 70, ao processo conservador de
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abertura politica dos anos 80 e ao neoliberalismo dos anos 90, sendo apontada como universidade

funcional, universidade de resultados e universidade operacional.

A universidade funcional foi vista nos anos 70 como forma de sustentacdo politico-
ideolégica do governo federal. Voltava-se para a formacdo rdpida de profissionais,
principalmente das classes média que eram requisitados como mao-de-obra altamente qualificada
para o mercado de trabalho. Para tanto, visando adaptar-se ao mercado de trabalho, modificou
seus curriculos, programas e atividades a fim de garantir a inser¢do profissional de seus
estudantes. O prestigio e a ascensdo profissional era dada pelo diploma universitdrio, por isso a

grande expansdo de cursos superiores (CHAUT, 2001b).

Nos anos 80, a universidade de resultados, se caracterizou pela parceria entre
universidade publica e empresas privadas, as quais deveriam assegurar emprego aos futuros
profissionais, estigios remunerados aos académicos e financiar as pesquisas ligadas aos seus
interesses. Nesse periodo € numericamente crescente a abertura de escolas privadas estimulando a

escolarizagao das classes média.

A universidade projetada nos anos 90 voltou-se aos objetivos que envolvem a
globalizacdo, passando a ser denominada universidade operacional. Deixa de ser uma instituicao
social e passa a ser uma empresa organizacional e empresarial em contraposi¢do a universidade

tradicional (CARBONARI, 2004).
Neste sentido, Chaui (2001a, p.220) relata que:

De fato, enquanto a universidade cléssica estava voltada para o conhecimento, a
universidade funcional estava voltada diretamente para o mercado de trabalho e
a universidade de resultados estava voltada para as empresas, a universidade
operacional, por ser uma organizacdo, estd voltada para si mesma enquanto
estrutura de gestdo e de arbitragem de contratos. Em outras palavras, a
universidade estd virada para dentro de si mesma, mas, como veremos, iSSO nao
significa um retorno a si e sim, antes, uma perda de si mesma.

A universidade operacional vem se instalando com as diretrizes neoliberais. E projetada
como uma organiza¢cdo voltada para si mesma, regida por contratos de gestdo, avaliada por

indices de produtividade e estruturada por normas e padrdes alheios ao conhecimento e a
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formacdo intelectual. Em suas transformagdes destacam-se: aumento de horas-aula; diminuicao
do tempo de formacdo para os mestrados e doutorados; a avaliagdo dos docentes pela quantidade
de publicacdes, participacdes em coldquios e congressos; a multiplicacdo de comissdes e

relatérios (CHAUT, 2001a).

De acordo com Chaui (2001a, p.221), nesta visdo de universidade a docéncia é entendida
como uma forma de transmissdo rdpida de conhecimentos e informacdes, encontradas na grande
maioria em manuais de fécil leitura. E considerada também como uma habilitaco rapida para os
académicos “que precisam entrar rapidamente num mercado de trabalho do qual serdo expulsos
€m poucos anos, pois se tornam, em pouco tempo, jovens obsoletos e descartdveis”. Com isso
desaparece a marca essencial da universidade, a formac¢do do cidaddao. Para a autora, os
professores que nela ingressam, sdo selecionados sem “levar em considera¢do se dominam ou
ndo o campo de conhecimentos de sua disciplina e as relacdes entre ela e outras afins”. E
contratado por ser um pesquisador que se dedica a algo muito especializado ou por aceitar “ser
escorchado e arrochado por contratos de trabalhos temporérios e precdrios, ou melhor, flexiveis”

(p.221).

A pesquisa na universidade operacional é marcada pela ruptura com as idéias cldssicas e
ilustradas que fizeram a modernidade. Para Chaui (2001a, p.222) em uma organizacio a pesquisa
nao € apontada como conhecimento, mas sim como meios € instrumentos para a consecu¢ao de
um objetivo delimitado, pois em uma organizacdo “ndo ha tempo para a reflexdo, a critica, o
exame de conhecimentos instituidos, sua mudanga ou supera¢do”. Para a autora, nessa forma de
universidade ndo existe pesquisa se considerarmos que a investigagdo € algo que nos lanca na
interrogacdo, que nos pede reflexdo e critica, enfrentamento com o instituido, a descoberta, a
invencdo e a criacdo. A pesquisa deve ter uma visdo compreensiva das totalidades e sinteses

abertas que suscitam a interrogac¢ao e a busca.

Catani e Oliveira (2002, p.15) advertem que nas ultimas décadas a universidade esta

seriamente ameagada, pois quando abre mao de sua identidade historica:

corre o risco de servir, mais diretamente, a propdsitos de reproducdo do poder e
das estruturas existentes e nao a sua transformacdo. Nesse sentido, pode tornar-
se mais funcional, operacional e passiva diante do instituido, participando da
estrutura do poder social e contribuindo com estratégias de conservagdo da
ordem social. Com isso, ela nega e compromete sua existéncia, tendo em vista
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que perde sua autonomia, ganha uniformidade e subordina-se aos interesses do
Estado e do mercado.

Neste sentido, a forma de conceber a universidade repercute sobre as atividades dos
docentes que nela atuam. Para Chamlian (2003), as concepcdes sobre a universidade sustentam as
acoes dos docentes e estdo relacionadas a maneira de conceber o préprio ensino. De acordo com a
autora, a atividade docente sustenta-se por algumas convic¢des que induzem a procedimentos, a
atitudes e ao préprio tratamento do contetido a ser ensinado. Essas convic¢des possuem suas
raizes nas visdes de mundo, de sociedade e de Educacdo que se refletem e se traduzem na

organizagdo institucional.

Schwartzman (2005) menciona que no final da década de 1990, o Banco Interamericano
de Desenvolvimento preparou um “policy paper” sobre Educa¢do Superior em que preconizava a
necessidade de diferenciar com clareza o Ensino Superior em instituicdes que pudessem se
concentrar nos diferentes segmentos: 0s cursos universitdrios tradicionais, a educacdo
profissional, a pesquisa e a formacgdo geral. Essa recomendacdo partia da constatacdo de que a
indissociabilidade do Ensino, Pesquisa e Extensdao eram responsdveis por um enorme desperdicio
de recursos, com grande parte dos alunos jamais conseguindo obter seus titulos e uma inflacdo
progressiva de credenciais associada a problemas extremamente sérios de qualidade. Vérios anos
depois, constatou-se que essa recomendacio ndo surtiu maiores efeitos e, de fato, a expansao do
Ensino Superior ndo se deu pelo crescimento da Educacdo técnica ou profissional, mas pela
expansdo dos cursos universitdrios tradicionais. A Educagdo Superior profissional se mostra

estagnada, enquanto o ensino universitario convencional cresce continuamente.

Em 1996 com a aprovacdo da LDB, implementou-se um modelo de universidade
adaptado as diretrizes politico-econdmicas do Estado Neoliberal privilegiando as demandas do
mercado e ndo mais as demandas sociais (MENEGHEL, 2003). Segundo a autora (p.273), essa
Lei possibilitou ao governo por “um fim ao modelo universitirio moderno” estabelecido pela
Reforma Universitdria de 68 e passa a “assumir e estimular a diversidade institucional”,
entendida como especializa¢do do servico. A LDB visava expandir a oferta das IES tornando-as
mais 4geis no atendimento e na producdo de um saber voltado para o desenvolvimento

capitalista.
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Assim, houve fomento para a expansdo da Educacdo Superior e as principais medidas
adotadas visando esse objetivo foram: criacdo dos Centros-Universitarios (com autonomia para o
desenvolvimento de atividades na drea de ensino e formacdo profissional); criacdo,
regulamentacdo e consolidacdo dos cursos seqiienciais (voltados para a formacdo profissional
especifica ou para a complementacdo de estudos); criagdo, regulamentacdo e consolidacao dos
cursos tecnologicos (objetivando a formagdo profissional direcionada com as necessidades das
empresas € do mercado); flexibiliza¢do curricular (adequagdo dos cursos de graduagdo com as
demandas do mercado); avaliagdo dos cursos com a instituicdo e consolidacdo do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) e a ado¢do do Exame Nacional de Cursos (ENC);
consolida¢do de programas de ensino a distancia; criacdo, regulamentacdo e implementacdo de
Institutos Superiores de Educacdo (abrigando o curso normal superior e demais cursos de
Licenciatura fora das universidades) e definicdo de nova matriz de distribuicdo de recursos
orcamentarios (privilegiando o nimero de alunos na graduagdo em detrimento das atividades de

pesquisa e extensao) (DOURADO; CATANI; OLIVEIRA, 2004; MENEGHEL, 2003).

A LDB de 1996 introduziu de forma regular e sistemdtica o processo de avaliacdo dos
cursos de graduacdo e das instituicdes de Ensino Superior, condicionando o credenciamento e o
recredenciamento dos cursos vinculado ao desempenho mensurado por esta avaliagdo. Quando
apontadas deficiéncias, estabelece-se um prazo para que a instituicdo possa sand-la e caso isso

nao ocorra, pode haver o descredenciamento da IES (OLIVE, 2002).

Segundo Dias Sobrinho (2001a), as conseqiiéncias da Reforma do Estado com a
insuficiéncia de recursos para as politicas publicas, principalmente em relacio a Educacao,
acarretaram mudancas nas universidades chegando alterar a histéria que estava sendo construida
ha varios séculos. Exigem-se mais respostas € maior produtividade afetando sua autonomia. Essa

crise leva a exigéncia da avaliag¢do, que corresponde mais com a:

prestacdo de contas da gestdo universitdria, da administracdo financeira, da
eficiéncia da universidade em apresentar os produtos requeridos, e a busca de
comprovacdes da seriedade institucional na utilizacdo de recursos para a
producdo e o desenvolvimento do capital intelectual, que passa a ser disputado
como o mais importante instrumento de desenvolvimento econdémico (DIAS
SOBRINHO, 2001b, p.151-152).
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Assim, para Dias Sobrinho (2001b, p.152) a avaliacdo estd mais voltada para a “politica e
a administracdo da Educacdo Superior do que para os processos de ensino-aprendizagem e de

producdo cientifica, tecnoldgica, cultural e de formagdo de cidadania”.

De acordo com Carbonari (2004), o sistema de avaliacdo da Educacao Superior brasileira
fundamenta-se nos seguintes pressupostos: implantacdo de um processo de economizagdo da
Educagdo que altera objetivos, valores e processos educativos; amplia o poder de controle do
Estado e modifica o relacionamento entre as IES; promove mudancas na gestdo universitaria, na

producdo do trabalho académico e na formacao profissional. Destaca também que:

Apesar desse de tipo avaliagdo centralizadora estar voltada prioritariamente para
o controle e para a definicdo de politicas que estimulam a expansdo competitiva,
na prética no interior de cada IES onde cada uma tem maneiras especificas de
construir os seus sentidos, ganha espago para melhor definir suas prioridades e
organizar seu efetivo desenvolvimento, em termos administrativos, politicos,
éticos, pedagdgicos e cientificos (CARBONARI, 2004, p.129).

Nesse sentido, concordamos com Dias Sobrinho (2003) que as avaliagcdes propostas siao
instrumentos fundamentais para a Reforma do Estado, assumindo fun¢des de regulacdo e controle
da eficécia e eficiéncia das politicas, das institui¢des e dos servicos publicos. Nas ultimas décadas
a avaliacdo da Educacdo Superior passou a ter uma grande centralidade com as politicas de

globalizacdo.

Diante do exposto, as politicas adotadas para a Educacdo Superior nos anos 90 realcaram
aspectos encontrados no projeto neoliberal vigente no pais. Dourado, Catani e Oliveira (2004,

p-93-94), explicitam que essas politicas de diversificagdo e diferenciacio:

a)buscaram favorecer a concorréncia e o atendimento as diferentes demandas e
clientelas, mediante oferta que promoveu a dissociagdo entre ensino e pesquisa;
b) procuraram naturalizar ainda mais as diferencas individuais, instituindo um
sistema que contemplasse essas diferencas em termos de capital econdmico,
cultural e social acumulado; ¢) ampliaram a subordinacdo do ensino superior ao
mercado, particularmente no tocante a formagdo profissional e & producido de
bens e servigos académicos; d) explicitaram mais a forma de funcionamento do
sistema do que as suas finalidades sociais € 0 seu compromisso com o bem-estar
coletivo e com o projeto de nacdo; e) deram ao estado os instrumentos legais e
burocraticos necessdrios a avaliacdo, supervisdo e controle, o que permitiu
promover maior competitividade ao sistema (Grifos dos autores).
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No tocante a expansdo da Educag@o Superior nos anos 90 no Brasil, assim como em toda
América Latina, as recentes mudangas t€m caminhado para um nimero cada vez maior de vagas
no ensino privado e para o sucateamento do ensino publico. As reformas educacionais
comegaram na década de 1980, num periodo em que o pais safa da ditadura militar e que havia
duras politicas de ajustes fiscais e acentuaram-se na década de 1990 com a proposta de Reforma

do Estado.

Martins (2000), reportando-se ao Ensino Superior, relata que o Brasil apresentou um
acentuado crescimento quantitativo nas ultimas trés décadas, caracterizado pelo aumento do
nimero de institui¢des, de matriculas, de cursos e de fungdes docentes. Apds experimentar um
forte impulso expansionista durante os anos 70, na década de 1980 passou por um periodo de
franco arrefecimento, chegando quase a uma situa¢do de estagna¢do do nimero de matriculas na
graduacdo. Durante os anos 90 a Educacdo Superior deu mostras de recuperacdo na sua
capacidade de crescer aceleradamente, mas vem enfrentando dificuldades que afetam a sua

eficacia e qualidade.

Segundo Schwartzman (1988), a expansdo quantitativa da Educac¢do Superior foi marcada
pela incorporacao de um publico diferenciado socialmente como estudantes do género feminino,
que de minoria passaram a constituir na metade ou mais do alunado, alunos ja integrados no
mercado de trabalho que buscaram no Ensino Superior uma nova oportunidade ou a possibilidade
de uma promogao e pessoas de niveis sociais menos privilegiados, que vinte ou trinta anos antes
jamais teriam colocado uma carreira universitdria como perspectiva possivel de vida. Dessa

forma, ocorre um acentuado processo de interiorizacdo, regionalizacdo e feminilizacdo do ensino.

Ja para Dias Sobrinho (2001c), a ampliagdo das institui¢des privadas no Brasil nos
ultimos anos estd relacionada as diretrizes apontadas pelos organismos multilaterais para o
encaminhamento da Educacdo Superior. Entre elas destaca o fomento, a diversificacdo das
instituicdes publicas e a competitividades entre as mesmas, o estimulo a ampliacdo da rede
privada e a busca por fontes alternativas de financiamento para as instituicdes publicas, bem

como a vinculac@o deste ao aumento da produtividade.

77



Aponta também, como impulso para o crescimento das instituicdes privadas, fatores
como: o orcamento das instituicdes publicas, as formas de gestdo e administracdo das
Universidades, a desvalorizacdo do que € publico e o enaltecimento do privado, vinculacdo da
Educagdo Superior as empresas, bem como, a perpetuacdo de seus modelos organizacionais e
gerenciais, a concorréncia e a competitividade entre as instituicdes como resultado da
impregnacao ideoldgica da eficiéncia e mensuragdes produtivistas da avaliagdo, da flexibilizagdo
dos meios e controle dos resultados, do desprestigio da pesquisa, da criacdo de cursos rapidos,

dentre outros (DIAS SOBRINHO, 2001¢).

Mesmo com um grande crescimento numérico das instituicdes de Ensino Superior nas
ultimas décadas, sua expansdo apresenta distribuicdo desigual nas diversas regides do Brasil. A
maior concentragcdo localiza-se na regiao Sudeste, absorvendo 49,7% dos estabelecimentos; a Sul
com 16,6%; a Nordeste, 17,1%; a Centro-Oeste com 10,7% e a regiao Norte abriga apenas 5,9%
das instituigdes (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS
ANISIO TEIXEIRA, 2005).

Segundo dados contidos no Censo da Educacdo Superior de 2004, o maior crescimento
percentual registrado no ano de 2004 se deu nas regides Norte (16,8%) e Nordeste (13,2%) e o
mais baixo na regido Centro-Oeste, com um crescimento de apenas 2,4% (cinco instituicoes)
(INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANiSIO
TEIXEIRA, 2005).

Os dados apresentados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP) mostram que a Educagdo Superior cresceu, majoritariamente, no setor
privado, com uma taxa de 8,3%, significando um acréscimo de 137 novas instituicdes. No setor
publico, as institui¢cdes federais cresceram 4,8%, com o acréscimo de quatro novas institui¢oes;
as estaduais 15,4% com o acréscimo de dez novas institui¢des e as municipais 5,1%, com trés
instituicdes. Dessa forma, o setor privado prevaleceu em 2004, com 88,9% do total das
instituicdes do sistema de Educagdo Superior (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E
PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2005).

Em relagcao ao Ensino Superior em Enfermagem a grande expansao do nimero de cursos

foi mais forte a partir da LDB/96. Entre 1996 a 2004, foram criados 304 cursos, indicando uma
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expansdo de 286,79%. Essa expansdo, contudo, ndo se deu de maneira uniforme, ocorreu
principalmente na regido sudeste e sul. Na Regido Centro-Oeste, em 1991 havia apenas de cinco
de graduacdo em Enfermagem e em 2004 aumentou para 29 cursos. O maior incremento se deu
na rede privada (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS
ANISIO TEIXEIRA, 2006b).

Segundo dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (2006b, p.148), “esse desequilibrio entre os cursos da rede publica e rede privada
expressa a premissa mercadoldgica da educagdo superior que valorizou o mercado econdémico

como elemento fundamental na criagdo de novos cursos e institui¢des”.

Por outro lado, na dindmica desse processo de expansdo da Educagdo Superior, produziu-
se um complexo e diversificado sistema de estabelecimentos académicos com formatos
institucionais, vocacdes e praticas académicas bastante diferenciadas. Dessa forma, o Ensino
Superior brasileiro é heterogéneo e diversificado; tanto o setor publico quanto o setor privado sdo
compostos por segmentos de universidades e faculdades com caracteristicas distintas e

peculiares.

Sao consideradas universidades, as instituicdes pluridisciplinares, publicas ou privadas, de
formacdo de quadros profissionais de nivel superior, que desenvolvem atividades regulares de

Ensino, Pesquisa e Extensao.

De acordo com a LDB, no seu Artigo 52, a Universidade deve necessariamente realizar
atividades de Ensino, Pesquisa e Extensdo, contar com um ter¢o de doutores e mestres em seu

quadro docente e com um terc¢o de seus professores contratados em regime de tempo integral.

As universidades representam somente 8,4% do total de instituicdes de Educacao Superior
do pais (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA, 2005).

Os Centros Universitarios sdo classificados como instituicdes de Educacdo Superior,
publicas ou privadas, pluricurriculares que devem oferecer ensino de exceléncia e oportunidades
de qualificacdo ao corpo docente e condi¢des de trabalho a comunidade escolar. Foram

instituidos pela LDB de 1996 e sdo institui¢des pertencentes quase que exclusivamente (97,2%)
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ao setor privado. O setor publico conta com apenas trés institui¢cdes deste modelo de organizacao
académica, todas municipais. O seu crescimento desde 1997 € bastante expressivo, tendo passado
de 13 para 107 institui¢des em 2004, um crescimento de 723,1%, representando 5,3% do total de
instituicoes (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS
ANISIO TEIXEIRA, 2005).

As Faculdades Integradas e Faculdade sdo instituicdes de Educagdo Superior publicas ou
privadas, com propostas curriculares em mais de uma area do conhecimento, organizadas sob o
mesmo comando e regimento comum, com a finalidade de formar profissionais de nivel superior,
podendo ministrar cursos nos varios niveis (seqiienciais, de graduacdo, de Pds-graduacdo e de

extensdo) e modalidades do ensino.

Como Institutos Superiores ou Escolas Superiores compreendem-se as institui¢des de
Educagdo Superior, publicas ou privadas, com finalidade de ministrar cursos seqiienciais, de

graduacdo, de Pés-graduacgao e de Extensao.

As Faculdades, Escolas e Institutos sdo a grande maioria das instituicdes de Educacdo
Superior no Brasil, atingindo um percentual de 73,2%. Geralmente sao pequenas, com uma média
de 610 estudantes, dedicando-se quase que exclusivamente ao ensino de graduacdo. O setor
privado detém 94,2% deste modelo de organizacdo académica (INSTITUTO NACIONAL DE
ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2005).

Por fim, os Centros de Educacdo Tecnoldgica, que atuam como institui¢des especializadas
de educacdo profissional, publicas ou privadas, com a finalidade de qualificar profissionais em
cursos superiores de educacao tecnoldgica para os diversos setores da economia, realizar pesquisa
e desenvolvimento tecnolégico de novos processos, produtos e servicos em estreita articulacao
com os setores produtivos e a sociedade, oferecendo inclusive mecanismos para a formacao
continuada. Embora na origem esse modelo de organizacdo académica fosse exclusivamente
publico, hoje o setor privado responde por 66% destas institui¢des. Em virtude dessa alta taxa de
expansdo, percebe-se uma clara e crescente preferéncia pela formacao de tecndlogos em cursos

de menor duragdo e voltados as necessidades imediatas do mercado.
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Em 2004, as 2.013 instituicdes de Ensino Superior no Brasil estavam organizadas da
seguinte forma: 169 sdo Universidades; 107 sdo Centros Universitdrios; 119 sdo Faculdades
Integradas; 1.474 sdo Faculdades, Escolas e Institutos; e 144 sao Centros de Educacio
Tecnolégica e Faculdades de Tecnologia (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E
PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2005).

A UEMS € uma instituicdo Estadual mantida e administrada pelo governo do Estado do
Mato Grosso do Sul. Foi criada pela Constitui¢io Estadual de 1979 e implantada em 1993. E uma
Fundagdo com autonomia didatico-cientifica, administrativa, financeira e disciplinar. Rege-se por
um estatuto oficializado pelo Decreto N° 9.337, de 14/01/1999. Possui vocagdo voltada para a
interiorizacdo de suas tarefas e nasceu para atender uma populagdo que, por dificuldades
geograficas e sociais, dificilmente teria acesso ao Ensino Superior, como também reduzir as
disparidades do saber e as desigualdades sociais € mudar o cendrio da qualidade da educacao

basica do MS e regido.

2.3 - Politicas educacionais propostas no final dos anos 90 e 2000

Nos dltimos anos, as politicas educacionais passam a ter uma influéncia muito grande dos
organismos multilaterais, principalmente do Banco Mundial, com o intuito de promover uma
reforma da Educacao Superior. Os primeiros acordos que adquiriram grande peso foram firmados
nos anos 60. Minto (2005) registra que no final desta década, o Banco Mundial assume papel
importante neste processo celebrando varios acordos para financiamento de projetos na drea
educacional no ambito da cooperagao internacional, acordos estes que vém crescendo nas ultimas

décadas.

As diretrizes do Banco Mundial preconizam reformas educacionais envolvendo
perspectivas de formagdo/qualificacdo para o mercado de trabalho tendo como determinacio a
aquisicdo de competéncias e, no plano da gestdo, a adequacdo das instituicdes aos moldes
empresariais buscando a reducdo dos custos e melhor utilizagao dos recursos disponiveis. Orienta

também a transferéncia de servigos publicos para o setor privado (MINTO, 2005).
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Com este enfoque, Dias Sobrinho (2001b) aponta pontos importantes contidos no
documento emitido pelo Banco Mundial denominado “A Educacdo Superior: licdes da
experiéncia”, distribuido em 1993. Nesse documento, o Banco destaca que a Educacdo Superior é
importante para o desenvolvimento econdmico e social, mas exibe criticas as universidades
principalmente na questdo da avaliacdo. Para o Banco, nas universidades publicas a relacdo
professor-aluno é muito baixa, os indices de evasdo e repeténcia sdo grandes, hd sobreposi¢cdo de
programas e disciplinas gerando duplicacao de esfor¢os para os mesmos fins, o custo do aluno é
elevado com pequeno nimero de formandos, gastos excessivos com atividades nao relacionadas
ao ensino e pesquisa (alojamento e alimentacio) e ociosidade ou substituicdo de equipamentos e
professores. Entende que diante dos investimentos realizados, as universidades ndo promovem a

equidade social e o retorno para a sociedade € muito pequeno.

Diante este diagndstico, o Banco Mundial tracou diretrizes para reformar a Educacio
Superior, envolvendo: estimulo a diversificacdo das institui¢des publicas e a competitividade
entre elas; favorecimento para a ampliagdo de institui¢des privadas; busca de fontes alternativas
de financiamento para as institui¢des publicas, inclusive com cobranca de taxa de seus alunos; o
financiamento do Estado deve corresponder ao aumento dos indices de produtividade da
instituicao; redefinicdo do papel do Estado em relacdo ao Ensino Superior, devendo sua atuagdo
estar relacionada com a melhoria da qualidade académica e institucional (DIAS SOBRINHO,

2001b).

Com as diretrizes emitidas pelo Banco Mundial, a avaliacao das universidades passou a
valorizar “a mensuragdo, a comparagao e a determinagdo da eficiéncia do sistema e que serve de
base para tomadas de decisdo referente a distribuicdo orcamentaria” (DIAS SOBRINHO, 2001b,
p. 153). Sob essa orientacdo, “o Estado deve passar a investir um pouco mais nos niveis
fundamentais da educacdo, afastando-se cada vez mais do ensino superior, que deve ir se

tornando progressivamente um campo privado” (p.154).

Por outro lado, a UNESCO elabora em 1995 o “Documento de Politica para a Mudanca e
o Desenvolvimento na Educacdo Superior”. No entendimento de Dias Sobrinho (2001b, p. 158),
esse documento menciona algumas dificuldades e deficiéncias da Educagdo Superior, com
orientagdes diferentes das apontadas pelo Banco Mundial, sendo mais “positivistas e construidas
sob o principio da importancia da Educag¢do Superior enquanto parte essencial do amplo processo
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de mudanca na sociedade contemporanea”. Alguns pontos dessas orientacdes estdo voltados para
ampliar o acesso e a participacdo na Educacdo Superior, maior investimento em Educacao,
incluindo o Ensino Superior, aumento da qualidade, maior fomento a pesquisa, liberdade
académica e institucional e intensificacdo da cooperag¢do internacional na Educagdo Superior.
Tanto para o Banco Mundial como para a UNESCO € necessdrio que as universidades avaliem

suas atividades (DIAS SOBRINHO, 2001b).

Segundo Minto (2005), foi na década de 1990, com o governo de Fernando Henrique
Cardoso (FHC), que a reforma da Educag¢do Superior ganha maior impulso, sob a acdo de
organismos internacionais e tendo como premissa as reformas constitucionais, consubstanciadas

pela Reforma do Estado.

Dourado, Catani e Oliveira (2004, p.91) expressam que a reforma da Educacdo Superior
no Brasil, iniciada em 1995, previa mudancas estruturais principalmente na légica de “expansdo e
de controle do sistema, na articulacdo das instituicdes com as demandas e exigéncias do mercado

e do capital produtivo, bem como nas identidades e finalidades das IES”.

As politicas implementadas na gestdo de FHC induziram as IES, principalmente as
federais, a assumir um perfil proximo das empresas prestadoras de servicos ao mercado,
ampliando o processo de subordinagdo ao setor produtivo através de contratos, convénios e pela
realizacdo de atividades remuneradas, enfraquecendo, assim, a articulacdo do sistema federal
mediante “matriz diferenciada de financiamento e diferenciacdo salarial docente, por meio da
Gratificacdo de Estimulo a Docéncia” (DOURADO; OLIVEIRA; CATANI, 2003, p.26).
Entretanto, segundo os autores, para as institui¢des privadas as politicas levaram a um aumento
na concorréncia interinstitucional, um maior atendimento, assessoramento e articulacdo com as
demandas mercantis, assumiram um cardter mais regional em prestacio de servigos,
racionalizando as formas de organizacdo e de gestdo visando o lucro e a expansdo do capital

investido.

A LDB de 1996 vem reforcar o pressuposto da Reforma Universitaria, pois nela estdo
presentes indicios de alteracdes na Educagdo Superior como a avaliagdo, a substituicdo do

curriculo minimo pelas diretrizes curriculares, a flexibiliza¢do e a autonomia universitaria.
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Para Trigueiro et al. (2003), os principais eixos que estruturam o debate atual sobre a
Reforma Universitdria deve-se as mudangas introduzidas, ainda, com a Lei N° 5. 540 de 1968
(Reforma Universitaria de 68 que deu novas diretrizes para a Educa¢do Superior), juntamente

com a nova LDB (Lei N° 9.394, de 20 de dezembro de 1996).

Segundo os autores acima, a Reforma Universitaria € abordada em dois grandes niveis: o
nivel macro, abrangendo o conjunto de todas as instituicdes de Ensino Superior e o Estado,
incluindo todo o aparato juridico e as politicas publicas orientadas para o setor e o nivel local, no
ambito interno de cada organizagdo. Tanto um nivel quanto outro estao devidamente articulados a

esfera produtiva e ao contexto internacional que os condicionam.

Em relacdo ao ensino de Enfermagem, em 1997 inicia-se um processo de discussdes e
estudos a fim de atender a determinagdo imposta pela LDB. Apds um periodo de trés anos de
grandes debates, em novembro de 2001 s@o homologadas as novas Diretrizes Curriculares para
nortear o processo de formagdo em Enfermagem, a Resolugdo CNE/CES N° 03/2001
(RODRIGUES, 2005).

Em 2002, o MEC retoma a discussao de uma reforma da Educagdo Superior, tendo como
mote a universidade para o século XXI. Com a progressdo dos debates sobre este tema, em

dezembro de 2004, o MEC apresentou um anteprojeto de lei de reforma da Educacao Superior.

Em suma, o debate sobre a Reforma Universitdria ou das transformagdes na Educagdo
Superior estd relacionado, sobretudo, com as questdes da qualidade do ensino, do financiamento,
gestdo e autonomia das instituicdes publicas e sua relacdo com a problematica da avaliag¢do, da
massificacdo do ensino e do papel da universidade no contexto econdmico-sécial-politico e

cultural que vivenciamos.

Diante do exposto entendemos que as transformagdes na Educacdo Superior no Brasil
passam, necessariamente, pelas questdes da avaliacdo, da revis@o dos critérios de financiamento e
manutencdo das institui¢des publicas, da (re)significacdo da relagdo entre o setor publico e o
privado e, enfim, pela problemdtica relacionada a autonomia dessas instituicdes. Todos esses
fatores repercutem, direta ou indiretamente, sobre a formacdo e atuacdo dos docentes que atuam e

que também virdo a atuar na Educacao Superior.
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2.4 — Mudancas na Educacao Superior em Enfermagem

Este tépico pretende contextualizar o desenvolvimento da Educa¢do Superior em
Enfermagem no Brasil, pois muitos eventos como, as mudangas curriculares, foram marcantes
para o direcionamento do processo de formacdo profissional e para uma melhor compreensdo da

trajetoria profissional dos docentes nesse Curso.

Com o propdésito de elaborar uma breve retrospectiva histérica acerca do tema, sobretudo
nas décadas de 1990 e 2000, reportamo-nos a Alcantara (1963), Bagnato (1994), Mendes (1996),
Saupe (1998a), Backes (2000), Tapia (2000), Germano (2003) e Rodrigues (2005) que discorrem

em suas produgdes sobre a origem e desenvolvimento do ensino de Enfermagem em nosso pais.

A Enfermagem brasileira nasceu e se desenvolveu buscando o aprimoramento do agir
profissional. Sua histéria demonstra fortes vinculos com as transformacdes politicas e técnicas da

area da saide como, também, com os processos formais de ensino.

A origem do Ensino Superior em Enfermagem remonta a década de 1920, periodo em que
o Brasil foi marcado por grandes transformagdes em virtude da urbanizacdo, da imigragdo, do
processo de industrializagdo de uma economia agrario-exportadora para uma economia urbano-
industrial, das oscilagdes dessa economia e da conjuntura internacional (TAPIA, 2000). Em
virtude desses fatores, a satde publica enfrentava graves crises decorrentes de epidemias e
endemias que representavam uma ameaca a populacdo e a economia brasileira. Havia a
necessidade de melhorar as condi¢gdes sanitdrias, principalmente nos portos para dar continuidade

as transagdes comerciais (GERMANO, 2003).

Na tentativa de estruturar o servico de Enfermagem em saide publica e fundar uma
Escola de Enfermagem, o sanitarista Carlos Chagas em colabora¢do com a Fundacdo Rockefeller,
trouxe ao Brasil Enfermeiras americanas. Assim, organizou-se em 1923, através do Decreto N°.
16.300/23, a Escola de Enfermagem Anna Nery, também conhecida como Escola de Enfermeiras
do Departamento Nacional de Sadde Publica, baseando-se no modelo das escolas americanas

nightingalianas. Esse sistema de formacdo, denominado vocacional, estava voltado para a
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preparacdo de Enfermeiros para a drea hospitalar e para visitas domiciliares aos doentes pobres

(MENDES, 1996).

Seu primeiro curriculo centrou-se em disciplinas da drea de satide publica, compativel
com o objetivo da escola. Porém, a grade curricular era composta por uma parte tedrica e outra
pritica realizada no hospital por um periodo de oito horas didrias, mostrando, assim, uma

ambivaléncia na formacao destes profissionais. O curso tinha duragdo de 32 meses.

Em relacio a essa primeira proposta curricular dando énfase ao treinamento dos
profissionais para o desenvolvimento das técnicas de Enfermagem direcionadas ao cuidado com

o paciente hospitalizado, Bagnato (1994, p.152) menciona que:

O primeiro curriculo da escola Ana Nery apresenta um rol de disciplinas, na sua
maioria de cardter preventivo, dando a impressdo de concordancia com o
objetivo da escola, que era formar enfermeiros para drea de Satide Publica. Isto
estaria de acordo com o modelo econémico do periodo (...), porém
contraditoriamente era exigido dos alunos o cumprimento de oito horas didrias
no Hospital Geral do Departamento Nacional de Sadde Publica, mostrando o
interesse do capital na 4rea da saide que requisitava esta mao-de-obra para
“tocar servico” e sem remuneri-la.

Pelo exposto, observamos que desde o inicio da institucionaliza¢do da Educa¢do Superior

em Enfermagem no Brasil, a contradi¢do entre teoria e pratica permeia o ensino da Enfermagem.

Para ingressar no curso eram necessarios os seguintes requisitos: ser mulher, ter diploma
de uma escola normal ou instituicdo secunddria equivalente, apresentar atestado firmado por
médico do Departamento Nacional de Saude Publica (DNSP) garantindo condi¢des de saude
fisica, mental, auséncia de doengas contagiosas e defeitos fisicos, ter de 20 a 35 anos e apresentar

referéncias de boa conduta (PIRES, 1989).

Essa forma de ensino ficou conhecida como padrdo Anna Nery (PAN), pois formava a
Enfermeira padrao de nivel superior. Perdurou até meados do século passado, sendo substituido
por outros modelos visando contemplar os diferentes cendrios das propostas de politicas publicas

de satide, mas quase sempre marcados por uma aproximagao as exigéncias do mundo produtivo.
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Nos anos 40 e 50, o setor hospitalar comeca a sofrer transformagdes em suas priticas em
decorréncia do desenvolvimento técnico-cientifico, da introdugdo e utilizacdo de equipamentos
modernos para diagndsticos e tratamentos resultantes da insercdo do modelo capitalista de
producdo no setor sauide (GERMANO, 2003). Com essas inovagdes passou-se a requerer dos

profissionais uma maior competéncia técnica para o exercicio profissional.

Assim, a Educacdo Superior em Enfermagem passou por vdrias reformulagoes
curriculares. A primeira em 1949 (Decreto N° 27.426 de novembro de 1949), ap6s a promulgaco
da Lei N°. 775/49 que dispde sobre o ensino de Enfermagem no pais, alterando principalmente o
nivel de escolaridade dos candidatos para o ingresso no curso, exigindo o curso ginasial ou
equivalente. Foram incluidas no curriculo as disciplinas de Sociologia e Psicologia e aumento da
duracdo do curso para 36 meses. Embora o mercado de trabalho apontasse tendéncia para o
campo hospitalar, o curriculo continuava privilegiando a dimensdo preventiva (BAGNATO,
1994, MENDES, 1996, GERMANO, 2003), visto que se fazia necessario controlar doencas de

massa para permitir o avanco do capitalismo (TAPIA, 2000).

Na década de 1950, a maioria das Enfermeiras brasileiras atuava no campo hospitalar
(49,4%) e apenas (17,2%) na sadde publica. Essa tendéncia foi influenciada pela criacdo de novos
estabelecimentos hospitalares com o desenvolvimento do complexo médico-industrial e
farmacéutico (SAUPE, 1998b). Segundo Bagnato (1994), neste periodo os cursos de
Enfermagem voltaram-se para formar profissionais para o desempenho de atividades
administrativas e de ensino, tendo como objetivo a supervisdo da assisténcia de Enfermagem e
nao mais o cuidado direto ao individuo, que passou a ser relegado ao Atendente e aos Auxiliares

de Enfermagem.

A segunda reformulacdo curricular na Enfermagem ocorreu em 1962 por influéncia da Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo aprovada em 1961, determinando normas para a elaboragao de
curriculos minimos em todos os niveis de ensino. O Parecer N° 271/62 definiu e estruturou o
curso de graduacdo em Enfermagem em dois segmentos: o curso geral e as especializacdes em
Enfermagem em Satide Publica e Enfermagem Obstétrica. A duragdo passou a ser de trés anos. A
carga hordria tedrica foi ampliada e reduzida a pritica para atender o movimento de

intelectualiza¢do da profissio (MENDES, 1996). Esse curriculo eliminou a disciplina de Saude
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Puablica passando a ser conteido de especializacdo. Dessa forma, privilegiou a drea curativa

visando formar profissionais para atuar em clinicas especializadas de carater curativo e hospitais.

Para Germano (1993, 2003), essa reforma curricular surge em um contexto politico em
que a economia brasileira apontava para um agravamento de um processo excludente e
concentrador de renda. A prevencdo e o controle das doencas de massa deixam de ser prioridade

dos gastos estatais.

Dessa forma, as mudancas ocorridas na estrutura social e na assisténcia a saide nesse
periodo, repercutiram nas politicas educacionais refletindo sobre o ensino da Enfermagem.

Germano (1993, p.39) aponta que:

Tomando-se agora o curriculo do curso de enfermagem de 1949 e o seguinte, ou
seja, o de 1962 - Parecer 271/62 do Conselho Federal de Educacgdo, percebe-se
uma mudanca consideravel; o primeiro surge numa fase em que prevalecia um
espirito politico supostamente liberal com um capitalismo que ainda nao
comportava a privatizacdo da saide de forma empresarial, privilegiando, por
conseguinte o estudo das doengas de massas, através das disciplinas ditas de area
preventiva. O segundo emerge num momento em que a economia brasileira
comeca a tender para um processo excludente e concentrador da renda e, dessa
forma, coincidentemente, a preocupacao primordial do curriculo de enfermagem
incide agora sobre as clinicas especializadas, de cariter curativo. A sauide
publica, antes considerada tdo bdsica, j4 ndo aparece como disciplina obrigatdria
do curriculo minimo, mas como especializag¢do, caso o aluno pretenda continuar
os estudos ap6s graduar-se.

Com essa mudanca curricular buscava-se uniformizar o ensino de Enfermagem,
estabelecendo um curriculo minimo obrigatério servindo de orientacio para as escolas

organizarem S€us cursos.

Com a Reforma Universitaria de 1968 fixando normas de organizacdo e funcionamento
do Ensino Superior, o Conselho Federal de Educacdo iniciou a revisdao dos curriculos minimos
dos cursos superiores, fundamentando-se nas propostas de alteragdo encaminhadas pelas
associacdes de classe dos referidos cursos. Dessa forma, o curriculo de Enfermagem foi
modificado em 1972 pelo Parecer N° 163/72 e Resolucao N° 4/72, ambos do Conselho Federal de
Educagdo (CFE) reafirmando-se também pela evolucdo cientifica com técnicas mais avancadas

em saude, vigorando até 1994.

88



Germano (2003) salienta que nessa fase ocorre um acentuado processo de privatizacio e
especializacdo dos servicos de saiude, em decorréncia da monopolizacdo da economia,
repercutindo diretamente nas praticas de saide e no exercicio da Medicina e da Enfermagem.
Menciona também que a modificacdo curricular de 72 aprimorou a atencdo curativa em
detrimento de uma preocupag¢do com os problemas bésicos de satde. O ensino de Enfermagem
concentrou sua aten¢do “nas clinicas especializadas, com vistas a dominar, cada vez mais, as

técnicas avancadas em satde, em razao da evolugdo cientifica” (p.16).

A formacdo profissional em Enfermagem inicia-se fundamentalmente em 1972, com um
curriculo minimo estruturado em dois troncos: pré-profissional e profissional comum, acrescido
da op¢do para habilitacdo nas areas de Enfermagem Médico-Cirdrgico, Enfermagem Obstétrica e

Enfermagem em Saudde Publica (MENDES, 1996, SAUPE, 1998b).

2

E na vigéncia deste curriculo que foi criada a Licenciatura em Enfermagem e a
organizacdo de cursos de Pos-graduacdo na area (BAGNATO, 1994). A Licenciatura visava
formagcdo pedagdgica para os professores de Enfermagem que atuariam em cursos
profissionalizantes. Com a Pos-graduacdo, introduz-se o desenvolvimento de pesquisas,
produgdes técnico-cientificas e publicagdes. As teses produzidas buscavam refletir sobre os

problemas técnicos apresentados no cotidiano do trabalho dos profissionais (SAUPE, 1998b).

No final da década de 1970, ainda dentro do periodo da ditadura militar, iniciou-se um
movimento com as primeiras discussdes em direcdo a Reforma Sanitaria. Esse movimento
fortaleceu-se nos anos 80, ampliando o debate em torno das politicas publicas e sociais. Na drea
da saude, resgatou a necessidade de repensar o processo satde-doenca procurando entendé-lo em
sua estreita relacio com os fendmenos cotidianos do ponto de vista bioldgico, socioldgico,

econdmico, demografico, entre outros (BACKES, 2000; GERMANO, 2003).

Germano (2003) menciona que esse contexto de discussdes proporcionou o crescimento
de uma producdo tedrica na area da saide que enfatiza a determinacdo social das doengas; a
critica a0 modelo biologicista centrado no individuo; a compartimentalizacdo do saber e as
repercussdes na formagdo de seus profissionais, entre outros temas que compunham as discussoes

sobre a Reforma Sanitaria.
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Com as transformagdes propostas pela Reforma Sanitdria no final da década de 80, é
aprovada a Lei Orgéinica da Sadde (N° 8.080/90) incorporando alguns principios ja aprovados
pela Constituicao Federal de 1988 como a satide sendo um direito do cidaddo e dever do Estado,
o conceito ampliado de saide com inclusdo da determinacdo social, a constru¢do do Sistema
Unico de Saide (SUS) assegurando universalidade, igualdade e integralidade das acdes, a
participacao popular, descentralizacdo politico-administrativa, regionalizac¢do e hierarquizacdo da
rede de servigos de saude e integracdo em nivel executivo das a¢des de saide, meio-ambiente e

saneamento basico (BACKES, 2000).

Nesse sentido, percebe-se que muitos problemas estavam centrados na drea da saude
publica e os curriculos da Enfermagem contemplavam o enfoque biomédico em disciplinas

especializadas no campo da medicina curativa.

A década de 1980, para a Enfermagem, também foi marcada por grandes movimentos.
Discutia-se a regulamentacdo da profiss@o e o processo de formacdo almejando modificagdes no
curriculo minimo das escolas com o objetivo de formar um profissional com um novo perfil,

denominado generalista (MENDES, 1996).

Em 1986 foi aprovada a Lei N° 7.498/86, regulamentando o Exercicio Profissional da
Enfermagem. Segundo Mendes (1996), essa Legislacdo respondeu as expectativas que o mercado
de trabalho estava exigindo e explicitou atividades privativas do Enfermeiro como: direcdo,
chefia, organizacdo, coordenacdo, execuc¢do e avaliacio dos servicos de assisténcia de
Enfermagem, prescricao da assisténcia, prestacdo de cuidados a pacientes graves e com risco de
morte ¢ os de maior complexidade técnica. Essas determinacdes da Legislagdo provocaram

reflexoes e revisdes nos curriculos dos cursos.

Nesse sentido, a Associacdo Brasileira de Enfermagem mobiliza docentes, discentes e
profissionais, desencadeando uma série de semindrios regionais e nacionais para discutir e

construir uma nova proposta curricular para a Educagao Superior em Enfermagem.

Outro fator favordvel a essas discussdes ocorre em 1985, com a criacdo pelo MEC das
Comissdes de Especialistas na Secretaria do Ensino Superior (SESu), visando assessorar a

categorias profissionais em suas discussdes e decisdes (MENDES, 1996). Segundo a autora, a
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Comissdo de Especialistas do Ensino de Enfermagem incentivou as escolas a “identificar os
problemas na formacgdo profissional, de forma a configurar as tendéncias das solucdes adotadas,

bem como as divergéncias e os consensos” (p.39).

Backes (2000) menciona que as discussdes visando a constru¢do de uma nova proposta
curricular desencadeada na década de 1980 fazem aflorar o entendimento de que o processo
formador pode reproduzir as relagdes de poder instituidas na sociedade capitalista brasileira, mas
tétm a capacidade de oportunizar, através do embate critico-democratico, novos modelos e
praticas que contrariem o modelo tradicional, valendo-se de concepg¢des curriculares

correspondentes a visdo critica e criativa que desejavam imprimir.

Referente a formagdao dos Enfermeiros, como também dos demais profissionais da area da
saude, previa-se a necessidade de uma formacado que valorizasse nao apenas a dimensao técnica
(conhecimento especializado), mas o social, reconhecendo a importancia do trabalho em equipe e

do atendimento de demandas da comunidade (SEIFFERT, 2005).

Entre as principais discussdes que fundamentaram este processo de reformulagdo
curricular, Backes (2000) destaca: a andlise da situacdo de saide da populagdo brasileira, as
mudancas no perfil demografico e epidemioldgico, as transformacdes da profissdao e do papel do
Enfermeiro, os descompassos entre o modelo de formacdo e as demandas do mercado de

trabalho.

Os resultados dessas discussdes culminaram na composicdo de uma nova proposta de
curriculo minimo para os cursos de Enfermagem, materializando-se na quarta reforma curricular

em 1994.

Com essa Legislacdo (Portaria N° 1.721 de 15/12/94) os cursos ficam obrigados a
adequar-se em aspectos como a mudanga estrutural em dreas temadticas e disciplinas novas, o
aumento da carga hordria e tempo de duragdo do mesmo. As dreas teméticas delimitadas foram:
Bases Bioldgicas e Sociais da Enfermagem, incluindo Ciéncias Bioldgicas e Ciéncias Humanas;
Fundamentos da Enfermagem; Assisténcias de Enfermagem e Administracdo em Enfermagem. O
Curriculo passa a dar maior €nfase na drea de Sociologia e a criagdo do Estigio Curricular

Supervisionado. Fica estabelecida uma carga hordria minima de 3.500 horas, com duragao de
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quatro a seis anos letivos. Houve distribuicdo das matérias/disciplinas e um percentual de carga

hordéria para cada area temadtica (MINISTERIO DA EDUCACAO E CULTURA, 1994).

Para Backes (2000, p.129) o estabelecimento dos percentuais de carga hordria das areas
tematicas, denota “a 16gica do controle sobre os conteidos e formas, limitando a formagdo do
perfil profissional generalista, bem como as vocagdes das escolas, sem considerar as

caracteristicas institucionais e geopoliticas nas quais se inserem”.

Segundo Reibnitz (1998), essa proposta curricular buscava a formacdo de um profissional
mais critico, inserido num processo histérico-social capaz de auxiliar as transformacdes das
condig¢des precdrias de satde da populagdo. Para tanto, as escolas deveriam cumprir seu papel de
promover o conhecimento da realidade ao aluno a partir do exercicio da reflexdo. Com esse novo
enfoque na formacdo, desejava-se uma ampliacdo do papel do Enfermeiro e da Enfermagem
como fator fundamental para as mudangas na assisténcia e no ensino. Salienta também que, para
se conseguir estes objetivos, o corpo docente precisa estar motivado e preparado para estas
mudancas, pois ndo se deve e nem se pode mudar a formac¢do somente com um processo tedrico,

€ necessario uma reflexdo da pratica e da realidade social.

Com a aprovacdo da LDB em 1996, extinguiram-se os curriculos minimos dos cursos de
graduacdo e estabeleceram-se as diretrizes curriculares como responsaveis pelos rumos da
formacdo superior. Assim, na Enfermagem, apesar de ser aprovada uma reforma curricular em
1994 para ser implantada a partir de 1995, no inicio do ano de 1997 o MEC determina uma nova
reformulacdo dos curriculos dos cursos superiores. Iniciam-se entdo as discussdes das diretrizes

pedagogicas para a area.

Em relagdo ao fato de ser aprovada uma reforma curricular em dezembro de 1994 e logo
em seguida a categoria ser conclamada para dar novos direcionamentos a Educagdao em

Enfermagem, Rodrigues (2005, p.5) expde que:

este movimento, como veremos na andlise do processo histérico de construgao
das diretrizes curriculares teve varios momentos catalisadores, com a realizacao
de semindrios nacionais e regionais culminando em uma proposta, naquele
momento, de um curriculo para os cursos de graduagdo em enfermagem. Tal
proposta era um consenso entre aqueles que se envolveram mais diretamente nas
discussdes sobre a formacgdo e trazia nessas discussdes e encaminhamentos a
necessidade de formagdo do profissional enfermeiro em consonincia com as
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necessidades de satide no Brasil. Assim, quando o Ministério da Educacio
lancou o Edital n° 4/97-MEC, que chamava as instituicdes a proporem as
diretrizes curriculares, o conteido do documento que a categoria enviou para a
comissdo de especialistas e que serviria de base para a elaboracdo do
documento, pouco diferia daquelas propostas construidas na década anterior.

Ap6s trés anos de grandes discussdes, em novembro de 2001, suprindo as exigéncias da
LDB é homologada as novas Diretrizes Curriculares para a Enfermagem (Resolugdo CNE N°
03/2001), tendo como foco uma formacdo embasada na “pedagogia das competéncias” e no
aprender a aprender, com uma formacgdo generalista, humanista, critica e reflexiva, com a
formacdo centrada no aluno e tendo o professor como facilitador (RODRIGUES, 2005).

Acontece assim, a quinta reforma curricular nos cursos superiores de Enfermagem.

Para Rodrigues (2006), essa proposta permitiu a flexibilizagdo dos curriculos nos cursos
de graduacdo com a supera¢do do modelo do curriculo minimo e autorizou as institui¢des de
Ensino Superior a implementarem projetos pedagdgicos com a capacidade de adequar-se as
necessidades das regides do pais. Para a autora, as Diretrizes conferem maior liberdade as
instituicdes de Ensino Superior para a organizagdo de propostas pedagogicas, além de favorecer a

formacao de profissionais comprometidos com a ética, promog¢ao e prevencao das doengas.

Com a aprovagdo das Diretrizes Curriculares para a Enfermagem, segundo Faustino e
Egry (2002), as escolas precisam respeitar a vocacdo e a identidade institucional e utilizar as
Diretrizes como estratégicas estimuladoras de discussdes coletivas para subsidiar a constru¢do de
projetos politicos pedagdgicos que aproximem a formacao as necessidades locais de saude. Nesse
sentido, favorecerdo a consolidagdao do SUS, pois € considerado um modelo de atengdo a saude

cujas préticas sanitdrias se fundamentam em um conceito ampliado de satde e justica social.

Nas Diretrizes Curriculares para a Enfermagem, a no¢do de “competéncia” constituiu-se
como um principio organizador dos curriculos. As “competéncias gerais” sdo comuns também
aos outros cursos da drea da satide, no intuito de que tornem possivel a atuacio e interacdo entre
os diversos profissionais. As “competéncias gerais” elencadas sdo: atencdo a satde; tomada de

decisdo; comunicacao; lideranca; administracao e gerenciamento e educacao permanente.
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Rodrigues (2005, p.133) aponta algumas criticas em relagdo as “competéncias” serem
gerais a todos os profissionais da drea, pois acredita que os campos de atuacdo na drea da saude
sao diversos e complexos, exigindo um delineamento especifico para cada profissdo. Menciona

que:

Em nosso entendimento, estas competéncias gerais se constituem em um esforco
de uniformizagdo de atitudes por parte dos trabalhadores da satide e, como toda

2

uniformizagdo, € passivel de cometer imprecisdes, neste caso definindo
competéncias que, muitas vezes, ndo se coadunam com o que s30 OS
profissionais.

A Resolucdo CNE N°. 3/2001, afirma que o Curso de Graduagcdo em Enfermagem deve
ter um projeto pedagdgico construido coletivamente, centrado no aluno como sujeito da
aprendizagem e apoiado no professor como facilitador e mediador do processo ensino-
aprendizagem. O objetivo das Diretrizes Curriculares € levar os alunos dos cursos de graduacio
em sadde a aprender a aprender que engloba aprender a ser, aprender a fazer, aprender a viver
juntos e aprender a conhecer, garantindo a capacitacdo de profissionais com autonomia e
discernimento para assegurar a integralidade da atenc¢do, a qualidade e humanizagdo do
atendimento prestado aos individuos, familias e comunidades (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, 2001).

Desta forma, a proposta € que no Ensino Superior em Enfermagem se abandone o foco do
processo educativo centrado na figura do professor, passando para um processo centrado no
aluno em que o professor seja um facilitador das atividades educativas. Em decorréncia disso, as

escolas tém procurado atender essa demanda iminente de transformacao.

Para Rodrigues (2005, p.177-178) os principios pedagégicos apontados pelas Diretrizes
Curriculares® sistematizados como a pedagogia das competéncias e do aprender a aprender,
visando a formag¢ao de um profissional generalista, humanista, critico e reflexivo tendo o ensino
centrado no aluno e o professor atuando como facilitador, traz a idéia de que as transformacgdes
ocorridas no mundo pds-moderno, com a grande velocidade da producdo do conhecimento, “o

2z

ideal pedagdgico é a constru¢do do conhecimento a partir das necessidades colocadas pelo

¥ Para um maior aprofundamento ver Rodrigues (2005).
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enfrentamento didrio de situagdes imprevisiveis”. Dessa forma, considera que “longe de estarem

desarticulados, sdo enunciados coerentes com as ‘novas’ perspectivas pedagogicas’.

Ainda em relacdo ao enfoque da formagdo profissional com as novas Diretrizes

Curriculares, Rodrigues (2005, p.178-179) alerta para que:

visualizamos a necessidade de, criteriosamente, manter uma formacgdo na 4rea da
enfermagem atenta a selecdo e transmissdo dos saberes, conhecimentos que ao
longo de nossa histéria foram se consolidando como essenciais. Ao mesmo
tempo e por serem conhecimentos histéricos, lancar um olhar critico expondo a
que projetos eles se filiaram. Ndo nos parece que a polariza¢do entre educacio
ora centrada no aluno ora centrada no professor seja o mais importante. Ambos,
como sujeitos da atividade pedagdgica, com diferencas entre si estio numa
relacdo e, como tal, sujeitos até mesmo a conflitos. Ao professor cabe ter claro
os fins e os meios da atividade pedagdgica de forma que ela ndo se transforme
em improvisacao, espontaneismo.

Para refletirmos sobre a formagdo do docente que atua no Curso de Graduacdo de
Enfermagem da UEMS, precisamos situar o contexto institucional que a condicionam. Assim,
apresentaremos no préoximo Capitulo aspectos relativos a formacao e desenvolvimento do Estado
de Mato Grosso do Sul e a criagdo, implantacdo e desenvolvimento da UEMS e do Curso de

Enfermagem, locus em que os professores desse estudo estdo inseridos.
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CAPITULO 3 - O LUGAR DA PESQUISA: O ESTADO, A UNIVERSIDADE E O CURSO
DE ENFERMAGEM

O cronista que narra os acontecimentos, sem distinguir entre
os grandes e os pequenos, leva em conta a verdade de que
nada do que um dia aconteceu pode ser considerado perdido
para a historia.

Walter Benjamin

A histéria de cada universidade estd articulada ao contexto social, politico, econdmico e
cultural no qual estd situada. Concordamos com Favero (1980, p.17), quando comenta que a
“universidade nao estd fora da histéria do pais, porque cada evento, cada fato social sé pode ser
compreendido e conhecido no conjunto de suas relacdes com o todo, isto €, pela acdo que opera

sobre esse todo e pela influéncia que dele recebe”.

Neste capitulo, trazemos dados da formacdo do Estado do Mato Grosso do Sul, da
implantacdo e desenvolvimento da UEMS e do Curso de Enfermagem para discutirmos o
processo de formacdo docente dos professores do Curso, no sentido de que, a partir da macro-
histéria, poderemos entender melhor a micro-histéria, isto €, como cada professor se tornou
docente na Educacdo Superior. Essa forma de nos situar vem de encontro ao pensamento de
Edward Palmer Thompson (1997), no livro “Senhores e Cacadores: a origem da Lei Negra”
quando diz: “(...) tive de comegar pelo comeco e reconstruir a administracdo da floresta em 1723
(...). Assim, mais uma vez, foi preciso reconstruir o contexto episcopal antes de se poder ver os
Negros dentro dele” (p.16). Esta expressdo nos indica a necessidade da compreensao do singular
a partir da apreensdo do universal. Buscamos a totalidade disposta em um campo maior para

alcancarmos as particularidades e singularidades de cada professor no processo de se

constituirem docentes dentro de um curso de Enfermagem.
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3.1- A formacao de Mato Grosso do Sul: breve historico

A criag¢do do Estado de Mato Grosso do Sul se deu a partir da divisdo territorial de Mato
Grosso em 1977, representando a realizacdo dos sonhos de muitos mato-grossenses-do-sul. O
movimento que defendeu a autonomia da regido sul e a criagdao do novo Estado iniciou em 1934 e
permanecendo até 1977, quando foi aprovado o projeto de divisdo do Estado. A solenidade de
instalacdo do Estado de Mato Grosso do Sul ocorreu em trés de janeiro de 1979, quando o
Presidente da Republica, Ernesto Geisel, deu posse ao primeiro governador Harry Amorim Costa

(FERNANDES, 2003).

As rivalidades politicas originadas pelas profundas diferengcas econOmicas, sociais €
culturais entre as regides sul e norte do Estado de Mato Grosso contribuiram para a criagdo do
Estado de Mato Grosso do Sul. Para Ferreira Jr. (1992), era desejo das classes sociais dominantes
do sul de Mato Grosso governar o seu territorio e ter o aparato administrativo aliado ao interesse
do governo federal de que o Estado contribuisse com a agropecudria, setor bdsico da economia,

para o plano nacional de desenvolvimento.

O sul e o norte do Estado de Mato Grosso ndo estavam separados apenas pelas distancias
relacionadas ao espago territorial e geogrdfico, mas se distanciavam também pelo volume de
capital cultural e social manifestados pelas formas de colonizagdo, caracterizacdo da cultura,
ocupacdo e mecanismos de desenvolvimento. O desenvolvimento econdmico das regides norte e

sul ocorreu em épocas distintas, com caracteristicas muito diversas (AMARAL, 2002).

A regido norte teve seu desenvolvimento no inicio no século XVII pelo extrativismo do
ouro, diamante e producdo da borracha. Seus pioneiros eram basicamente nordestinos € mineiros.
Ja no sul o povoamento e ocupacdo foram iniciados logo depois da Guerra do Paraguai (1864-
1870), por imigrantes procedentes de Sao Paulo, Parand e do Rio Grande do Sul. O
desenvolvimento dessa regiao se intensificou com a expansao da pecudria e a exploracdo da erva-
mate (GRESSLER; VASCONCELOS, 2005). Dessa forma, as identidades foram assumindo
marcas de dois povos: o norte, identificado com os tracos da Amazodnia; e o sul, influenciado

pelos povos da regido sul do pais e pelos paraguaios.
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Para complementar a escolarizacdo, a partir de 1914, com a constru¢cdo da Estrada de
Ferro Noroeste do Brasil, os estudantes do norte freqiientavam escolas no Rio de Janeiro e, os da
regido sul, escolas de Sao Paulo. Este fato identificou politicamente os habitantes do sul aos

paulistas e os do norte do Estado com as tendéncias do Rio de Janeiro.

Com as dificuldades impostas pela distancia entre o sul e a capital do Estado (Cuiabd), as
liderancas do sul e do norte revezavam-se no governo € no mando politico caracterizando a
bipolaridade da administrac@o e os interesses locais representados em duas regionais, a do norte e

a do sul, em todas as instancias governamentais (CAMPESTRINI; GUIMARAES, 1991).

Assim, quando os governantes eram os candidatos do sul, Campo Grande polarizava a
descentralizac@o de alguns 6rgdos administrativos, como os de telefonia, dgua e energia elétrica.
Decorrente disso foi a construcdo de duas cidades universitdrias, no primeiro governo de Pedro
Pedrossian’: uma em Cuiab4, para sediar a Universidade Federal de Mato Grosso; e outra em

Campo Grande, para a Universidade Estadual de Mato Grosso'” (AMARAL, 2002).

Com a criagdo de Mato Grosso do Sul os sul-mato-grossenses desejavam a criagdo de um
Estado modelo'' e a implementacio de uma politica de renovacdo que permitisse o surgimento de
novas liderancas e o desenvolvimento da regido. Entretanto, a crise politica continuou. Trés
governos se alternaram no primeiro periodo administrativo: Harry Amorim Costa, Marcelo
Miranda Soares e Pedro Pedrossian governaram o Estado no curto periodo de 1978 a 1982. No
periodo de 1978 a 1998, alternaram-se no governo dois grupos politicos ora alinhados a Pedro

Pedrossian (PDS, PTB), ora a Wilson Barbosa Martins (MDB, PMDB) (BITTAR, 1999).

Mesmo com uma politica do continuismo dificultando a implantacio de um Estado
moderno e administravel, observou-se um intenso desenvolvimento econdmico, principalmente

na regido da Grande Dourados, resultante do grande fluxo migratério vindo do sul do pais e se

® Pedro Pedrossian foi governador de Mato Grosso em 1965-1968 e de Mato Grosso do Sul em 1980-1983 e 1991-
1994.

' A Universidade Estadual de Mato Grosso com a criacio do Estado de Mato Grosso do Sul transformou-se na
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS).

11 L . . .

O Estado modelo buscava um plano de governo representando a modernizagdo que o pais almejava. Previa um
projeto politico pés-liberal com a filosofia de transformar os problemas politicos, sociais e econdmicos em
problemas administrativos. Desta forma, o governo teria uma estrutura enxuta com reduzido niimero de fundacdes e
setores administrativos descentralizados (BIGARELLA, 2004).
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fixando em dreas de terras férteis, implementando, assim, a agricultura de monocultura intensiva,

principalmente a da soja.

O Estado de Mato Grosso do Sul nasceu com 55 municipios e com uma populacio
estimada em 1.400.000 habitantes. Seu potencial econdmico era a producdo de bens primarios,
mais especificamente o desenvolvimento da pecudria e da agricultura (CAMPESTRINI;
GUIMARAES, 1991). Em pouco tempo, delinearam-se alguns pélos de desenvolvimento:
Corumbéa com potencial voltado para o setor de mineracao, da pecudria e do turismo no pantanal;
Trés Lagoas pelo conjunto hidrelétrico de Urubupunga e pela industrializacdo; Aquidauana como
grande regido de pecudria; Ponta Pora, na fronteira com o Paraguai, no desenvolvimento do
comércio e de atividades agropecudrias e Dourados se configurando como o maior centro de

desenvolvimento do Estado pela expansao da agricultura (AMARAL, 2002).

Atualmente o Estado tem mais de dois milhdes de habitantes distribuidos em 78
municipios (IBGE, 2006), possuindo uma das mais baixas taxas de densidade demogréfica do
pais (5,75% habitantes por Km?). E deficiente em saneamento bdsico e carente em energia
elétrica, sendo obrigado a importar de outros Estados, como Sao Paulo, praticamente 90% do que
consome. Na ultima década, apresentou taxa média de crescimento econdmico de 4,5%, enquanto
nas demais dreas do pais o indice ficou em torno de 2,6% ao ano. Destaca-se pela economia
agropecudria e por dispor 25% de sua area ocupada pelo Pantanal Sul-Mato-Grossense. Com
posicdo geogréfica privilegiada, no meio da regido Centro-Oeste, estd perto dos grandes centros
consumidores do pais, pois seus limites alcancam os Estados de Mato Grosso, Goids, Minas
Gerais, Sao Paulo e Parand, além das fronteiras com Paraguai e Bolivia (MATO GROSSO DO
SUL, 2005).

Segundo Sena (2000), Mato Grosso do Sul foi criado com o intuito de estimular o
desenvolvimento capitalista da nagdo, sendo visto como um Estado de pujanca pela agricultura e
pecudria bem desenvolvidas. Inicia seu desenvolvimento em um momento em que o pais
enfrentava uma grave crise econdmica e financeira. Sena também anota que nas ultimas décadas,
o governo central tragou prioridades nacionais, regionais e setoriais, procurando desenvolver uma
politica, uma economia e uma administracio com base em um modelo centralizador, gerando
uma concentracdo pessoal de renda, grandes lucros obtidos pela politica de consumo,
desequilibrio entre oferta e demanda de mao-de-obra qualificada, além da grande concentracao
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urbana ocasionada pelo desenvolvimento industrial. Como conseqii€éncia dessa centralizagao,
agravou-se a situacdo financeira dos Estados e dos municipios repercutindo na queda da

qualidade dos servigos publicos oferecidos.

No setor educacional, os primeiros tempos de Mato Grosso do Sul foram marcados por
muitas dificuldades. A estrutura patrimonial fisica dos prédios escolares era precédria e ndao
atendia a demanda originada pelo grande fluxo migratério. Além do pequeno niimero de escolas,
o magistério estava muito desvalorizado. Faltavam professores para o ensino e muitos deles nao
estavam habilitados. Nesse sentido, os professores, inseguros e insatisfeitos, desencadearam um
longo periodo de greves e passeatas motivadas principalmente pelo arrocho salarial. Buscavam
melhores condi¢des de trabalho e reconhecimento, reivindicavam uma escola democrética e livre

das interferéncias politico-partidarias (BITTAR, 1998).

Segundo Bittar (1998), o governo de Wilson Barbosa Martins (1983/1986) langou os
alicerces e as bases para a construcdo de um projeto de democratizagdo da educagdo publica. Sua
gestdo foi marcada pela constru¢do de grande nimero de escolas e pelo movimento docente e

discente no Estado.

A Educac@o Superior no Estado de Mato Grosso do Sul surge a partir da década de 1960
com a criacdo de institui¢des publicas e privadas. Entre as primeiras institui¢des, apontamos: a
Faculdade Dom Aquino de Filosofia, Ciéncias e Letras (FADAFI) instituida em 1961 pela
Missao Salesiana de Mato Grosso, sendo hoje a Universidade Catélica Dom Bosco (UCDB); a
Universidade Estadual de Mato Grosso (UEMT) criada em 1962 e instalada em Campo Grande.
Em 1979 a UEMS foi federalizada compondo a Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UFMS) com seis campi universitarios distribuidos pelo interior do Estado: Campus de Campo
Grande (sede); Centro Universitario de Aquidauana (CEUA); Centro Universitdrio de Corumbé
(CEUC); Centro Universitario de Trés Lagoas (CEUL) e Centro Universitirio de Dourados
(CEUD). Com o processo de criagdo de novas universidades federais, essa ultima Unidade em
2005, com desmembrou-se da UFMS formando a Universidade Federal da Grande Dourados

(UFGD).

Em 1974 foi fundado o Centro de Ensino Superior de Campo Grande (CESUP),

atualmente Universidade para o Desenvolvimento do Estado e da Regido do Pantanal
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(UNIDERP). No interior do Estado, destaca-se a criagdo, em 1975, da Sociedade Civil de
Educagdo da Grande Dourados (SOCIGRAN).

Em virtude da federalizacio da UEMT, em 1979, foi proposta pela Assembléia
Constituinte do Estado a criacdo da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS),

implantacdo que se deu somente em 1993.

Atualmente a Educacao Superior € desenvolvida em 44 instituicdes, sendo trés publicas e
41privadas. Pela organizacdo académica 33 sao Faculdades; dois sdo Centros Universitarios; sete
sao Institutos Superiores e cinco Universidades. A sua maioria, 84% esta localizada no interior do
Estado e apenas sete (15,9%) na capital (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E
PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2005).

Assim, diante do grande desenvolvimento do Ensino Superior mantido pela rede privada
no Estado do Mato Grosso do Sul, percebe-se a forte penetragdo do idedrio neoliberal nas

politicas publicas para a Educacio.

3.2- A Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul

A criacdo e instalagdo da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul € resultado da
forca politica de homens publicos e educadores que vislumbravam o crescimento e

fortalecimento do setor educacional de Mato Grosso do Sul.

Com a instalacdo da Assembléia Constituinte do Estado de Mato Grosso do Sul em 1979,
o Deputado Estadual Walter Carneiro, representando o municipio de Dourados e aliado a Pedro

Pedrossian, prop0s a criagdo da Universidade Estadual com sede em Dourados.

Segundo Amaral (2002), Walter Carneiro expressava ndo apenas o desejo de criar uma
universidade estadual, mas, principalmente, de assegurar que ela fosse sediada em Dourados. Sua

justificativa assentava no fato de Dourados constituir-se como o maior centro econdmico e
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populacional do Estado, requerendo maior e mais seletiva oferta de servigos e a capacitagdo

profissional, com prioridade para a formac¢do de nivel superior.

Pelo crescimento populacional de Dourados, aliado a confluéncia dos municipios
vizinhos, desencadeou-se, desde o final da década de 1960, a formacdo de uma rede de relagdes
tercidrias desenvolvidas pelo comércio principalmente de cereais, equipamentos e implementos
agricolas. Concomitantemente, observou-se a instalacdo de instituicdes administrativas estaduais
e federais, como também de uma grande rede bancéria, hospitais e estabelecimentos de ensino

(GRESSLER; SWENSSON, 1988).

A UEMS foi criada em 18 de maio de 1979, com a primeira Constituicdo do Estado,
promulgada em 13 de junho do mesmo ano. O artigo 190 das Disposi¢cdes Gerais e Transitorias
determinou: “Fica criada a Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, com sede na cidade de
Dourados” (MATO GROSSO DO SUL, 1979). Entretanto, a Constitui¢ao Estadual promulgada
em 5 de outubro de 1989, ratificou a criacio da UEMS. O artigo 48 dos Atos das Disposi¢coes
Constitucionais Gerais e Transitérias da Constituicdo Estadual menciona: “Fica criada a
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, com sede na cidade de Dourados, cuja instalagao
e funcionamento deverdo ocorrer no inicio do ano letivo de 1992” (MATO GROSSO DO SUL,
1989).

Embora criada em 1979, sua implantagdo sé ocorreu no fim do governo de Pedro
Pedrossian, em 1993, quando este designou a Secretdria de Estado de Educagdo para, em nome
do Poder Executivo, proceder as medidas necessdrias para a instalacdo da Universidade Estadual

de Mato Grosso do Sul (MATO GROSSO DO SUL, 1993).

A UEMS comeca a se tornar realidade com a instituicdo de uma comissao de especialistas
para atuar na implantacdo e delinear "uma proposta de Universidade voltada para as necessidades
regionais objetivando superd-las e contribuir através do ensino, da pesquisa e da extensdao para o
desenvolvimento cientifico, tecnolégico e social do Estado" (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
MATO GROSSO DO SUL, 2000). Mas, é com a Lei N° 1.461'* e Decreto Estadual N° 7.585"

que se torna instituida, sob a forma de Fundacao.

"2 Lei Estadual N° 1.461, de 20 de dezembro de 1993 - Autoriza o Poder Executivo a instituir a Fundagdo Universidade Estadual
de Mato Grosso do Sul.
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A comissdo de implantac@o elaborou uma proposta de Universidade compromissada com
as necessidades regionais, particularmente com os altos indices de professores em exercicio sem
a devida habilitagio e com o desenvolvimento técnico, cientifico e social do Estado

(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL,2002).

Com o diagndstico de que um dos fatores que inibia o desenvolvimento do Estado era o
quadro deficitario pelo qual passava a educacdo, com o ensino de pouca qualidade,
principalmente em relacdo a educacdo basica, a UEMS foi implantada. Suas a¢des visariam o
desenvolvimento destes niveis de ensino, formando e qualificando profissionais capazes de

reverter o quadro em que se encontrava a educacao (MISSIO, 2001).

Assim, chegou-se a concep¢do de uma Universidade com vocagdo voltada para a
interiorizacdo de suas tarefas, visando atender a uma populacdo que, pelas dificuldades
geograficas e sociais do Estado, dificilmente teria acesso ao Ensino Superior. A UEMS se propds,
portanto, a reduzir as disparidades do saber e as desigualdades sociais, constituindo-se como um
“ndcleo captador e irradiador do conhecimento cientifico, cultural, tecnolégico e politico” e,
principalmente, buscando mudar o cendrio da qualidade da Educacdo Bdésica no Estado

(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL, 2000).

O projeto de uma universidade com estrutura nova, diferente das convencionais, e
priorizando a interiorizacdo do Ensino, Pesquisa e Extensao, adotou trés estratégias diferenciadas:
a rotatividade dos cursos, sendo os mesmos permanentes em sua oferta e temporarios em sua
localizacg@o; a criacdo de Unidades de Ensino em substitui¢do ao modelo tradicional de campus; e
a estrutura centrada em Coordenacdo de Curso ao invés de Departamento (UNIVERSIDADE
ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL, 2002).

A proposta inicial da UEMS previu um modelo descentralizado que incluia a implantagdo
de um grande nimero de Unidades. A rotatividade dos cursos passou a ser entendida como a
oportunidade das cidades contempladas com uma unidade da UEMS da oferta de varios cursos no

decorrer dos anos, proporcionando beneficios ao desenvolvimento dos municipios.

13 Decreto Estadual N° 7.585 , de 22 de dezembro de 1993 - Institui a Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, com sede e
foro na cidade de Dourados e d4 outras providéncias.
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A UEMS foi estruturada e organizada para atuar nas quatro mesorregides (Pantanal Sul-
Mato-Grossense, Centro-Norte, Leste e Sudeste) que compdem o Estado, contemplando
inicialmente 15 municipios: Aquidauana, Amambai, Cassilandia, Coxim, Dourados, Gléria de
Dourados, Ivinhema, Jardim, Maracaju, Mundo Novo, Navirai, Nova Andradina, Paranaiba,
Ponta Pora e Trés Lagoas, beneficiando também as regides circunvizinhas. Em 2001, foi criada a
Unidade de Ensino de Campo Grande com a finalidade de atender a demanda do curso de

graduacao Normal Superior (MISSIO, 2001).

Em maio de 1994, ap6s Parecer favordvel do Conselho Estadual de Educagdo a concessdo
da autorizacdo para implantacdo do Projeto da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sule

aprovacao de seu Estatuto e Regimento Geral

, a UEMS abre inscrigdes para o concurso
vestibular, oferecendo 830 vagas para os seguintes cursos: Ciéncia da Computacdo; Enfermagem
e Obstetricia; Zootecnia; Letras, com habilitacio em Portugués e Espanhol; Letras, com
habilitacdo em Portugués e Inglés; Ciéncias, com habilitacdo em Matematica; Ciéncias, com
habilitacdo em Biologia; Matemdtica; Administracdo, com énfase em Administracdo Rural;
Administracdo, com énfase ao Comércio Exterior; Direito e Pedagogia, com as habilitacdes em
Pré-Escola e Séries Iniciais (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL,

2004a).

A maioria dos primeiros alunos matriculados na UEMS em 1994 eram procedentes de
familias com renda mensal até cinco saldrios minimos; cursaram a Educacdo Bdasica em escolas
publicas. Entraram no mercado de trabalho antes dos 14 anos de idade e trabalhavam com baixa
remuneracdo. Ressalta-se que, 17% dos ingressantes daquele ano eram professores atuantes na
rede publica do ensino fundamental (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO
SUL, 1994).

O inicio das atividades da UEMS foi, de certa forma, conturbado, ocorrendo
concomitantemente com o final da gestdo de Pedro Pedrossian e eleicdes para governador. Em
todo o periodo eleitoral a UEMS foi alvo de criticas e protestos. De um lado, os que se sentiam

traidos e agredidos pelo entdo governador por ter implantado a Universidade sem as condicdes

14 Parecer N° 008/94, de 09 de fevereiro de 1994.
15 parecer N° 008/94, de 09 de fevereiro de 1994 e Deliberacdo do Conselho Estadual de Educacdo N° 3.810, de 18
de fevereiro de 1994.
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necessdrias para seu pleno funcionamento, além dos problemas que o Estado enfrentava com a

educacgdo bésica; do outro, pessoas que se mobilizavam em sua defesa.

Em relag@o a questdo da universidade e a estrutura do poder politico, Favero (1980, p.22)

menciona que:

A educagdo, como pritica social, estd profundamente comprometida com a
realidade do pais onde se desenvolve: realiza-se através de institui¢des
subordinadas ao sistema ideoldgico que legitima e justifica a sociedade como
um todo. (...) A relacdo fundamental com o Estado ou a estrutura de poder é
considerada condicao histérica das universidades naturalmente conflitivas. Neste
sentido entendemos porque em alguns momentos as instituicdes universitdrias
podem viver forte tensdo entre a necessidade de autonomia e o controle exercido
pelo aparelho estatal ou por diferentes grupos ligados a estrutura de poder.

A discussdo sobre a implantagdo da UEMS no processo eleitoral de 1994 reproduz a
disputa, por duas faccdes partiddrias, pelo poder politico no Estado desde sua criacdo. A
historiadora Marisa Bittar ao analisar as relagdes de poder politico no Estado de Mato Grosso do

Sul, menciona que:

A esperanga de renovagdo politica despontava como perspectiva a ser realizada a partir de
entdo. No entanto, desde a sua fundagao até 1998, o estado foi governado pelos mesmos
grupos dirigentes. (...) o que se verificou até 1998 foi a consolidagdo da bipolaridade
politica: ora governou o grupo alinhado a Wilson Barbosa Martins ora o ligado a Pedro
Pedrossian (BITTAR, 1999, p.111-12).

Diante deste cendrio, em agosto de 1994 os cursos foram implantados. A Universidade
ndo possuia estrutura fisica prépria. Muitas Unidades do interior do Estado, bem como a sede,
estavam sendo construidas. Em Dourados, as atividades administrativas desenvolviam-se em
prédio alugado em drea central da cidade e as aulas em dependéncias da UFMS, junto ao Curso

de Agronomia. Nas Unidades, em escolas cedidas pela Rede Estadual e ou Municipal.

A sede da UEMS, em Dourados, foi inaugurada em 15 de dezembro de 1994 e empossada
a nova Reitora, a entdo Secretdria de Estado de Educacdo, Prof®. Leocadia Aglaé Petry Leme,

nomeada através de Decreto assinado pelo governador.
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Em 1° de janeiro de 1995 tomou posse como Governador de Mato Grosso do Sul Wilson
Barbosa, e a discussdo sobre a UEMS continuou. O Governo, apds Parecer dos Orgéos Federais
responsaveis pelo “Parecer Final do Processo de Autorizacdo e Funcionamento” da Universidade,
define que a UEMS deve ser reestruturada e reorganizada. A Reitora Prof®. Leocddia € afastada
do cargo e assume como pro tempore a Prof*. Sandra Luiza Freire. A trés de outubro de 1995,
formou-se uma Comissdo'® para avaliar e propor a configuracdo definitiva da UEMS, bem como
proceder os encaminhamentos necessarios visando a autorizagdo e funcionamento da
Universidade junto ao Governo Federal, pois, até entdo, era considerada irregular. Os académicos
de Dourados se posicionaram contra essa Comissdo, impedindo sua entrada nos prédios da
Universidade. Ao final do protesto, formaram um corddo em volta do prédio administrativo,

simbolizando um abrago enquanto cantavam o Hino Nacional Brasileiro (MISSIO, 2001).

Em virtude dos encaminhamentos sobre o futuro da UEMS, no ano de 1995 nio foi

realizado processo seletivo (vestibular) para ingresso de novos alunos.

Os trabalhos da Comissdo para regularizacdo legal da UEMS encerram-se em maio de
1996 com a emissdo do relatério final manifestando-se favordvel a autorizaciao e funcionamento
da UEMS. Solicitava encaminhamentos ao Ministério da Educagdo e Desporto para a tramitacao
do processo de autorizagdo da Universidade e a convalidagdo dos estudos realizados pelos alunos
ingressantes por concurso vestibular a partir do ano letivo de 1994 (MATO GROSSO DO SUL,
1996).

Em 20 de agosto de 1997 a UEMS recebeu a autorizacdo para seu funcionamento pelo
Conselho Estadual de Educagdo, credenciando-a conforme a Lei de Diretrizes e Bases da

Educacido. Esse parecer foi motivo de comemoracdo na comunidade universitdria.

Com o credenciamento da Universidade, por meio do Parecer/CEE/215/97 do Conselho
Estadual de Educacdo, seguiu-se o trabalho pelo reconhecimento dos cursos. O primeiro curso a
ser reconhecido foi o de Matemdtica — Licenciatura Plena, em novembro de 1998. Entre junho e
julho de 1999 foram avaliados os demais cursos: Pedagogia, Letras, Ciéncias, Administragao,

Ciéncia da Computacdo, Enfermagem, Zootecnia e Direito sendo todos reconhecidos.

' Decreto N° 8.359, de 3 de outubro de 1995. Dispde sobre a instituicio de comissdo para regularizagdo legal da
Fundagao Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul e da outras providéncias.
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Apesar de todos os percalcos e a conturbada trajetéria da UEMS nos seus quatro
primeiros anos de desenvolvimento, em 17 de julho de 1998 ocorreu o ato de colacdo de grau de
seus primeiros 277 académicos. No periodo de 1998 a 2005 a UEMS formou 3.030 novos
profissionais (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL, 2006b).

De acordo com o “Relatério de Acdes Institucionais” (1999-2003), as atividades
desenvolvidas pela UEMS na sua primeira década de existéncia foram marcadas por uma busca
incessante pela qualidade do ensino, ndo apenas visando a formacao de profissionais qualificados
para o bom desempenho profissional, mas também uma formagao voltada as caracteristicas da
realidade do Estado. Obtiveram-se grandes conquistas, com destaque para: a legalizacdo do
projeto da Universidade através de seu credenciamento em 1997; o oferecimento do primeiro
concurso publico em 1998 para inicio da formagdo de seu quadro docente e técnico-
administrativo; eleicao direta de seus dirigentes; reconhecimento de todos seus cursos; autonomia
assegurando seus recursos orcamentdrios e financeiros consignados no or¢amento do Estado, bem
como o enquadramento de seus funciondrios técnico-administrativos e docentes no Plano de
Cargos e Carreiras, este aprovado em maio de 2001 através da Lei Estadual N° 2.230

(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL, 2004b).

Segundo o relatdrio acima citado, as politicas iniciais adotadas pela UEMS privilegiavam
o desenvolvimento do sistema educacional em seus diversos niveis, seja democratizando o acesso
a Educagdo Superior publica e gratuita, seja fortalecendo a Educacdo bédsica por meio do
atendimento as necessidades regionais de formacdo de professores (UNIVERSIDADE

ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL, 2004b).

Para atender as exigéncias da Legislacdo Nacional e tentar suprir as necessidades de
preparo de professores para atuar na Universidade, a partir de 1998 foram firmados convénios
interinstitucionais para oferecimento de cursos de Mestrado com a Universidade de Brasilia na
area de Meio Ambiente e Desenvolvimento Sustentavel; a Universidade Federal de Sdo Carlos na
area de Educacdo e com a Universidade Federal de Santa Catarina na drea de Engenharia de
Producgdo. Nesses cursos, os créditos tedricos foram ministrados em Dourados e em Campo
Grande e os professores (mestrandos) viajavam para as respectivas universidades para receber as

orientagdes necessdrias a elaboragdo da dissertacao.
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Nos primeiros anos de desenvolvimento da UEMS a dificuldade para a formagdao docente
era notdria, pois a Universidade ndo podia dispensar seus professores por periodo integral em
virtude do cumprimento do estdgio probatério e pela escassez de recursos para tal acdo. Outro
fator que dificultava e ainda dificulta a capacitagao docente € a distancia entre a UEMS e os
maiores centros formadores, localizados principalmente nas regides sudeste e sul. Muitos
professores que ndo possuem liberacdo integral para os estudos ou que ndo podem mudar de
cidade ou Estado por motivos particulares, precisam viajar por longas distdncias em busca desta

formacao.

O Programa de Qualificacdo Institucional na Universidade foi implantado somente em
dezembro de 2001, possibilitando que muitos professores pudessem se afastar integralmente de
suas atividades docentes para realizar a Capacitacdo em Programas de Pds-graduacdo em outras

Instituicoes.

Quando a UEMS foi implantada em 1994, o seu corpo docente era formado por 98
professores contratados (CLT) e/ou colaboradores'’. Os candidatos a ministrar as disciplinas das
primeiras séries dos cursos passaram por um processo de selecdo, o qual consistiu de andlise
curricular e entrevista. Entre os professores das diversas dareas, somente um possuia o titulo de
doutor; 15 eram mestres, 71 eram especialistas e 21 apenas graduados. O primeiro concurso
publico para provimento de cargo de professor de Ensino Superior ocorreu somente em 1998

(MISSIO, 2001).

Nos anos subseqiientes, realizaram-se varios concursos publicos tentando suprir a

demanda de professores.

Em maio de 2005 o quadro docente efetivo da UEMS contava com 314 professores,
sendo 60 doutores; 140 mestres; 66 especialistas e somente um com graduacdo apenas. No
segundo semestre de 2005, 76 docentes se encontravam afastados para cursar mestrado,
doutorado e pés-doutorado. Fazem parte ainda do corpo docente 198 professores contratados por
tempo tempordrio; 28 professores cedidos de outras Instituicdes e um professor celetista,

perfazendo um total de 533 professores.

"7 Os professores colaboradores foram cedidos pela Secretaria de Estado de Educagio.
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Nesse periodo, para apoio as atividades de Ensino, Pesquisa e Extensdo atuavam 287
técnico-administrativos, sendo: 149 de nivel médio; 129 com nivel superior € nove com nivel
fundamental. A oferta de vagas na UEMS teve um aumento gradativo desde o ano de 1994,
quando ofereceu 830 vagas, chegando em 2005 com 2.190 vagas. A grande procura para os
cursos € de alunos de escolas publicas do Estado (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO
GROSSO DO SUL, 2004b).

Para o vestibular de dezembro de 2003 foi introduzido um sistema de sele¢cdo com regime
de cotas para negros (20% da vagas) e indios (10% das vagas), atendendo a Legislacdo Estadual

(Lei N° 2.605, de 06 de janeiro de 2003 e a Lei N° 2.589, de 26 de dezembro de 2002).

No desenvolvimento das atividades de pesquisa, em funcdo das condi¢des da
Universidade e das caracteristicas regionais, foram eleitas trés linhas mestras: Meio Ambiente e
Agropecudria; Questdes Indigenas e Educac@o. Criaram-se inicialmente trés Nucleos de
Pesquisa: Nicleo de Pesquisa em Meio Ambiente e Agropecudria (NUPEMAA); Nucleo de
Pesquisa em Questdes Indigenas (NUPEQI) e o Nucleo de Pesquisa em Educacdao (NUPED).

Os Nucleos t€ém como objetivo fomentar e organizar grupos de pesquisa; estimular a
educagdo continuada dos professores; promover o desenvolvimento da graduagdo, da Pods-
graduacdo; bem como atender no ambito institucional as demandas externas de pesquisas
apresentadas pelo Estado ou pela Unido. A base estrutural dos Nucleos de Pesquisa concentra-se
nos Grupos de Pesquisa e na Capacidade Instalada (laboratdrios, equipamentos, técnicos, dentre
outros fatores) nas varias Unidades da UEMS e/ou de outras Instituicdes conveniadas

(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL, 2004b).

As atividades de pesquisas na UEMS destacaram-se a partir de 1998 apds o primeiro
concurso para selecdo de docentes. Desde entdo, o fluxo de projetos cresceu consideravelmente.
Em 1995, a Pr6-Reitoria de Pesquisa registrou somente um projeto de pesquisa, em 1996, trés;
1997, nove projetos; 1998, 56; em 1999, 109; no ano de 2000, 176; em 2002, 126; 2003, 120
projetos; 2004 com 183 e 2005 com 146 projetos (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO
GROSSO DO SUL, 2004b).
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A implantacdo do Programa de Qualificacdo Institucional, no final do ano de 2001,

contribuiu para o desenvolvimento da pesquisa na Universidade.

O Programa de Iniciacdo Cientifica foi criado e instituido através da Resolugdo
CEPE/UEMS N° 111, de 6 de maio de 1999. Inicialmente, o Programa ofereceu 40 bolsas tendo
um aumento significativo no decorrer dos anos seguintes. No ano de 2004 a universidade ofertou
100 e em 2005, 150 bolsas. O maior nimero das bolsas implantadas estd concentrado em
Dourados com 46 bolsistas (48%), seguido por Aquidauana com 22 bolsistas (22%) e,
Cassilandia com 19 bolsistas (17%). A variacdo nas orientacdes por Unidade retrata o nimero de
pesquisadores titulados e a presenca de cursos diurno e integral, os quais favorecem algumas
Unidades para que o aluno tenha condi¢des de participar do Programa, pois uma das exigéncias é
que o académico tenha disponibilidade de dedicacdo de 20 horas semanais para esta atividade

(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL, 2004b).

A pesquisa (atividade inerente ao trabalho académico a partir da Reforma Universitaria de
1968) € um dos requisitos para a avaliacdo das universidades, em que, pelo critério de

produtividade, ¢ medido o quanto a universidade produz, o tempo e o custo dessa produgao.

O Programa de Pés-graduacgio lato sensu da UEMS iniciou no ano de 2000, com a oferta
do curso de Especializagdo em Educacido Basica, drea de concentracdo Educacdo Infantil aos

municipios de Dourados e Rio Brilhante.

Através dos grupos de pesquisa foram organizados os cursos de Especializacdo em
Biologia da Conservacdo; Educacao Bésica; Educagcdo de Jovens e Adultos; Fundamentos da
Educagdo; Educagdo Matemadtica; Gestdo Publica; Zootecnia e, Letras com quatro areas de
concentracdo: Variagdo Lingiiistica e Confrontos, Estudos Literdrios, Lingiiistica e Ensino e
Latim e Estudos Diacrénicos e Fundamentos da Educagao (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
MATO GROSSO DO SUL, 2006a).

Outro ponto que se destaca na UEMS sdo as atividades extensionistas desenvolvidas com

a comunidade. Para a UEMS a Extensdo Universitaria

é o processo educativo, cultural e cientifico que articula o Ensino e a Pesquisa de
forma indissocidvel e viabiliza a relacdo transformadora entre a universidade e a

sociedade. A extensdo ¢ uma via de mao dupla, com transito assegurado a
comunidade académica, que encontrard, na sociedade, a oportunidade de
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elaboragdo da pridxis de um conhecimento académico. No retorno a
universidade, docentes e discentes trardo um aprendizado que, submetido a
reflexdo tedrica, serd acrescido aquele conhecimento (UNIVERSIDADE
ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL, 2004b, p.51).

O desenvolvimento dessas atividades centralizou-se nos ultimos anos nas dreas de
Educagdo (70%), Meio Ambiente (17%) e Satde (13%). O ndmero de projetos extensdao
relacionado a Educacgdo, segundo o Relatério de Acdes Institucionais (1999-2003), reflete na
vocagao da Universidade, voltada principalmente para a formacdo de profissionais da educacao
com a finalidade de suprir a demanda de mao-de-obra especializada junto a rede de ensino no
Estado. Além disso, a maioria dos cursos oferecidos pela UEMS estd concentrada nas areas de
Ciéncias Humanas e Bioldgicas e, conseqiientemente, hd um maior nimero de docentes atuando

nessas areas (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL, 2004b).

Em 2001, a Universidade criou o Programa Institucional de Bolsa-Extensdo cujo objetivo
principal € o de estimular professores a engajarem alunos de graduacdo nas préticas voltadas ao
atendimento de necessidades sociais emergentes, como as relacionadas as areas de Educacdo,
Saude, Habitag¢ao, Producdo de Alimentos, Geragdo de Empregos e ampliacdo de renda, dentre

outros (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL, 2004b).

A Pro-Reitoria de Extensdo e Assuntos Comunitdrios (PROEC) mantém para os
académicos o Servico de Atendimento Psicopedagdgico, que atua na drea de orientacdo e
aconselhamento psicolégico individual ou em grupo. Este servigo teve inicio em 1999, por
iniciativa da Professora Ednéia Abino Nunes Cerchiari, do Curso de Enfermagem, através de um
projeto de extensdo visando atender alunos do Curso de Enfermagem e, posteriormente,

estendeu-se para todos os cursos da Universidade. A fala de D13 afirma nossa citagao:

ter implantado esse servigo foi de extrema relevancia. Com a implantacio deste
servico tivemos um concurso publico. Hoje temos uma psicéloga que s6 faz esse
atendimento. (...) Quando criamos esse projeto de extensdo em 94, comecei a
fazer o atendimento e s6 depois o servigco foi implantado. Hoje temos um espaco
fisico proprio e uma psicologa concursada.

Pela experiéncia adquirida na primeira década de existéncia e com a implanta¢ido do Plano

de Desenvolvimento Institucional (PDI) a dire¢cdo da UEMS, planejou novos caminhos para o
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fortalecimento da Universidade. A proposta para os proximos cinco anos € a criagdo dos P6los de
Conhecimentos nas vdrias Unidades propondo com os Poélos, a producdo e difusdo de
conhecimentos e o fortalecimento dos cursos de graduacdo. Nos Pdlos, os cursos serdo de oferta
permanente, em substitui¢do ao sistema de rotatividade. Assim, a lotacdo dos professores tendera
a se tornar permanente € os concursos publicos para docentes regionalizados (UNIVERSIDADE

ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL, 2004b).

Para tanto, a UEMS pretende aumentar em 50%, até o final de 2007, o nimero de vagas
oferecidas nos cursos de graduacdo e ampliar a oferta tanto dos cursos de gradua¢do como de
Pés-graduacdo lato sensu e criar cursos stricto sensu. Dessa forma, busca democratizar o acesso
ao conhecimento, levando suas acdes para além dos municipios onde existem Unidades de

Ensino (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL, 2004b).

3.3- O Curso de Enfermagem da UEMS

Nao h4d muitos dados registrados sobre o processo de criagdo, implantacdo e

desenvolvimento do Curso de Graduacao em Enfermagem da UEMS.

Com a criagdo da UEMS era pretensdo que, para Dourados, a segunda maior cidade do
Estado e pd6lo de desenvolvimento socioeconomico das regides Sul e Sudeste do Mato Grosso do
Sul, um dos cursos a ser implantado atendesse a drea de Ciéncias da Sadde. Esse interesse visava
o desenvolvimento do setor de saide do Estado, contribuindo, desta forma, para a formagao de

recursos humanos e para a melhoria da qualidade de vida da populacdao (MISSIO, 2001).

Na reunido da comissdo de implantacdo da UEMS com a comunidade de Dourados, em
25 de agosto de 1993, realizada no anfiteatro do Alphonsus Hotel, definiu-se que esse curso seria
o de Enfermagem e Obstetricia, compondo, assim, um curso na drea da satide para a institui¢ao e
o primeiro de nivel superior na drea da saide em Dourados. Esperava-se com isso diminuir a
caréncia de profissionais Enfermeiros para o mercado de trabalho no Estado e regido (MISSIO,

2001).
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Em Dourados, no ano de 1993, os servicos assistenciais na drea de saide eram realizados
em sete hospitais, um centro homeopdtico, 22 postos de satde, um posto de atendimento médico
(PAM) e um centro de saude especializado denominado “Tipo A”. A op¢do por um curso na area
da saude advinha também de poder usufruir da infra-estrutura que estava sendo montada com a

constru¢do da Santa Casa e da Maternidade de Dourados, ofertando mais 200 leitos hospitalares.

Ressalta-se que as atividades de Enfermagem nessa época eram, principalmente, exercidas
por Atendentes e Auxiliares de Enfermagem. A pritica de Enfermagem demonstrava ser
essencialmente hospitalar e o nimero de Enfermeiros em Dourados e no Estado de Mato Grosso
do Sul era deficitdrio. Conforme dados do Conselho Regional de Enfermagem de Mato Grosso do
Sul - COREN, em 1992 havia apenas 120 Enfermeiros inscritos no referido Conselho (MISSIO,
2001). Dessa forma, faltavam Enfermeiros para atuar em sadde publica, na drea hospitalar e no
ensino. Essa caréncia foi percebida em quase todos os municipios do Estado, justificando-se pela
grande oferta de emprego para Enfermeiros, principalmente na drea de saude coletiva nos

primeiros anos de desenvolvimento do Curso.

Segundo dados do Conselho Federal de Enfermagem (COFEN), em 2007 no Estado do
Mato Grosso do Sul constatou-se ndo somente a existéncia de mercado como também a
necessidade de contratacdo de novos profissionais, pois o Estado possui ainda um déficit de 3.150

Enfermeiros graduados (CONSELHO FEDERAL DE ENFERMAGEM, 2007).

O primeiro curso superior em Enfermagem no Estado foi implantado em 1991, pela
UFMS, na sua sede em Campo Grande, formando a primeira turma em 1994 (JORNAL
ENFERMAGEM 10 ANOS, 2001). Dessa forma, o Curso de Graduacdo em Enfermagem da

UEMS passou a ser o segundo curso do Estado.

A primeira estrutura curricular do Curso de graduacdo em Enfermagem da UEMS foi
organizada de acordo com a Legislacio do Conselho Federal de Educagao, Parecer CFE N°
163/72 e Resolucdo CFE N° 04/72, que regulamentava o Curriculo Minimo para o Curso de
Enfermagem e Obstetricia. Grades curriculares de varias escolas serviram como modelo, mas
procurou-se seguir o determinado pela Legislacdo. A primeira estrutura curricular mantinha o
ensino centrado no modelo médico da assisténcia hospitalar, como foco na doenca e na
terapéutica medicamentosa. O Curso foi desenvolvido em periodo integral, regime seriado anual

e com uma carga horaria de 3.585 horas. Os planos de ensino das disciplinas foram elaborados
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pelos respectivos professores que as ministravam, com aprovacdo da Diretoria de Ciéncias

Agrarias, Bioldgicas e da Satide na qual o Curso estava alocado.

N

Para a operacionalizacdo do Curso, estava a frente a Enfermeira Jaci Silva Martins,
profissional com vasta experiéncia na Direcao da Escola de Auxiliar de Enfermagem Vital Brasil,

ligada ao Hospital Evangélico Dr. e St Goldsby King de Dourados.

A composi¢do do corpo docente se deu através de uma selecdo realizada pela Comissao
de Implantacdo da Universidade. Para iniciar as atividades de ensino, selecionou-se quinze
professores das seguintes dreas: Matemadtica, Ciéncias Sociais, Ciéncias Bioldgicas, Letras,
Pedagogia, Psicologia, Educagcdo Fisica e Saude, envolvendo profissionais de Medicina,
Odontologia, Nutricio e Enfermagem. Entre os professores, cinco eram graduados, sete

especialistas e trés mestres.

Para o primeiro processo seletivo do Curso inscreveram-se 170 candidatos. Visando
completar as 50 vagas oferecidas foram necessarias cinco novas convocacoes. A primeira turma
foi composta de 40 alunos de sexo feminino e dez do masculino. Dentre eles, oito alunos, ja

atuavam como Auxiliares de Enfermagem (MISSIO, 2001).

Iniciaram-se as aulas no dia oito de agosto de 1994. Como a UEMS nio possuia prédio
proprio, os cursos utilizavam dependéncias fisicas emprestadas pela UFMS, junto ao nudcleo de
Agronomia, em drea anexa ao local onde estava sendo construido o campus da UEMS (MISSIO,

2001).

O quadro curricular, no decorrer do Curso sofreu pequenas alteracdes, sem mudangas

significativas'®, com a finalidade de corrigir as defasagens percebidas em sua organizagio.

Em novembro de 1994 foi proposto por docentes e Chefia de Departamento a primeira
adequacdo na estrutura curricular do Curso, alterando-se nomenclatura, carga horéria e ementario
de algumas disciplinas. Introduziu-se a disciplina de Histéria e Introdu¢do a Enfermagem com
carga hordaria de 30 horas na primeira série, alterou-se a carga hordria da disciplina de Introducao
a Saude Coletiva de 60 para 90 horas e a nomenclatura da disciplina de Neonatal para

Enfermagem Neonatal. As alteragdes na grade curricular se efetivaram no final do ano letivo

'8 Em 2003 a proposta pedagdgica do Curso passa por maior modificagdo com a implantagdo do Curriculo Integrado.
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94/95, porém nao atenderam plenamente as determinagdes da Portaria Ministerial N° 1.721, de 15

de dezembro de 1994 (MISSIO, 2001).

Durante o segundo semestre de 1994, as atividades do Curso seguiram
concomitantemente ao processo de implantagdo da Universidade. Os académicos e professores
enfrentavam dificuldades pela falta de estrutura fisica, materiais didaticos, laboratérios, acervo
bibliografico e apoio didatico-pedagdgico. Salientamos que grande nimero dos docentes ndao
possuia formacgao pedagdgica, e, para a maioria, tratava-se da primeira experiéncia profissional

na Educacdo Superior em saude.

Assim, o Curso se inicia sob influéncia de uma série de varidveis que preocupavam o0s
profissionais da area. Um grupo de Enfermeiros de Dourados, atuantes em servigos de saudde,
atentos ao processo de criagdo e implantagdo do Curso de Enfermagem da UEMS manifestam sua
preocupacdo quanto ao desenvolvimento do Curso. Foi ponto critico levantado em seus
questionamentos a falta de infra-estrutura para o funcionamento desejado, bem como a
inadequacdo de estrutura fisica, laboratdrios, biblioteca, campos para aulas praticas, capacitacdao
dos docentes como também em relacdo a estrutura curricular, pois muitos desses aspectos

poderiam impor restricdes ao pleno desenvolvimento do Curso (MISSIO, 2001).

Com a inauguragdo, em dezembro de 1994, da sede da Universidade, a partir de fevereiro
de 1995 os alunos passaram a utilizar a nova estrutura com amplo espago fisico para salas de
aula, laboratérios e biblioteca, porém, faltando equipé-los. O acervo bibliografico era minimo e

ndo atendia as necessidades do Curso.

O primeiro ano de atividades foi conturbado pelas circunstancias politicas do Estado e da
Universidade: a possibilidade da Universidade ser fechada e a falta de recursos gerou
instabilidade e insegurancga entre a comunidade académica, repercutindo no desenvolvimento e
aproveitamento do Curso, e pode ter provocado a evasdao de quase 30% dos alunos e a demissao

de muitos professores.

Foi preocupacdo do corpo docente vincular o ensino de Enfermagem as atividades que o
profissional viria a exercer na prética. Por isso, em 1996, optou-se por nova mudanga na estrutura
curricular. Com essa mudanca, surge, além da adequagcdo de nomenclatura e carga hordria, a
fusdo de disciplina tedrica com a respectiva disciplina pratica: Fundamentos de Enfermagem e
Pritica em Fundamentos em Enfermagem passaram a compor a disciplina denominada
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Fundamentos de Enfermagem; Enfermagem na Assisténcia a Saide da Mulher e da Crianca e
Pritica de Enfermagem na Assisténcia a Satide da Mulher e da Crianca para Assisténcia de
Enfermagem a Mulher e a Crianga. Na 3* série, unificou-se também as disciplinas tedrico-praticas

(MISSIO, 2001).

Com a aprovacdo da LDB de 1996 tiveram inicio as novas configuragdes curriculares no

Ensino Superior. Assim, também a UEMS procurou se reestruturar.

Em 1997, como resultado da insercdo do aluno nos servigos de satde através de aulas
priticas e atividades de extensdo, da integracio do ensino da 4rea bdsica'’ com a
profissionalizante e pela necessidade de adequacdo a Legislagdo da Universidade (Resolugdo
CEPE/UEMS N° 63 de 12/03/97) e da Legislacdo do Ministério de Educacdo e do Desporto
referente ao Curso de Enfermagem (Portaria N° 1.721 de 15/12/94, que fixava os minimos de
conteddo e duracdo dos cursos de graduacdo em Enfermagem e Parecer N° 314/94, do extinto
Conselho Federal de Educacao), surge a constru¢do do primeiro Projeto Politico Pedagdgico do
Curso de Enfermagem da UEMS no qual foram tragadas as metas gerais que passaram a nortear o
Curso. Ocorrem também, alteragdes nas matérias do curriculo minimo e nas disciplinas do
curriculo pleno. O Curso passa a ser estruturado nas seguintes areas teméticas: Bases Bioldgicas e
Sociais da Enfermagem, com 25% da carga horaria; Fundamentos de Enfermagem, também com
25%; Assisténcia de Enfermagem, com 35% e Administracao de Enfermagem com 15%. A carga
hordria do Curso passa a ser de 4.241 horas. Recebe a denominagdo apenas de Curso
Enfermagem na modalidade de bacharelado, dando énfase a formac¢do em Enfermagem geral
(MISSIO, 2001). Salientamos que esta mudanga curricular ndo atendeu plenamente a Portaria N°

1.721 de 15/12/94.

A participagdo docente nesse processo de reformulagdo curricular foi pequena e ndo

houve participagao do corpo discente.

Esta estrutura curricular, ainda com proposta de curriculo minimo, buscava uma
diminui¢do da fragmentacdo do ensino, tentando romper com o modelo disciplinar e buscando

um trabalho interdisciplinar. Tapia (2000) salienta que esta caracteristica vinha fazendo parte da

' Fazia parte desta drea as disciplinas de Anatomia Humana, Sociologia e Antropologia Filoséfica, Fundamentos de
Fisiologia e Biofisica, Bioquimica, Biologia Geral, Histologia, Nutricdo e Dietoterapia, Bioestatistica, Técnicas de
Redagdo, Farmacologia, Patologia Geral, Imunologia, Parasitologia, Microbiologia e Introducdo a Metodologia
Cientifica.
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configuracdo dos curriculos de Enfermagem estando presente no cotidiano das atividades das

escolas.

Para Ito e Takahashi (2005), tal curriculo tinha como pressuposto a Educacdo como
possibilidade de transformacao, e procurava instigar o Enfermeiro a reflexdo e a critica a respeito
da sua pratica. Previa a formacdo em quatro grandes dreas: geréncia, assisténcia, ensino e

pesquisa.

Para as aulas praticas visando assegurar a utilizagdo de campo de estdgio a Universidade
firmou convénios de coopera¢cdo mutua com hospitais em Dourados e em Campo Grande
(Hospital Evangélico Dr. e Sr Goldsby King; Hospital Santa Rita, Hospital Santa Cruz e Santa

Casa de Campo Grande) e com a Secretaria Municipal de Saide de Dourados.

Nos primeiros anos de seu desenvolvimento, o Curso de Enfermagem se pautou pelos
seguintes principios norteadores: formar profissionais capazes de prestar assisténcia de
Enfermagem fundamentada e sistematizada, com visdo integral do ser humano, atendendo as
peculiaridades regionais; bem como formar profissionais com visdo critica, ética e politica
mediante atitudes adquiridas na graduacdo, através do Ensino, Pesquisa e Extensao (MISSIO,

2001).

O pressuposto deste curriculo era a formacdo de um Enfermeiro generalista, capaz de
prestar e gerenciar assisténcia integral e sistematizada, exercer e supervisionar funcdes de
prevencdo, manutencdo e recuperacdo da saude, sensibilizado com as necessidades
biopsicosociais do ser humano e com a legislacio que regulamenta o exercicio profissional

(MISSIO, 2001).

Entre os aspectos que limitaram o desenvolvimento do Curso, encontram-se a falta de
infra-estrutura, a reduzida participagcdo em atividades de pesquisa e a dificuldade em preencher o
quadro docente, principalmente com o docente Enfermeiro. Dessa forma, os docentes lotados no
Curso assumiram um grande nimero de horas em atividades de ensino, prejudicando as
atividades de pesquisa e de extensdo, bem como a capacitacdo. Além da sobrecarga com as
atividades de ensino, o Curso de Enfermagem da UEMS foi para muito desses profissionais, a

primeira experiéncia profissional na Educag¢do Superior. Poucos professores apresentavam
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qualificacdo correspondente a Pés-graduagdo stricto sensu, sendo, a maioria, apenas graduados e

ou especialistas (MISSIO, 2001).

Entendemos que esses fatores estdo relacionados as condi¢des de trabalho do docente,
tanto do Curso e da Universidade como do contexto geral de toda a Educacdo Superior,
principalmente quando as universidades publicas assumem como fun¢do primordial as atividades

de Ensino, Pesquisa e Extensao.

Mancebo (2004) comenta que os docentes do Ensino Superior estdo sendo afetados cada
vez mais pelo ritmo acelerado das mudancas ocorridas no mundo do trabalho, o que inclui o
aumento de exigéncias em relacdo a sua qualificacdo, competéncia e flexibilizacdo de suas

atividades com o decorrente incremento do nimero de tarefas a serem realizadas.

A necessidade de o docente dedicar a maior parte de sua carga hordria de trabalho as
atividades de ensino (aulas tedricas e praticas) pode interferir em sua trajetoria profissional, pois
nem sempre hd espaco para refletir sobre suas préticas. Neste sentido, os docentes do Curso de
Enfermagem da UEMS praticamente ndo desfrutavam de tempo e espaco para o exercicio
reflexivo e as demais dimensdes do trabalho académico ficavam desfalcadas. Entendemos que a
universidade deve oportunizar ao individuo (docentes, discentes e técnico-administrativos)
condic¢des para que ele reflita sobre suas agdes, seu desempenho e as mudangas que ocorreram e
ocorrem em sua vida. Salientamos também que as dificeis condi¢cdes materiais de trabalho
oferecidas pela Universidade nos primeiros anos de implantacdo dificultavam o enriquecimento

das experiéncias pedagdgicas.

Em diferentes artigos de suas obras Benjamin (1987a), discute aspectos da modernidade,
ndo apenas como progresso, mas como ruina e destruicdo. Suas idéias apontam que com a
modernidade capitalista mudancas aconteceram em vdrios aspectos, como, por exemplo, nas
relacdes econdmicas, nos aspectos culturais incluindo as visdes de mundo, as sensibilidades, a
arte, a literatura, entre outros (PAIM, 2005) e, assim, nao ha disponibilidades de tempo para

novos aprendizados e o dominio de uma experi€ncia adquirida deixa de ser importante.

Para Benjamin (1987a), com a modernidade capitalista as relagdes sdo mediadas pelas

relacdes modelizadas, pelas relacdes de troca, compra e venda atendendo uma demanda de tempo
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que rapidamente perde sua validade, seu interesse. Esses aspectos procuram apagar as trajetorias,
as experiéncias, as memdrias e tornar os sujeitos todos iguais. Esse apagamento leva-nos a refletir
sobre 0o que Benjamin chamou de “perda” ou o “esvaziamento da experi€éncia” do homem

moderno.

Segundo o autor, a experiéncia consistia na totalidade de um dado processo, no
conhecimento universal. Com as dificeis condicdes apresentadas no mundo moderno esse
conhecimento ndo seria mais vidavel, teria se incompatibilizado. Essa degeneracdo da experi€ncia
reflete-se neste estudo, por exemplo, nas condi¢des de trabalho enfrentadas pelos docentes do

Curso, com o volume de atividades e na falta de oportunidade para a reflexdo sobre suas agdes.

Com a criagdo dos Programas de Pds-graduacdo em Enfermagem a partir da década de
1970, estes se tornaram locus apropriado para o desenvolvimento da pesquisa. Nas décadas de
1980 e 1990, o Parecer N°. 314/94 do Conselho Federal de Educagao recomendava a inclusao de
disciplina relacionada a Metodologia Cientifica como forma de estimular o aprimoramento € a
producdo do conhecimento. Dessa forma, a pesquisa na formacdo inicial em Enfermagem é

recente e estd “em processo de consolidacao” (RODRIGUES, 2005, p.188).

Egry e Fonseca (2006, p. 147) utilizam a afirmacdo de Paulo Freire para abordar que no
ensino de Enfermagem a pesquisa deve fazer parte da pratica docente. Mencionam que ndo “hd
ensino sem pesquisa € pesquisa sem ensino”, pois, segundo Freire (2004) “faz parte da natureza
da prética docente a indagacdo, a busca e a pesquisa, portanto, em sua formacdo permanente é
preciso que ele se perceba e se assuma como pesquisador”. Para as autoras, a pesquisa em
Enfermagem também pode ser entendida como uma forma de intervencdo nos processos de

saude-doenca da populagdo, trabalho e producdo em saide, formacio e educagdo permanente.

Com a Universidade legalmente autorizada em agosto de 1997, iniciou-se o processo de
composi¢ao do quadro de pessoal efetivo, ocorrendo o primeiro concurso publico para docentes
em fevereiro de 1998. Com esse concurso, passam a compor o quadro efetivo do Curso de
Enfermagem 21 professores, sendo sete Enfermeiros e 14 professores para as disciplinas bésicas
do curso. Entre os professores, dois possuiam o titulo de doutor, trés eram mestres, 14

especialistas e dois apenas graduados. Essa selecdo ndo supriu as vagas oferecidas e continuou
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sendo necessdria a contratacdo tempordria, necessidade esta que continua até hoje, apesar de

terem sido realizados varios outros concursos publicos.

A partir de 1998, alguns docentes do Curso ingressaram em cursos de Pds-graduagao
stricto sensu, em Programas conveniados com a Universidade. Em 2000, uma professora
Enfermeira conclui o Mestrado na area de Enfermagem Fundamental. J4 nos anos subseqiientes,
varios docentes completam seus cursos de mestrado e doutorado em dreas como: Meio Ambiente
e Desenvolvimento Sustentdvel, Educacdo, Engenharia de Producdo, Satide Coletiva, Saide

Mental, dentre outras.

A implantacio do Programa de Qualificacdo Institucional pela UEMS em 2001
possibilitou que professores do Curso de Enfermagem pudessem se afastar integralmente de suas
atividades docentes para realizar a Capacitagdo em Programas de Pds-graduacdo em outras
Instituicdes. Em marco de 2006 estavam afastados sete docentes para cursar o mestrado e

doutorado em Programas de Pés-graduacao da UFMS, UCDB, UFG, USP e UNICAMP.

Apesar das dificuldades apresentadas desde o periodo de implantacio do Curso de
Enfermagem da UEMS, com a falta de recursos materiais € humanos e pelo processo politico-
administrativo enfrentado pela Universidade até a sua consolidac¢do, observamos grande esforco

dos alunos e docentes para a solidificagdo e reconhecimento do Curso pela comunidade.

A partir de 1999, periodo em que a drea da Enfermagem mobilizava-se para discutir as
Diretrizes Curriculares para os cursos de Graduagdo em Enfermagem, visando atender as
determinagdes da LDB, o corpo docente preocupado com a qualidade do Curso, com a
Legislacdo envolvendo a Educag@o Superior e o ensino da Enfermagem, passa a discutir os novos
rumos que o Curso deveria tomar. Essa reflexdo resultou, no inicio do ano de 2001, na criagdo de
uma comissdo constituida por docentes, discentes, técnicos-administrativos e representantes da
comunidade externa (hospitais, instituicdes de ensino de Enfermagem e Secretaria Municipal de
Satde) com o intuito de debater, organizar e coordenar as propostas para reestruturar 0 novo

Projeto Politico Pedagdgico.

Salientamos que a participacdo de atores externos a universidade na constru¢do da

proposta de formagdo € recente na histéria do ensino de Enfermagem. Essa participagdo é

importante, pois entendemos que os profissionais que atuam na pratica (assistencial, ensino ou
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gerenciamento de servicos), sdo sujeitos que possuem condi¢des para mostrar quais sao as
demandas nesses diferentes espacos de trabalho. Por isso, acreditamos ser importante a inclusdo

desses segmentos na organizacao do projeto de formacao.

Por um periodo de trés anos realizaram-se reunides, semindrios e oficinas mediante
assessoria pedagégica e definicdo de um cronograma intensivo de trabalhos o qual permitiu
(re)construir o Projeto Politico Pedagégico do Curso, procurando também atender as Novas
Diretrizes Curriculares Nacionais, em especial a Resolu¢do CNE/CES N°. 03 de 07 de novembro
de 2001, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares para os cursos de Graduacdo em
Enfermagem. A proposta culminou em um Curriculo Integrado, com novas abordagens na
organizacdo curricular visando dinamizar o processo ensino-aprendizagem através da promocao
da interdisciplinaridade. Com isso, espera-se conduzir o académico a uma progressiva autonomia
na busca do conhecimento, desenvolver sua capacidade de reflexdo e de aquisi¢do de
competéncias e habilidades para resoluciao de problemas, valorizar o capital cultural, social e os
conhecimentos destes discentes para implementar, com base neles, processos de ensino e
aprendizagem interativos e participativos (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO
DO SUL, 2003).

Essa nova proposta implantada em fevereiro de 2004 estd norteada por trés eixos: Ser
Humano, Satde e Etica. Estes principios gerais originaram cinco blocos temdticos (Educagio e
Saude; Enfermagem; Processo de Cuidar; Comunicagdo; Contexto e Cendrio), que resultaram na
organizacdo dos contetidos em unidades temadticas condensadas em modulos que compdem as
quatro séries do Curso. Dessa forma, as disciplinas tradicionais foram substituidas por unidades
temdticas agrupadas em moddulos, com os conteddos desenvolvidos de forma integrada,
seqiienciada e contextualizada (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL,
2003).

Foi uma preocupacdo com a nova proposta curricular, o enfoque educativo na formagao
do aluno. Nesse sentido, buscou-se construir caminhos pedagdgicos que favorecam a capacitacao
de profissionais com a competéncia de articular-se a sociedade para enfrentar o desafio de

encontrar respostas as suas necessidades de saudde.

Visando a implantacdo da proposta foi formalizado um momento de interagao didatico-
pedagégica chamado de reunides pedagdgicas (RP). Nesses encontros semanais, reinem-se
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docentes e discentes para planejar e discutir contetidos, métodos didéticos, avaliacdo, propostas
de aulas préticas, entre outros assuntos pedagdgicos. As reunides pedagdgicas sdo consideradas
essenciais para que as mudancas que envolvem a nova proposta curricular, de fato se
concretizem. Nela, cada professor deve abertamente expor suas idéias e apresentar 0os meios
didatico-pedagégicos, bem como os instrumentos de avaliacdo a ser utilizados em cada unidade
temdtica. Esse espaco tem também o objetivo de aproximar os diversos profissionais da Educacgdo
Superior que compdem o quadro de docentes do Curso (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
MATO GROSSO DO SUL, 2003).

Rodrigues (2006, p.32) comenta que para que as mudangas propostas para o ensino da
Enfermagem realmente ocorram, € necessiria “uma conscientizagdo verdadeira por parte dos
docentes, com a reflexao sobre sua atuacdo para desenvolver uma (re)definicdo da pratica critica

e reflexiva”.

O Curso de Enfermagem da UEMS desde o inicio de suas atividades procurou marcar
presenca na comunidade de Dourados e regido. Professores e académicos sempre estiveram
envolvidos em campanhas, semindrios, congressos e eventos relacionados a saude. Salienta-se
também, a organizagdo e realizacdo da Semana de Enfermagem, na primeira quinzena de maio de

cada ano, trazendo para Dourados profissionais de vérias Escolas de Enfermagem do Brasil.

Em seus dez anos de atividades, o Curso foi avaliado duas vezes pelo Exame Nacional de
Cursos®. A primeira avaliagdo em 2002, na qual obteve conceito “B”. Este conceito foi motivo
de comemoracao, pois foi entendido como o resultado de um trabalho sério realizado no Curso.
Ja, em 2003 o conceito foi “A”, sendo novamente festejado na comunidade universitaria, com
colocagdo de faixas comemorativas, reportagens nos jornais da cidade, repercutindo, assim, de

forma muito positiva para o reconhecimento do Curso.

Encontramos em vérios estudos que abordam a avaliacdo no Ensino Superior (DIAS

SOBRINHO, 2001a, 2001b, 2003, CARBONARI, 2004, entre outros) dentincias de que, o0s

0 Exame Nacional de Cursos (ENC), antigo Provio, foi um exame aplicado aos formandos, no periodo de 1996 a
2003. Atualmente, foi substituido pelo o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE). E utilizado
para aferir o desempenho dos estudantes em relacdo aos contetidos programdticos previstos nas diretrizes
curriculares do respectivo curso de graduacdo, suas habilidades para ajustamento as exigéncias decorrentes da
evolucdo do conhecimento e suas competéncias para compreender temas exteriores ao ambito especifico de sua
profissdo, ligados a realidade brasileira e mundial e a outras dreas do conhecimento (INSTITUTO NACIONAL DE
ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2006).
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mecanismos de avaliagdo que predominam no cendrio educacional, se baseiam na idéia de
regulacdo e controle do Estado. Estes mecanismos visam a andlise da eficiéncia e da eficdcia das
institui¢des através dos resultados do desempenho de seus alunos, conforme as leis do mercado,
em detrimento de pensar a avaliacdo como processo formador ou como a busca de melhor

qualidade para o ensino.

Segundo Carbonari (2004), as politicas educacionais contemporineas estdo baseadas em
processos de avaliacdo, vinculadas as mudancgas econdmicas e politicas do contexto. Assevera
também que as politicas de avaliagio da Educacdo Superior no Brasil estdo centradas na
padronizacdo e mensuracdo da producdo académica e nas atividades de ensino, com pouco

destaque para a formacdo cultural e de cidadania.

Assim, mesmo considerando a ambigiiidade que representa este processo, diante da
sociedade sul-matogrossense a avaliagdo com os conceitos “A” e “B” repercutiu com um

significado positivo, no sentido de buscar um reconhecimento do processo de formacao.

Em dezembro de 2005 o Curso contava com 102 alunos matriculados provenientes nao sé
do Estado de Mato Grosso do Sul, mas também de vérias regides do pais, como Parand, Sao
Paulo, Mato Grosso e Minas Gerais. No periodo de 1998 a 2005 formaram-se 205 novos
profissionais que atuam em vdrias regides do Brasil. Muitos deles também estdo inseridos na
docéncia tanto em nivel profissionalizante como na Educagdo Superior. Grande nimero

continuou preocupado com sua educagdo continuada, participando de cursos lato e stricto sensu.

Apesar das dificuldades apresentadas na implantacdo do Curso de Enfermagem da UEMS,
com a falta de recursos materiais € humanos e pelo processo politico-administrativo enfrentado
pela Universidade até a sua consolidagdo, observa-se um grande esfor¢o dos alunos e docentes
para a solidificac¢do e reconhecimento do Curso pela comunidade, confirmando o posicionamento
de D11 de que o “Curso de Enfermagem da UEMS sempre foi muito valorizado dentro da

Universidade”.

Assim, apresentamos neste capitulo, o nosso olhar sobre a formacdo e desenvolvimento
do Estado de Mato Grosso do Sul, da UEMS e do Curso de Enfermagem. Olhar sobre os modos
como pensamos, compreendemos e sobre o que vivemos desta histéria. Temos consciéncia que

essa histéria ndo € completa e acabada, merece outros olhares, outros questionamentos.
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Entendemos que também néo € neutra, pois traz o olhar de quem vivenciou esse processo, mas se
constitui em um esfor¢o para contextualizar e permitir maior compreensdo da trajetéria do Curso

e da Instituicdo, locus de insercao profissional dos docentes deste estudo.
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CAPITULO 4 - O ENTRELACAMENTO DOS FIOS NO CONSTITUIR-SE DOCENTE
NA EDUCACAO SUPERIOR

Lembrar ndo é reviver, mas refazer, reconstruir, repensar

com imagens e idéias de hoje, as experiéncias do passado.

Ecléa Bosi

ApOs estabelecermos algumas interlocugdes com aportes tedricos que embasam este
estudo e contextualizarmos a Educacdo Superior em Enfermagem, a UEMS e o Curso de
Enfermagem, neste capitulo, acompanhamos as trajetérias dos docentes procurando captar em

suas rememoracoes o processo de formagao do professor para a Educag¢do Superior.

Nesta pesquisa, os depoimentos dos docentes ndo revelam todas as suas trajetdrias, mas
representam, em suas manifestacdes, fatos que selecionaram e que foram considerados
importantes em suas vidas, mostrando as aprendizagens construidas acerca da docéncia. A nossa
intencdo foi buscar nos dizeres dos docentes, muitas vezes fazendo uma leitura a “contrapelo”
(referencial de Benjamin), reconstruir a histéria de sua formagdo. Acreditamos que a identidade

profissional de cada um vai sendo construida nesse processo.

Estudos que abordam a formacgdo de professores como o de Bueno, Catani e Souza
(2003), Kenski (1996), entre outros apontam que a narracao constitui-se em reflexdao quando se
quer compreender melhor como é que alguém se torna professor, pois ao contarem as suas
experiéncias, os docentes pensam mais profundamente acerca do que estd acontecendo e
procuram caminhos alternativos para a formacgao de sua identidade profissional. Assim, o estudo
das histérias dos professores permite a reconstrucao dos significados contidos nas acdes e os
docentes ndo sé trazem para a aula uma histéria pessoal que dd sentido as suas agdes, mas

também vivem uma histéria que ajuda dar sentido ao mundo.

Com esse sentido, os depoimentos capturados pelas entrevistas mostram uma diversidade

de lembrangas sobre o universo familiar, a escola, as atividades desenvolvidas, a op¢do pela
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docéncia, o ingresso na UEMS e no Curso de Enfermagem. Essas recordagdes podem estar
associadas ao fato de que o olhar, o sentir, o falar e o julgamento que fazem dos fatos passados,

sao selecionados com os olhos do presente. Soares (2001, p.40), afirma que:

A prépria selecdo daquilo que incluo na narracdo obedece a critérios do
presente: escolho aquilo que tenha relacdes com o sistema de referéncias que me
dirige, hoje. A (re)construcdo do meu passado € seletiva: faco-a a partir do
presente, pois é este que me aponta o que € importante € o que nio €&; ndo
descrevo, pois; interpreto (Grifos da autora).

Walter Benjamin, tedrico da cultura e da modernidade buscava em suas obras (1987a,
1987b) encontrar “o todo”. Para ele, o objeto da pesquisa deve ser capaz de assegurar que o todo
seja visto, compreendido e capturado nas minimas partes. O autor demonstrou em suas obras que
€ preciso compreender a totalidade que se manifesta na singularidade de cada um, singularidades

que se revelam “no miudo, no estilhagco, no mosaico” (KRAMER, 2001, p.170).

Assim, neste capitulo, discutimos e apresentamos as informagdes obtidas através dos
depoimentos dos sujeitos deste estudo, ao qual organizamos em trés unidades para andlise:
Trajetoria familiar: memorias que ficaram™; “Trajetdria escolar e académica: rememoracgdes dos

tempos e espagos educativos”; “Trajetoria profissional: percursos que se delineiam”.

4.1 - Trajetorias familiares: memorias que ficaram

As trajetorias dos docentes do Curso de Enfermagem da UEMS analisadas permitem
identificar alguns aspectos de como vado se constituindo professores. Embora cada trajetéria
apresente suas singularidades, hd tracos comuns que as aproximam entre si, isto €, demonstram
caracteristicas representativas de particularidades dos diversos tempos e lugares que sdo

origindrios, trazendo diferentes experiéncias, vivéncias, conhecimentos, crencas e valores.

A maioria do professores entrevistados (sete) é natural de pequenas cidades dos Estados

de Sao Paulo e, cinco, do Rio Grande do Sul, que por motivos familiares e ou profissionais
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transferiram-se para a cidade de Dourados passando a fazer parte do quadro de docentes deste

Curso. Apenas quatro professores nasceram no Estado de Mato Grosso do Sul.

Esse fator relaciona-se ao fluxo imigratério ao Estado, que desde o inicio da colonizac¢io
foi proveniente das regides Sul, Sudeste, Centro-Oeste e Nordeste, trazendo ao Mato Grosso do
Sul uma pluralidade cultural. Os maiores indices em 2004 foram oriundos de Sdo Paulo
alcancando, 35,09%; o Parand representou 20,45%; Rio Grande do Sul com 5,54% e Mato
Grosso com 3,84%. (RODRIGUES, PEREIRA, 2007).

Entre os 16 professores, 12 sdo do sexo feminino e quatro masculino. No Curso a maioria
dos docentes sdo mulheres, refletindo, de certo modo, a grande participacdo feminina na drea da

Enfermagem e da Educacao.

Em relacdo a idade podemos identificar que se trata de um grupo experiente, com idade
acima de 30 anos. Entre 30 a 35 anos encontram-se 25,0% dos docentes. Seis professores estao na
faixa etdria dos 46 a 50 anos, correspondendo a (37,5%) do grupo, e trés docentes com mais de
50 anos. A maior idade é de 66 anos. Dentre eles, dez sdo casados, trés separados e trés solteiros.
Quase todos os conjuges e ex-conjuges tém curso superior (dez), alguns com Pés-graduacao lato

e stricto sensu e, trés cursaram somente o ensino médio.

Quanto a titulagdo verificamos que dois sdo doutores, sete possuem o titulo de mestre,
sendo que, quatro destes estdo em processo de doutoramento; quatro docentes sdo especialistas e
destes, dois cursam o mestrado. Esse fato pode demonstrar o interesse € o comprometimento dos
sujeitos deste estudo com a necessidade de se capacitarem visando contribuir para melhorar a

qualidade do ensino no Curso e dar continuidade a sua formagao.

Pesquisando sobre o tempo de docéncia no magistério com atuagdo no ensino
fundamental, médio e ou ensino profissionalizante, 13 docentes relatam que tiveram essa
experiéncia profissional antes de ingressar na Educag¢do Superior, com tempos de insercao
variando entre 6 a 30 anos. Para trés professores o ingresso na docéncia deu-se diretamente na

Educagdo Superior.

Ja o tempo de ingresso na UEMS variou entre trés a 11 anos. 13 docentes com lotagao

direta no Curso de Enfermagem e trés ministrando aulas em outros cursos da Universidade, tanto

129



na sede como em outras Unidades e, apds algum tempo, passaram também a atuar no Curso de

Enfermagem.

Os docentes estudados sdo origindrios de familias que dispunham de diferentes capital

social, cultural e econdmico que passaram a subsidiar o acesso e o sucesso académico e

profissional. S@o procedentes de um universo familiar com pequeno grau de escolariza¢do. Os

pais da maioria dos entrevistados cursaram o ensino fundamental, freqiientando as séries iniciais.

Apenas dois pais e seis maes completaram este nivel de ensino. Alguns excertos dos depoimentos

apontam para isso.

Minha méae ndo sabe ler, mas escreve, faz cOpias apenas, tem uma letra muito
bonita. Ela ndo consegue memorizar e formar a frase, menos ainda ler a frase.
Considero-a analfabeta porque a escrita € somente cOpia, ela ndo 1€ para copiar.
Ja tentou voltar a estudar participando em movimentos de alfabetizacdo de
adultos, mas acha que nao tem condi¢des de passar para a série seguinte. O meu
pai teve a escolarizacdo elementar (D14).

Meu pai estudou até a 4° série e minha mée até a 3" (D5).
Eles tém o ensino primario, até a 4" série (D7).

Minha mae tem o ensino médio, quando conheceu meu pai ele era analfabeto
(D16).

Em relacdo ao ensino médio um docente relata que seu pai conclui essa fase de ensino e

atuou como bancdrio. No tocante a Educacdo Superior, apenas o pai de uma docente apresenta

essa formagao. Embora nao tendo estudado em escolas regulares, aproveitou as oportunidades

oferecidas quando se mudou para uma cidade maior. D8 expde que:

Quando teve oportunidade fez supletivo e passou a dar aula para as 1" a 4" séries
em escola multisseriada (...). Com 27 anos ele concluiu o ensino médio e com 30
anos entrou na faculdade. (...) Meu pai se formou em Matematica, fez Pds-
graduacdo e Mestrado em Educacdo. Hoje € aposentado, e é professor
universitdrio.

Romanelli (1995) menciona que as transformacdes pelas quais passam a sociedade

brasileira derivam em grande parte da modernizacao societdria e sdo acompanhadas de mudangas
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culturais que afetam de maneira mais intensa as familias dos grandes centros urbanos, locais em

que a moderniza¢ao ocorre com mais vigor.

Nesse sentido, os pais de D1, residindo em cidade de maior porte em relacao aos pais dos
outros professores, tiveram a oportunidade de continuar seus estudos, mas nao concluiram como

aponta a entrevistada:

O meu pai tinha o ensino fundamental incompleto. Lembro quando eu era
adolescente ele voltou a estudar para tentar concluir o ensino fundamental. (...)
A minha mae tem o ensino fundamental incompleto, também tentou voltar a
estudar, mas nio conseguiu concluir (D1).

Entre as atividades profissionais desenvolvidas pelos pais dos professores estudados, ha
um predominio para as atividades manuais. Atuavam como marceneiro, caminhoneiro, agricultor,
empregada doméstica, feirante, construtor, ferrovidrio, pintor, estivador, auxiliar administrativo,
auxiliar de laboratério e cuidados de casa (do lar). Distinguem-se dos demais os pais de D2, pois
seu pai foi bancério e sua mae professora priméria e Auxiliar de Enfermagem, o pai de D9, que

era militar e o pai de P8 € professor universitario.

J4 entre os irmaos, alguns concluiram o Ensino Superior em cursos como: Engenharia
Civil, Ciéncias Contédbeis, Sistemas de Computacdo, Pedagogia, Agronomia, Letras, Historia
Natural, Farmdcia, Odontologia, Publicidade, Servico Social e Administracdo de Empresas,

outros freqiientaram apenas o ensino fundamental e/ou médio.

As familias dos sujeitos pesquisados sdo compostas por diferentes numeros de
integrantes. E possivel verificar a presenca de nicleos familiares com dois a 14 membros. Em
familias com poucos integrantes a escolarizacdo € maior. Em algumas, todos possuem curso
superior e Pds-graduacdo, como especializacdo e mestrado. Entretanto, nas familias com maior
nimero de componentes, poucos continuaram seus estudos. D3 possui cinco irmdos, sendo que
“Uma irmd e um irmdo fizeram curso superior, os demais so o ensino fundamental incompleto e
ou o ensino médio”. Da mesma forma expressa D6: “Sou o sétimo de 14 irmdos. Todos tém
pouca escolaridade, nenhum tem o ensino fundamental completo, ndo tiveram oportunidade de

estudar, pois desde cedo precisaram trabalhar”.
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Entretanto, encontramos uma significativa diferenca nas familias de duas docentes que
relatam: “Somos em oito irmdos e todos com curso superior. Um deles mora nos EUA e tem o
curso de mestrado” (D11) e “Tenho sete irmdos, somos em seis mulheres e dois homens, quase

todos com graduacdo” (D14).

Entre as estratégias de reproducdo que podem interferir no processo de escolarizagdo,
Bourdieu (1998a) salienta a limitagdo da fecundidade como uma caracteristica das camadas
médias que desprovidas de capital cultural e econdmico, mas munidas de ethos da ascensao social
se preocupam em conter os gastos e limitar a prole para poder investir em cada filho o maximo
possivel de recursos. Assim, a dimensdo da familia pode exercer grande influéncia no destino

escolar dos descendentes.

O investimento na escolarizacdo, além da dependéncia do capital cultural entre as classes,
depende também do universo da familia (restrita ou extensa) e das relagdes de vizinhanga ou de
trabalho. O habitus encontrado nas familias direciona para este processo. Bourdieu (1998a,

p-112-13) salienta que:

como se v& no caso do filho do professor primdrio, cuja boa-vontade escolar
incita a prolongar em dire¢do a escola normal superior a trajetdria paterna, € o
sentido da trajetéria da linhagem de duas ou trés geracdes e, mais
especificamente, a histdria de sua relagdo objetiva com a instituicao escolar que,
tacitamente vivida ou explicitamente comunicada através de julgamentos,
conselhos ou preceitos, comanda, a cada momento, a relacdo pritica com a
instituicdo. Assim, o habitus representa a inércia do grupo, depositada em cada
organismo sob a forma de esquemas de percepcdo, apreciacdo e acdo que
tendem, com mais firmeza do que todas as normas explicitas (...), a assegurar a
conformidade das priticas para além das geracdes. O habitus, isto é, o
organismo do qual o grupo se apropriou e que € apropriado ao grupo, funciona
como o suporte material da memdria coletiva: instrumento de um grupo tende a
reproduzir nos sucessores o que foi adquirido pelos predecessores, ou,
simplesmente, os predecessores nos sucessores.

A questdo econdmica familiar em que viviam as familias dos docentes nao foi explicitada.
Entretanto nas memorias reproduzidas em suas falas ficam evidenciadas as dificuldades

econOmicas vividas. Alguns depoimentos confirmam nossa cita¢ao:

Minha mae sempre trabalhou de doméstica e o meu pai no quartel e por muitos
anos na estrada de ferro (...). Quando eu estava indo mal (na escola) ele prometia
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uma bicicleta: “olha se vocé passar te dou uma bicicleta”. Nunca ganhei, mas
sabia que ele queria dar, s6 nao podia (...) (D3).

Minha maée trabalhou como lavadeira e faxineira para termos condi¢des de
estudar e sempre nos apoiou muito. Meu pai era pintor, chegou a ter um bom
patrimdnio, mas sempre com muito trabalho. (...) Minha mae sempre lutou muito
para que a gente se formasse. Em casa nio tinhamos um ambiente para leitura e
nem condig¢des financeiras para adquirir livros, revistas. Os livros escolares eram
de segunda mao (D14).

Como ndo tinha condicdes para fazer mais cursinho e ficar tentando para a
federal, ndo podia parar de trabalhar optei por uma faculdade privada.
Trabalhava aos sdbados a tarde e alguns domingos para compensar as horas que
faltavam. Assim, terminei minha graduagdo (D5).

Um docente comecou a trabalhar ainda crianca para ajudar no sustento da familia,

expressando, assim, as dificuldades financeiras enfrentadas na época.

Comecei a trabalhar com oito anos de idade, por isso tive que parar de estudar,
pois eram muitas as dificuldades. Eu e outro irmdo trabalhamos em uma padaria.
Minha irma mais velha ficava cuidando dos irm3os menores enquanto a mae safa
para trabalhar, ela trabalhava de doméstica (D6).

Outras familias possuiam melhores condi¢cdes econdmicas, favorecendo o acesso de
atividades sociais e culturais, como comenta D12: “tinhamos um poder aquisitivo relativamente

bom, eu freqiientava teatro e atividades sociais”.

De acordo com Bourdieu, o capital econdmico combina-se com o capital cultural e social
da familia e manifesta-se no processo de escolarizacdo de seus membros. Para ele, os alunos
provenientes de classes populares possuem menores oportunidades de escolarizacdo que os

provenientes de classe com maior capital econdmico e cultural. Em suas palavras:

embora ignorando completamente a estatistica objetiva que estabelece que um
filho de operdrio tem duas chances em cem de chegar ao ensino superior -
regulam seu comportamento objetivamente pela estimativa empirica dessas
esperancas objetivas, comuns a todos os individuos de sua categoria. (...) as
criangas das classes médias devem a sua familia ndo s6 os encorajamentos e
exortacdes ao esforco escolar, mas também um ethos de ascensdo social de
aspiracdo ao éxito na escola e pela escola, que lhes permite compensar a
privaciao cultural com a aspiracgao fervorosa a aquisi¢ao de cultura (BOURDIEU,
1998b, p.48).
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Os fatores que podem interferir nas trajetdrias escolares e as perspectivas de um futuro
escolar de uma familia estdo relacionados as histérias de vida, a origem rural ou urbana, os
deslocamentos no espaco geografico como mudangas de Estado, cidades ou bairros, a presenca de
membros que exercem atividades intelectualizadas e a apropriacdo de capital cultural que

realizam (NOGUEIRA, 1991).

Para Romanelli (1995), o grau de escolarizacdo almejado para os filhos € varidvel. A
insercdo em uma classe social e a posi¢ao que a familia exerce na sociedade estabelece limites na
escolarizacdo da prole e pode delimitar o acesso dos filhos a estabelecimentos de ensino de
qualidade diferenciada. O capital cultural, presente nas representacdes das familias acerca do
significado e do valor da escola, contribui para conduzir a escolariza¢ao dos filhos. Dessa forma,
a representacdo simbdlica atribuida a escola e ao processo educacional canaliza e direciona a

orientagdo e as oportunidades de escolariza¢ido que os pais oferecem aos filhos.

Os docentes comentam sobre o apoio recebido de suas familias para os estudos,
principalmente dos pais (alguns se reportam mais aos pais, outros as maes, irmaos, avos e tias).
Esse apoio impulsionou-os também na formagao do carater, dos valores, das crencas e para serem

os profissionais que sao hoje, como pode ser observado através das seguintes colocagdes:

Sem divida a figura de meu pai para a minha vida é muito marcante. Meus pais
até hoje contribuem comigo e tenho um apoio muito grande deles. (...) Meu pai
sempre foi uma figura muito presente na familia (...) € na questdo de educacio.
Lembro que participava das reunides de pais até a minha adolescéncia (D2).

Minha mae (...) sempre valorizou muito o nosso crescimento humano, pessoal,
cultural e profissional (D11).

(...) tenho trés maes, pois recebi muito incentivo da minha avé e tia, tanto no
ensino basico como na graduagio (D16).

Minha mée e minha av6 materna sempre foram referéncias para mim (D7).

Eu tinha apoio dos meus pais principalmente do meu pai, porque ele trabalhava
na Satdde Publica (...) e trazia muitos folderes para casa e achava isso muito
bonito. Ele nunca deixava faltar na escola, as vezes faltava caderno e ele dizia
“v4 a escola que te levo o caderno 14”. E chegava meu herdi, granddao, muito
maior que eu, com o caderninho novo e chamava a professora e ela me
entregava o caderno. Isso me estimulava, achava bonito o meu pai se
interessando por mim (...). Ele estava em Saude Piblica e hoje estou na Saide
Pudblica, ele foi vacinador e hoje, sou vacinador. Entdo parece que estou
seguindo o caminho dele, o exemplo dele (...) (D3).
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Os depoimentos dos professores mostram que cada familia procurava repassar aos seus
descendentes certos habitus visando a ascensdo pessoal e profissional que podem ser percebidos

nos momentos de encorajamentos ou de adverténcias.

A teoria de Bourdieu aponta que os individuos ndo sdo movidos apenas por interesses
econOmicos, mas também por outros beneficios como os culturais, cientificos, sociais e
religiosos, que podem levar em decorréncia de determinados habitus a obtencdo de prestigio,

poder e distin¢do entre o campo cultural, social, cientifico e econdmico.

O capital social se expressa pelo conjunto de relagdes nas quais os agentes se reconhecem
como pares ou vinculam-se a determinados grupos. O volume obtido desse capital por um
individuo depende tanto da extensdo da rede de relacdes que ele pode mobilizar quanto do
volume de capital possuido pelos demais integrantes do grupo ao qual estd vinculado

(BOURDIEU, 1998d).

Os docentes do presente estudo indicam que as relacdes sociais ocorriam no convivio
familiar, na participacdo de atividades organizadas pela Igreja e em pequenas viagens. Os dizeres
captados pelas entrevistas mostram que as viagens realizadas, na maioria das vezes, destinavam-

se a visitar familiares e a pequenos passeios nos periodos de férias.

Sou a neta mais velha e na familia eu era muito privilegiada. Viajava e passeava
muito com minhas tias € com minha familia (D12).

Faziamos pequenas viagens e, na maioria das vezes, destinava-se a visitar a
familia (D13).

Viajavamos sempre nos finais de ano, famos para Sao Paulo, para a praia (D2).

Um fator importante manifestado pelos docentes € a participacdo nas atividades
proporcionadas pela Igreja como espago favoravel para o desenvolvimento das relacdes sociais,
da formagdo da personalidade e da identidade docente. Participavam das aulas dominicais na

Igreja. Alguns excertos das entrevistas denotam isso:

(...) a Igreja também foi muito marcante na minha vida. Na Igreja havia a Escola
Dominical com estudos biblicos nos domingos pela manhi e a noite o culto. No
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carnaval, tinham os acampamentos com retiro espiritual e a gente brincava. A
Igreja é uma questdao muito forte (D2).

Minha formagdo como pessoa seu deu muito dentro da Igreja. J4 nasci dentro da
Igreja e sempre tive um envolvimento muito forte, essa foi uma das motivagdes
que me levaram sempre a ter de vencer, de ir em frente, de estudar e trabalhar.
Até hoje continuo sempre assidua a Igreja, todos os domingos vou pela manha e
a noite. Dou aulas para adolescentes de 10 a 12 anos. Tenho buscado na Igreja
essa minha forca (D5).

Como sou evangélica, nasci e cresci em uma Igreja Presbiteriana,
participdvamos da aula dominical, da escola para adolescentes e, tinhamos
viagens e encontros. Dessa forma, fui algumas vezes para Sdo Paulo, sempre
organizado pela Igreja e ndo pela familia. ParticipAvamos da banda da Igreja.
Tudo que faziamos era praticamente no grupo da Igreja. E isso fez a diferenca.
Na Igreja tinhamos teatro como no dias das maes, pais e Pdscoa. Todas essas
datas eram muito comemoradas na Igreja e nisso tinha a nossa participacao
(D13).

Para Baltazar (2003) as crencas e os simbolos religiosos ndo representam a verdade da
realidade, mas sdao importantes na medida em que definem e apontam para as formas do
individuo se atrelar e agir no mundo. A autora menciona que as crengas religiosas ganham uma
significacdo psicoldgica, pois sdo ensinamentos e afirmacdes sobre fatos e condigdes da realidade
externa ou interna, dizem algo que ndao descobrimos por ndés mesmos € que reivindicam nossa

crenga.

Benjamin (1987a) em vérios de seus escritos deixa a entender que se fez intelectual
porque foi religioso. Discute através da fantasmagoria do ando a religiosidade. O autor sinaliza
sobre a necessidade da religido para enfrentarmos a arida grandeza do profano que poderemos
encontrar em nosso dia-a-dia e da importancia de buscarmos a idéia da felicidade no conforto
com a religido. Em suas reflexdes se preocupava com as escolhas dos jovens e reportava-se que
estas decisdes fossem orientadas com discernimento, encontrado também na religiosidade.

Assim, na religido poderemos encontrar elementos decisivos para direcionar nossas escolhas.

Diante do exposto, percebemos que através da religido poderemos construir outras

possibilidades de vivéncias e nesta perspectiva, a formagao docente.
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Para Bourdieu (2004) os sistemas de representacdes e praticas religiosas, proprias aos
diferentes grupos ou classes, colabora para perpetuar e reproduzir a ordem social, ao contribuir
para sanciona-la e santifica-la. O poder religioso é capaz de transformar em bases duradouras as
representacdes e as praticas dos leigos, inculcando-lhes um habitus religioso, que atuard como
principio gerador de pensamentos, percep¢des € acdes € que serdo ajustadas aos principios de

uma visao politica do mundo social.

As trajetérias dos sujeitos deste estudo podem estar vinculadas ao capital cultural
adquirido em suas familias. A incorporacdo desse capital parece se relacionar ao habitus de
leitura. Alguns denunciam em seus depoimentos serem herdeiros dessa pratica iniciada ainda na
infancia, pois suas familias liam jornais, revistas, livros; outros comentam do incentivo
desenvolvido pela escola. Muitos docentes moravam em cidades em que ndo ofereciam
oportunidades de entretenimento e desta forma, aproveitavam para fazer leituras. Esse habitus

pode ser observado através dos dizeres de alguns entrevistados, como os transcritos a seguir:

Tinhamos habitos de leitura, tanto meu pai como minha mae liam jornais (...).
Jornal era uma prética rotineira dentro de casa, ndo tinhamos acesso a revistas
até porque, naquela época, ndo existiam revistas como tem hoje. (...) O jornal era
diario, tinhamos acesso ao jornal. (...) Meu pai tinha livros, era s6cio do Circulo
do Livro. No6s tivemos acesso a leitura e fomos estimulados para isso (D1).

Desenvolvemos muito a leitura. Meus pais sempre gostaram muito de ler e
esse habito foi cultivado por toda a familia. Em casa sempre tivemos jornais e
revistas (...). Sempre li muito por gostar. Fomos incentivados em casa e na
escola (D11).

Minha mae sempre leu muito. (...) Minha leitura veio basicamente desse
exemplo. Era forgada a ler pelo professor, por obrigacdo, por tarefa. Minha mae
estava sempre com livro na mao. Essas praticas foram dadas por ela e a escola, a
gente foi obrigada a ler, e pela obrigacao criamos o hédbito (D4).

Liamos bastante, porque na época ndo tinha televisdo e nem luz elétrica (...).
Liamos muitos livros, histérias de bang-bang, revistas (...). Sempre tinha alguém
para emprestar esse material (D3).

Em casa nio tinhamos muito material para leituras, mas liamos revistas. Lembro
que emprestava revistas e livros de colegas e da biblioteca publica municipal. Na
2" série do Grupo Escolar, tinhamos uma atividade relacionada a pratica de
leitura (D7).

Em relagdo a leitura, essa pratica era mais desenvolvida no colégio e ndo muito
em casa, li algumas revistas. Como estudei em escolas de irmas religiosas
tinhamos incentivo a leitura, producio de texto e redagdo (D10).
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Nossa familia gostava de ficar em casa para leituras (D15).

(...) o primeiro presente que ganhei foi livro. S6 ganhei livros. Meu pai me dava
muitos livros por achar interessante. (...) Liamos muito (DS).

Para Paulo Freire (1999), o aprendizado da leitura estd presente em todas as fases da vida,
iniciando-se na infancia, quando se tem a primeira percepcao de mundo. Para ele, a leitura esta
em tudo e é importante porque se ampliam as possibilidades de se agir no mundo e interpreta-lo

criticamente.

Dessa forma, a leitura € essencial para o aprendizado do aluno e, conseqiientemente, tem
implicacdes na sua formagao académica e no seu desempenho como futuro profissional. A prética
da leitura no ambito universitario tem sido objeto de estudo realizado por pesquisadores como
Carvalho (2004) e Santos (2006), pois o ato de ler e o de aprender sdo duas realidades muito
proximas, portanto indissocidveis, interferindo-se mutuamente, além da leitura ser considerada a

base de toda acdo pedagdgica (KLEIMAN, 2002).

Em relacdo a importancia do habitus de leitura, pensando na leitura como um processo
natural, importante para todas as dreas, Kleiman (2002) aponta que cabe ao professor incentivar
esse habitus nos alunos, motivando-os sempre. Para tanto, ndo é possivel que um professor
estimule seu aluno a ler, despertando nele o prazer pela leitura, se ele mesmo nao tem esse prazer.

Para a autora, todo professor precisa ser um leitor apaixonado.

Para Batista (1998), a leitura é uma estratégia fundamental para o sucesso escolar. A
heranc¢a ou a transmissdo entre as geragdes € um dos principais fatores pela criacdo do gosto ou
necessidade desse habitus. Segundo ele, a aquisicdo dessa prética € dependente dos habitus
reproduzidos pelos pais, pelas familias. Assim, o simples fato de ver seus pais lerem jornais,
revistas ou livros, pode manifestar um aspecto natural para esta prética e cuja identidade social

podera se construir notadamente através deles.

Segundo Bourdieu (2004a) as praticas culturais, principalmente aquelas que exigem uma
disposicdo cultivada como a leitura, a freqii€ncia ao teatro, a concertos, ao cinema ou a museus,

devem-se também ao volume de capital cultural e econdomico despendido pelas familias. Entre
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essas praticas, a freqiiéncia ao cinema é a que menos depende do grau de instrucdo dos

individuos, ao contrdrio da freqiiéncia a concertos, ao teatro e praticas de leitura. Para o autor:

O que se pretende medir através do nivel de instrucdo € apenas a acumulagdo
dos efeitos resultantes da formagdo adquirida por meio da familia e da
aprendizagem escolar que jid supunham tal formacdo prévia. Por exemplo, a
parcela daqueles que receberam de sua familia uma iniciagdo precoce em arte
aumenta bastante quando eleva-se o nivel de instrucio (BOURDIEU, 2004a,
p.304).

As préaticas culturais desenvolvidas pelas familias dos docentes relacionavam-se a

participacao na Igreja, convivio com familiares, circulo de amigos, freqiiéncia a cinema, prética

N

de esportes e a participagdo em pequenas festas. Justificam que suas cidades ndo ofereciam
muitas atividades de lazer e praticas culturais e, por outro lado, suas familias apresentavam

pequeno capital econdmico.

Quando mordvamos em cidades pequenas {famos muito ao cinema. (...) Naquela
época tinha futebol, futebol de saldo e assistiamos aos jogos, ndo tinha teatro e a
TV chegou mais tarde, em 79. Como mordvamos em uma cidade pequena
tinhamos muitos amigos e somos amigos até hoje (D2).

(...) participAivamos das festas da cidade, as viagens estavam relacionadas a
visitas familiares, eram viagens curtas na regido e na cidade freqiientdvamos o
cinema (D7).

As atividades de lazer envolviam festas, brincadeiras, bailes em casa e
quermesses, coisas de interior mesmo (D3).

Pelas condi¢bes financeiras eram relacionadas a religido cat6lica.
Participdvamos da catequese, missas e, as vezes, de quermesses. Ficivamos
muito em casa e visitdvamos parentes. O lado social era voltado a religido e a
escola (D14).

Nossa familia sempre esteve mais voltada para a casa, para leitura, ndo saimos
muito. Quando podiamos realizdvamos muitas viagens conhecendo outros
lugares (D15).

Ha 30 a 35 anos atréds brincdvamos muito na rua. Faziamos pequenas viagens e,
na maioria das vezes, destinava-se a visitar a familia. (...) Também na época,
poucas coisas existiam neste sentido. Como sou evangélica, (...)
participdvamos da aula dominical, da escola para adolescentes e,
tinhamos viagens e encontros (D13).

Como tinhamos um poder aquisitivo relativamente bom, eu freqiientava teatro e
atividades sociais. (...) As atividades de lazer e culturais eram mais em finais de
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semana € como sou de uma familia catdlica, ir a Igreja foi muito importante na
minha formacao (D12).

Para Tardif (2000, p.15), as praticas docentes podem ser condicionadas pelas experiéncias

culturais que o profissional passou no decorrer de sua vida. Relata que:

Os professores dispdem, evidentemente, de um sistema cognitivo, mas eles ndo
sdo somente cognitivos, coisa que € muitas vezes esquecida! Um professor tem
uma histéria de vida, € um ator social, tem emog¢des, um corpo, poderes, uma
personalidade, uma cultura, ou mesmo culturas, € seus pensamentos e acoes
carregam as marcas dos contextos nos quais se inserem.

4.2 - Trajetorias escolares e académicas: rememoracoes dos tempos e espacos educativos

Para abordamos sobre a formagdo de professores devemos levar em consideragcdo as
histérias de vida dos seres humanos que fazem parte de diversificados cendrios educacionais. Nao
podemos conceber a formacdo apenas como um processo linear de acumulacdo de
conhecimentos, mas sim um processo de reflexdo que o docente faz em relacdo a sua propria
prética e sobre a reconstrugdo permanente dos processos identitdrios (NOVOA, 1992a). Nesse
sentido, a formacgdo estd relacionada a trajetéria de vida e aos percursos educativos de cada

professor no decorrer da sua carreira docente.

Pimenta e Anastasiou (2002) argumentam que no processo de constru¢do da identidade
docente as lembrancas deixadas pela escola tétm um significado especial em relacdo a

representacao social que os professores atribuem a si mesmos e a educagao escolar.

Estudos de Marcelo Garcia (1999) evidenciam que a pratica dos professores é direcionada
pela vida, pela escola e pelas experiéncias anteriores ao ingresso em um programa de formacao.
Docentes com uma identidade fundamentada em experiéncias escolares positivas apresentam
menor dificuldade em abordar situacdes e contextos conflitivos. Dessa forma, o ajuste dos
professores a sua nova profissdo depende ‘“das experiéncias biogréaficas anteriores, dos seus

modelos de imitagdo anteriores, da organizacdo burocrética em que se encontra inserido desde o
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primeiro momento de sua vida profissional, dos colegas e do meio em que iniciou a sua carreira

docente” (p.118).

Neste estudo, as trajetdrias escolares e académicas emergem para os docentes como uma
tessitura que se constituem pelo entrelacamento de suas histérias, memorias, lembrangas,
experiéncias e aprendizagens. O itinerdrio escolar e académico repercutiu no seu processo de
formacdo, pois essas experiéncias podem ter deixado marcas positivas ou negativas, interferindo

e definindo os passos posteriores, como a vida profissional e a formacao docente.

As lembrancas deixadas nesses percursos, ainda estio muito vivas nas memorias dos
professores entrevistados. Reportam-se a datas, fatos e caracteristicas da escola, nomes e tracos
de professores, experiéncias vividas ou propiciadas pela escola, praticas pedagdgicas, aspectos de
suas familias e o modo como estas se relacionavam com a escola. Acreditamos que essas
memorias atravessaram o tempo e acompanharam o processo de formagdo docente, pois ao

rememorar passam a refletir sobre elas.

Walter Benjamin através de seus escritos nos ensinou que conhecer o passado € uma
forma de ressignificar o presente e projetar o futuro. Para ele, rememorar ndo € sé ir atrds do
tempo perdido, mas é visitar o passado em busca do amanha, na possibilidade reativar o
compromisso social e politico com o presente. E buscar no passado aquilo que faria a nossa

histéria diferente, uma nova histéria (MOTTA, 2004).

Os relatos acerca da trajetdria escolar evidenciam que a escolarizacdo ndo se deu de modo
homogéneo, linear, mas foi dependente de varidveis como os contextos familiares vividos por
eles, o significado que a escola assumia em cada familia; a posi¢do ocupada no nicleo familiar;
as experiéncias vividas na escola e o nivel de intimidade com a cultura letrada. Entre os dezesseis
professores deste estudo, onze comentam que conseguiram estudar pelo apoio e incentivo de suas
familias. A valorizacdo do estudo representa, para estes profissionais, um importante capital

cultural.

A existéncia de irmaos ou pessoas proximas experimentando a vida na escola, em muitos

momentos aguca a curiosidade e o interesse pelo aprendizado. O fato dos pais e algum familiar
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desenvolverem atividades relacionadas ao ensino e o assunto escola/ensino estar presente no

ambiente familiar também € um fator favordvel ao aprendizado.

D8 expressa que desde “crianca eu gostava muito de ensinar. Meu pai me levava para a
escola, cresci na escola. Entdo, eu chegava em casa e dava aula. Quando cresci sabia que queria

ser professora e que iria fazer todas as pos que conseguisse, inclusive o doutorado’.

As memodrias positivas da escola e do magistério que marcaram a vida dessa colaboradora
podem ter contribuido para que o exercicio do magistério se torne um espago de realizacdao

profissional.

No tocante ao ingresso na escola, encontramos sete docentes que iniciaram seus estudos
participando da pré-escola e nove professores na primeira série. Quase todos os professores que
participaram da pré-escola estudaram em escolas privadas e os que ingressaram diretamente na
primeira série, em escolas publicas. No decorrer do ensino fundamental hd um predominio para a
escola publica, mas para a realizacdo do ensino médio, oito docentes estudaram em escolas
publicas e oito em privadas. Justificam que freqiientaram escolas privadas por ndo haver em suas
cidades o ensino médio em institui¢des publicas, pela necessidade de trabalhar e poder realizar
um curso noturno, possuir bolsa de estudos, op¢do por um curso técnico profissionalizante e por

realizar ensino supletivo e este s existir em escolas privadas.

Os docentes entrevistados comentam sobre os primeiros anos de escolarizagdo, as

dificuldades enfrentadas e as conquistas desse periodo.

D3 iniciou sua escolarizacdo matriculado na primeira série do Ensino Fundamental.
Comenta das dificuldades encontradas por nunca ter saido do ambiente familiar, da falta de
compreensdo de sua primeira professora e do desinteresse pela escola que resultou em reprovacao
na série. No ano seguinte, em outra escola, encontrou grande carisma em sua nova professora

despertando seu interesse para os estudos. Ao referir-se a estes fatos, recordou que:

Quando fui para a primeira série nunca tinha saida do ambiente familiar e, para
mim foi muito dificil. Chorava muito, faltava orientacdo porque minha mae
trabalhava de empregada doméstica e ficdvamos muito soltos em casa. (...) a
professora era muito brava, uma caracteristica da época. Entdo, achava que ela
me humilhava no meio das criangas, me colocava de castigo, mandava para fora
da sala e eu ndo gostava de estudar por causa disso. Entdo, ndo fazia tarefa, ndo
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estudava e reprovei na primeira série. Fiz novamente em outra escola e a
professora era muito doce, muito legal. Como gostava da professora que era
muito amdvel eu estudava para agradad-la. Naquele ano passei porque tinha um
estimulo, ela tinha jeito de lidar com criancas e ji ndo era 0 meu primeiro ano
também. Tinha uma nog¢do, sabia o que era levar uma derrota e ndo queria
reprovar mais (D3).

O depoimento desse professor denota o sentimento de medo em relagdo a escola e aos
professores. Esse sentimento, presente em muitas lembrancgas, pode ser traumadtico e perturbador

para as aprendizagens e para as escolhas futuras dos individuos.
Abordando as dificuldades no processo de escolarizacido, D5 expde que:

Ingressei na escola com seis anos € ndo sabia falar portugués s6 falava alemao.
Era uma sala de aula com as quatro séries iniciais e somente um professor, ele
traduzia para o primeiro ano que ndo sabia falar o portugués (...). Os primeiros
quatro anos foram com esse mesmo professor (D5).

Segundo Soares (2006), o dominio e uso de determinado dialeto, bem como a
internalizacao dos comportamentos em relagdo a lingua, tanto oral como a escrita, sio resultados
do processo de socializagdo primdria que acontece na familia, no grupo de pares, no contexto

social e cultural em que um individuo nasce e cresce.

O processo de escolarizagao procura impor o dialeto e os comportamentos dominantes aos
alunos pertencentes a grupos sociais excluidos do contexto hegemonico. Para Soares (2006), o
processo de escolarizacdo visa propiciar a esses alunos o acesso ao que € considerado capital
cultural e lingiiistico dos grupos dominantes. Salienta que os alunos pertencentes aos grupos
dominantes, ja recebem a socializagdo primdria em seus contextos, isto €, formam um habitus

lingiiistico*' préximo ao que a escola valoriza, obtendo assim, maior sucesso.

De maneira um pouco diferenciada, D1 relata que “cheguei a fazer pré-escola (...).

Estudamos sempre em colégios particulares, pois tinhamos bolsa numa das melhores escolas”.

z

' Habitus lingiiistico é entendido como o “produto das condi¢des sociais e pelo fato de ndo ser uma simples
producdo de discursos, mas uma producao de discursos ajustados a uma situacio, ou de preferéncia, ajustados a um
mercado ou a um campo” (BOURDIEU, 1983c, p.95).

143



Ao término do ensino médio, procurou continuar seus estudos prestando vestibular em uma

universidade bem conceituada, a UNICAMP.

D4 ingressou na pré-escola em uma cidade no interior de Sao Paulo e no inicio do ensino

médio sua familia mudou-se para o Estado de Mato Grosso do Sul. Nao encontrando vaga em

escolas interrompeu seus estudos por um ano o que lhe deixou marcas negativas. Comenta que:

Entrei com cinco anos e fiz dois anos de pré-escola. Desde o pré-escolar até a
pos—graduacdo foi no ensino publico. (...) Quando ia iniciar o ensino médio,
mudamos de Sdo Paulo para c4d e aqui ndo tinha a obrigatoriedade da vaga,
fiquei um ano parada pela falta de vaga. (...) até hoje tenho lembrancas negativas
da escola que ndo me aceitou, a escola mais antiga do municipio. Nao gosto de
14, ndo deixei minhas filhas estudarem 14, ficou marcado. Fiz o primeiro e o
segundo ano do ensino médio em Umuarama, no Parand. Depois por questdes
econdmicas voltamos e entdo, fiz o 3° ano exatamente nesta escola que eu nio
queria, mas ou fazia ali ou perdia mais um ano e ndo poderia ir para a faculdade
D4).

D2 também iniciou a escolarizacdo pela pré-escola. Teve ajuda de sua mae para se

alfabetizar. Estudou em escolas particulares e publicas. Demonstra uma experiéncia positiva em

relacdo aos seus primeiros professores. A troca de escolas proporcionou para que vivenciasse

experiéncias diferenciadas. Menciona sobre a escola e professores que deixaram lembrancas

positivas:

Comecei a pré-escola em 77 em uma escola particular (escola montessoriana).
Fui para o primeiro ano com seis anos (...). Essa escola foi importante pelo fato
de que meu processo de alfabetizacdo foi muito bom. Légico que com a ajuda de
minha mée, sem duvida. (...) quando estava na 6 série, meu pai foi transferido e
isso gerou um transtorno muito grande porque eu e meu irmdo fomos para
Dourados estudar no colégio Erasmo Braga. A escola estava com os conteidos
14 na frente e sofremos um pouco por causa disso. (...) Minha mide sempre nos
orientava para estarmos preparados, pois meu pai poderia mudar a qualquer
instante. O colégio Erasmo Braga foi marcante na minha vida porque aprendi
muito. Tive uma professora de histéria que trabalhava os conteidos de uma
forma muito interessante. Ela mostrava uma visdo muito critica sobre a histéria e
ia abrindo a cabeca aos poucos (D2).

D10 também mudou vérias vezes de escolas durante o ensino fundamental. Recorda que

“entrei na escola com cinco anos em um Grupo Escolar Municipal e fiz o pré-escolar. Comecei a
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1% série no Colégio das Irmds e voltei para o Grupo Escolar Municipal ficando até a 3° série. Na

4“ série voltei para o Colégio das Irmas e completei o ensino médio, o Técnico em Enfermagem”.

Nogueira (1991, p.01-02) aponta que na classe média observam-se duas estratégias sobre
o comportamento escolar: o recurso a escola particular e a "antecipacdo a ag¢do e aos ritmos
escolares". A escola privada tende a assegurar um acompanhamento mais personalizado do aluno,
procurando uma alta rentabilidade dos investimentos escolares. A "antecipacdo a escola",
representada pela aprendizagem ou treinamento precoce, possui o objetivo de antecipa-lo a agcao
pedagodgica da escola, visando ganhar tempo com eventuais acidentes, como reprovacoes e

atrasos no percurso escolar.

Ja a predominancia do ensino publico vem confirmar as caracteristicas na historia
cultural, social e econdmica da familia dos docentes. Nogueira (1991, p.106) salienta que "quanto
maior o capital cultural dos pais, maior serd sua propensao a investir na escolaridade dos filhos, e
nas praticas culturais de um modo em geral". Nesse contexto, a trajetdria cultural e escolar da
familia poderd se expressar em um incentivo aos estudantes para a ascensdo profissional, pois
existe "uma enorme atracdo exercida pela 'consagracdo escolar' sobre aqueles que dependem
exclusivamente dela para assegurar sua posi¢do social" (NOGUEIRA, 1991, p.106). Além disso,
ha a acdo desempenhada pela familia em que transmite, ainda em domicilio, o seu patrimonio

cultural, o qual repercutira no éxito escolar de seus filhos.

Entre os docentes deste estudo, seis cursaram cursos técnicos para a realiza¢do do ensino
médio em areas como: Técnico em Contabilidade; Administracdo de Empresa, Comércio,
Auxiliar de Enfermagem, Técnico em Laboratério Médico, Técnico em Enfermagem. Duas

docentes participaram do curso Normal visando a formag¢do de professores.

Muitos trabalharam em suas épocas de estudantes no periodo em que freqiientaram a
educagdo bdsica e a superior para auxiliar no sustento de suas familias e também para custear

seus estudos, como explicitam alguns extratos das entrevistas:

Comecei a trabalhar com oito anos de idade, por isso tive que parar de estudar,
pois eram muitas as dificuldades. (...) Eu estudava a tarde e trabalhava pela
manha e no final da tarde. Depois da aula voltava ao trabalho (...) Quando
retornei aos estudos j4 estava com vinte anos de idade. (...) Durante a graduagdo
eu trabalhava nos finais de semana na padaria e tinha bolsa. Por um ano e trés
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meses fui bolsista de um hospital. Trabalhava igual funciondrio, tinha cartdo
ponto e tudo (D6).

Quando eu tinha em torno de quatorze anos foi dificil estudar. Entdo, comecei a
trabalhar para poder continuar estudando. Terminei o ensino médio assim (...).
Precisava trabalhar para ajudar a familia (D14).

Na 8" série em 1972, conheci uma colega que tinha feito o curso de Auxiliar de
Enfermagem e me apresentou para a Diretora da Escola de Auxiliar de
Enfermagem (...). Até entdo eu era faxineiro em uma loja e ganhava 30,00
cruzeiros e como bolsista da Escola de Enfermagem fui ganhar 60,00 cruzeiros,
melhorando o saldrio e meu status também (P3).

(...) fiz 0 ensino médio em colégio interno (...). Como néo tinha como pagar o
colégio eu trabalhava, pois 1 se voce tinha condi¢gdes de pagar tudo, vocé sé
estudava. Eu pagava uma parte e trabalhava todas as tardes e aos domingos. No
primeiro ano meu pai podia pagar a metade, e eu estudava pela manhi e
trabalhava a tarde na lavanderia. A noite fazia os trabalhos da escola (DS).

Eu trabalhava o dia inteiro. (...) Trabalhava aos sabados a tarde e alguns
domingos para compensar as horas que faltavam. Assim, terminei minha
graduacdo (D5).

Quando comecei o curso (graduag@o) no primeiro ano, trabalhava em uma
cervejaria no setor de contabilidade, e fazia um hordrio corrido para poder sair as
16:30 horas, pois minhas aulas comecavam as 18 horas. (...) Quando comegaram
os estdgios acabou ficando em periodo integral (...) Precisei sair do emprego e
consegui uma bolsa parcial para pagar o curso (D1).

Durante toda a faculdade trabalhei a noite, e no 4° ano parei de trabalhar, pois
estava muito cansada e ndo estava conseguindo levar bem a faculdade (D10).

A situacdo socioecondmica em que se encontra a familia pode ser um dos motivos que

leva o estudante ao trabalho, pois muitos precisam ajudar a compor o orcamento familiar, ou

como forma de obter recursos financeiros para a realizacdo do curso superior, motivos estes

demonstrados nas falas acima.

Normalmente o curso noturno € procurado como fator de melhoria das condi¢des de

trabalho, de emprego, de remuneracao e de ascensao social.

Sobre as recordagdes e experiéncias marcantes do periodo de escolarizagdo, os docentes

comentam pontos positivos € negativos deixados pela escola, dos momentos festivos como as

formaturas e dos professores. Os dizeres a seguir denotam essas marcas:
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As experiéncias marcantes sempre foram as conclusdes dos cursos. Conclui o
Auxiliar de Enfermagem em dois anos. Foi a primeira formatura que vesti
branco e foi muito bonito, porque a formatura da 8" série ndo foi marcante, mas
nessa sim. A formatura do Técnico de Laboratério Médico foi também muito
bonita, pois era um titulo a mais que eu tinha conseguido. Com a formatura do
curso de Licenciatura em Ciéncias, foi o primeiro titulo de curso superior, de
professor e eu gostava muito desse titulo. A Enfermagem era um sonho (D3).

Lembro de uma professora de Geografia que me machucou muito, gritou muito
em aula, me humilhou. (...) Na escola tinha pontos bons e pontos ruins. (...) tive
bons professores que me marcaram, professores fantdsticos como os professores
de Matemdtica. Tive professores que hoje sdo professores da UEMS (D2).

Sempre lembramos dos bons professores. Lembro de duas professoras, da 2° e
da 3" séries. A professora 3" série era muito dificil, nos irritava literalmente.
Entdo a 3" foi muito dificil, além de ser uma das séries mais dificeis no Ensino
Fundamental. Ainda mais que na 2° série tive uma professora muito doce, meiga
e na 3" foi o contrario. Ainda hoje lembro muito bem da fisionomia das duas e
da forma de andar pela sala de aula. Uma era uma pessoa muito doce e a outra
uma pessoa muito dificil que ndo tinha paciéncia com a gente (D13).

No meu primario tive uma professora que marcou bastante, pois ela tinha um
relacionamento muito bom com os alunos e tenho lembrangas positivas dela
(D15).

Lembro do uso dos uniformes, das trocas de colégio, de cobrancas, posturas
diferentes, mas sem grandes traumas (D10).

As memorias existentes na interioridade dos docentes sobre os tempos de escola nos
remetem as reflexdes de Kenski (1996) de que a memoria é um processo determinado pelas
relacOes que esses individuos desenvolvem com a cultura e passam a orientar os atos e escolhas
no percurso pessoal e profissional de suas vidas. A andlise das marcas passadas ¢ uma forma para

superar determinados problemas existentes e favorecer a melhoria da sua prética pedagdgica.

Para Kramer (2001), através da memoria pode-se resgatar a histéria de vida das pessoas
para reconstituirem-se enquanto sujeitos, reorganizando sua cultura, seu tempo, sua histdria,

reinventando a dialogicidade, a palavra. Neste sentido as histérias de vida podem ser:

um importante suporte teérico-metodolégico onde o professor, ao lembrar a sua
vida, vai dando a ela outros sentidos, antevendo mudancas na sua prética. Isto
representa reunir a pessoa e o profissional, ndo mais divorciando vida e trabalho.
Lembrar, neste sentido, ndo é reviver, mas refazer, reconstruir, repensar com
imagens e idéias de hoje as experiéncias do passado (KRAMER, 2001, p.175).
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Para definir a carreira profissional a seguir o estudante se depara com a escolha do curso
para a realizacdo do vestibular. Essa escolha, normalmente € resultado de um longo processo de
avaliacdo das aspiracdes do aluno, dos ideais, objetivos sociais e conceitos das profissdes e do

mercado de trabalho. Na maior parte das vezes, essa escolha é definida na relagdo com a familia.

Romanelli (1995), discutindo o significado da Educacdo Superior para familias de classe
média, enfatiza que as motivacdes que conduzem a escolha de um curso ou de uma carreira
podem ser incluidas em dois eixos. O primeiro relaciona-se com a profissionaliza¢do, pois a
“escolha do curso estd vinculada a representacOes bastante objetivas acerca das possibilidades
oferecidas pelo mercado de trabalho” (p.467). A aquisi¢cdo do conhecimento capacita o sujeito a
desempenhar determinada tarefa. A preocupagdo com a satisfacdo pessoal e a realizacdo
profissional estd condicionada ao sucesso profissional. O segundo eixo tem como premissa a
vocagdo, que “compreende a escolha do curso e da carreira fundada em representacdes que levem
em conta a realizacdo pessoal e profissional” (p.468). Nesse eixo, o conhecimento ndo € apenas

um instrumento ou meio para atingir os fins, mas é procurado como algo que tem valor préprio.

A escolha da carreira, muitas vezes, estd subordinada as condi¢des sociais e culturais da
familia (ROMANELLI, 1995). Assim, a decisdo ndao € somente individual, mas dependente da
disponibilidade de recursos financeiros que a familia pode investir e do modo como esta avalia a

escolarizagdo dos filhos a partir do que Bourdieu (1998d) chama de capital cultural.

O capital cultural delega ao seu possuidor a capacidade deste de transitar, perceber e
conviver com o ambiente escolar, facilitando a apropriagdo da particularidade no seu trajeto
escolar permitindo, assim, manter e ampliar seu capital cultural. Dessa forma, o sistema de ensino
conduz o aluno a escolha da opcao profissional. O investimento educativo possibilita o acesso as
carreiras de maior prestigio e, associado as condicdes sociais dos alunos, determina as aspiragoes

futuras e delimita o grau em que estas podem ser satisfeitas.

Os motivos que levaram os professores do Curso de Enfermagem da UEMS a decidir o
curso ou carreira que iriam seguir, foram para alguns, o sentido de ingressar em uma profissao.

Para estes, a op¢do no momento da realizacdo do vestibular foi gerada ao acaso e o curso
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escolhido foi a oportunidade de ingressar na Educacdo Superior. Para outros, a necessidade em

cursar a graduacdo em uma institui¢ao publica ou ensino noturno. Isto pode ser conferido pelos

seguintes enunciados:

Como queria Biologia e ndo passei, foi a oportunidade. Acho que a vida é
assim, ou voc€ pega as oportunidades ou perde. Penso que ndo existe a
profissdo ideal, de vocé nascer com aquela profissao (...). Na verdade nao foi
em relacdo ao curso, mas a oportunidade de poder fazer um curso a noite (D5).

Na verdade ndo foi escolha, fiz o que estava mais facil. (...) Eu estava com 17
anos e ndo sabia exatamente nada do que queria fazer, s6 sabia que queria fazer
vestibular. (...) Acabei passando para Matemdtica e Enfermagem. Como
Matemadtica era pago e eu nio podia pagar, decidi fazer na universidade publica.
Entdo a Enfermagem ndo foi uma escolha minha, a Enfermagem foi a profissao
que me escolheu, pois ndo fui eu que escolhi a profissdo. Foi a oportunidade,
foi onde passei (D4).

Acho que minha escolha foi meio tardia. (...) O fato de ter feito Enfermagem eu
sempre digo que foi um acidente de percurso. Eu estava fazendo cursinho e vi
um dia lendo um jornal que iria abrir o curso de Enfermagem. Como néo tinha
nada para fazer, optei pela Enfermagem (D1).

A Enfermagem por ser na Federal. Passei no vestibular em trés faculdades: uma
para Direito, outra Administracio e outra em Enfermagem. As outras duas eram
particulares. Nao tive influéncia para a Enfermagem. A influéncia era para ser
professora (D8).

Por outro lado, outros docentes demonstraram que a decisdo pela escolha da carreira,

esteve articulada a “vocacdo” ou a vontade em atuar e seguir determinada drea profissional.

Comentam que:

Quando terminei o ensino médio, prestei vestibular para Pedagogia na UFMS.
Queria também fazer Letras, mas como havia feito o magistério, optei pela
Pedagogia com a possibilidade em fazer o curso de Letras depois (D15).

A Enfermagem era uma maneira de ajudar o outro e também conseguir meu
dinheiro, minha profissionalizagdo (D6).

O que me motivou foi a atuagdo no exército, eu pensava em seguir na drea da

saude e comecei a me interessar. Achava um trabalho muito bonito e o0s
profissionais eram respeitados (D16).
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Dois docentes continuaram os estudos na drea em que atuavam. D10 trabalhava como

Técnica de Enfermagem e menciona que “Fiz o curso Técnico e na graduagdo foi seguir o

destino”. D3 optou por cursos com énfase nas areas bioldgica e da saude. De certa forma, pode

ter sido direcionado pelas atividades desenvolvidas por seu pai, trabalhador na drea da saidde

publica. Quando cursou Enfermagem, j4 havia atuado na drea como Auxiliar de Enfermagem.

Exp0e que:

Escolhi o curso de Licenciatura em Ciéncias, (...) porque tinha Biologia e por
estar mais relacionado a drea da satde. Considero importante ter optado pela
Enfermagem, porque estava optando ou pela Teologia ou para Bioquimica
dentro da drea da sadde, mas decidi pela Enfermagem, pois tinha certeza que na
Enfermagem daria conta de estudar e j4 conhecia o estigio em hospital, realizar
atendimento a um cliente, assim foi mais pratico para mim por ser uma coisa que

ja conhecia. Na Enfermagem eu ja tinha um certo dominio (D3).

Alguns docentes explicitam que se interessaram pela profissao escolhida ainda durante o

ensino fundamental e médio, em decorréncia do ambiente vivido, de fatos acontecidos, influéncia

de colegas, disciplinas estudas na escola e oportunidades de trabalho apds a conclusdo do curso.

Mencionam que:

Meu pai sempre quis que eu fosse professora. Quando eu estava na 3" série
primdria, comecei a estudar o corpo humano e me apaixonei por ele. Fui fazer o
colégio em Sdo Paulo e 14 vi um antncio em uma revista dizendo que o Brasil
estava precisando de Enfermeiras cristas e convidava para ser uma delas. (...)
Fiquei pensando muito naquilo e quando terminei o ensino técnico prestei a
selecdo (D11).

No periodo em que estudei na 5" e 6° série (...) tive uma professora de desenho
muito simpdtica e meiga. O noivo dela sofreu um acidente e morreu. Em
decorréncia desse trauma ela paralisou, ficou paraplégica e ndo andava mais.
Aquilo foi muito dificil, as pessoas comentavam que a paraplegia era
psicoldgica, conseqiiéncia do trauma e, a partir dai, passei a interessar pela
Psicologia, em entender o que se passava pela mente das pessoas (D13).

Desde crianca gostei muito da natureza, do meio ambiente. Chamava-me muito
a atengdo as estrelas, as plantas e os animais. Também gostava muito de pescar,
cuidar dos peixinhos, pois perto de casa tinha um cérrego que na época era
limpo. Quando estava no Gindsio Vocacional, ao final do curso, os resultados
indicaram as dreas geogréficas e das ci€ncias. Eu gostava muito da disciplina de
Biologia e isso me despertava atencdo (D7).
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Me identifiquei muito no curso cientifico, com uma colega que ia fazer
Enfermagem. Ela era muito inteligente. Ndo éramos da mesma sala. (...) Na
época era muito facil conseguir emprego. Nunca me imaginei trabalhando com
papéis e em locais fechados. Eu gosto de trabalhar com pessoas, gosto de gente
e, na Enfermagem, cuidamos e ensinamos (D12).

Lembro-me de ter comentado com uma colega que eu gostava muito de quimica
e biologia, e entdo gostaria de fazer Farmdcia (D2).

Muitos dos alunos procedentes de familias com menor volume de capital econdmico e
cultural buscam carreiras consideradas de menor prestigio social, com menor concorréncia nos

exames de selecao ao ingresso na universidade.

Para Bourdieu (1998b), as classes dominantes dispdem de um capital cultural mais
elevado que as demais classes e, em virtude disso, conseguem uma melhor colocacdo escolar nos
melhores estabelecimentos e melhores secdes. Com a apropriagdo desse capital, os alunos estardo

mais bem preparados para o ingresso em carreiras de maior prestigio e de maior concorréncia.
Quanto ao acesso ao Ensino Superior, Bourdieu (1998b, p.41) descreve que:

Ora, vé-se nas oportunidades de acesso ao ensino superior o resultado de uma
selecdo direta ou indireta que, ao longo da escolaridade, pesa com rigor desigual
sobre os sujeitos das diferentes classes sociais. Um jovem da camada superior
tem oitenta vezes mais chances de entrar na Universidade que o filho de um
assalariado agricola e quarenta vezes mais que um filho de operdrio, e suas
chances sdo, ainda, duas vezes superiores aquelas de um jovem de classe média.

A citagdo acima nos remete ao Ensino Superior brasileiro, em que, para o ingresso em
universidades publicas, em cursos de maior concorréncia, ingressam na maioria das vezes, alunos
provenientes de escolas privadas. Em nosso estudo, muitos professores comentam das
dificuldades financeiras enfrentadas pelas familias e isso possivelmente interferiu na opg¢ao pelo
curso e instituicdo a ser freqiientada. Nove docentes pesquisados estudaram em universidades
publicas nos Estados de Sao Paulo, Parana, Rio Grande do Sul, Mato Grosso e Mato Grosso do
Sul e, sete professores em institui¢des privadas em Estados como Sao Paulo, Rio Grande do Sul,

Goias e Mato Grosso do Sul.
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A escolha profissional dos docentes deste estudo pode estar relacionada a oportunidade
em freqlientar em uma universidade publica, ensino noturno, perspectiva de emprego apds o
término da graduacdo e, por elementos subjetivos como o cuidado a outras pessoas, a vocagcao
para determinadas profissoes, relagdo do curso algumas dreas como de saide e biolégicas. Assim,
a definicdo pela profissdo a ser seguida pode estar permeada por habitus que sdo engendrados de

acordo com a trajetdria familiar e social de cada um.

Os escritos de Bourdieu mostram que o habitus é constituido ao longo da nossa vida e
suas caracteristicas estdo relacionadas com o que vimos, ouvimos, praticamos e/ou reproduzimos
das informacgdes advindas de representacdes que construimos sobre os fatos ou acontecimentos.
Dessa forma, o habitus é a sintese dos modos pelos quais apreciamos 0 mundo e nele agimos

fazendo nossas escolhas.

Muitas vezes, as atividades desenvolvidas durante a graduacao levam o estudante a optar
pela atuagdo na docéncia. O exercicio de atividades de monitoria de ensino pode ser considerado
o primeiro passo em direcdo a carreira docente. Entre os professores estudados apenas quatro
mencionam terem desenvolvidos esta funcdo durante a graduagdo. D16 atuou como monitor em
trés disciplinas, tendo a “oportunidade de acompanhar os alunos e os professores em campo de

estdgios. A convivéncia nestes ambientes favoreceu um bom aprendizado”.

A iniciagdo cientifica, bem como, outras atividades de pesquisa, foram pouco
desenvolvidas por esses docentes enquanto académicos, mesmo entre os que freqiientaram

escolas publicas, mas salientam a atuacdo em agdes extensionistas.

Eu nido fiz pesquisa, fiz muita extensdo, e até hoje prefiro fazer extensdo, sou
mais extencionista que pesquisadora. Na época fiz muita extensdo. Quando
chegava as férias ou periodos que ndo havia aula como em periodos de greve
famos com os professores para cidades vizinhas (D4).

Em projetos de pesquisa fiz algumas coisas, participei mais em projetos de
extensdo e desenvolvi também alguns projetos de ensino (D6).

Atuei em vdrios projetos de extensdo voltados para a educagdo em sadde, nunca
fiz pesquisa, estava mais voltada para a extensao (DS).
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A falta do incentivo na graduagdo para o desenvolvimento de atividades relacionadas a
pesquisa pode ser um dos motivos pelos quais a pesquisa no Curso de Enfermagem da UEMS s6
teve maior crescimento a partir de 1999, com o inicio da capacitacdo de seus docentes em
programas de Pés-graduagao stricto sensu. O destaque para as atividades de extensdo no Curso

pode estar relacionado ao desenvolvimento desse habitus enquanto os docentes eram estudantes.

Os docentes que se graduaram em instituicdes privadas ndo tiveram contato com
atividades extracurriculares como iniciacdo cientifica, monitoria de ensino ou atividade

extensionistas que poderiam auxiliar na formacao profissional e docente. Alegam motivos como:

Nunca tive tempo para fazer. Como tinha meia bolsa tinha que ter uma nota
acima da média. Entdo estudava mais que a maioria. Como era uma Faculdade
privada também nio tinha programas de iniciagdo cientifica e extensao (D5).

Nao tinha nada disso na época (D11).

Nao, porque fiz em uma faculdade. Nao tive a vivéncia de universidade. Era
uma faculdade particular e pequena. (...) Por ser faculdade isolada era voltada s6
para o ensino (D1).

Eu fiz (...) em uma faculdade catdlica, ndo era universidade, tinha outra visdo. O
que diferencia uma universidade publica de uma universidade particular é essa
questdo voltada para a monitoria, incentivo ao aluno para projetos de extensio e
pesquisa. A Universidade tem outro pensamento voltado para a sociedade, em
lidar com as questdes sociais e hoje o aluno é convidado para participar (D13).

Como explicitado no Capitulo 2, o Ensino Superior brasileiro é formado por diferentes
tipos de institui¢des. As universidades publicas federais e estaduais possuem maior integracao
entre Ensino, Pesquisa e Extensdo e corpo docente com maior titulagcdo. J4, as privadas dedicam-

se praticamente ao ensino.

As atividades de pesquisa nas universidades brasileiras surgem com maior destaque a
partir da Reforma de 68, com o desenvolvimento da Pés-graduagdo, a valorizando de recursos
humanos nas instituicdes e a atuacdo de agéncias de fomento para a liberacdo de recursos

financeiros.

Com o desenvolvimento da Pés-graduacdo, a formagdo do docente universitario passou a

ter sua base na pesquisa. Nessa perspectiva a atividade docente é concebida como uma atividade
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cientifica (CUNHA, 2000). Dessa forma a pesquisa é importante na constituicdo da identidade

docente.

Na drea da Enfermagem a pesquisa € um fato recente e estd, ainda de maneira mais
efetiva, em processo de consolidacdo. O incentivo para a pesquisa surge na década de 1970, com
a organizacdo dos primeiros Programas de Pds-graduacdo visando preparar docentes e
pesquisadores para atuar na Educacdo Superior. Até entdo, a legislacdo vigente para o ensino de
Enfermagem nao preconizava atividades relacionadas a pesquisa. Somente nas décadas de 1980 e
1990 as discussdes sdo retomadas e o Parecer N° 314/94 do Conselho Federal da Educacdo
recomendou a inclusdo da metodologia da pesquisa como forma de estimular o aprimoramento e

a producdo cientifica (RODRIGUES, 2005).

Com as Diretrizes Curriculares para os cursos de Graduacao em Enfermagem, Resolugao

N° 03/2001(CNE), no Artigo 9 aponta que:

O curso de Graduacdo em enfermagem deve ter um projeto pedagdgico,
construido coletivamente, centrado no aluno como sujeito da aprendizagem e
apoiado no professor como facilitador e mediador do processo ensino-
aprendizagem. Este projeto pedagégico deverd buscar a formacgdo integral e
adequada do estudante através da articulagdo entre o ensino, a pesquisa e a
extensao/assisténcia (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2001, p.5).

O Artigo 12 da mesma Resolugdo afirma que para a conclusao do Curso de Graduagdo em

Enfermagem, o aluno deverd elaborar um trabalho sob orienta¢do docente.

Entretanto, Rodrigues (2005, p.190) alerta que um trabalho sob orientacdo docente "ndo
necessariamente deverd ser uma pesquisa ou algo neste género”. Na Resolucao N° 03/2001(CNE)
a idéia de pesquisa ficou articulada nas competéncias e habilidades especificas que foram
enunciadas, ndo estando claramente definida como um eixo integrador da formacdo. Dessa forma,

fica a critério dos organizadores dos cursos, podendo ou nao ser inserida nos curriculos.

A graduacdo como um espaco de produgdo de conhecimento deve propiciar ao académico,

além das atividades de ensino e extensao, meios de insercao em atividades de investigacao.
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Entre as dreas da formacdo continuada dos professores deste estudo, cinco cursaram
especializacdo em Metodologia do Ensino como uma forma de encontrar subsidios para atuar
também na docéncia. Outras dreas de especializacdo citadas foram: Metodologia da Lingua
Portuguesa, Farmacologia, Administracdo Hospitalar, Administracio dos Servi¢os de Satude,
Saude Coletiva, Satide da Familia, Enfermagem em Terapia Intensiva, Enfermagem em Projetos
Assistenciais e Formacao Pedagdgica em Educacdo Profissional na area de Satide: Enfermagem.
Para a Pés-graduagdo stricto sensu concluida ou em curso, destacamos dreas como: Educacao,
Enfermagem, Lingiiistica, Engenharia de Producao, Saide Coletiva, Microbiologia, Tecnologia

de Alimentos, Desenvolvimento Sustentavel e Saide Mental.

4.3 - Trajetorias profissionais: percursos que se delineiam

Anastasiou (2002, 2004) descreve que a histéria de vida de cada profissional comega a se
constituir desde a escolha feita no momento do vestibular e a partir da entrada na sala de aula do
curso escolhido, os elementos constitutivos da profissdo passardo a nortear os caminhos a serem
percorridos. Com o passar dos anos na universidade inimeros fatores contribuirdo para a
formacdo da identidade profissional, entre esses a vivéncia e a trajetdria curricular, os objetivos
pessoais e profissionais, o conceito de profissional e de profissdo, sua regulamentacdo, seus
conteddos especificos, o codigo de ética, o reconhecimento pessoal, a entidade de classe e a

influéncia de seus professores.

Quase todos os docentes deste estudo atuaram em suas dareas de formagao inicial antes de
ingressar para a docéncia na Educacdo Superior. As préticas nessas atividades (assistencial,
técnica e ensino), possivelmente, subsidiaram a carreira docente. Encontramos docentes que
ingressaram na Educacd@o Superior logo ap6s a conclusao da graduacio; outros, apds alguns anos
de atividades profissionais na drea da formacdo inicial; com atuac¢do na educagdo bésica e/ou no
ensino profissionalizante e docentes com experi€éncias em gerenciamento € ou coordenacdo

pedagdégica em escolas.
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Nesse sentido, sdo vérios os fatores que levaram os professores do Curso de Enfermagem
da UEMS a atuar na docéncia na Educagdo Superior. Para muitos, tornar-se professor nao foi
op¢ao inicial em suas carreiras profissionais, atuaram por algum tempo em atividades técnicas.

Alguns enunciados apontam para isso:

A escolha de tornar-se professor ndo foi uma escolha intencional, no sentido de ter sido

pensada e amadurecida. Foi uma op¢do completamente casual.

Depois de formada fui trabalhar em um hospital (...). Eu fazia chefia e
assisténcia ao paciente. (...) fui convidada para trabalhar como Enfermeira da
Secretaria de Saide e do Hospital. (...) Um tempo depois houve uma sele¢ao
para professor na U. para acompanhamento de estigio. Fiz a selecdo, fui
aprovada e acompanhei académicos na disciplina de Semiologia e Semiotécnica
de Enfermagem em estdgios no hospital por um ano e meio (D10).

Trabalhei na UTI da Santa Casa no periodo de 1982 a 1988, e também no
Hospital Bandeirantes no setor de hemodidlise durante dois anos. Tive dois
empregos entre 1985 a 1987, a tarde na Santa Casa e pela manha no Hospital
Bandeirantes como responsavel pelo setor de hemodiédlise (D1).

Trabalhei em uma clinica obstétrica por cinco anos € ao mesmo tempo
trabalhava em uma Santa Casa (...), atendendo o departamento da &rea de
ginecologia e obstetricia. Entdo, conheco um pouco do que é a vida em um
hospital. (...) chegando aqui, fui ministrar aulas (D14).

Encontramos docentes que ingressaram em atividades de ensino na educacao bésica antes

de atuar na Educagdo Superior, trazendo algumas experiéncias desta drea de ensino.

Sempre trabalhei como docente. (...) Quando estava no 4° ano da faculdade
comecei a lecionar. Depois no mestrado enquanto ndo tinha bolsa, dei aulas e
sempre trabalhei como professora. (...) No periodo de 1982 a 1989 passei a
trabalhar em uma escola na Grande Sdo Paulo com aulas para a 5° a 8" séries
(D7).

(...) chegando aqui, fui ministrar aulas. Foi a primeira vez que entrei na sala de
aula; os alunos eram indisciplinados, muito complicado para trabalhar; fiquei
muito assustada (...). Aqui, eu estava dando aula sozinha e nio tinha o dominio
necessario. Estava com vinte e cinco horas-aula a noite, trés salas com o ensino
supletivo e mais trés salas com o 1°, 2° e 3° ano colegial; sofri muito mas aprendi
muito também. Fiquei 14 por dois anos (D14).

Logo que terminei o magistério, fui contratada pelo municipio e dei aula de 2" a
4" série no ensino fundamental. Fiquei dando aula por um tempo e houve
concurso para a coordenacio, prestei, passei e assumi a coordenagdo da escola.
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tempo:

Atuei como coordenadora e, em outro processo de eleicdo passei a ser diretora
adjunta por dois mandatos (D15).

Encontramos docentes que também atuaram na educacdo bdsica por um curto periodo de

(...) antes de vir para céd dei aula no Colégio Objetivo, em Ciéncias, Fisica e
Quimica (D4).

Eu estava cursando Ciéncias Bioldgicas e fui convidada para dar aulas em
Programa de Saide (D13).

Outros professores exerceram a atividade docente em cursos profissionalizantes apds a

conclusdo da graduagao:

(...) quando voltei para Dourados comecei a lecionar no ensino médio. Nesse
periodo fiz especializagdo em Administracdo Hospitalar e fui nomeado para
Diretor da Escola Vital Brasil — Escola de Auxiliar de Enfermagem (D3).

Cheguei em Dourados no inicio de fevereiro de 1965 e fui direto para a Escola
Vital Brasil (D11).

Fui convidada para dar aula no SENAC (D9).

Para alguns docentes a primeira experi€éncia na drea de ensino ocorreu diretamente na

Educagdo Superior, como apontam seus relatos:

(...) trabalhei como professora substituta na UFMS, e também por um periodo
em uma clinica em Pronto Socorro e, em um Posto de Satde no PSF (Programa
de Saide da Familia). Intercalava os hordrios e hoje estou somente dando aula
(D8).

(...) depois de formado tive a oportunidade de participar do processo de selecao
para professores aqui na UEMS (D6).

Teve a sele¢do (professor substituto) para o Curso de Enfermagem, e como ja
tinha atuado em monitoria fui convidado a participar. Prestei sele¢do e fui
aprovado. Dei aulas em Administracio em Enfermagem Hospitalar e
acompanhei estdgios em Enfermagem Cirtirgica (D16).
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Meu primeiro emprego foi em uma faculdade particular no qual fiquei seis
meses, coordenando um curso de Enfermagem. (...) Por dois anos em 1980 e
1981 dei aulas no Colégio Osvaldo Cruz em Programas de Satide. Atuei também
no SENAC e na Escola Vital Brasil, no ensino profissionalizante (D12).

Sobre a opcdo para a docéncia, encontramos docentes que embora tendo formacdo para
atuar na educacdo bdsica, enfatizam que nunca pensaram em atuar neste nivel de ensino. Em suas
palavras: “Eu ndo quis lecionar no ensino médio, preferi lecionar no profissionalizante, pois o
pessoal que participa desses cursos sdo mais maduros. Ndo conseguiria atuar com criangas e

adolescentes” (D3).

D5 buscou na Educagdo Superior um maior reconhecimento e crescimento profissional.
Menciona que ‘(...) com o mestrado ou o doutorado acabamos precisando da docéncia, por que
as outras dreas ndo suprem essa lacuna”. Atualmente atua exclusivamente na Educacdo
Superior, por acreditar que devemos “fazer as coisas de forma que sejam bem feitas. Ou assume

uma ou a outra. Acho que essa divisdo ndo cabe mais no meu tempo. A docéncia exige muito”.

Outro docente acrescenta que ‘‘(...) sempre fui estudando e com vontade de atuar na
Educacgdo Superior pela oportunidade de alcancar um maior crescimento profissional” (D15).
Sua fala denota que o ingresso na Educagdo Superior representou uma mudanga de nivel, uma

promocao ou a forma de atingir o topo profissional na drea da Educacao.

Trabalhando como Enfermeira assistencialista em um grande hospital D1 iniciou suas
atividades docentes atendendo ao convite de uma ex-professora da graduacdo, buscando
reconhecimento e crescimento profissional. Com o passar do tempo, dedicou-se somente a

docéncia. Expoe que:

Passei tomar gosto, primeiro porque, na época a S. C. pagava muito bem a hora
aula e percebi que, o que eu ganhava dando aula era mais do que ganhava
trabalhando como Enfermeira assistencial. Isso ja foi um atrativo. E era muito
mais gostoso ensinar do que s6 fazer a parte assistencial até pelo reconhecimento
dos alunos. Isso foi uma coisa interessante. Outra coisa que me chamou a
atencdo era o fato de ndo trabalhar aos sibados e domingos, feriados, ter o
recesso em final de ano (D1).
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Logo apds a conclusdo da graduagdo, D2 recebeu um convite para ministrar aulas em uma
universidade privada dedicando-se algumas horas semanais para as atividades de ensino. Fala que
“recebi um telefonema da UNIPAR me convidando para dar aula ld. Fui ld conhecer e topei a
idéia. Tinha a questdo do dinheiro, meu saldrio iria dobrar e a questdo de procurar o desafio

para aquilo que queria ser’.

4.3.1 - O ingresso na UEMS e no Curso de Enfermagem

O ingresso na UEMS se deu de forma diferenciada ao grupo de docentes pesquisados.
Encontramos professores que ingressaram por convite e outros, apds a participacdo em processos
seletivos, tanto para concursos (professor efetivo) como para professor substituto (professor
temporario). Treze docentes com lotacao direta no Curso de Enfermagem e trés ministraram aulas
em outros cursos da UEMS, tanto na sede como em Unidades e, apds algum tempo, passaram

também a atuar no Curso de Enfermagem.

D11 participou da implantacdo do Curso de Enfermagem, ingressando na UEMS e no
Curso em 1994. Comenta que “no processo de implanta¢do da Universidade fui convidada para
ir para a UEMS com a finalidade de ajudar na organizacdo do Curso de Enfermagem. Fui para

ld e foram selecionando e convocando os professores conforme a necessidade do Curso”.

Para D14, o ingresso na UEMS também ocorreu no periodo de implantacio da
Universidade atuando na drea administrativa. Relata que quando “a UEMS estava em processo de
implantacdo, fui convidada para trabalhar em uma Pro-Reitoria para subsidiar a secretaria de

uma Geréncia da Pro-Reitoria”.

Outros docentes ingressaram na Universidade em diferentes periodos e formas. Relatam

que:

Eu sempre gostei do ensino de Enfermagem na Educagdo Profissionalizante, e
surgiu o concurso na UEMS, fiz o concurso e entrei na Educag¢do Superior
através do concurso. (...) Eu ja havia atuado por um tempo no ensino
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profissionalizante e estava na hora de atuar no Ensino Superior. Eu tenho muitos
anos de experiéncia profissional (D12).

(...) eu queria dar aulas 14. Na época ja tinha professor de Campo Grande e eu
queria dar a disciplina de Bioquimica, nem pensava em Farmacologia. Entdo, se
passaram trés anos e a J. me convidou, pois o professor havia saido. Em abril de
1997 comecei a dar Bioquimica para a Enfermagem, foi dificil porque eu tinha o
enfoque da Farmécia e na Enfermagem era outro. Estou 14 até hoje (D2).

No final de 1998 fiquei sabendo da necessidade de professores para o Curso de
Enfermagem da UEMS, enviei meu curriculo e tive a oportunidade de vir para
cé dar aulas no Curso, nesta época era contratada (D10).

Comecei como professor pela oportunidade em trabalhar. Como j4 estava
inserido no Ensino Superior e gostava do que estava fazendo, fiz o concurso aqui
na UEMS, pois na época era exigida apenas a graduag¢do. Foi uma boa
oportunidade para iniciar e vim para cd em 99 (D16).

Para muitos professores atuar na Educac@o Superior remete a perspectiva de ascensao,
crescimento, progressao, realizacdo, satisfacao e busca de aperfeicoamento pessoal e profissional.
Desempenhar atividades na Universidade como a oportunidade de alcancar um maior
crescimento profissional influenciou alguns profissionais a aceitar o convite para trabalhar na

UEMS. Excertos de depoimentos denotam esses fatores:

Vim cedida para a Universidade, gostei e comecei novamente a pensar no meu
crescimento profissional. (...) Quando deixei a Pré-Reitoria e fui s6 para a
docéncia, comecei a estudar mais, a me capacitar e fazer coisas mais
relacionadas a minha 4rea. Quando passei no concurso em 1998, fiquei somente
com a docéncia (D14).

Porque era uma Universidade nova, com possibilidades de crescimento. Quando
a UEMS foi implantada, eu estava cursando a Enfermagem. Na época, ja
pensava em dar aula aqui, por ser uma cidade pequena e tranqiiila, uma
Universidade pequena e comegando, isso faz a diferenca. Ingressei na UEMS
como professora contratada em 2000. J4 vim para fazer o concurso e ser
efetivada aqui (D8).

Assumi, pois queria fazer algo diferente. Em meados de 1999 fiz o concurso, fui
aprovada e desde entdo sou docente efetiva na UEMS (D10).

O que me levou a ir para a UEMS foi sem duvida um desafio a mais em minha
carreira, pois seria bom e gratificante profissionalmente. Apostei na
Universidade. Sempre pensei em crescer profissionalmente e na UEMS, isso
seria possivel, afinal era a oportunidade de evoluir profissionalmente. O que me
motivou também foram algumas pessoas que confiaram em meu trabalho e que
me convidaram para fazer parte do quadro docente desta Universidade (D9).
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D1, antes de atuar na UEMS, trabalhava em uma universidade privada no interior do

Estado de Sao Paulo e almejava um emprego que oferecesse uma maior estabilidade e melhores

condic¢des de trabalho. Pesquisou e enviou curriculos para vérias instituicdes. Comenta que um

dos fatores que levou a optar pela UEMS foi a relagdo afetiva encontrada entre os profissionais

que trabalhavam na Universidade no momento em que conheceu o Curso, pois se sentiu bem

recebida. Apesar de a remuneragdo oferecida ser menor em relagdo a outras instituicdes em que

havia recebido propostas de trabalho, o campo da subjetividade foi essencial para sua decisao.

Recorda que:

(...) enviei meu curriculo para Dourados e fui convidada para conhecer o curso.
(...) Foi interessante, pois gostei da Universidade Estadual de Mato Grosso do
Sul, da estrutura porque ela era nova, fiquei o dia inteiro 14. Fui muito bem
recebida, lembro até hoje. O que me cativou foi a recep¢do que tive. E uma coisa
muito interessante é que todas as pessoas que vocé me apresentou, elas
demonstravam intensa paixdo pela Universidade. (...) Entdo essas pessoas que
fui conhecendo demonstravam um valor intenso por aquilo. Além do lugar que é
fora, parecia uma fazenda e como estava muito calor, entdo tudo contribuiu. A
recep¢do que eu tive (...) foi extremamente importante para eu fazer a opgao
entre ir para o Parand e ir para Dourados. (...) Apesar de ganhar menos em
Dourados era diferente. Minha opcdo para a UEMS foi pela recepcio que tive e
pelas pessoas que conheci. Isso foi fundamental (D1).

Nesse mesmo sentido, outro docente também comenta que na UEMS “(...) encontrei um

grupo de pessoas amigas que gostei muito” (D6).

As condicdes de trabalho, o comprometimento da universidade publica com a sociedade e

os vinculos estabelecidos no longo prazo gerando uma estabilidade funcional foram fatores

importantes para que D13 escolhesse pelo ensino na UEMS. Expde que:

A UEMS por ser uma universidade piblica. Quando prestei concurso aqui eu ja
estava atuando na UCDB. A escolha foi por ser uma Universidade publica.
Primeiro, pela questdo do comprometimento da universidade publica com a
sociedade e depois pela seguranca, uma vez que vocé passa a ter estabilidade.
Foi a seguranca e a questdo de vivenciar a universidade publica. E o Curso de
Enfermagem foi porque na época, era o tinico curso que tinha na drea da saide e
ndo tinha o curso de Psicologia. Faco parte do primeiro corpo docente da
Universidade Estadual. Participei do primeiro processo seletivo em 94 e depois
do primeiro concurso em 1998 e permaneci através desse primeiro concurso
(D13).
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4.3.2 - O constituir-se docente na Educac¢iao Superior

Panache (2006) salienta que para analisarmos um processo de formacao € imprescindivel
que se leve em conta o0 momento da carreira no qual o professor se encontra, pois as suas
preocupacdes e necessidades formativas sdo diferentes. Dessa forma, € necessario reconhecer que
os professores, do ponto de vista do aprender a ensinar, passam por diferentes etapas,

correspondendo a diferentes periodos de formacao.

Estudiosos como Huberman (1992), Marcelo Garcia (1999), Isaia (2000), apresentam a
carreira docente estruturada em fases, a saber: entrada na carreira, estabilizacdo, diversificao,
questionamento, serenidade e distanciamento afetivo, conservadorismo e desinvestimento,
abarcando percursos variados e uma sucessdo de anos de atividades profissionais combinados

com as respectivas fases.

Para este estudo, entendemos que, seguindo esta subdivisdo estaremos adotando uma
perspectiva com tendéncia generalista € homogeneizadora, mostrando somente as peculiaridades
comuns ao processo de fazer-se docente. Assim, ndo seguiremos as etapas acima mencionadas,
pois procuraremos caracterizar os professores como sujeitos inicos e singulares. Compartilhamos

da opcao defendida por Guarnieri (1996, p.129) quando expde que:

Os estudos que tentam caracterizar fases de desenvolvimento profissional ao
contrastarem as praticas de professores iniciantes e experientes, apresentam uma
certa tendéncia evolucionista, sugerindo que o professor ao avangar na carreira
naturalmente, iria adquirindo mais conhecimentos e capacidades a partir da
propria experiéncia. Ainda que a experiéncia profissional seja marcante, hd que
se considerar as condi¢des objetivas em que a pratica ocorre, as quais podem
dificultar esse desenvolvimento, tendo em vista os problemas existentes no
contexto escolar.

Em relacdo a constitui¢do pedagoégica dos docentes, Bazzo (2007, p.120) em sua tese de
doutoramento sintetiza posicionamentos de autores como Huberman (1992), Marcelo Garcia
(1999), Isaias (2001 e 2004), Feixas (2002) e Panache (2003), mostrando que a mesma se d4 em

uma seqiiéncia tedrica de trés etapas, sendo:
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a)No comeco da carreira como docente, o caso dos ingressantes, o professor estd
basicamente preocupado em superar a dificuldade inicial que o desafio de
ensinar pela primeira vez na universidade representa; tenta combater sua
inseguranca e a angustia de principiante, demonstrando que sabe do que estd
falando, para ganhar o interesse e o respeito do aluno.

b)Uma vez superada esta fase, o professor j& domina melhor o contetddo e a
gestdo de sua aula, pelo menos em seu modo de ver. Sua principal preocupacio
passa a ser a melhoria do ensino das matérias sob seus cuidados, prestando
atencdo em motivar os estudantes, ajudando-os a compreender os conceitos
principais por meios de explicacdes claras e bem exemplificadas.

c)Aqueles que conseguiram encontrar o0 método que para si funciona e estd
satisfeito com sua capacidade de ensinar, passa — ndo em todos os casos,
certamente - a uma terceira etapa em que sua principal inquietacdo e objetivo é
fazer com que os estudantes aprendam, ou seja, que desenvolvam concepgdes
proprias sobre os contetidos e consigam relaciona-los aos demais conhecimentos
de que dispdem.

A prética docente na Educagdo Superior se assenta, segundo Masetto e Abreu (1990), sob
trés pontos que possuem interagdes e influéncias reciprocas. Os pontos arrolados sdo: os
conteddos da drea na qual o professor € um especialista; sua visdo de educagdo, de homem e de
mundo e a habilidade e os conhecimentos que lhe permitem uma efetiva acdo pedagdgica na sala

de aula.

Neste estudo, a formacdo para a docéncia se deu de forma diferenciada entre os
professores estudados. Alguns se prepararam em sua formacgdo inicial para atuar também como
docentes e outros dormiram alunos e acordaram professores (CUNHA; BRITO; CICLLINI,

2006), o que denota o despreparo que muitos docentes vivenciaram em sua trajetdria.

Assim, o periodo de transi¢do de estudantes para professores ou de profissionais das dreas
técnicas da sadde para professores € considerado um tempo de tensdes e aprendizagens
intensivas, quase sempre do tipo ensaio-erro, marcado por uma légica de sobrevivéncia. Ocorre
em contextos geralmente desconhecidos, durante os quais os professores necessitam adquirir
conhecimentos profissionais e, igualmente, conhecimentos do campo da Educagdo. Nesse
sentido, o constituir-se docente € pontuado por aspectos positivos e negativos, com seus dilemas,

frustracdes e satisfacdes.
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Os dizeres captados nas entrevistas sinalizam que os docentes pesquisados constituiram-
se nas atividades do dia-a-dia, ndo tendo um preparo sistemdtico para o desenvolvimento das

funcdes docentes. Comentam que:

quase todos nés do Curso, iniciamos em uma Universidade que também estava
comegando e nos constituimos através das atividades do dia-a-dia (D9).

Constitui-me no dia a dia (D5).

Os escritos de Edward Palmer Thompson nos propiciam ferramentas proficuas para
entendermos o processo do fazer-se docente quando aborda a formacao da classe operaria inglesa
(Thompson, 1987). Para ele, a classe operdria ndo nasceu pronta, foi se constituindo ao longo do
tempo, do espaco e do contexto por ela vivido, “tornando-se sujeitos, nascendo enquanto

categoria histérica” (PAIM, 2005, p.160).

Dessa forma, o fazer-se docente pode ser entendido também como resultado de um
habitus quando este concede ao docente a possibilidade de personalizar sua atuagdo e manifesta,

entdo, um saber ser € um saber fazer pessoais e profissionais validados pelo trabalho cotidiano.

Alguns docentes comentam que muitos de seus professores da graduagdo orientavam para
a necessidade de adquirir experi€ncia profissional para posteriormente atuar na docéncia. Nesse

sentido, D4 relata que:

Quando sai da faculdade queria continuar na faculdade. S6 que tive uma
professora do 4° ano da drea de Administracdo que falava que deveriamos
adquirir muita experiéncia de base e depois ir para o mestrado ou para a vida
académica. Era necessdrio ter a experiéncia antes para trazer uma boa bagagem
aos alunos (...) (D4).

Em relagcdo a experiéncia profissional, depoimentos de trés professores apontam para a
importancia da pratica profissional na suas dreas de formacdo para melhorar suas aulas na

universidade:

Eu fiquei (...) dois anos no mestrado, sentia que estava me afastando da pratica,
estava percebendo que faltavam subsidios e minhas aulas comecaram a ficar um
pouco mais pobres. Entdo pensei em voltar. Conversei com a Secretdria de
Satide e ela estava precisando de alguém para a administracio e fui para 14 (...).
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A minha presenga 14 ajudou bastante a desenvolver algumas atividades aqui,
porque se vocé fica s6 na academia vocé fica um pouco perdida no tempo, as
coisas acontecem muito rdpido principalmente na satide, no Ministério da Sauide
e a academia nunca recebe nada (D4).

Isso me ajuda a ter respaldo maior nas minhas aulas na Universidade. Quando
vou falar de algo, tenho ndo sé o respaldo bibliografico, mas o profissional, o da
préatica. Acho importante o professor exercer também a assisténcia por um longo
periodo. Muitos de nds temos isso. Assim, vocé sabe o que estd falando e
fazendo, pois uma coisa € a bibliografia e a outra € a realidade. Quanto mais
vocé aproxima as duas formas, melhor o resultado. Tendo s6 a bibliografia sem
a pratica profissional, vocé v€ muito o ideal e quando chega ao estigio, com os
equipamentos da pratica, os académicos sentem que aquilo ndo foi falado em
aula. Existem vérios detalhes que o dia-a-dia mostra e os livros ndo falam. E
também acho importante saber “pdr a mio na massa”, o fazer. Além de mostrar,
analisar, observar e fazer pesquisa € importante saber fazer a técnica. Tenho o
compromisso de passar aos alunos o que fagco na realidade préatica do hospital e,
isso me d4 mais seguranca e respaldo para ensinar. Muitos alunos tém também
uma vida profissional como Auxiliares e Técnicos e trazem suas experiéncias
profissionais para as aulas e para isso vocé tem que estar preparado (D6).

Quando entrei na docéncia da Enfermagem achava que tinha que saber fazer
para poder saber ensinar. Penso que sai com isso da Faculdade, eu tinha que
aprender a fazer para depois saber ensinar. Tanto que naquela época para entrar
no mestrado éramos orientadas a ter um certo tempo de pratica para depois dar
continuidade a seus estudos e hoje sabemos que ndo é bem isso, porque nunca
estaremos prontos. Na docéncia de um curso técnico como a Enfermagem,
temos que ter uma experiéncia vivida na pratica para poder passar isso ao aluno.
Entdo, para se docente passei primeiro um tempo na assisténcia e quando fui
chamada para a docéncia eu j4 tinha um certo tempo de experiéncia com seis
anos de prética em uma Unidade de Terapia Intensiva de um grande hospital de
Sdo Paulo. Sabia que conseguia repassar a parte técnica e depois fui vendo que
ndo era s6 a parte técnica que deveria passar (D1).

Os enunciados acima descritos denotam uma tendéncia em pensar que o dominio do

conhecimento técnico-cientifico pode ser suficiente para a docéncia na Educacdo Superior.

O entendimento de que, para atuar na docéncia no Ensino Superior, era suficiente o
conhecimento aprofundado em determinado contetido permeou por muito tempo a visao sobre a
formacdo do professor universitario, mas nos ultimos anos, passou-se a dar énfase a necessidade
de maior formacao do docente universitdrio, pois se entende que somente o “saber fazer”, embora

sendo importante, ndo seja o Unico meio para a efetivagdo do processo ensinar e aprender nesse
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nivel de ensino. A qualidade didética do trabalho do docente é de suma importancia (MASETTO,
1998a, PANACHE, 2003).

Ao mesmo tempo em que ndo podemos hipervalorizar as experiéncias trazidas do campo

da prética profissional como saberes suficientes para a docéncia na Educacdo Superior, ndo
. ~ . A . . .2 .

podemos esquecer da importincia que a experi€ncia problematizada, refletiva™ traz para o ensino

na area da saude.

Para Edward Palmer Thompson (1981, p.15), a experiéncia produz um tipo de
conhecimento. Ela é fruto “de muitos acontecimentos inter-relacionados ou de muitas repeti¢des
do mesmo tipo de acontecimento”. Dessa forma, o conhecimento advindo das atividades da
pratica ¢ um conhecimento que ndo deve ser desprezado, pois a experiéncia vivida ndo é
produzida em escritérios, mas sim na vida real pelo agir humano e, para compreendé-la, é preciso
indagé-la a partir do que ela € e ndo a partir de um idealismo qualquer. Para o autor a apreensao
desse tipo de saber é forjada no jogo que se estabelece entre o aporte conceitual e os dados

empiricos e exige também um grande rigor cientifico.

O processo de reflexdo permite aos professores avangar em um processo de transformagao

da pratica pedagdgica mediante sua propria transformagao como intelectuais criticos.

Nesse sentido, entendemos que as experiéncias vividas pelos docentes em seus campos de

atuacao sao recursos importantes para o processo de ensinar e aprender no Curso de Enfermagem.

Como ja exposto no Capitulo 1, entendemos que a formacdo docente se dd de forma
processual e ndo ocorre apenas em dado momento ou lugar (a academia), mas na relagdo entre a
teoria e a préatica; entre a Universidade e a comunidade; entre o Curso e os Servicos de Saude;

entre os alunos, dentre outros contextos.

Com a inser¢do do professor nesses contextos, a formacdo para a docéncia envolve
diferentes dimensdes: técnica, politica, ética, afetiva, social, cognitiva, relacional, conhecimentos
especificos em determinada &4rea, conhecimentos pedagdgicos, e exige resignificacdes para

atender as transformacgdes ocorridas na Educag@o Superior e na area da sauide.

*2 Nas péaginas 171 e 172 aprofundaremos a discussdo sobre a reflexdo da propria pratica.
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Nesse sentido, a inser¢do do docente no campo da prética assistencial, além de propiciar
conhecimentos para o “saber fazer” do docente, remetendo a sua formacdo técnica, pode facilitar

o acesso dos estudantes aos campos de estdgios, como comenta D9:

Fiquei doze anos no Estado, e por oito anos tive dois vinculos, a docéncia e a
assisténcia. E isso foi muito importante, pois quando vocé é docente e exerce
uma atividade técnica no local onde os alunos fazem estigios, os alunos
ganham muito com isso. Quando eu era responsavel pelo servico o acesso do
aluno era diferente, os alunos ganharam muito, pois ndo havia barreiras para
eles, o acesso era mais facil a todos os setores. Nao tendo vinculo com o
servico, os acordos burocriticos atrapalham um pouco. A experiéncia que
vivenciei foi muito gratificante e enriquecedora para o aluno.

A atuacdo como docente no ensino profissionalizante em instituicbes como SENAC
(Servico Nacional de Aprendizagem Comercial) e em outras escolas foi importante para

proporcionar subsidios para a formagao docente visando atuar na Educagdo Superior.

Também dei aulas no SENAC de 1999 a 2002 para o ensino médio
profissionalizante nos cursos de Auxiliar e Técnico de Enfermagem. Foi um
periodo bom para adquirir mais experiéncias e participei das reformulacdes da
estrutura curricular dos cursos do SENAC. Muitas discussdes que tivemos no
SENAC contribuiram para a reformulagdo do PPP do Curso de Enfermagem da
UEMS facilitando minha atuacio aqui (D10).

Por dois anos em 1980 e 1981 dei aulas no Colégio Osvaldo Cruz em
Programas de Saide. Atuei também no SENAC e na Escola Vital Brasil, no
ensino profissionalizante (D12).

Como o Hospital Evangélico tinha a Escola de Auxiliar de Enfermagem Vital
Brasil e a disciplina, a matéria e os conteddos de nutricdo era sempre
ministrados pela nutricionista que trabalhava no hospital, por um periodo de
trés anos ministrei essas aulas (D5).

Muitos docentes que atuam na universidade trazem consigo muitas experiéncias do que é
ser professor. Autores como Pimenta; Anastasiou (2002) e Tardif (2000) sinalizam que essas
experiéncias, muitas vezes, orientaram a opcao profissional e vao guiar as escolhas pedagdgicas

no decorrer das atividades profissionais.
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Acreditamos que as habilidades pedagdgicas do professor sdo produto e conseqiiéncias

diretas de suas experi€ncias em sala de aula, somadas as experiéncias escolares anteriores e as

possiveis relagdes que mantém com as experiéncias advindas das atividades profissionais.

Neste estudo os docentes abordam as dificuldades encontradas nos primeiros anos de

docéncia na Educacdo Superior. D2 com formagdo inicial em 4drea técnica, iniciou as atividades

na docéncia logo apds o término de sua graduacao.

Comecei a dar aula no Ensino Superior logo depois de formado. (...) Comecei
em uma disciplina desestruturada, tive que montd-la. Nao tinha livro texto e o
que havia era em alemao. Tive que estruturar a disciplina e dar aulas tedricas e
préticas em laboratério para oitenta alunos. A vantagem € que na universidade
privada vocé pede material e na outra semana j4 estd 1. (...) Na UEMS iniciei
em 1997 e percebi que fui mudando com o tempo. (...) Tive alunos, profissionais
que ja trabalhavam na area da Enfermagem (como Auxiliares de Enfermagem) e
me questionavam o tempo todo, colocavam a prova o meu conhecimento. Foi
para mim uma prova de fogo que deixou cicatrizes (D2).

Da mesma forma D35 relata que para suprir a falta de preparo para atuar na docéncia na

Educagdo Superior foi necessario enfrentar desafios, exigindo muito estudo e dedica¢do. Expde

que:

Nos primeiros trés anos ndo me sentia bem preparada, tdo capaz e confiante.
Passei feriados, sidbados e domingos inteiros estudando. Acho que o maior
desafio foi quando assumi aulas no curso de Medicina (...). Foi um desafio,
mergulhei nos livros mesmo para adquirir esse conhecimento. Foi com muito
esfor¢co, ndo foi uma coisa nata, passei muitos feriados e domingos estudando
para poder dar uma boa aula e ser respeitada. Nos primeiros dois anos percebia
que os alunos ndo sentiam confian¢a € nem eu me sentia confiante. Os alunos
despertam e procuram por novos conhecimentos (...). Mesmo na graduacio
quando precisava apresentar semindrios e trabalhos eu sempre era indicada, e
tive facilidade em falar quando dominava o assunto, conseguia falar e falar bem
(D5).

As condicdes de trabalho que o professor encontra na institui¢do, entre elas os recursos

materiais, bibliogréficos e pedagdgicos, bem como o dominio da drea de conhecimento em que

atua, sdo fatores que podem interferir na qualidade do trabalho realizado.

168



D1 comenta que aprendeu a ser professora apds alguns anos de atuacdo como docente e
com experiéncias adquiridas, muitas vezes através de erros e acertos. As caracteristicas de sua

formacdo demonstram a disciplina e a valorizagc@o da pratica profissional. Menciona que:

foi somente quando fui para uma Universidade é que fui aprender que tinha que
ter outras habilidades, saber um pouco mais da arte de ser educador e nao ser
apenas professor e, isso fazia a diferenca. Como chegar mais no aluno, como ter
uma proximidade sem a relagcdo de “amiguinho”, mas uma relacdo de pessoa
mesmo; diminuindo aquela distincia entre professor que sabe e aluno que nao
sabe. Eu comecei desta forma e, vi que esta forma era incorreta. Fui aprender
que ndo preciso ensinar tudo o que eu sei, tenho que ensinar o essencial e
despertar que ele va a busca do conhecimento, que busque o aperfeicoamento,
somente depois de muito tempo de atuacdo na docéncia quando estava fazendo
Mestrado. Entdo, fui descobrindo na prépria docéncia que tinha que ter outras
habilidades, ndo s6 a habilidade técnica e aquele conhecimento que eu tinha
adquirido em patologias, em assisténcia. Aprendi isso fazendo e lendo. O
mestrado me abriu um pouco para isso (D1).

Os professores deste estudo mencionam que se fizeram docentes nos processos formais de

trabalho em escolas e na propria Universidade em que atuam.

Nesse sentido, Burigo (2003) aponta que a formac¢do do docente universitdrio € resultado
do seu processo de formacdo e das relagdes que este estabelece com o seu trabalho, o que
constitui o fazer académico do professor. Salienta também, que a formagao € dependente das
condicdes existentes de trabalho, a partir de possibilidades concretas como o plano de
capacitacdo docente, os recursos para a formacgdo, dentre outros fatores que propiciem a formacao

do professor no seu ambiente de trabalho.

Cunha (2004b) discutindo a formagao do bom professor aponta algumas varidveis que
contribuirdo para o processo de constituicdo docente. Entre elas, destaca: sua historia familiar,
sua trajetoria escolar e académica, sua convivéncia com o ambiente de trabalho, sua inser¢do

cultural no tempo e no espago.

Para Santiago (2003, p.20), as pesquisas sobre formacdo docente indicam que esta se
constréi com base, de um lado, na significacdo social da profissdo, nas relacdes com as
instituicdes escolares e com outros professores e sindicatos e, de outro lado, no significado que

cada um confere ao seu trabalho docente, incluindo “seus valores, interesses € sentimentos, como
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a sua historia de vida, as suas representacdes, os seus saberes, enfim, o sentido que tem sua vida,

o ser professor”.

Pelo exposto, entendemos que o processo de construcdo da identidade profissional sofre
interferéncias da funcdo social da profissdo, da cultura do grupo profissional e dos contextos
social, histdrico, politico e cultural em que se desenrola. Portanto, o tempo de formacdo inicial,
formacdo continuada, atuacdo profissional e as demandas originadas pelas politicas publicas de

Educagdo e Satde podem interferir na constitui¢do docente.

Assim, a formacgdo inicial tem grande repercussdo sobre a construcdo da identidade
docente. Com este enfoque, salientamos que a maioria dos docentes deste estudo graduou-se no
periodo que antecedeu as grandes mudancas na Educacdo Superior e na drea da saide. Um
docente concluiu seu primeiro curso de graduacdo em 1962; trés na década de 1970; cinco nos

anos 80 e sete na década de 1990, destes dltimos dois professores graduaram-se em 1999.

A pratica pedagégica do docente universitario também pode ser direcionada pelas
experiéncias curriculares de sua formacdo inicial, como as experiéncias advindas das praticas de
ex-professores, o curriculo e a legislacio em que foi formado. Essas experiéncias podem
contribuir para embasar sua prética profissional. Pletsch (2000) menciona que esse fendmeno
nem sempre € muito claro e explicito, mas condiciona a sua postura politica/pedagdgica e o

desempenho profissional.

D1 comenta que foi “formada por uma legislacdo da Enfermagem, especificamente a Lei
de 1972, com um curriculo minimo, uma carga hordria minima e uma grade curricular padrdo.
Todo curso de Enfermagem ministrava a mesma coisa, ndo importava se era no Guarujda/SP ou o
curso era no RS, era igual para todo mundo”. Dessa forma, considera que atuar no ensino de

Enfermagem é um desafio, pois é necessdrio enfrentar muitas mudangas que “ocorrem na

educacdo, na legislacao” (D1).

z

A valorizagdo da ocupagdo € um fator importante para o processo de constitui¢do do
fazer-se professor. O reconhecimento pelos alunos, colegas e outros profissionais da drea faz com
que o docente se sinta valorizado. Este foi um fator marcante para P1 e P3, como demonstram

seus depoimentos:
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Entdo a impressdo que tenho € que sou muito mais util na Enfermagem
ensinando, do que s atuando no campo. Acho que € uma forma também de ser
reconhecido profissionalmente. Gosto muito do que eu faco e quando descobri a
docéncia eu descobri que eu gostava de ensinar, no sentido de poder passar tudo
o que aprendi e que venho aprendendo nesses anos e, é uma satisfacio muito
grande (D1).

Eu era professor, mas ndo me considerava professor, me considerava
Enfermeiro. Mas a partir do momento em que comecei a atuar mais como
professor e ser reconhecido pelos colegas, pelos médicos e os profissionais do
hospital me chamando de professor comecei a me sentir bem, porque
infelizmente naquela época, o Enfermeiro nd@o tinha o mesmo status de
professor. Dentro do hospital o Enfermeiro era visto como meio secunddrio,
ainda que nio fosse. O fato de me chamarem de professor me deu mais status e
me senti bem, gostei de ser professor porque ja era professor mesmo, ja estava
formado professor e isso me deu satisfacdo em ser professor. Sou Enfermeiro e
professor (D3).

Autores como Batista (2005), Pimenta e Anastasiou (2002) comentam que a valoriza¢ao
da tarefa do professor universitirio muitas vezes se dd de modo ambiguo. Dependendo da
situacdo posta, o docente se apresenta pelo titulo de sua formagdo inicial ou como professor,

revelando, assim, o valor social dado a pratica da docéncia na Educacdo Superior.

D1 optou pela docéncia, pois na, drea educacional, encontrou, além do reconhecimento

profissional, maior remuneragao e melhores condi¢des de trabalho. Sua rememoracdo mostra que:

O que mais pesou na opg¢do pela docéncia, no primeiro momento, foi a questdo
salarial. Depois, conhecer pessoas diferentes (os alunos), e como terceiro fator o
reconhecimento do docente pelos alunos que ¢ muito maior do que o
reconhecimento que vocé tem pela pratica assistencial por outros profissionais e
as vezes pelos pacientes. Nao que ndo sejamos reconhecidos, mas acho que
somos mais reconhecidos pelos pacientes e familiares do que pelos profissionais
com os quais trabalhamos. O reconhecimento na 4rea do ensino ainda é maior e,
a questdo da carga hordria. A carga horaria da docéncia € muito mais flexivel do
que a carga hordria que vocé tem na assisténcia e o estresse e a carga emocional
na UTI é muito pesada. E muito diferente no ensino, muito mais leve (D1).

A reflex@o sobre a propria pratica € também uma forma de se constituir professor. Varios
autores, Marcelo Garcia (1992), Névoa (1992a), Schon (1992a) e Zabalza (1994), entre outros ja

abordados no Capitulo 1, apontam a importancia da reflexao sobre a dimensao cognitiva do
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processo ensino-aprendizagem no ambito do campo da formagdo de professores. Para Zabalza
(1994), o professor reflexivo reconhece o valor da experiéncia, partindo do principio que o ensino
de qualidade comeca pela reflexdo sobre a sua atividade, sem rejeicio do conhecimento
sistematizado. Para ele o professor se torna um produtor e ndo simples consumidor de teorias

alheias.

A investigacdo dos docentes sobre a prépria pratica ¢ um componente essencial do
processo de formagao e pode ser um fator impulsionador de qualificagdo profissional. Pesquisar a
sua pratica € uma ac¢ao realizada com intencionalidade e revela a “profissionalidade” do docente.
Embora a necessidade de rever a prépria pratica, debrucar-se e refletir sobre ela, seja necessério a
toda profissdo, para o docente que atua na Educacdo Superior este ato denota a capacidade para

conceber e implementar novas alternativas diante dos problemas emanados nesta drea de ensino.

Na maioria das vezes, a avaliagdo das experiéncias desenvolvidas é extremamente
positiva, pois se aprende com elas e as mesmas podem alterar o rumo das praticas docentes. Pela
reflexdo muitos professores se tornam mais seguros e capacitados para enfrentar situacdes

adversas na area educacional.

O conhecimento construido sobre a pratica docente torna-se essencial para lidar com
situacOes imprevistas, incertas ou novas. A medida em que os professores refletem sobre a sua
propria experiéncia podem construir suas proprias teorias préticas, o seu proprio conhecimento

(ZEICHNER, 1993).

Nesse sentido, o professor universitario ¢ um profissional que deve refletir sobre a sua
pratica docente e o seu efeito sobre os alunos, pois desse modo poderd formar jovens reflexivos,

interessados e que questionam o mundo que os rodeia.

Em relacdo a docéncia na drea da saude, Nildo Batista e Sylvia Batista (2004) comentam
que o processo de reflexdo deve ocorrer tanto em relagdo a préatica docente como em relacdo a
realidade em que essas praticas se inserem. Sinalizam que o processo reflexivo € de suma
importancia, pois os profissionais dessas areas, normalmente, “ndo tém o processo ensino-

aprendizagem como contetido valorizado em discussdes e pesquisas” (p.19).
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Para os autores, a formacdo do professor universitidrio para a drea da saide em uma

perspectiva reflexiva, implica:

contextualiza-lo e compreender os impactos e exigéncias que 0s novos cenarios
trazem para o exercicio da docéncia. O que poderia ser considerado lugar-
comum e/ou obviedade no &mbito da educacdo adquire fortes tons de inovacio
em outras searas — a compreensdo desse quadro somente ¢ ampliada com um
olhar histérico (BATISTA; BATISTA, 2004, p.21).

A maioria dos professores deste estudo graduou-se em cursos técnicos e os que

participaram de cursos de mestrado e/ou doutorado desenvolveram habilidades referentes ao

método de pesquisa, com pouco enfoque na formagdo para o ensino. Ingressando na docéncia,

foram desafiados a realizar um trabalho profissional na drea educacional. Assim, um dos

caminhos para melhorar suas praticas estd relacionado com a reflexdo e pesquisa da prépria

prética em sala de aula.

Na fala de D2 podemos verificar seu crescimento a partir da reflexdo sobre a préatica

profissional.

Com o tempo passei a refletir sobre a minha forma de dar aula, principalmente
na questdo da avaliacdo. Dava provas enormes e depois passei a dar avaliagdes
menores que foram mais produtivas para mim e para eles. Sempre fui uma
pessoa muito rigida e as vezes inflexivel, mas percebi no transcorrer de minha
vida que isso precisava ser modificado. (...) A gente vai aprendendo certas
coisas, certos valores e vendo quais sdo mais importantes. Determinadas atitudes
que tomei deixavam os alunos tristes, depois ficava pensando porque fiz aquilo.
(...) Com tudo isso, comecei a avaliar minha vida profissional, mas ao mesmo
tempo na minha trajetéria eu tinha uma preocupagdo muito grande de entender o
que era a Enfermagem, qual era a finalidade desta disciplina no Curso o que nao
foi facil também. (...) Depois com o tempo, com as discussdes do PPP (Projeto
Politico Pedagégico) propiciou mais isso, mas nao foi facil. Fui mudando muitas
coisas, ndo s6 na questdo da avaliacdo. Comecei a trabalhar com pesquisa na
minha disciplina e isso foi muito legal (D2).

Diante do exposto, retomamos a concep¢do Benjaminiana de rememoracdo, pois

entendemos que rememorar € também refletir. E refletir € questionar a propria agdo permitindo

(re)significar as a¢des cotidianas, isto €, voltar-se sobre si mesmo, possibilitando reconhecer suas

limitagdes e desafios diante de si e dos outros.
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Assim, compreendemos o fazer-se docente como resultado de um longo processo de
lapidacao e reflexdo. Ocorre, também, com alguns erros que sdo reconhecidos pelos docentes,
mas que, ao longo do percurso, tentam encontrar o0 melhor caminho para o desenvolvimento de

suas atividades académicas.

Nas atividades académicas € importante que o professor tenha certo dominio em pesquisa;
maior aproximacao entre teoria e pratica e abertura de espacos para reflexdo. No tocante a
formacdo de docentes universitarios, paralelamente a habilidade de pesquisar sua drea tematica, o
professor deve tornar-se, também, pesquisador de sua pratica docente. Com este enfoque,

Pimenta e Anastasiou (2002, p.13-14) citam que:

ao confrontar suas acdes cotidianas com as producdes tedricas, € necessirio
rever as préticas e as teorias que as informam, pesquisar a pritica e produzir
novos conhecimentos para a teoria e a pritica de ensinar. Assim, as
transformacdes das praticas docentes so se efetivardo se o professor ampliar sua
consciéncia sobre a propria prética, a de sala de aula e a da escola como um
todo, o que pressupde os conhecimentos tedricos e criticos sobre a realidade.
Tais propostas enfatizam que os professores colaboram para transformar a
gestdo, os curriculos, a organizagdo, os projetos educacionais e as formas de
trabalho pedagogico.

Conforme o exposto pelas autoras acima, para haver um verdadeiro crescimento e
amadurecimento profissional, o docente deve refletir suas experi€éncias em uma relagcdo dialdgica

com as producdes tedricas.

Segundo Anastasiou (2002), o docente universitario deve estar inserido no processo de
fazer aprender, deixar aprender, garantir o processo de pensamento critico, criativo, sendo
construtor de novas solugdes para os problemas de sua realidade ou de uma nem sequer

imaginada.

Dessa forma, compreendemos que o processo de formagao de professores para esse nivel
de ensino é complexo, construido no percurso de uma histéria que abarca uma série de fatores
relacionados com as condi¢des de trabalho; o avango do saber e da tecnologia e com a execugdo

de programas de formacdo inicial e continuada. Constitui-se, assim, como um processo de
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aquisicdo de competéncias inerentes a profissionaliza¢ido, competéncias que poderdo interferir na

histéria de vida profissional dos professores.

Entendemos que o ensino na universidade deverd se constituir como um processo de
busca para a construg¢do cientifica e de critica ao conhecimento produzido, no qual o simples
repasse de informagdes ndo € mais desejavel. O professor que atua na Educag@o Superior na area
da satde deve estar inserido em um cendrio de ensino e aprendizagem que envolve tanto os
docentes, alunos, pacientes e a propria comunidade. Consideramos que a formagdo profissional
do docente universitirio deve perpassar por varios campos como: competéncia na sua drea de
atuacdo, aquisi¢cao de novas habilidades no setor da gestdo, da investigacdo, das ciéncias e dos

fundamentos da docéncia.

A aprendizagem docente envolve a interacdo com colegas, alunos, espaco académico e a
comunidade, em seu conjunto. Aprender a ser professor acontece na relagdo com seus pares, nas
mediacdes e nas interagdes decorrentes desse processo. Ocorre no espaco de articulacdo entre
modos de ensinar e aprender, em que professores e alunos permutam as funcdes de ensinantes e

de aprendentes (ISAIA, 2006).

Concordamos com o pensamento de Pimenta, Anastasiou e Cavallet (2002) de que o
compromisso da universidade se efetiva pelo Ensino, Pesquisa e Extensdo mantendo como
funcdes essenciais: a criagdo, desenvolvimento, transmissao e critica da ciéncia, da técnica e da
cultura; a preparacdo do aluno para o exercicio de atividades profissionais que exijam a aplicacao
de conhecimentos e métodos cientificos; o apoio cientifico e técnico ao desenvolvimento cultural,

social, artistico e econdmico das sociedades ao qual estd inserida.

Para desempenhar essas fungdes, fazem-se necessarias algumas mudangas no papel a ser
desempenhado pelo docente universitirio, pois muitos profissionais podem nao ter
experimentado reflexdes sobre a pratica educativa ou as fizeram apenas nos cursos de graduacao

e ou licenciatura, quando a prepara¢do ndo era especifica para docéncia nesse nivel.

Para se tornarem professores podemos perceber, de uma maneira geral, que muitos
docentes deste estudo foram inspirados por familiares e por seus ex-professores, tanto do ensino

fundamental, médio e na graduacdo. Esse fator evidencia que ndo houve preparo sistemético e
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intencional para se tornarem professores, mas sim de uma maneira assistemdtica como resultado
do capital cultural e social adquiridos nos contextos aos quais estavam inseridos (familia, escola,
comunidade). Os enunciados descritos abaixo apontam para influéncias recebidas das maes,
irmas, avods, pai e ex-professores que, mesmo de forma indireta, despertaram o interesse para a

docéncia.

Na verdade a minha mie a vida dela toda sempre quis ser professora, mesmo
porque na época dela ser professora era extremamente chique, era o que havia
para mulher. Eu nunca quis diretamente ser professora. A minha irma, na época
que eu fazia técnico, fazia magistério e eu achava muito interessante, ela
trabalhava com criangas, eu gostava, mas ndo era o meu interesse inicial (D4).

Em minha casa meu pai sempre estudou, e assim ndo tive escolhas. O ambiente
me influenciou. Meu pai estudava, trabalhava em escolas, conversava sobre a
escola, sobre os alunos. S6 conhecia esse mundo. Meu pai sempre falava que o
estudo era legal e importante. Eu via como os alunos gostavam, falavam que
meu pai tinha sido um bom professor. Depois de grande, isso j4 estava
impregnado em mim. Foi a oportunidade, mas a paixdo ja estava plantada. Nao
consigo me imaginar estando fora da sala de aula. Fui aprendendo a ser
professora (D8).

Nao tive nenhuma influéncia direta. A minha avé materna foi professora leiga.
Ela alfabetizou muita gente de renome em Dourados. Na graduacdo tive
professores que me influenciaram a ser o professor que sou hoje (D2).

Lembro do professor que tive quando entrei na escola com 6 anos, da dedicacio
ao traduzir, pois a maioria ndo sabia falar portugués s6 o alemdo. Com isso,
aprendemos a ler e a escrever e ainda aprendemos o portugués. Ele foi uma
pessoa muito marcante. Quando era crianca a figura do professor era muito
respeitada, considerava o professor uma pessoa meio mdigica e misteriosa,
achava bonita essa profissao (D5).

Niao lembro de nenhuma influéncia familiar, uma vez que ndo tive nem o pai
nem a mde voltada para essa profissdo. Creio que, quem contribuiu para que eu
gostasse de dar aulas foram meus professores da graduacdo que sempre me
convidavam para assumir aulas na Universidade Federal, como professor
substituto (D15).

Existem alguns professores que passam pela nossa vida e que deixam marcas.
Voce vé que aquela pessoa faz aquilo com prazer. Lembro de uma professora de
Portugués do Ensino Fundamental, ela era apaixonada pelo que fazia. Naquela
época, eu estava na 6 série e queria fazer Letras por causa da professora. E
quando estava na 8 série, (...) lembro do professor de Matemdtica o qual achava
fantistico. Quando ensinou a equagdo de segundo grau, ele encheu duas lousas
para desenvolver a teoria e conseguia decorar aquilo. E quando ele terminou
ficou olhando e falou: isso € lindo. Vi o brilho no olhar dele. Ele era apaixonado
pelo que fazia. Fiquei encantada e queria fazer Matemética pelo encantamento
com ele. (...) Assim, tive alguns professores que marcaram, pois faziam aquilo
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com amor e eram pessoas extremamente dedicadas e isso foi muito importante.
Quando fui para a docéncia, tive um apoio muito intenso dessa minha ex-
professora da graduacdo, que me fez o convite para acompanhar os estdgios. Ela
me incentivou demais para entrar na docéncia, (...) me incentivava muito a
estudar, a estar me aperfeigcoando (D1).

As lembrancgas, recordacdes, imagens e atitudes deixadas pelos ex-professores ao longo da
escolarizacdo podem, de certo modo, ter ajudado na escolha pela carreira no magistério na

Educagdo Superior.

Alguns professores deixaram marcas tanto ao longo das séries iniciais como na Educagdo
Superior que se articulam na formagao da identidade docente. As marcas, positivas ou negativas
foram deixadas através de crencas, dogmas e valores revelados em suas aulas. Essas
representacOes permanecem vivas e atuantes ao longo da formacdo e da atuacdo profissional,
muitas vezes dando suporte as suas praticas e se mantendo ao longo da carreira docente. Muitas
vezes, os docentes levam para a sala de aula tragos do trabalho de professores que foram
presentes na sua formagao, recordando e refletindo sobre elementos significativos do processo de

ser € tornar-se professor.

Estudos de Cunha (1998 e 2004b) apontam que muitos professores, no inicio de suas
atividades profissionais recuperam a sua experiéncia de aluno, especialmente do curso de
graduacao, reproduzindo modelos que os marcaram positivamente e rejeitando aqueles que os

marcaram de forma negativa. Nas palavras da autora:

E de sua histéria enquanto aluno, do resultado da sua relagio com ex-professores
que os BONS PROFESSORES reconhecem ter maior influéncia. Em muitos
casos esta influéncia se manifesta na tentativa de repetir atitudes consideradas
positivas. Em outras, hé o esfor¢o de fazer exatamente o contrario do que faziam
ex-professores, considerados negativamente. (...) a maior forca sobre o seu
comportamento docente é a do exemplo de ex-professores. (...) isso identifica o
ciclo de reproducdo que se realiza nas relacdes escolares (CUNHA, 2004b,
p-159-160) (Grifos do autor).

Castanho (2002b) menciona a diversidade de caracteristicas que permeiam as lembrancas
de alunos sobre os professores que marcaram a trajetéria escolar. Salienta as relacionadas com os

professores competentes no dominio da matéria a ser ensinada e aqueles que apresentavam uma
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postura que extrapolava o préprio dominio especifico do conhecimento. Sintetiza que no

professor marcante, o profissional e o humano estdo irremediavelmente entrelacados. O bom

professor € entendido como o educador atento a personalidade complexa do educando.

Além dos fatores anteriormente citados para tornarem-se professores a Igreja também foi

importante para a formacao docente, pois nesses espacos vivenciaram importantes experiéncias

pedagdgicas.

Tinhamos muitas atividades na Igreja, como a escola dominical que chamamos
de culto infantil. (...) Participava todos os sdbados a tarde e queria ser como a
professora do culto infantil, que abria livros, lia para nds e contava as historias.
Desses encontros na Igreja fui me formando. A professora ja é falecida e tenho
consciéncia que ela indiretamente me influenciou (D5).

A Igreja foi um fator importante. Tinhamos a Escola Dominical e os Cultos aos
domingos e, desde jovem participava da Escola Dominical dando aula. Foi um
processo natural (D11).

A Igreja também foi um espaco para minha formagdo. Conforme vocé
aumentava sua escolaridade, ia participando da escola dominical. (...) Meu
primeiro laboratério de ensino foi a escola dominical. Gostava de estar na sala
de aula ensinando as criancas. Quando adulta, antes de entrar para a sala de aula
ja participava das aulas na Igreja. Por ter atuado na sala de aula na escola
dominical me deixava segura, tranqiiila para dar aula (D13).

Embora ndo relatando inspiracbes para se tornarem professores, outros docentes

comentam que:

Durante a faculdade passei a compreender a importancia do papel do professor e
comecei a ter algum interesse pela educacdo. Inicialmente eu nio esperava ser
professor, minha formagdo estava sendo voltada para a drea hospitalar e, de
repente surgiu a oportunidade de trabalho em dreas que eu jamais esperaria atuar
(D16).

Naio tive influéncias. Ser professora foi conseqiiéncia, quando vocé percebe vocé
Ja estd como docente. Fiz Letras porque pensei em melhorar minha leitura,
minha escrita e ter uma profissio boa que ndo me prendesse em uma rotina
muito rigida. Com o curso de Letras aqui no MS, uma das dreas de atuagdo era
no magistério. Hoje eu gosto muito de ser professora. (...) O magistério foi um
encontro e ¢ uma profissdo muito gratificante pelo fato de ensinar o outro, de
repartir com o outro que temos de valor cultural e de sabedoria (D14).
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Apesar de direta ou indiretamente todos os docentes terem manifestado certa influéncia
para se tornarem professores, o desenvolvimento de atividades ligadas ao ensino aparece como

uma nova possibilidade de atuagao dentro da profissdo em que foram formados na graduacao.

Os docentes que participam deste estudo explicitam em suas rememoragdes a necessidade

de um maior preparo pedagdgico para o exercicio das atividades em sala de aula.

D3 no seu processo de formacao inicial teve uma ampla bagagem de conhecimentos na
area pedagdgica, advinda de outros cursos de graduacdo realizados como Pedagogia e Ciéncias
Bioldgicas. Pela dificuldade na época em cursar o Mestrado, buscou maior aporte tedrico na
especializacdo em Metodologia do Ensino Superior. Menciona que “sentia falta de estudar e
aproveitava para fazer o que tinha por perto. Depois que fui para a UEMS é que me senti

estimulado para fazer o mestrado. Estou fazendo o Mestrado em Saiide Coletiva na UFMS”.

Depois de atuar algum tempo na Educagdo Superior e preocupada com o desenvolvimento
de suas atividades docentes, D1 percebeu a necessidade em buscar subsidios na drea pedagégica

quando ingressou no mestrado. Reporta-se que:

Fazia alguns questionamentos e algumas leituras no sentido de que, o fato da
gente saber muito tecnicamente ndo garantia que sabiamos passar isso para o
aluno. (...) Ento, essas preocupacdes comecaram a surgir, mas nada muito forte.
Mas quando eu estava no mestrado, lembro que participei de um workshop e foi
muito interessante. A professora M. R. S. deu uma palestra na Pés-graduagao e
naquela época ela tinha lancado um livro sobre avaliacdo no ensino, € comegou a
falar como deve ser o papel do professor, a questdo da avaliagdo, a relacdo
professor/aluno, questdes pedagdgicas (...).

Quando os professores da Educacdo Superior ndo possuem uma formagao pedagdgica, os
erros e os acertos vao constituindo sua caminhada. Behrens (1998) comenta que muitos docentes
buscam um maior preparo pedagdgico quando se deparam com situacdes desafiadoras em sala de

aula.

D7 relata que “sempre preferi atividades em laboratorios. Quando comecei a lecionar
para o ensino fundamental em Sdo Paulo foi um aprendizado e uma experiéncia muito dificil.

Aprendi a ser professora com muito esforco”.
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Para De Sordi (1995), a caréncia de formacdo pedagdgica que predomina nos Enfermeiros
e em outros profissionais com formagdo em bacharelado quando assumem a docéncia como
campo de atuacdo, reflete no cotidiano da sala de aula, podendo levar a prejuizos para este
ensino. Ressaltando a falta dessa formacao D9 expde que “Em nossa formacdo ndo temos a
formagdo diddtica, pedagdgica, mas sempre ensinamos. Acredito que para ser professor é
importante ter a formacdo pedagdgica, mas também é importante ter o conhecimento cientifico e

passar isto para o aluno”.

A falta de preparo na drea pedagdgica também € notéria na fala de DS. Porém manifesta

preocupagdo com o processo de ensinar e aprender.

Pedagégica formal ndo. Informalmente busco leitura em relacio ao ensino-
aprendizagem, como funciona, como o aluno pensa, como o professor pode
fazer essas trocas. Entdo s@o os caminhos, as experiéncias que nascem de
outros. Como ¢ dificil lidar com o aluno. Esse relacionamento precisa ser
trabalhado. Ndo podemos agir s6 como autoridade, pois isso ndo adianta. Isso é
dificil e tenho tentado decifrar o que estd acontecendo com essa geragdo,
porque dessa atitude, muitas vezes, tdo radical em relagdo a autoridade, porque
na sala de aula vocé ¢ uma autoridade. N@o adianta querer mostrar autoridade
através de provas, os alunos colam e passam do mesmo jeito, entdo temos que
fazer alguma coisa para conquistar o aluno, mostrando a importancia do
respeito mutuo e das trocas necessarias.

Sentindo a falta da dimensdo pedagdgica para a atuacdo docente, os professores buscam
subsidios na formacdo continuada participando de cursos e simpdsios, realizando leituras e

discutindo com seus pares.

A formacgdo pedagodgica para alguns docentes € valorizada no sentido de fornecer
elementos necessdrios para estabelecer uma maior interacio com o aluno, bem como
instrumentalizar o professor para fazer a transposi¢do entre os conteidos tedricos e a prética

através do planejamento e entendimento da atividade do profissional em Educagao.

As discussoes realizadas no Curso de Enfermagem da UEMS durante o processo de
reformulacdo curricular fomentaram nos docentes a necessidade de refletir sobre o ser professor,
formacdo e prética pedagdgica, processo de avaliacdo, entre outros fatores para atuarem na

Educagdo Superior de forma mais efetiva. Este aspecto foi salientado por alguns docentes:
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Eu acordei para a questdo pedagégica nas discussdes do PPP, porque antes nao
valorizava isso. Fazia o que achava certo e ndo tinha aquela coisa de me
preocupar com isso. A partir do momento em que comecamos a discutir
avaliacdo o processo educativo comecei a ver que era importante (D2).

Acho que, quando fui para a UEMS, com a questdo da mudanca do curriculo, e
comegamos a discutir isso, amadureci mais para a necessidade da formacdo, pois
realmente se vé a diferenca entre educar e do professor que chega numa sala de
aula e simplesmente passa determinado contetddo e acha que ja fez a sua parte.
Ser educador é muito mais que isso. A gente tem que saber outras coisas, ter
outras habilidades, nunca estar s6 na sala de aula, existem outros campos de
atuacdo importantes para também desenvolver esta parte da educagdo, como
trabalhos na comunidade. Vocé pode estar desenvolvendo no aluno
determinados conteidos e que, junto com a comunidade o resultado é outro
(D1).

Dessa forma, podemos afirmar que as discussdes emanadas durante a reestruturacdo do
Projeto Pedagdgico do Curso foram essenciais para a reflexdao do trabalho pedagégico no Curso e

na Universidade.

4.3.3 — A atuacao na Educacio Superior: o enfrentamento da docéncia

Quando indagados sobre o significado de ser docente na Educagdo Superior, os
professores do estudo assumem em seus posicionamentos que, apesar da grande responsabilidade
em atuar nesta drea de ensino, a docéncia remete as situagdes muito prazerosas e gratificantes

como expdem D1 e D4:

Significa participar da formacdo de novos profissionais que estardo atuando na
drea de saide; € uma grande responsabilidade atuar na formacio profissional
desses individuos, significa que temos que desenvolver determinadas
competéncias para poder participar da formagdo deles de uma forma consciente;
significa que tenho que estar sempre me renovando, estudando, me preparando
para passar os conhecimentos da drea. Nao passar somente os conhecimentos
técnicos, mas também temos que aprender conhecimentos da drea pedagdgica,
incentivar esta formacdo de uma forma dindmica da melhor maneira possivel.
Além da formacdo técnica precisamos ter a preocupagdo com a parte pessoal,
com a formagdo do individuo como um todo, temos que ter uma aproximagao
maior entre os estudantes para ter essa troca pessoal, a gente cresce e ele cresce
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também. E dar continuidade na formacdo do individuo, com a competéncia
técnica e a formacao pedagdgica. (...) uma coisa que me estimula bastante é que
sao pessoas diferentes, sdo pessoas que vocé ajuda para a formagdo enquanto
individuo e enquanto profissional e me senti importante por ter contribuido nesta
formacgdo. Entdo, auxilid-lo a ser um profissional da drea da satde é para mim
muito instigante. Por poder passar para eles algo que aprendi a fazer e no que
venho me aperfeicoando me estimula bastante. Gosto muito e sinto prazer em
dar aula, sinto prazer em estar com eles em campo de estdgio, sinto prazer em
passar para eles as experiéncias que vivi (D1).

Para mim ¢ basicamente o que estou vivendo hoje, eu gosto e me sinto muito
bem, acho que estou contribuindo. Entio ser docente é ajudar na formacgdo e
quando falo em ajudar € mais ajudar que dar a formagdo, o ajudar tem um peso
maior, estou aqui para passar minha experiéncia e isso é também muito
importante por que o aluno nio sai formado, ndo sai sabendo tudo e o professor
nio consegue passar tudo, mesmo porque ndo conhece tudo. Ser docente &
ajudar na formacdo e € aprender. Estou aprendendo nos dltimos anos na drea
técnica, politica, de relacionamento, de comunicagdo, muita coisa que ndo sabia
estou aprendendo. Acho que ser docente € isso, ¢ vocé€ conseguir ajudar na
formagdo de alguém e neste mesmo processo vocé aprende e melhora tua prépria
formacdo (D4).

Dessa forma, ser professor na Educacdo Superior, para a maioria dos docentes
pesquisados, € participar na formag¢do dos alunos tanto nos aspectos culturais, quanto nos
emocionais e sociais; ser responsdvel pela formacdo do futuro profissional; orientar os alunos;
atuar como agente de transformacdo; auxiliar na produ¢do do conhecimento; deter o

conhecimento e ter capacidade para transmiti-lo.

Pletsch (2000) aponta que, quando o professor estd iniciando sua carreira, uma das
referéncias para estabelecer o conceito de profissdo docente € a sua relagdo com o aluno, pois esta
preocupado com o estimulo a novas descobertas para a constru¢do de um novo aprendizado. Os

dizeres de dois docentes sinalizam este fator:

Na carreira de docente a relacdo com o aluno te mobiliza, é muito viva. O
consultério também &, mas ali vocé estd com uma s6 pessoa no teu dia a dia, e a
relacdo com o aluno € outra. Se vocé traz um problema, ndo é s6 vocé que estd
pensando naquele problema, mas € a sala estd pensando nesse problema. Vocé
ndo estd sozinha. Eu preciso das duas coisas. Preciso da clinica, pois ela me leva
a ndo perder esse outro lado meu do funcionamento psiquico, do atendimento ao
ser humano e, a questdo da docéncia que é a sistematizacdo do conhecimento
(P13).
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Tenho o compromisso de passar aos alunos o que fago na realidade prética do
hospital e, isso me dd mais seguranca e respaldo para ensinar. Muitos alunos tém
também uma vida profissional como auxiliares e técnicos e trazem suas
experiéncias profissionais para as aulas e para isso vocé€ tem que estar preparado
(P6).

Torniziello (2001), em estudo abordando sobre o professor que atua na Educagdo
Superior, comenta que os docentes procuram formar, informar e transformar o seu aluno, pois
formam enquanto proposta educacional e profissional; informam, enquanto transmissores de
conteddos e transformam enquanto agentes do processo de formagdo para que o homem possa

agir na sociedade.

Enguita (1991), discutindo a diferenca da docéncia entre os varios niveis de ensino,
aponta que a docéncia no Ensino Superior se difere dos outros niveis por trés elementos:

pesquisa, produgdo do conhecimento e pelo grau de autonomia exercido pelos docentes.

A autonomia do docente universitdrio, segundo Contreras (2002), pode ser entendida
como um processo de construcdo permanente, em que o professor pode planejar, definir e
executar suas atividades académicas. Deve ser percebida na perspectiva de um processo coletivo

visando a transformacao das condi¢des institucionais e sociais do ensino.

Segundo o autor, o docente deverd refletir sobre o sentido de suas préticas e sobre a
necessidade de se construir criticamente um trabalho intelectual a servico da transformacio

social, pois este € o ponto de partida para a emancipagao pessoal e coletiva da sociedade.

Paim (2005), discutindo a formagdo de professores sob a ética da autonomia sinaliza que
as condi¢des sociais, politicas, econdmicas e culturais nas quais a institui¢ao estd inserida podem
interferir no principio de autonomia docente. Assim, a autonomia ndo depende apenas de
mecanismos intrinsecos a pessoa, mas se constréi no contexto em que o docente e a institui¢ao se

inserem.

Ao mesmo tempo em que a docéncia na Educacdo Superior oferece maior status
representando uma posi¢do privilegiada, o professor tem maior responsabilidade na comunidade

pelo comprometimento da Universidade com a sociedade, como adverte D13:
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temos uma grande demanda de trabalhos e temos que dar um retorno da
producdo para a sociedade. Entdo, ser docente de uma Universidade publica é
um papel de uma importancia ainda maior e nés professores, precisamos ter
consciéncia do que estamos fazendo. Trabalhar com os trés pilares: ensino,
pesquisa e extensdo e é muito sério, principalmente por ser uma Universidade
publica.

Os cursos que estdo vinculados a universidades oferecem diferentes tipos de formagao e

estdo sustentados na triade ensino/pesquisa/extensao. Embora na UEMS a Pés-graduagdo ainda

esteja se consolidando,

no Curso de Graduag¢do em Enfermagem o processo investigativo € um

dos pilares que retroalimenta a formacao académica desde a inser¢dao do aluno na Universidade.

Ter sido professor homenageado nas solenidades de colacdo de grau atribui uma carga

simbdlica importante aos professores, pois além de representar um destaque profissional e social,

pela sua forma de exercer a docéncia denota o “reconhecimento dos alunos, jd fui professor

homenageado” (D16). Assim, o professor percebe seu trabalho valorizado.

Para muitos professores o fato de atuar na Educacao Superior é também um estimulo para

a formacao continuada.

Uma grande responsabilidade e € gostoso porque vocé trabalha com pessoas
inteligentes. Nao que no ensino médio os alunos ndo sejam inteligentes, é que
eles exigem menos da gente. Entdo é gostoso, € uma Universidade reconhecida
no Estado, no pais e nela encontro muito estimulo para continuar estudando. Nao
penso parar de estudar um dia, enquanto estiver lecionando estarei sempre
estudando (D3).

E um privilégio e um desafio. Apesar de tudo, do jeito que est4 a escola piblica,
as dificuldades, mesmo assim € um privilégio. Temos oportunidades que se nio
estivesse na docéncia nao teria, principalmente a de continuar estudando, como,
por exemplo, fazer o doutorado. As pessoas que estdo fora ndo percebem, mas
sabemos o valor que temos em poder fazer o doutorado na UNICAMP. Nao
troco por nada esse privilégio apesar de todas as dificuldades que existem, com o
estresse das viagens, do perigo das estradas, das dificuldades, do tempo
dispendioso (D5).

Muitos docentes que buscam a ascensdo na carreira académica t€m procurado nos

Programas de Pds-graduacdo stricto sensu maior aporte tedrico na drea de investigacdo e em
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experiéncias diddtico-pedagdgicas. D2 realiza seu doutoramento na drea da Educacdo e expode

que “Tenho aprendido agora no doutorado uma nova visdo” .

A procura de qualificagdo pode estar relacionada ao volume de capital cultural possuido
pelos docentes, pela necessidade de maior formagao e busca constante de novos conhecimentos
imposta pelo contexto social, histdrico, politico e econdmico vigente. Assim, os docentes
procuram aumentar o seu capital cultural no chamado estado institucionalizado, que se encontra
nos diplomas, titulos e certificados. Esta forma de capital visa assegurar certa independéncia e

autonomia ao seu portador (BOURDIEU, 1998c).

Segundo Marcelo Garcia (1999), as funcdes que tradicionalmente se t€ém atribuido ao
professor universitario, com dedica¢do de maior esfor¢o e tempo, estio relacionadas a docéncia e

a investigacao.

Neste estudo, a pesquisa e a extensdo se constituem como elementos estruturadores da

profissdo docente como apontam os seguintes depoimentos:

Gosto dessa drea e € um prazer ser professor na Educacdo Superior. Nao me
daria bem no ensino primdrio € nem no ensino profissionalizante. No Ensino
Superior € uma outra realidade, vocé trabalha com pessoas mais maduras e
temos a possibilidade de atuar na pesquisa, na extensdo e no ensino. Nao me
vejo atuando em outra drea (D2).

Entdo, ser docente de uma Universidade piblica é um papel de uma importancia
ainda maior e nds professores, precisamos ter consciéncia do que estamos
fazendo. Trabalhar com os trés pilares: ensino, pesquisa e extensdo é muito
sério, principalmente por ser uma Universidade publica (D13).

Nao é tanto o nimero de aulas que estou ministrando, mas as outras
contribuicdes que tenho feito em termos de pesquisa, de extensdo, e de
crescimento para o aluno. Talvez minhas aulas sejam poucas, mas tenho
trabalhado e enfatizado a importincia da pesquisa e da extensao. Tenho gostado
Jjustamente de trabalhar com esses jovens em extensdo e em pesquisa (D5).

A pesquisa é importante para a producdo cientifica. Bagnato (1999, p.39), sustenta a

relevancia da pesquisa para a produgao de conhecimento, citando que:

a organizagdo de espacos e nucleos de discussdes, estudos e pesquisas
multiprofissionais pode ser um caminho proficuo para avangar na proposta de
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um trabalho coletivo e reflexivo, articulando diversos olhares, compreensdes,
concepgdes, produzindo uma interacdo rica, multifacetada, com o embate de
idéias, mas num exercicio de respeito as diferentes opinides e culturas,
resgatando valores e sentimentos morais como a cooperagdo, a solidariedade, a
emancipagdo, onde os sujeitos educativos se assumem também como sujeitos
sociais transformadores.

Neste estudo procuramos também saber qual o significado em ser docente no Curso de
Enfermagem da UEMS. Muitas das respostas encontradas apontam que o Curso favoreceu o
crescimento pessoal e profissional; nele vislumbram uma carreira com possibilidade de trabalhar
com o Ensino, a Pesquisa e a Extensao e, € uma forma de contribuir com a formacao de futuros

profissionais como mostram alguns dos enunciados:

A Enfermagem contribuiu muito para meu crescimento ndo s6 na parte clinica,
mas na questdo da sadde coletiva e me abriu para trabalhar nesta drea. (...) A
questdo da extensdo eu achava muito chata. Sempre tive grande afinidade com a
pesquisa, mas no projeto de extensdo que desenvolvemos trabalhei com o tema
sobre drogas e isso foi muito bom. (...) Tenho facilidade em trabalhar com a
Enfermagem. O que me chama a atencdo é a questdo do ser humano, dando um
outro enfoque. Estou na UNICAMP porque a Enfermagem me fez ver o ser
humano de outra forma, coisa que na Farmicia, na Medicina e nem na Nutricao
eu teria (D2).

E mostrar para o aluno que ndo existe um tnico caminho a trilhar, ha varios
caminhos. Trabalho muito a valorizacdo profissional e do ser humano, os
direitos do paciente e isso me motiva. Mostro para eles ndo sé o que eu acredito,
mas que existem outras literaturas, outros caminhos para que eles reflitam e
criem outros caminhos, alternativas e possibilidades de atuag¢do. Nao quero que
ele atue em cima de um modelo, mas em algo que ele acredite (D12).

Muita responsabilidade, pois voc€ estd atuando no processo saide-doenca e por
estar comprometido com a formagdo dos alunos (D9).

Cresci muito no Curso, tanto como pessoa como profissional. H4 um coletivo
muito bom dentro do Curso e me encontrei 4. O relacionamento entre os colegas
€ de companheirismo e constru¢do, pois, no Curso de Enfermagem, as
disciplinas estio correlacionadas; h uma interdisciplinaridade; os estudos para a
reformulacio curricular fizeram-me apaixonar mais ainda pelo Curso (D14).

E estar contribuindo na formagio profissional e se afirmar enquanto profissional
(D7).

Para mim significa contribuir com a formagdo de futuros profissionais
competentes e com formagdo humanista; significa um desafio e uma
aprendizagem porque o Curso da UEMS tem uma proposta diferente que me
atrai profundamente (D15).
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L4 sou Enfermeira e professora. Sei ensinar e sei fazer (DS).

Ser professor no Curso de Enfermagem € uma realizag@o profissional. E ter uma
perspectiva de crescer, de seguir carreira (D10).

Basicamente é tudo o que eu queria porque adoro ser Enfermeira. (...) ser
Enfermeiro, ser docente no Curso de Enfermagem para mim é extremamente
importante, estou muito feliz nesta situacdo porque acho que estou contribuindo
(D4).

Investigamos junto a esses professores os fatores que atuam como facilitadores e
limitadores de suas préticas pedagdgicas. Através dos relatos, muitos manifestam que a relacao
positiva com os colegas do Curso; a disponibilidade; a vontade de superar seus limites; os
desafios e a busca por novos conhecimentos tanto pedagdgicos como na drea de formacao inicial

sdo considerados fatores facilitadores, como apontam seus dizeres:

Facilitador é a minha disponibilidade, se tenho s6 um pedacinho de giz trabalho
com aquele pedacinho de giz, me adapto as adversidades (D5).

O que me facilita ser professor é que gosto de ser professor e gosto de estudar a
parte pedagégica para estar expondo meus conhecimentos e com o
conhecimento do assunto facilita (D3).

O que me facilita é a relacdo que temos com os colegas e isso é muito
importante. Sempre fui uma pessoa muito briguenta, ndo consigo ficar quieto,
tenho que dar minha opinido. Felizmente, nas reunides de colegiado tenho muita
liberdade em dar minha opinido. Existe uma relacdo mais democrdtica. Acho
que me dou bem com todos os colegas. Vejo que a Enfermagem precisa ter um
aporte critico mais forte dentro da Universidade, ocupar cargos importantes
porque isso abre mais as portas. (...) Vejo que a questdo do PPP, apesar de ser
muito criticado serviu para avaliar uma série de coisas que estivamos fazendo e
que eu ndo concordava, mas debatemos, discutimos, vimos a melhor forma de
fazermos juntos. Isso foi prazeroso (D2).

Como facilitadores desde que a UEMS comecgou sempre tivemos muito respeito

e um bom relacionamento com o grupo e com a dire¢do. Ouviamos muitos
elogios ao Curso e o grupo de professores é muito valorizado (D11).

O dominio do conhecimento na drea de ensino, a experiéncia profissional anterior,

assumir no Curso disciplinas e ou conteidos dentro da drea de atuacdo, a possibilidade de ter
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outros colegas docentes como apoio sao apontados como fatores facilitadores para o desempenho

das atividades académicas no Curso. Os depoimentos a seguir complementam o0 exposto:

Facilita o fato de eu ter tido uma boa prética e outro ponto importante é que vou
atrds daquilo que ndo sei. Quando um professor, numa drea técnica ndo tem a
parte técnica no sentido de experiéncia prética, ou seja, vou falar de uma parada,
mas nunca atendi uma parada, acho que isso é um fator limitante. Dou aula de
assuntos que, geralmente, vivenciei. Se dou aula de saide do adulto € porque ja
vivenciei saide do adulto. Quando vou falar de parada eu vivenciei parada, se
vou falar de uma assisténcia pré e pds-operatdria eu vivenciei isso. Entdo tenho
certa bagagem para explicar, mostrar. Passei por situagdes em que nao tinhamos
material para aquela atividade e tinha que usar da criatividade para criar aquele
recurso. Acho que isso € um fator facilitador, quando vocé tem essa experiéncia.
Isso ajuda qualquer professor. A pritica e a experiéncia sdo importantes. E
também a sinceridade de falar para eles que quando ndo sei, vou atrds de quem
sabe, vou atrds de uma fonte que possa me ajudar, pois ndo vivenciei todos os
conteidos que ministro e também as préticas de saide evoluem, a ciéncia se
desenvolve (D1).

Nos primeiros anos que atuei no Curso sentia a necessidade de acompanhar os
professores e os alunos nas praticas hospitalares para poder conhecer e entender
a prética profissional, esse fator facilitaria muito minha aula. O conhecimento
sobre a atuacdo profissional facilita a o desenvolvimento da aula. Como eu tinha
essa falta de conhecimento precisei ir me afirmando aos poucos. Conhecer a drea
da sadde € importante, conhecer o hospital (D7).

Como facilitador, a minha pratica profissional de 12 anos como Enfermeira em
Satide Publica. Sempre tive como propdsito dar aulas direcionadas para minha
area de atuacdo em que tenho maior dominio técnico. Um ponto que facilita € a
disciplina que leciono estar dentro de minha 4rea de atuac@o. Se eu tivesse que
dar aulas ligadas a drea hospitalar como em Enfermagem Cirurgica, ficaria mais
dificil para mim, e conseqiientemente o aluno perderia muito. O professor
precisa ter dominio do conhecimento para repassar ao aluno, assim o fator
facilitador é o dominio do conhecimento (D9).

7

Como fator facilitador é a minha experiéncia profissional tanto na darea
hospitalar como em Sadde Coletiva (D12).

Quando comecei a trabalhar como secretdria atuava na drea médica. Assim, ja
tinha uma idéia do atender, do cuidar das pessoas (P14).

Uma das competéncias exigidas do docente universitdrio € o dominio em determinada
area de conhecimento. Esta experi€ncia pode ser adquirida através da formacao e pelo exercicio

profissional. Dessa forma, o docente consegue selecionar adequadamente os conteidos a serem
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trabalhados com os alunos, mostrando o significado desses referenciais na formacao dos

académicos e também atender as exigéncias que o mercado de trabalho vem impondo.

Outros fatores facilitadores apontados referem-se a flexibilidade encontrada na
Universidade e no Curso em relacdo ao cumprimento da carga hordria, organizacdao das

disciplinas, das aulas e do trabalho docente:

O que facilita é a flexibilidade que a Universidade oferece para organizar o
nosso trabalho, como também para o cumprimento da carga hordria e material
disponivel. A flexibilidade em vocé poder montar e organizar o seu contetido
programético de acordo com a necessidade do aluno, da sala de aula. Na UEMS
o aluno ndo tem muita dificuldade para adquirir o seu material. Eu gosto do que
faco e acho que isso facilita bastante. Tenho uma boa experi€ncia na drea,
preparo-me antes das aulas (D14).

Fator facilitador € a liberdade para dar o direcionamento da disciplina. Cheguei
aqui em 1999 e a cada ano fui acrescentando coisas a disciplina, retirando
algumas e introduzindo outras que achava necessario. O novo PPP nos d4 uma
abertura muito grande de trabalho para se construir algo diferente, construir
outros saberes (D10).

Como gosto muito de falar, isso me ajuda. Estou na UEMS desde 2000 e na sala
de aula tenho muita liberdade para planejar a aula (D12).

Acho que facilita a pritica docente é o fato de vocé ndo ter que ficar 40 horas
dentro de uma sala de aula. Vocé tem um minimo de oito horas, faz doze,
quinze, mas vocé tem uma flexibilidade de horario, ndo precisa ficar fechado
quarenta horas, trabalhando dentro de sala de aula e isso facilita muito porque
voce pode estudar. Temos acesso facilitado a muitas coisas e isso ¢ muito bom
(D4).

Como facilitador é a grande liberdade que temos. Sempre vai existir a
coordenacdo, os grupos pedagdgicos, os colegiados, mas sempre o grupo chega a
um consenso para colocar em pratica suas idéias. Essa parte € muito importante.
Vocé coloca sua idéia, passa para a discussdo no grupo maior, no colegiado e
depois é colocada em prética. Isso € um fator facilitador (D6).

A forma da organizagdo curricular do Curso também pode contribuir para a formagao
docente. D14 explicita que: “Como facilitador é vocé estar presente por inteiro no Curso para
levar adiante o projeto que foi muito pensado, estudado e principalmente acreditar na proposta

de um curriculo integrado para a Enfermagem”.
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Para que a formacdo docente se efetive neste campo € necessdrio que os docentes estejam
realmente comprometidos e envolvidos com a proposta. P12 comenta que no Curso de
Enfermagem da UEMS uma das dificuldades é “trabalhar com a mudanca do Projeto
Pedagogico do Curso, estd dificil de ser implantado, pois estd faltando comprometimento do

professor com o ensino”.

Dessa forma, podemos acreditar que a construcao coletiva do Projeto Politico Pedagégico
do Curso, se tornou para muitos professores um férum propicio para a formagao docente. Sua
discussdo pode se tornar em um elemento essencial para trocas e partilha, favorecendo o

crescimento pessoal e profissional e, dentro disso, a formacdo docente.

Proenca (2007, p.18), discutindo a constru¢do do Curriculo Integrado do Curso de

Enfermagem da UEMS, expde que:

A experiéncia por participar da construcdo de um Projeto Pedagdgico com a
caracteristica que este trabalho apresentou, constitui um momento {mpar para o
desenvolvimento profissional dos professores em qualquer drea de
conhecimento, uma vez que a participagdo, nessa construgcdo, exige vdrias
aprendizagens, especialmente no sentido de abrir mdo de vérios conceitos
cristalizados em nossa prética pedagdgica, que, muitas vezes, ndo contribui para
uma aprendizagem de boa qualidade.

A motivacdo e o interesse manifestados pelos académicos também sdo fatores que

facilitam a atuacdo do docente no Curso.

O aluno tendo vontade de aprender, o aluno que quer, o aluno motivado,
participante, que discute me motiva e incentiva. Eu trabalho melhor se tiver um
querendo aprender (D8).

Facilitadores sdo os alunos, o interesse deles, a vontade em adquirir maior
conhecimento (D16).

O que também facilita é que vocé solicita algo aos académicos eles vao atrés, a
maior parte contribui. Se vocé langa uma idéia para o grupo, como uma aula
mais interativa, eles buscam os referenciais em livros, internet e, isso facilita
(D6).

O Curso de Enfermagem € um curso muito bom, com alunos competentes. O
processo seletivo tem muitos candidatos e quem entra ji tem um bom nivel de
conhecimento na 4drea da Lingua Portuguesa e entdo da para trabalhar
tranqiiilamente. Eles oferecem boas condi¢des de trabalho (P14).
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A funcdo do secretdrio académico subsidiando os docentes e a coordenagdo do Curso em
algumas atividades é apontada por D14 como fator facilitador a préitica pedagdgica quando
expoe: “ajuda bastante na tarefa docente é a funcdo do secretdrio académico dos cursos
ajudando na organizacdo dos didrios, eles possuem e repassam todas as informagoes pertinentes

ao curso”.

Contribuindo para a sua prética pedagdgica a mesma docente cita as reunides pedagdgicas
realizadas semanalmente visando o “planejamento e a integracdo dos conteiidos, o apoio dos
colegas, da coordenacdo, o ambiente de trabalho agradavel, o didlogo e o bom relacionamento

com os colegas sdo fatores facilitadores” (D14).

No Curso de Enfermagem da UEMS, com a implanta¢do da nova proposta curricular em
2004, foi formalizado um espago entre docentes e discentes, chamado de reunido pedagdgica
(RP). Este encontro € realizado semanalmente e com participacdo obrigatéria de todos os
professores envolvidos com o Curso. Nele se discute conteudos, métodos didaticos, avaliagdo,
propostas de aulas préticas, leitura de temas relevantes, dentre outros assuntos pedagdgicos.
Segundo Watanabe et al. (2005), as reunides pedagdgicas foram consideradas essenciais para que
as mudangas, que seriam aplicadas na formagdo dos futuros Enfermeiros, de fato, se
concretizassem. A proposta inicial foi de criar espaco para planejamento coletivo das atividades
que seriam realizadas na semana, bem como avaliar o que foi realizado na semana anterior. Os
autores comentam que com as discussdes, os docentes passaram a refletir mais sobre sua praxis

didatico-pedagogica.

Dessa forma, as reunides pedagdgicas sao consideradas como um recurso importante para
a discussdo das questdes referentes ao processo educativo do Curso, como também para
socializacdo de experiéncias entre o corpo docente, contribuindo para a sua formacdo e
atualizacdo profissional, como afirma D13: “No Curso de Enfermagem temos as reunioes
pedagogicas em que discutimos um pouco” . Nestes espacos, os docentes interagem e estabelecem
relagdes positivas, repercutindo nos demais membros do grupo, produzindo, assim, um ambiente

de trocas (informacdes, matérias, bibliografias, experiéncias) propicio a formagdo docente.

Entre os fatores limitadores ou que dificultam a pratica pedagégica desenvolvida no Curso

e na Educac@o Superior, os professores apontam a baixa remunera¢do que impede a dedicacao
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integral ao Curso e a Universidade; a busca de formagdo continuada; bem como a participagdo

em congressos, cursos, compra de livros e periddicos.

Relatam que:

Outra questdo importante na minha concepcao € a remuneracio que estd sendo
inadequada. Acho muito baixa, pois para estarmos atualizados temos que
participar de congressos, adquirir livros, participar de cursos e isso tudo tem um
custo. A Universidade sé subsidia a ida em um congresso por ano. Isso
desestimula muito o docente e tem que ser melhorado para estimular o professor
(D2).

A questdo salarial também traz limitagdes pessoais e que refletem no trabalho
(D15).

A questdo salarial é um elemento importante para a compreensdao do desenvolvimento
profissional. A remuneracdo repercute no nivel de satisfacdo pessoal, na valorizacdo social da

profissdo e para o desenvolvimento de sua formagao continuada.

A participagdo em eventos, congressos, simpdsios ndo sé significa a possibilidade dos
professores vivenciarem experiéncias novas, € de conhecerem outras pessoas e lugares
favorecendo a troca de conhecimentos, como também resulta em uma maior visibilidade e

reconhecimento publico.

Sobre as dificeis condicdes de trabalho que os profissionais que atuam no Ensino Superior
enfrentam nas ultimas décadas, autores como Dourado, Oliveira e Catani (2003), Silva Junior e
Sguissardi (2001), Dias Sobrinho (2003), Chaui (2002b) apontam para as conseqii€éncias da acdo
dos organismos internacionais sobre a Educagdo Superior brasileira, temdtica discutida no

Capitulo 2.

Carvalho (2006, p.128) frisa que a politica direcionada para a Educag¢do Superior nos anos
90 e 2000 “concretizou-se pelo sucateamento do segmento publico, devido a reducao dréstica do
financiamento do governo federal e a perda de docentes e funciondrios técnico-administrativos,

associados a compreensao de saldrios e orcamentos”.
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Virios professores desse estudo sinalizaram sobre o bom relacionamento entre o corpo
docente do Curso, mas percebe-se que as dificuldades nas relacdes humanas também sdo

apontadas por alguns docentes como fatores limitadores para a pratica pedagégica. Expdem que:

O medo do novo também limita, a dificuldade em comunicagdao com o grupo de
professores, vocé tem que questionar o tempo todo sobre as competéncias e as
habilidades para estar ali como professor (D10).

A dificuldade que sinto € o relacionamento entre as pessoas, quando comec¢am a
se achar melhores, produziu ou porque ndo produziu, entdo essas coisas me
incomodam. Acho que produzimos 4 medida que avancamos. E dificil ajudar o
outro, principalmente quando ele ndo quer ser ajudado. Em nosso trabalho o
mais dificil € o relacionamento principalmente entre os professores. Sempre tive
facilidade com os técnicos administrativos, mas dentro do Curso de Enfermagem
o mais dificil sdo os grupos que se formaram e as formas como cada grupo
assume no seu trabalho e, isso tem me incomodado (D5).

Os depoimentos acima demonstram a relacdo de poder que possivelmente existiu ou ainda
existe no Curso. O comentdrio de D5 salienta para a existéncia de um trabalho individual e

solitario dentro do Curso. Sugere que:

se houvesse um melhor relacionamento com os colegas, podendo se discutir a
prética e pensar novas alternativas, o crescimento seria mais rdpido. E isso nem
sempre acontece. Com dois ou trés consigo fazer isso. E importante a discussio
entre o grupo de como voceé estd conduzindo a sua aula, o que vocé estéd fazendo,
como estd fazendo, porque estd fazendo desta forma (D5).

Com as Diretrizes Curriculares para os cursos de graduacdo em Enfermagem aprovadas
em 2001 e a nova proposta curricular implantada no Curso em 2004 essa visdo de carater

individualista e competitiva precisa ser alterada.

Ruiz-Moreno (2004) assinala a existéncia do cardter individualista e competitivo que
historicamente tem assumido os espacos formativos na Educacdo Superior. Reforca que,

atualmente, apresenta-se um movimento de superacao e valoriza¢io do grupal e do comunitério.

As Diretrizes Curriculares para os cursos da drea da saide recomendam a ampliacdo da

(re)significacdo do trabalho em grupo e a producdo coletiva como uma das estratégias para
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adequar a formac@o dos novos profissionais aos cendrios de atuagdo que envolvem multiplas e

complexas interagdes.

Os docentes, com suas singularidades e particularidades, apresentam modos diferentes de
ser, ensinar e avaliar, e nos espagos coletivos os professores trazem para o grupo outros modos de
ser e de viver a docéncia. Este fato é relatado por D13 quando aponta que “Troquei muito com os

professores do Turismo e isso contribuiu também para o Curso de Enfermagem”.

Bolzan e Isaia (2006) comentam a importancia do auxilio muituo, o compartilhar de
experiéncias e dividas que favorecem a discussdo do conhecimento pedagdgico e sua possivel
interferéncia na professoralidade. Afirmam que a constru¢do do conhecimento pedagdgico
compartilhado “pressupde a constituicdo de uma rede de interacdes e mediacdes capaz de

potencializar o processo de aprender a ser professor” (p.491).

Os depoimentos dos professores anteriormente descritos denotam que a formacgao docente
no Curso de Enfermagem da UEMS ocorre em campo permeado por relacdes de saber e poder,

com a existéncia de lutas, conflitos e tensdes que podem interferir no trabalho académico.

Concordamos com Noévoa (1995, p.16) de que a constru¢do da identidade docente se
processa em um embate conflituoso carreado de “lutas e conflitos” definindo as diversas

“maneiras de ser e estar na profissao”.

Assim, o contexto que envolve a Universidade e o Curso pode ser considerado como um
campo, apontado por Bourdieu como um palco de disputas entre dominantes € dominados em que
em seu interior os individuos envolvidos passam a lutar pelo controle da produgdo e pelo direito

de classificar e legitimar os bens produzidos (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2004).

Campo € o local em que se manifestam relacdes de poder (BOURDIEU, 1983a). Nele
ocorre uma luta concorrencial em torno de interesses especificos que caracterizam uma
determinada drea. Como produto histérico, o campo gera o interesse, que na realidade € tanto
condicdo quanto produto de seu funcionamento. O campo se estrutura a partir da distribuicao
desigual de capital social o qual determinard a posi¢cdo que o individuo ocupard no seu meio.

Dessa forma, o interesse estimula as pessoas, as faz concorrer, rivalizar e lutar.
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Para Bourdieu (1983a), no campo cientifico — e neste entendemos a Educacdo Superior
— as praticas atendem a determinados interesses e estdo orientadas para a aquisicdo de
autoridade cientifica, definida como indissociabilidade entre capacidade técnica e poder social.
Nele, os sujeitos que desfrutam de posi¢des hierarquicamente reconhecidas como dominantes
dispdem de maior capital cientifico e social, possuindo maior prestigio, detendo o poder de impor
aos outros componentes de seu campo a sua posi¢cdo de ciéncia. Este fator leva a manutencao de

estruturas que sao favoraveis a legitimidade da posi¢do dominante. Segundo o autor:

O campo cientifico, enquanto sistema de relacdes objetivas entre posi¢des
adquiridas (em lutas anteriores) € o lugar, o espago de jogo de uma luta
concorrencial. O que estd em jogo especificamente nessa luta é o monopdlio da
autoridade cientifica definida, de maneira insepardvel, como capacidade técnica
e poder social; ou, se quisermos, o monopdlio da competéncia cientifica,
compreendida enquanto capacidade de falar e agir legitimamente (isto é, de
maneira autorizada e com autoridade), que é socialmente outorgada a um agente
determinado (BOURDIEU, 1983a, p.122-13).

Diante disso, as hierarquias culturais reforcam, reproduzem e legitimam as hierarquias
sociais encontradas nos grupos sociais. Os individuos capazes de produzir, reconhecer, apreciar e
consumir bens culturais tidos como superiores teriam maior facilidade para alcancar ou se manter

nas posicoes mais altas da estrutura social (BOURDIEU, 1998d).

Nesse sentido, Nogueira e Nogueira (2004) ressaltam que o mercado de trabalho valoriza,
para o acesso das posicdes de maior prestigio, ndo apenas o conhecimento técnico cientifico, mas
a capacidade do candidato se comportar e de se comunicar de forma elegante e em conformidade

com os padrdes exigidos pela cultura dominante.

Ao arrolar os fatores que podem limitar a pratica pedagdgica, os docentes fazem
referéncia a uma série de elementos relacionados as condi¢des de trabalho, ao ambiente e a
organizacdo da instituicdo. Apontam itens como: o espaco operacional da Universidade com
instalacOes deficientes; a auséncia de salas especificas para o professor deixar seu material de
trabalho; a localizacdo da Universidade distante do centro da cidade; os escassos ou inexistentes
equipamentos e materiais de apoio que acabam interferindo no desenvolvimento de suas

atividades académicas, no nivel de satisfacdo pessoal e na valorizacdo social da profissdo; a
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deficiéncia no acervo da biblioteca; laboratdrios; a falta de financiamento para a pesquisa e

participacdo em eventos e, a troca de professores do Curso. Alguns enunciados exprimem as

queixas dos docentes:

Outro fator prejudicial € o campus estar localizado muito longe do centro da
cidade, embora esta seja uma pratica comum da maioria das universidades,
principalmente as publicas. Tenho todo o material para preparar as aulas em casa
e isso dificulta, pois as vezes preciso de alguma coisa de udltima hora e estd
muito longe. Na Universidade ndo temos um espago reservado para deixar
materiais. Nao é um problema s6 da UEMS, mas ¢ dificil (D6).

Quanto as limitacdes de minha prética docente, envolve as condi¢cdes materiais,
porque quero fazer uma coisa e nao posso. Precisamos ter uma estrutura melhor,
um espago nosso, mesmo nado tendo T1 (tempo integral na Universidade) gostaria
de ter uma sala minha, um espaco para deixar minhas coisas para ndo carregar
todo o material de casa para a Universidade; a questdo da pesquisa que quase
nunca se consegue material. Essas coisas sdo as questdes materiais que faltam
para a gente (D2).

Como limitadores estdo as condi¢des materiais da Universidade, a demora na
aquisicdo de livros, dificuldades para participarmos de eventos, a falta de
recursos financeiros (D10).

Como limitador € a politica da Universidade. Somos o tinico Curso na 4rea da
saude e temos dificuldades em adquirir certos materiais mais especificos, os
laboratdrios nao sao adequados para as aulas, falta material de apoio (didatico) o
que dificulta o desenvolvimento da aula e temos que criar outras estratégias.
Muitas vezes ndo conseguimos dar uma aula como planejamos por falta dos
recursos (D16).

Como fatores limitadores destaco a distdncia e a falta de estrutura da
Universidade. Ndo temos uma sala, um espago para deixarmos nossos livros, um
espaco interno para estudar e trabalhar. Muitas vezes vocé trabalha mais em
casa, estando isolada do grupo, pois na UEMS ndo temos estrutura, um local
para deixar os materiais, uma sala com armdrios, computador, o0 minimo para
estar trabalhando. A distancia da Universidade ao centro da cidade também
complica, pela falta de transporte para a locomocdo. Temos muitos gastos para
nos locomover. A falta de acervo disponivel na biblioteca faz com que seja
necessdrio o uso de referenciais préoprios e, com a falta de condi¢des da
Universidade passa-se a trabalhar mais em casa. (...) Outro fator limitador é que
a Universidade e o Curso exigem a permanéncia do professor na unidade em
tempo integral, mas a Universidade ndo oferece condi¢Ges adequadas para o
professor ficar. (...) Também a falta de laboratérios para desenvolver aulas
praticas e professores ndo exclusivos do Curso, pois a UEMS tem uma
caracteristica peculiar, ela tem 14 unidades espalhadas pela regido e a maioria
dos professores viajam para atender essas outras unidades, isto atrapalha uma
vez que ndo podemos atender exclusivamente o Curso. Geralmente ocorre iSso
com professores das disciplinas humanas e professores contratados ou cedidos.
O que também limita muito é fazer as pessoas entenderem a proposta de ensino
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do Curso de Enfermagem, que é pautada pela filosofia humanista e curriculo
integrado e, a grande troca de professores que ocorre no Curso, um professor
comeca uma disciplina, depois passa para outro e esse professor ndo participou
da construgio do projeto, ndo entende e ndo se encaixa na proposta. E muito
importante que a maioria dos professores permaneca e seja efetivo no curso. Por
outro lado, a gente sabe da necessidade do professor sair para se capacitar. Penso
que para realizar um trabalho integrado o professor tem que ficar no curso, se
fixar (D15).

A falta de recursos tecnoldgicos para os professores utilizarem em seus trabalhos em aula

¢ reforcada por outros docentes:

Como limitador também € a falta de dispositivos, falta de materiais didaticos
pedagdgicos como, por exemplo, um data show. No Curso a dificuldade em
conseguir um data show € grande. Vocé prepara uma boa aula, com fotos e
outros materiais, mas nao consegue o recurso. (...) A minha aula pode ser mais
didética com o uso de certos dispositivos, mas hoje fico muito limitado. Acredito
que a tendéncia € melhorar (D6).

Como limitador, a falta de recursos fisicos e materiais disponiveis na
Universidade para as aulas. Muitas vezes, vocé mesma precisa adquirir esses
materiais, mas consigo superar esta falta e dar uma boa aula (D9).

Em algumas situagdes os docentes apontam para a caréncia de recursos, mas procuram

entender as deficiéncias da Universidade, alegando que a “UEMS jd dispoe de mais recursos,

estd melhor de que quando iniciou, passou por um processo todo de escola nova, esta seria uma

facilidade” (D5S).

Nesse mesmo sentido, para D1 a atitude de flexibilidade, abertura, capacidade de lidar

com o imprevisto € 0 novo que se tornam essenciais ao desempenho e ao sucesso da atividade

docente. Relata que:

E quando vocé quer um recurso que ndo tem na Instituicdo, pois € uma
Institui¢@o publica e o processo normalmente € mais moroso, vocé tem que usar
a criatividade. Acho que com a criatividade vocé acaba conseguindo
desenvolver aquilo que vocé quer, seus objetivos. Se vocé tragar uns objetivos
fora da realidade, toda hora comparando em Sdo Paulo tem e aqui ndo tem, isso
€ um fator limitante para vocé nio conseguir atingir seus objetivos. Aprendi que
vocé deve trabalhar com os recursos que estio disponiveis (D1).
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Sobre a necessidade de o docente usar a criatividade para atingir seus objetivos em uma
aula, entendemos que, embora a acdo educativa seja bem planejada, é permeada por imprevistos
que decorrem de acontecimentos que surgem independentemente de qualquer plano do professor.
O ato de improvisar ou tomar uma decisdo sem ter o tempo ou meios de fundamentar de forma
racional também estdo relacionados a formacdo de certos habitus que podem interferir no
trabalho docente. O habitus é constituido pelo conjunto de nossos esquemas de percepcdo, de
avaliacdo, de pensamento e de acdo que permite adaptarmos a acdo de acordo com as

particularidades de cada situacao.

A disponibilidade e liberacdo de financiamento e outros recursos para a pesquisa, a
burocracia em relacdo a aprovacdo dos projetos também € apontado como fator limitador nesta

area. Os depoimentos a seguir sintetizam este fato:

A burocracia da Universidade também limita, por exemplo, na elaboracio de um
projeto de pesquisa sdo muitos os tramites necessdrios e as pessoas ndo dao o
retorno de forma clara e objetiva (D10).

a questdo da pesquisa que quase nunca se consegue material (D2).

Outras dificuldades encontradas relacionam-se aos campos de estagios:

Acho que o que dificulta é a parte dos campos de estdgio, alguns possuem outros
interesses que nao o académico (D6).

O espago de estdgio pode limitar a atuacdo na pritica quando as condigdes
politicas partiddrias (do governo local) passam a interferir, a limitar a prética do
professor, isso aconteceu comigo por um curto periodo de tempo (D9).

A questdo pessoal também aparece como um fator limitante.

Agora, o que me limita é o lado pessoal mesmo. As vezes me julgo menos
capacitado que os outros. Isso atrapalha um pouco. (...) Entdo € uma visdo que
tenho, preciso me valorizar mais, colocar mais seguranca naquilo que fago (D3).

O limitante seria a arrogancia, o orgulho pode ser um fator limitante, pelo fato
de vocé ndo perguntar. J4 passei por essa situagcdo no inicio da carreira porque eu
nio perguntava, achava que eu tinha que saber. Eu ndo perguntava para os
colegas, pois achava que eles debochavam, pois ela estd aqui, ela é professora
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e ndo sabe. Acho que as vezes esse tipo de comportamento que a gente
tem pela imaturidade pode ser um fator limitante (D1).

As falas de D3 e D1 denotam que certas caracteristicas pessoais como o sentimento de
inferioridade, a inseguranga por achar que ndo conseguem transmitir em uma aula o que havia

sido planejado. Comentam também que o orgulho e a arrogéncia limitam as atividades docentes.

Também relacionado a questdo pessoal, um docente comenta das dificuldades
relacionadas com a falta de dominio para o uso de ferramentas da informadtica, pois “tenho certa
dificuldade em manusear computador, internet. Tenho dificuldade em elaborar um projeto de

pesquisa, a parte teorica, mas eu gosto muito é do fazer” (DI12).

Diante dos dizeres dos professores entrevistados, entendemos que o processo de
constituirem-se docentes vai sendo caracterizando por reflexdes e andlises do proprio trabalho
académico. O fazer-se docente, muitas vezes € carreado por momentos de insegurancga, medos,

duvidas, conflitos e incertezas.

O elevado nimero de alunos em sala de aula dificulta o uso de certas metodologias em

aula e pode interferir negativamente nas condi¢des de ensino, como aponta D15:

O grande ntimero de alunos em sala de aula, mais de 40 alunos é outro fator
complicador, pois limita a relacdo pessoal, de vocé conhecer o aluno,
desempenhar algumas metodologias e como nossa proposta de ensino &
humanista, fica dificil.

Os alunos estdo chegando na universidade com idade menor e trazendo deficiéncias do
ensino médio, como a falta de habitus da leitura. A imaturidade dos alunos, bem como a falta de
conhecimentos relacionados ao ensino médio, a dificuldade para o uso de metodologias ativas sdo

problemas que podem ser identificados nas falas de dois docentes:

O que prejudica o ensino na graduagdo € o fato do aluno chegar a universidade
com uma caréncia muito grande em contetido; isso dificulta o desenvolvimento
da aula e ele (o aluno) precisa, no decorrer da disciplina, sanar essas
dificuldades. Outro fator é que o aluno quer uma aula dentro do modelo
tradicional, ndo estd preparado para o uso de outras metodologias. No Curso de
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Enfermagem, ndo tenho dificuldades, nunca as tive, pois os alunos sdo bons. Nas
primeiras turmas, tivemos alunos que estavam muito tempo fora da escola, mas
isso ndo estd mais acontecendo, temos alunos mais jovens (D14).

Os alunos estdo chegando cada vez mais jovens, mais imaturos € sem um
modelo a seguir. Acho que o maior desafio hoje € fazer os alunos a aprender, a
ler. Ndo temos mais alunos como em uns anos atras (D13).

Santos (2006), em pesquisa sobre a leitura no ensino universitario, aponta que a leitura é
essencial para o aprendizado do aluno, e, conseqiientemente, tem implicacdes sobre a sua
formagdo académica e no seu desempenho como futuro profissional. Comenta que, no ambito
universitario, a leitura tem sido objeto de estudo realizado por muitos educadores e
pesquisadores, os quais destacam a sua importancia como um dos caminhos que levam o aluno ao
acesso e a produgdo do conhecimento, enfatizando a leitura critica como forma de recuperar todas

as informacdes acumuladas historicamente e de utiliza-las de forma eficiente.

Sobre as colocagdes acima, buscamos subsidios em Panache (2003, p.69), quando

descreve que, no atual contexto em que vivenciamos, € necessdrio ao professor:

saber lidar com uma diversidade cultural que antes ndo existia no ensino
superior, decorrente do ingresso de um publico cada vez mais heterogéneo. Um
publico que pode, de um lado, ndo ser tdo bem preparado, tanto emocional
quanto intelectualmente, para o ingresso no ensino superior; um publico talvez
mais jovem, mais imaturo, e, por vezes, pouco motivado e comprometido com
sua aprendizagem, tendo em vista que o ensino superior hoje nio é mais garantia
de um emprego estavel no futuro (...).

Em pesquisa envolvendo o significado de ser professor na drea da saude, Pagnez (2007)
comenta que o aluno desempenha um importante papel na formacdo da identidade do docente,
pois ele pode desestabilizar a configuracdo existente, exigindo mudancas e adequagdes no

trabalho do professor. Cita que:

Os professores esperam dos alunos atitudes e pensamentos a respeito da
profissio e de sua atuacdo profissional semelhantes aos seus proprios
pensamentos e atitudes, o que na maioria das vezes ndo ocorre. A inseguranca, a
falta de autonomia e o descompromisso dos alunos geram posturas que se
consolidam na configuracio identitaria do professor (PAGNEZ, 2007, p.153).
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O excesso de atividades assumindo diversas disciplinas no Curso € apontado como fator
restritivo a atividade docente “Na Enfermagem, além da docéncia, digo que sou trés em um,
porque dou trés disciplinas. Isso por um lado me deixa chateado, mas por outro feliz. Fico

chateado porque foi muito dificil. (...) Eu gostaria de dar uma disciplina so (...)” (D2).

D1 aponta em sua fala que o ensino deve ser realizado de acordo com a realidade
epidemioldgica de sua regido:
Vocé querer ensinar algo fora da realidade, do contexto que vocé estd
vivenciando pode ser também um fator limitante. Se quisermos desenvolver em
Dourados uma aula de alta tecnologia como eu vejo no INCOR, no HC, vai ser
limitante. Em Dourados ndo temos alta tecnologia e serd outro conflito. Entao,
tenho que aprender a trabalhar naquele contexto, pois é naquele contexto que ele
pode ser desenvolvido. Se ele (o aluno) vier para outro contexto, sair do Mato

Grosso do Sul e vir para Sdo Paulo ele terd que aprender as coisas que tem aqui
(D).

Para discutir os fatores enunciados pelos docentes como limitadores de sua prética,
buscamos respaldo em Cunha (2004b) quando esta descreve que fatores como os apontados neste
estudo estdo intimamente relacionados a questdes mais amplas da educagdo, como: a
desvalorizacdo do magistério, estrutura do ensino e condi¢des de trabalho docente. A autora
comenta que as dificeis condicdes de trabalho acarretam a impossibilidade de um ensino de
melhor qualidade, a pouca atualiza¢do dos docentes e a inviabilidade da realizagao adequada de

pesquisa e de extensao.

A realizagdo profissional, segundo a autora, passa também por melhores condi¢des de

trabalho, valorizagdo profissional e pelo desejo de exercer a profissao.

Concordamos com Burigo (2003) que a formagao do docente universitario € resultado do
seu processo de formagdo e das relagdes que o professor estabelece com o seu trabalho, o que
constitui o fazer académico do professor. Nesse sentido, a formacdo é determinada pelas
condi¢cdes existentes de trabalho, a partir de possibilidades concretas como o plano de
capacitacdo docente, recursos para a formacgao dentre outros fatores que propiciem a formacgao do

professor no seu ambiente de trabalho.
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Por outro lado, vivenciamos nas universidades brasileiras, varios desafios relacionados ao

trabalho docente e que demandam multiplas formas de enfrentamento.

Estamos diante de um cendrio de marcantes alteracdes como a transi¢do de referéncias
que orientam o mundo e o mercado de trabalho e a grande produgdo de novos conhecimentos.
Nesse contexto, os trabalhadores véem-se diante de demandas constantes, ndo apenas referentes
ao dominio de novas tecnologias, mas também os relacionados a diversificacdo de tarefas, de
modo a atender ao processo de reestruturacao produtiva. Estas exigéncias convidam o educador a
reconsiderar suas praticas pedagdgicas, no sentido de situar a Educacdo como um processo ativo
e participativo e vislumbrar modalidades de inovacdes pedagdgicas como um longo caminho a
percorrer, buscando alternativas de articular teoria, pratica e realidade. Portanto, exige-se um
corpo docente sintonizado com essas mudangas e capacitado para aliar novos conhecimentos,

novas relagdes, criando um intrincado desafio pedagégico (BAGNATO; MISSIO; CRUZ, 2006).

Nesse sentido, a concepcao de docéncia universitdria estd sofrendo alteragdes, tanto no
plano da capacitacdo da drea de conhecimento como no plano da didatica. Para Morosini (2000,

p.11), a acdo do docente universitario volta-se para a formacao de:

um cidaddao competente e competitivo; inserido na sociedade e no mercado de
trabalho; com maior nivel de escolarizacdo e de melhor qualidade; utilizando
tecnologias de informac¢do na sua docéncia; produzindo seu trabalho ndo mais de
forma isolada, mas em redes académicas nacionais e internacionais; dominando
o conhecimento contemporineo e manejando-o para a resolu¢do de problemas,
etc.

Segundo a autora, esse contexto universitdrio requer do professor o dominio de um
conjunto de habilidades e competéncias relacionadas a drea de conhecimento especifico, aos
recursos pedagdgicos e ao contexto sociocultural, além do uso de variadas formas de linguagem

que favorecam a comunicagio e a participag¢do do aluno.

O processo formativo dos docentes universitdrios ¢ complexo e multiplo, longe de
traduzir-se apenas como um modelo de pratica de formacdo. Formar professores ndo é o ponto
unico do projeto de transformar a Educagdo, nem pode ser buscado como critério isolado de

qualidade do Ensino Superior (MOROSINI, 2000).
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Autores como Pimenta, Anastasiou e Cavallet (2002) e Zabalza (2004) apontam um
conjunto de caracteristicas desejdveis ao perfil do docente universitirio que inclui, além do
dominio de conhecimentos, técnicas e métodos cientificos, habilidades para compartilhar,
estimular, facilitar a compreensao do aluno na aquisi¢do do conhecimento, associar ensino e
investigagdo, promover a busca constante da reflexdo e a autonomia dos alunos e, valorizar o
feedback progressivo e continuado. Sinalizam também para a necessidade do desenvolvimento de
caracteristicas que favorecam a articulacdo do trabalho cooperativo e em equipe, bem como a

preocupacio com a qualidade da relagao professor/aluno.

Para enfrentar os desafios colocados para atuar na docéncia na Educacdo Superior, D3

procura ser atuante buscando a formagdo constante:

Os enfrentamentos que fago € estar atuante. Pois atuando surgem sempre cursos
de capacitac¢do. Surgiu a nova LBD e houve muitos cursos explicando o que €, o
que consistia e como deverfamos nos comportar para atender a LBD. Com as
mudancas no PPP penso que a participacgao efetiva € meu ponto facilitador (...).

A participagdo em encontros, semindrios, congressos também € indicada pelos professores
como uma forma de obter maior qualificagdo e atualizagdo profissional. Neles buscam subsidios
para superar as dificuldades enfrentadas em suas atividades. Neste estudo, os professores
manifestam necessidade em buscar a atualizacdo, tanto em sua drea de atuacdo como em aspectos

relacionados ao ensino e avaliacdo, como apontam alguns docentes:

(...) como estou dando aula de Administracdo Hospitalar fiquei distante das
clinicas, da materno-infantil, pediatria, primeiros socorros e tem momentos que
me sinto distante e preciso fazer cursos para me atualizar. Eu preciso voltar a ser
Enfermeiro também. Nao ser especifico em uma drea, gostaria de ser mais
polivalente (D3).

Procuro ler muito e discutir, por exemplo: como ¢ a avaliacdo, hoje a questdo
das competéncias (D8).

Para o enfrentamento, precisamos discutir com os colegas, buscar capacitacio,
estudar, buscar outros saberes, realizar leituras, colocar em prética outras formas
de avaliacdo, estar avaliando cada pratica no decorrer de cada unidade, avaliar
junto com os alunos (D16).

2

O grande desafio é estar sempre estudando, se capacitando, mudando
paradigmas. Ndo sé a capacitacdo pedagdgica, mas olhar tudo o que vem pela
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frente. Temos que pensar que hoje é tudo diferente e por isso precisamos de
capacitacdo. E importante acreditar naquilo que estamos fazendo. Preciso ler
muito, estudar e ndo mudar somente a metodologia de ensinar, mas o
pensamento, as condutas, etc (D9).

O uso de tecnologias da drea da informdtica como o computador e a internet sio meios
utilizados pelos docentes para manterem-se atualizados sobre as mudancas nas dreas da saidde e

da educacao.

Procuro me atualizar com livros, internet, artigos cientificos, noticias a respeito
de temas que estou trabalhando, revistas cientificas e resultados de pesquisas de
alunos e colegas (D7).

A globalizacdo em suas diversas formas provocou mudangas tanto para a Educagdo
Superior como para o ensino da Enfermagem. Dentre elas, as mudancas curriculares se

manifestam como desafios para a atuacao de D1.

Vejo a dificuldade (desafios) que a gente enfrenta com essas mudancas que
ocorrem na educacdo, na legislacdo. Fui formada por uma legislagdo da
Enfermagem, especificamente, a Lei de 1972, com o curriculo minimo, com
carga horaria minima e grade curricular “padrdo”. Todo curso de Enfermagem
ministrava a mesma coisa, ndo importava se era no Guaruja/SP, ou o curso era
no RS, era igual para todo mundo. Acho que tem os prés € os contras por essa
questdo que a realidade do Guaruja € diferente da realidade do sul, do norte, do
nordeste e no fim todos aprendiam a mesma coisa. De repente ndo era aquilo que
deveriam estar aprendendo. Por outro lado, com a mudanca da Legislacdo para
Diretrizes, o ensino ficou mais flexivel no sentido de vocé poder molda-lo para o
perfil epidemioldgico da comunidade que vocé esta inserido, mas acho que isso
¢ um grande desafio. Vocé ndo tem mais aquela obrigatoriedade do curriculo
fechado, a mesma coisa para todo mundo, mas aumenta muito a
responsabilidade do que dar, como formar, de como fazer, atendendo ao perfil
da comunidade local, regional e as questdes bdsicas do pais. Questiono como
seguir a risca as diretrizes que tem muitas competéncias e habilidades? Nao sei
se daremos conta de cumprir tudo porque as competéncias e habilidades
descritas nas Diretrizes Curriculares Nacionais de Enfermagem sdo muito
amplas. E uma responsabilidade muito grande, pois quando vocé tem o curriculo
minimo, vocé tem um modelo. Quando vocé ndo tem o modelo, s6 tem as
diretrizes, vocé fica pensando: qual a melhor op¢do? Como enfrentar? Acredito
que sO coletivamente. Vejo pela experiéncia que tivemos na UEMS. A
responsabilidade em optar por nova pratica pedagdgica € individual e a0 mesmo
tempo coletiva. Foi imprescindivel que me atualizasse no sentido de estudar
sobre o assunto, participar de oficinas de capacitacio (os encontros de
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professores da UEMS e as oficinas realizadas pela comissdo do Curso de
Enfermagem frente a mudanca do projeto pedagdgico), para junto com os
colegas refletir sobre esta temdtica. Porém, uma andorinha nio faz verdo
sozinha. Ndo posso simplesmente optar por mudancas pedagégicas (mesmo que
restrita a sala de aula) se estas mudancas nido forem compartilhadas com os
colegas de disciplina, de outras disciplinas e da prépria Universidade.

O processo de reformulacdo das diretrizes curriculares para os cursos de graduagdo foi
intensificado a partir de 1996, frente as pressdes e demandas externas a Universidade como a
reestruturacdo produtiva, ajustes estruturais e reforma do Estado e também por tensdes internas
de cursos de graduacdo, as quais geravam insatisfacdo com seus curriculos, muitas vezes, sendo

extensos e fragmentados.

Assim, em 1997 a Secretaria de Educagdo Superior do Ministério da Educacio,
materializa a exigéncia de se discutir novas diretrizes curriculares para os cursos de graduacao,
com o objetivo de atender as exigéncias da LDB aprovada em 1996. Essas diretrizes deveriam
permitir uma maior flexibilidade na constru¢@o dos curriculos, privilegiar dreas de conhecimento
em vez de disciplinas e contemplar diferentes formacdes e habilitagdes para cada area do

conhecimento.

Na drea da Enfermagem as novas diretrizes que passaram a nortear o processo de
formacdo profissional foram aprovadas em novembro de 2001, através da Resolucdo CNE

03/2001.

O propésito das Diretrizes Curriculares, segundo Rodrigues (2005) € levar os alunos dos
cursos de graduacdo em sadde a aprender a aprender; o que engloba aprender a ser, aprender a
fazer, aprender a viver juntos e aprender a conhecer, garantindo a capacitacdo de profissionais
com autonomia e discernimento para assegurar a integralidade da ateng¢do e a qualidade e

humanizag¢ao do atendimento prestado aos individuos, familias e comunidades.

Com a aprovacdo das diretrizes, o conceito de flexibilidade para a drea da Enfermagem
significou a possibilidade de formar o profissional de acordo com as especificidades regionais

definidas pelo perfil epidemioldgico da regidao em que o curso se situa (RODRIGUES, 2005).
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Dessa forma, as escolas de Enfermagem estdo (re)estruturando suas propostas
curriculares. O Curso de Enfermagem da UEMS, desde 2004, estd em processo de implantacao
de sua nova proposta de formagao, chamada de curriculo integrado, no qual os contetidos estdo

organizados em unidades teméticas condensadas em mddulos.

Entre as estratégias utilizadas para enfrentar as mudancas que ocorrem no contexto da
educacgdo e da satde, os professores entrevistados manifestam a necessidade de estar em sintonia
com as mesmas, lendo muito, discutindo, refletindo sobre as propostas e procurando mudar a

postura quando necessdrio. D1 participa dos:

encontros dos professores (pois possibilita uma reflexdo maior, envolve toda a
Universidade), as oficinas realizadas pelo Curso (e outras que deverdo
acontecer), manter as reunides pedagdégicas e ter também como objetivo o estudo
de novas estratégias de ensino e aprendizagem e refletir sobre nossas
competéncias enquanto docentes. Acredito também que devemos criar
mecanismos de auto-avaliagdo para podermos melhorar nosso desempenho
profissional, enquanto docente. (...) Procuro executar minha prética estando
conectada com as mudangas atuais. Isso significa que tenho que mudar também.
Niao posso querer atuar profissionalmente e na docéncia como fui formada, no
curriculo de 72. Tenho que saber o estd acontecendo, acompanhar e estudar as
legislacdes sobre o ensino da Enfermagem. Sinto ser necessério participar dos
SENADENSs, dos encontros dos professores da UEMS, das oficinas de
capacitagdao do nosso Curso de Enfermagem e de outros eventos que venham a
discutir esta temdtica. Procuro ler e refletir sobre as competéncias que o
educador deve ter, assim, adquiri alguns livros na drea pedagégica. Além disso,
acredito ser essencial que passemos a discutir estas estratégias para a pratica
pedagdgica em grupo (D1).

D5 menciona que as mudancas devem ser atendidas de forma coletiva. Esclarece que
devemos mudar de acordo com as nossas necessidades, e ndo seguir com rigor as mudancas

impostas. Fala da necessidade de refletir sobre a prética e de um trabalho coletivo.

Essas mudancas ndo sdo somente para a Enfermagem, mas acontece
em todas as dreas como na Nutri¢do. Li muito sobre isso e entrei no
site de outras institui¢des e para mim, por exemplo, se o grupo
aceitou esse desafio eu também estou dentro. Acho que as coisas
ndo precisam ser tdo idénticas como estd escrito no papel, como por
exemplo, a LDB. Essas questdes podem ser mais flexiveis e ndo me
assusto. (...) As mudancgas ndo precisam ser tdo radicais. As coisas
ndo vao acabar, ndo precisa reformular tudo, ndo € assim téo rapido,
ninguém funciona assim, o MEC nio funciona dessa forma. (...) As
mudancas fazem a gente refletir (D5).
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Zabalza (2004, p.126) discute que a cultura institucional nas universidades € considerada
individualista, centrada na disciplina em que o professor leciona. Para o desenvolvimento de um
projeto coletivo, pressupde que o docente transite de “professor de uma turma ou de um grupo” a
“professor de uma institui¢do”. Para tanto, é necessaria uma mudanca fundamental na cultura

profissional dos professores universitarios.

Assim, para que um trabalho coletivo aconteca € importante que os profissionais
envolvidos declarem suas crengas e valores e reflitam coletivamente sobre os problemas que a

realidade apresenta. O trabalho e a discussao coletiva geram novas aprendizagens.

D4 aponta para a necessidade de mudanca na concepgao dos professores em lidar com sua
pratica pedagdgica:
O grande desafio com as mudancas todas é fazer com que a gente, professor,
entenda que precisa mudar. O que tenho visto com o Projeto Pedagégico novo,
com tudo que jd aconteceu € a grande resisténcia do professor. O professor ji
tem uma formagao toda, j4 vem de uma pratica de mais tempo e para mudar isso
é complicado. Acho que o grande desafio em todas essas mudangas € fazer com
que o professor, que ja tem somatizado, ja tem uma forma de dar aula, tem uma
trajetéria politica e profissional mude. (...) A principal estratégia que tenho
usado € de eu tentar mudar, ndo estou falando de um problema que é dos
professores, ¢ um problema inclusive meu porque me incluo no rol. Eu tento

mudar e me adequar as novas préticas, as novas diretrizes € a0os novos conceitos
(D4).

Instituir mudangas em uma determinada prética ndao € um processo rapido e facil. Para que
as mudangas ocorram de forma efetiva, os docentes devem se envolver e se comprometer para
que essas transformagdes acontecam de fato. A nova proposta curricular implantada no Curso de
Enfermagem da UEMS implica que os professores abandonem a velha forma de atuar integrando-
se em uma proposta interdisciplinar. Para tanto, torna-se necessario que determinados habitus ja
incorporados no fazer do docente sejam redimensionados por meio de novos conhecimentos,

novas competéncias e habilidades.
O professor D2 menciona a necessidade do trabalho interdisciplinar.

Na drea da saude procuro trabalhar em equipe. Como estratégia tento entender o
outro. Na questdo do PPP vejo que estd muito relacionado com o professor
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querer trabalhar em equipe, em parceria, pois quando o cara ndo quer € dificil
(...) E possivel largar o modelo que estou acostumado e experimentar outra
maneira de trabalhar. Vejo que eles estdo com dificuldade de romper, pois é
muito comodo e confortdvel continuar do jeito que estd. Alguns querem
continuar no modelo velho. Vejo que é preciso desconstruir, se ndo estd
adequado precisa ser mudado e vamos tentando. Na nossa nova proposta, na
unidade 1.3, os alunos passaram a perceber a avaliacdo de forma integrada,
perceberam a mudanga. A pessoa tem que chegar e estar apta para expor: meu
trabalho € assim e o que vocé acha disso? Vamos dialogar, conversar, ver o que
podemos fazer juntos. As vezes o que estou dando ndo é tio relevante, e a gente
pode trabalhar de outra forma. O importante é se abrir. Tenho procurado fazer
isso.

Batista e Batista (2004, p.30) discutindo sobre a formagao do professor da area da saude,
relatam que as demandas educacionais contemporaneas sinalizam para a importancia de um

trabalho interdisciplinar pressupondo ter:

clareza e consisténcia da disciplina em que atua; que implica assumir a tarefa de
explicitar as possibilidades de contribuicdo e o desafio de adentrar em outra
drea, com abertura para aprender como o outro; que exige a construgdo de
espacos coletivos de partilha de conhecimentos e experiéncias, entendendo que
interacdes episddicas ou eventuais ndo conseguem estabelecer vinculos de
articulacdo efetiva.

Dessa forma, as préticas pedagdgicas devem possibilitar interagdes, trocas, debates de

idéias e o compartilhar dos conhecimentos entre os docentes e entre os docentes e alunos.

De acordo com Marcelo Garcia (1999), a docéncia na universidade nao deve se limitar as
atividades realizadas na sala de aula, mas incluir outros contextos que podem direcionar na
decisao de como, quando e para quem vai ser transmitido o ensino € com que objetivos ou
finalidades. Isto pressupde um conjunto de atividades pré, inter e pds-ativas que os professores

precisam realizar para assegurar a aprendizagem dos alunos.

Ainda segundo o mesmo autor, as funcdes que tradicionalmente se t€m atribuido ao

professor universitario sdo as de docéncia, investigacio e extensao, mas isso nao significa que os
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professores universitdrios ndo realizem outras tarefas (gestdo administrativa, desenvolvimento

. e 2 L, - . .
universitario)>, porém, sdo as que os professores dedicam mais tempo e esforgo.

Menciona também que a docéncia e a investigacao, em conjunto com a gestao, constituem
as fungdes mais relevantes do professor da universidade. As fun¢des do professor universitario
poderiam concretizar-se na docéncia e na investigacdo, no desenvolvimento de inovagdes
pedagbgicas, na tutoria e na avaliacdo dos alunos, na selecdo de outros professores, na
participacdo da gestdo académica, na promog¢do de relagdes e intercambio interdepartamental e
interuniversitario, no compromisso com a comunicagao cientifica, na contribui¢do para um clima
de colaboracdo entre os professores e no estabelecimento de relacbes com a sociedade

(MARCELO GARCIA, 1999).

Entre os docentes deste estudo, seis assumiram cargos na Universidade como Chefia de
Departamento, Diretoria, Coordenacdo de Curso e participaram dos Orgdos Colegiados da

Universidade. Alguns enunciados apontam que:

Na UEMS eu exerci a coordenacdo de Curso por duas vezes. E, por estar na
coordenacdo, fui membro do CEPE e da Camara de Ensino. Tive a oportunidade
de ser membro do comité de pesquisa por quatro anos (dois como suplente e dois
como titular) e do comité de ensino por dois anos. Participei do comité de
extensdo por um ano. Por um periodo de mais ou menos seis meses, fui vice-
presidenta da ADUEMS (D1).

Assumi a Chefia de Departamento do Curso em 1994 e 1995 e depois a Diretoria
de Ciéncias Bioldgicas, da Satide e Agrdrias que envolvia trés grandes éreas. (...)
Assumi cargo no COUNI e quando fui Chefe de Departamento participei do
CEPE (Conselho de Ensino Pesquisa e Extensdo). Como atividade importante
participei de Avaliagdo Institucional da Universidade (D11).

No 1° ano de UEMS tive o convite para ser coordenadora dos cursos de Ciéncias
Biol6gicas da UEMS, assumi por um ano e viajei muito para as unidades. No
Curso de Enfermagem desenvolvo muitos projetos. Nos primeiros anos da
Universidade organizei os laboratérios e faco trabalhos com os alunos nos
laboratérios até hoje. Participei de algumas comissdes na PROPP, como a
Comissdo Permanente de Capacitacdo Docente. Fui coordenadora do curso de
Biologia de Ivinhema por cinco meses, entre setembro de 2003 a fevereiro de
2004, mas a parte administrativa ndo me chama a atengdo (D7).

Atuei também como coordenadora de curso de Letras por um ano e meio e saf
para me capacitar. Nao gostei da experiéncia de coordenadora, afastou-me da

3 - . . . . N . . . . ~
2 Fungdes que os professores universitarios realizam para ampliar o dmbito universitario: organizagdo de
conferéncias, coléquios, simpdsios, congressos, cursos, entre outras.
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docéncia, pois exige muito envolvimento administrativo. Acho importante
interagir com a comunidade e, por isso, todo ano desenvolvo dois a trés projetos
de extensdo ou de ensino. Gosto de estar como docente na Universidade, embora
seja um trabalho drduo (D14).

Dessa forma, desenvolver atividades em cargos na gestdo do Curso ou em outros setores
da Universidade € importante para o conhecimento e entendimento das necessidades do Curso e
da prépria Universidade, acompanhamento da proposta pedagégica adotada, dentre outros

fatores.

Anastasiou (2004) comenta que quando os coordenadores sdo comprometidos com o
curso facilita a atividade da docéncia, pois sua a¢do pode favorecer a maior articulaciao entre o
corpo docente, alunos e administragdo da instituicdo. A coordenagdo de curso por ocupar cargo
decisorio, promove de maneira mais efetiva a implantacdo das modificacdes compreendidas e

assumidas pelo colegiado do curso.

Em relacdo ao exposto, alguns docentes comentam que as acdes da coordenacdo do Curso

sao um fator importante para o bom desenvolvimento das atividades docentes. Salientam que:

(...) agdes da coordenacdo fazem a diferenga, ndo na minha pratica em sala de
aula, 14 € o aluno que faz a diferenca (D6).

(...) o apoio dos colegas, a coordenagdo que facilita e incentiva (D16).

Faz muita diferenca em uma reunido pedagdgica um coordenador que motive e
que saiba conduzir o grupo. Isso me motiva a participa (DS).

Duas docentes assumiram na UEMS cargos técnico-administrativos, participaram
ativamente em comissdes, comités e nos Orgdos Superiores da Universidade como o CEPE ¢ o
COUNIL. A fala de D5 reflete sua dedicacio a Universidade, assumindo atividades

administrativas, gestdo e de ensino. Assim se expressa:

Quando entrei na UEMS s6 tinha direito a vinte horas aulas. Minhas aulas eram
poucas e ndo me satisfez. Nao queria dividir meu tempo aqui com outro
emprego. Procurei a Pré-Reitoria de Pesquisa que na época estava iniciando
também. Havia a necessidade de montar tudo na Pro-Reitoria e trabalhei na
Divisdo de Pesquisa por trés anos, de 1998 a 2001. Gostei da questdo
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administrativa, aprendi e cresci muito, mas queria mesmo dar aulas. Quando
surgiu o convénio da UFMS com a UEMS optei em assumir essas aulas no curso
de Medicina. Fiquei um ano e a Pré-Reitoria de Ensino me chamou para assumir
o Nucleo de Ensino nas dreas de Bioldgicas e de Saude. Fiquei em torno de dois
anos nesse nucleo. (...) Sempre participei como membro efetivo do COUNI,
Comité de Pesquisa, Comité de Iniciacdo Cientifica, Comité de Extensdo e
Comissdo Permanente de Capacita¢do. Fiquei também um ano e meio junto na
Vice-Coordenagdo do Curso de Enfermagem. De alguma forma sempre tive um
desempenho no administrativo da Universidade (D5).

Da mesma forma, D14 relata que:

Quando vim para a UEMS assumi o cargo de secretdria. Na época era chamado
de Chefe da Secretaria da Geréncia de Assuntos Comunitdrios, que envolvia
todos os cursos da Universidade. Participdvamos de muitos projetos,
principalmente os elaborados e executados pela Pr6-Reitoria, naquela época era
chamada de PROEC. Com isso, aprendi muito e proporcionou que eu crescesse
também na comunidade tanto dentro como fora da Universidade. Depois, passei
a atuar como Chefe de gabinete da PROEC. Fiquei neste cargo mais de um ano e
depois voltei a trabalhar na Divisdo de Assuntos Comunitdrios. Realizo-me em
sala de aula e com atividades de pesquisa e extensdo. Participei da Comissio de
estudos sobre a necessidade de incluir a disciplina de Lingua Portuguesa em
todos os cursos da Universidade. Participei de muitas comissdes. Em 1995 entrei
para o CEPE - Conselho de Ensino Pesquisa e Extensdo e s6 deixei o Conselho
quando me afastei para o mestrado, em 2003. No préprio Conselho, participei de
muitas comissoes (D14).

Assumindo cargos no Curso e na Universidade os docentes tendem a encaminhar suas
reflexdes para as questdes mais gerais do Curso e da Universidade. Essas reflexdes ndo sao
ocasionais, mas manifestam o perfil de trabalho desenvolvido pelos docentes, repercutindo em

sua formacao.

Outros docentes com dedicacdo de apenas algumas horas semanais ao Curso argumentam
que participaram de forma esporddica assumindo cargos em comissdes € em outras atividades

inerentes a Educacao Superior. Comentam que:

Como tenho duplo vinculo eu ndo pude assumir muita coisa. Apesar de nio
assumir muita coisa, penso que tenho contribuido muito. Tenho claro na minha
mente que se sou professor no curso de Enfermagem, tenho que vestir a camisa
da Enfermagem. (...) Na UEMS fiz parte do Comité Editorial da Editora. Nao sei
se trouxe muitas contribui¢cdes, mas minha funcio na Editora foi mostrar que a
Enfermagem tem uma cara diferente, trabalhei para montar uma Revista na area
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de Bioldgicas e Agrérias. (...) Participei também como membro do Comité de
Ensino, e de maneira nfo oficial trabalhei com bastante afinco na reestruturacdo
do PPP (D2).

Realizei assessoria interna junto ao Curso de Enfermagem, nio foi bem uma
assessoria, mas um trabalho junto ao Curso para discutir e orientar na
reformulacdo do Projeto Pedagdgico. Na UEMS ndo assumi cargos dentro da
Instituicdo porque prefiro estar na sala de aula. Fui convidada duas vezes para
trabalhar na Pré-Reitoria de Ensino, mas prefiro a sala de aula. Gosto muito de
trabalhar com pesquisa. Hoje estou trabalhando na Pré-Reitoria de Ensino por
uma questdo de saide e € temporério. Nunca quis assumir cargos porque nao
gostaria de deixar a sala de aula. Fui convidada também para assumir a Setor de
Educagao a Distancia, mas recusei (D15).

Nao assumi nenhum cargo ou fung¢do importante, mas tenho implantado o
servigo de atendimento psicolégico na Universidade Estadual, e penso que foi
um grande ganho. Isso teve uma relevancia que cargo nenhum substituiria. (...)
Com a implantacdo deste servico tivemos um concurso ptblico. Hoje temos uma
psicologa que s6 faz esse atendimento. Eu ndo faco mais o atendimento
psicolégico, estando em sala de aula percebo a necessidade e encaminho.(...)
Quando criamos esse projeto de extensdio em 1994, comecei a fazer o
atendimento e s6 depois o servico foi implantado. Hoje temos um espaco fisico
préprio e uma psicéloga concursada. Na época eu tinha as duas fungdes a de
docente e a de psicélogo clinico, pois fazia o atendimento com o discente.

Esse trabalho foi muito legal (D13).

Participei da reformulacdo do PPP, desenvolvo projetos ensino, extensdo, sou
responsdvel pelo Laboratério de Semiologia e estou buscando inser¢do em
outras atividades na Universidade (D16).

Outro professor que desempenha também atividade técnica junto a Regional de Saide e

Secretaria Municipal de Satide manifesta maior envolvimento com atividades ligadas ao ensino.

Participei na comiss@o de reelaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico que
considero a mais importante. Estudamos durante trés anos, participamos de
oficinas, elaboramos o projeto que ficou lindo e est4 sendo colocado em pratica.
Isso foi uma atividade relevante que participei. Ndo pude participar mais pela
outra atividade técnica, precisava estar em dois trabalhos. Atuei em projetos de
ensino envolvendo a Satde Publica, trabalhando a capacitagdao de pessoal para
reconhecer reagdes adversas pds-vacinagcdo. O Curso de Enfermagem da UEMS
j4 tinha capacitacdo para a sala de vacina e isso veio complementar a formacao
da imunizacao (D3).

D8 também sinaliza que suas atividades na Universidade estdo voltadas ao ensino.
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Minha paixao € dar aula. Nunca exerci nada, gosto é da sala de aula. Dou minha
opinido, mas nunca gostei de assumir cargos ou comissdes. Nao sou uma pessoa
que saiba comandar, sei fazer. Eu tenho muitas idéias, dou minha opinido
quando solicitam, quando tenho a oportunidade, mas nio sei comandar (D8).

Neste estudo, encontramos docentes que estdo vinculados apenas na UEMS e outros com
dois vinculos institucionais. Quando a dedicacdo dos professores universitirios € de apenas
algumas horas semanais, a sua pequena jornada de trabalho ndo permite um maior envolvimento
com os alunos, com os colegas docentes, com o departamento € com a propria instituicdo. A
contribuicao desses profissionais fica restrita a troca das experiéncias vivenciadas em sua drea de

atuacdo (BEHRENS, 1998).

Alguns professores além das atividades de ensino dedicam-se a extensdo universitaria. A

extensdo € vista como um espaco privilegiado para ensinar e aprender.

Tenho desenvolvido muita extensdo. Desde que cheguei sempre tenho projetos
de eventos e de extensdo, e isso me faz manter um contato muito préximo com a
populacdo e para mim € muito importante. E € claro que qualquer tipo de
atuacdo que vocé faz ligacdo com a comunidade, ajuda inclusive a formar o
aluno e fazer o contato do curso com o seu pitiblico alvo. O que nio d4 para fazer
¢ ficar passando para os alunos s6 o que estd nos livros e ndo passar a
experiéncia. O fato de ter muito contato com a pritica com o campo da saide
publica € para mim essencial (D4).

Até o momento estou mais voltado ao ensino. Estou envolvido com projetos de
extensdo e participo de projetos de ensino (D6).

Na UEMS realizo um projeto de extensdo desde 2001 até hoje, com grupos de
gestantes, desenvolvendo assisténcia de Enfermagem em Pré-Natal junto com a
Secretaria Municipal de Saide (P12).

As atividades de extensdo desenvolvidas pelas universidades também fazem parte do
processo educativo. E um espaco que pode aglutinar o fazer universitdrio, saber académico e
saber popular num processo de ensino e aprendizagem. A extensdo “propde uma relacdo
interativa entre universidade e sociedade, de modo que haja um fluxo entre o conhecimento
académico e o popular com a finalidade de producdo de um novo saber” (GUIMARAES, 1997,
p.57).
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Pletsch (2000) comenta que a extensdo universitdria constitui uma oportunidade para que
os professores e estudantes ultrapassem os limites da sala de aula, defrontando-se com os saberes
das camadas populares. A extensdao facilita a socializacdo do conhecimento produzido e

acumulado na universidade.

A extensdo universitdria no Curso de Enfermagem da UEMS € uma atividade com grande
destaque desde sua implantacdo em 1994. Ha um grande envolvimento de docentes com esta
pratica. A extensao representa uma abertura da universidade a comunidade através de cursos,
semindrios, palestras, campanhas educativas, prestacdo de servicos dentre outras atividades. Pela

extensdo, o Curso mostrou sua visibilidade para a comunidade.

Assim, diante dos depoimentos dos docentes deste estudo compreendemos que a
preocupacdo com a “vida do professor” deve ser central na reflexdo educacional e pedagdgica.
Para a produgdo de praticas educativas significativas € essencial a reflexdo da experiéncia pessoal
partilhada entre os pares. Corroboramos com N6évoa (2001) que “a formagdo depende do trabalho
de cada um. Sabemos também que mais importante do que formar € formar-se; que todo
conhecimento € autoconhecimento e que toda formacdo € autoformacgdo”. Dessa forma, o

processo de formacgao docente inclui o individuo, com suas singularidades e particularidades.

O fazer-se docente € um processo que se constroi ao longo de toda a vida pessoal e
profissional e ndo em um dado momento (academia) ou lugar (espago universitario). Esse espago
e tempo continuo de formacdo, leva-nos a pensar que o professor, € incompleto e estd sempre se

constituindo. Portanto, seu fazer-se é continuo.

Dessa forma, procuramos apresentar através das trajetérias familiares, escolares,
académicas e profissionais, as quais formaram os fios que tramaram este estudo. Mesmo de
forma sucinta, elas mostraram como os professores do Curso de Enfermagem da UEMS se

fizeram docentes para atuar na Educagdo Superior.
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CONSIDERACOES FINAIS

Toda pessoa sempre é as marcas das licoes didrias de
tantas pessoas...

Gonzaguinha

Ao tecermos os fios finais desta tese, ndo pretendemos trazer conclusdes fechadas, mas
apresentar elementos que foram/s@o importantes na formacao para a docéncia dos professores

pesquisados.

Esta pesquisa — envolvendo a formagao docente para a Educag¢do Superior — teve como
objetivo principal compreender como os professores de um Curso de Graduacdo em Enfermagem
vao se constituindo docentes. Entendemos que essa constitui¢do vai se dando no entrelacar de
diversos fios, como os encontrados através das rememoracgdes dos docentes estudados quando nos
trouxeram informacdes de crengas, valores, relatos de experiéncias vividas em suas familias, em
seus tempos de escola e na universidade, aspectos de suas vidas profissionais, da inser¢do na
docéncia e no Curso de Enfermagem, enfim, vdrios indicios que nos mostraram o fazer-se
docente em um tempo e espago. Nesse sentido, procuramos situar elementos histéricos da UEMS
e do Curso de Enfermagem, identificar e analisar como se deu a inser¢do dos professores no
Curso e na Educagdo Superior e compreender como os docentes se véem diante das mudancas

propostas pelas politicas educacionais na area de Enfermagem nos anos 90 e 2000.

A docéncia na Educagdo Superior exige capacitacdo especifica envolvendo dimensdes
politica, cientifica e pedagégica (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002), mas ainda sao incipientes
os estudos que abordam a formagdo pedagoégica e a prética cotidiana do professor universitario,
revelando o pouco valor dado a essa formacgdo, pois muitos ainda acreditam na premissa de que

“quem sabe, automaticamente, sabe ensinar” (MASETTO, 1998b, p.11).

Alguns estudos como os desenvolvidos por Vasconcelos (1996), Masetto (1998a, 2003),
Cunha (1998 e 2004b), Morosini (2000), Isaia (2000), Pimenta e Anastasiou (2002), Castanho e
Castanho (2002), Chamlian (2003), Batista (2005), Bolzan e Isaia (2006), Veiga (2006) e Bazzo
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(2007) estao ganhando espaco no campo educativo, pondo em evidéncia o professor que atua na
Educacgdo Superior, explorando aspectos tais como: historia de vida, profissionalidade, condi¢des

pelos quais ingressaram na carreira e as politicas publicas para essa drea de ensino.

Analisando a formagdo do professor universitirio percebe-se que esse processo vem se
constituindo, na maioria das vezes, de acordo com uma légica que privilegia a formagdo do
pesquisador. As iniciativas visando ampliar essa formacdo, incluindo nela a dimensao pedagdgica
ainda sdo timidas, mesmo nos Programas de P6s-graduagao que sdo responsaveis pelo preparo do

docente que atuard na Educagdo Superior.

Diante destes problemas, este estudo colabora para aprofundar as reflexdes acerca da

formacdo do docente que atua na Educagdo Superior em Saude.

Para fundamentar a nossa pesquisa foi de grande valia as contribuicdes de autores do

campo da histéria, da sociologia, da Educagdo Superior e do Ensino de Enfermagem.

Os conceitos de histéria, memoria e experiéncia presente nos depoimentos dos docentes
contribuem para dar visibilidade as trajetdrias de vida e profissional dos mesmos, explicitando

singularidades, mas também similitudes na constituicao docente.

Histéria e memdria formam o entrelacamento do instituido com o vir a ser, isto é, através
das rememoracdes dos acontecimentos passados foi possivel reconstruir aspectos das trajetdrias
familiares, escolares e profissionais no fazer-se docente. Ao entrelacar o passado com o presente,

os docentes vao percorrendo os caminhos trilhados para esse percurso.

Assim, concordamos que recuperar a memoria € uma forma de pensarmos o futuro, pois o
rememorar, permite-nos refletir para além dos registros efetivados pela memoria (histéria) oficial.
Entendemos que esta pode ser uma maneira proficua para pensarmos ou revermos a construgao

da identidade docente.

Com Passos (2003), reiteramos que a memoria € reorganizadora de agdes e espagos e se
realiza a partir da afetividade, pois os sujeitos (re)significam o que os marcou, mesmo sendo de

forma positiva ou negativa. Com esse intuito, o docente utiliza a memoria ndo s6 para retomar as
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experiéncias vividas, mas também para reorganizar O espaco em que Vive e atua

profissionalmente.

Ao relacionarmos memoria e pratica docente recuperamos as histérias de vida e
profissionais dos professores, processo este que pode contribuir para que eles repensem suas
praticas e as modifiquem, se necessario.

Dessa forma, através da rememoracdo € possivel (re)significar as acdes cotidianas e
construir novos conhecimentos, pois este processo € remodelador de espacos e ajuda encontrar
aspectos da histéria e da cultura que compdem o contexto social em que os docentes estdo
inseridos. Pela rememoragdo é possivel compreender os acontecimentos do presente, pois O
presente € passivel de mudanga e nele as pessoas podem redefinir suas perspectivas e seus
anseios.

Outro conceito importante abordado nesta pesquisa € a experiéncia (concep¢do de
Benjamin e Edward Palmer Thompson). Os dados apontados pelos depoentes vao na mesma
direcdo dos tedricos de que, a experi€éncia € uma acdo refletida e quando, rememorada e
compartilhada com os pares, leva ao conhecimento maior da totalidade de um dado processo.

Nesse sentido, entendemos que a experi€ncia pode contribuir para o processo de formagao
docente, pois ao narrar suas experiéncias, suas praticas pedagdgicas os docentes estdo refletindo
sobre suas praticas cotidianas. Por sua vez, ao sistematizarmos os depoimentos coletados nas
entrevistas, estamos mostrando e compartilhando com nossos pares formas diferentes de fazer-se

professor.

Os conceitos de habitus, campo, capital cultural e social de Pierre Bourdieu também

colaboram para a compreensao do fazer-se docente.

Habitus € formado pelo conjunto de disposi¢des que orientam as praticas dos individuos
como resultado de um longo processo de aprendizagem e aprimoramento durante os processos de
socializagdo. As acdes pedagdgicas mais decisivas sao desenvolvidas durante a infancia. Nessa
perspectiva, julgamos que o grupo familiar e a escola desempenharam um papel preponderante na

socializacdo primédria dos docentes pesquisados.

Para Bourdieu, o habitus se constitui em uma matriz de percepg¢ao, apreciacio e ac¢ao pela
qual o agente se guiard no decorrer de sua vida, como as praticas desenvolvidas na familia,

escola, universidade, campo profissional, sociedade, entre outros. Para a formacdo do habitus esta
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presente a acdo de condicionantes externos, direcionados pelo capital cultural, social e econdmico
que cada familia possui. Portanto, consideramos o conceito de habitus importante para pensarmos
o processo de constituicdo docente a partir do conhecimento das trajetorias dos professores

estudados.

O capital cultural presente nas familias dos docentes entrevistados foi importante para
conduzir e definir o processo escolar e profissional dos mesmos. A posse e incorporagdo desse
capital ficaram evidenciadas nos depoimentos quando apontam o desenvolvimento do habitus de
leitura, dedicacdo aos estudos e a participacdo em praticas culturais como a freqii€éncia ao cinema,

teatro e realizagdo de viagens.

Em termos do capital social, foi possivel compreendé-lo nas relacdes sociais que ocorrem
em espacos como na familia, escola, grupo de amigos, Igreja, clubes. Esses espacos favoreceram
o desenvolvimento de vinculos sociais, de amizades, da formacdo da personalidade e da

identidade docente.

Ja o conceito de campo € encontrado quando se referem aos espagos de convivio social ou
da préatica, representado neste estudo, pelo contexto que envolve as politicas da Educacio
Superior e do Ensino de Enfermagem, as legislacdes internas da Universidade e do Curso, o
espaco académico, a organizacdo curricular, dentre outros. Nesses campos, os professores

precisam readaptar seus habitus docentes.

Para discutir a formacdo do docente no momento histérico atual foi importante
compreendermos o cendrio contemporaneo em que a Educacdo Superior se insere. Dessa forma,
trouxemos uma reflexao sobre a Educac¢io Superior em Enfermagem, com maior enfoque para os
anos 90, periodo marcado por grandes transformacdes na drea educacional, principalmente em
conseqiiéncia do processo de globalizacdo e os ajustes neoliberais em que “tudo foi revisto pelo
Estado em seu afa de adequar a educag@o aos novos imperativos econdmicos que passaram a

determinar as politicas publicas” (BAZZO, 2007, p.60).

Nesse sentido, os docentes que atuam na Educacdo Superior, inclusive os sujeitos deste
estudo, enfrentam muitos desafios relacionados a: gestdo; formas de financiamento; curriculos;

processos internos e externos de avaliacdo que geram intensificacdo do trabalho docente. Bazzo
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(2007, p.37) comenta que esses fatores levam ao “isolamento e desesperanca; enfim, ao
desprestigio da docéncia”, interferindo direta ou indiretamente na formagao docente.

Em virtude das politicas adotadas para a Educagdo Superior nas udltimas décadas, a
universidade publica encara um processo continuo de desvalorizagdo. Em nossa pesquisa, os
depoimentos dos docentes sinalizam que apesar das dificuldades encontradas no ambiente de
trabalho na Universidade, ainda investem e acreditam nela, consideram que este € um lugar bom
para atuar, pois tém reconhecimento por parte de alunos, dos pares e da comunidade local.

Assim, o espaco da Educagao Superior pode ser entendido como um palco em que ocorre
uma complexa teia de relacdes de poder, constitutiva de subjetividades, em que se materializam e
singularizam as relacdes de ensinar, de aprender, de compartilhar conhecimentos e experiéncias,

de legitimar e coibir saberes.

Mais especificamente em relagdo ao ensino superior em Enfermagem discutimos nesta

tese, as principais reformas curriculares até as Diretrizes Curriculares aprovadas em 2001.

Estas Diretrizes propdem um novo perfil do profissional a ser formado, com enfoque
generalista, humanista, critico e reflexivo voltado para o atendimento do SUS e das
particularidades de cada regido. Indicam que a formacao seja centrada no aluno e que o professor
atue como facilitador no processo de ensinar e aprender, movimentando os docentes do Curso de
Enfermagem da UEMS a redimensionar certos habitus ja incorporados, agregando outras formas

de trabalho com novos conhecimentos, competéncias e habilidades.

Diante das mudancgas advindas no campo da Educac¢do Superior e da Enfermagem os

docentes devem estar preparados para enfrentar os desafios propostos.

Nesse sentido, Rodrigues (2006 p.35) mostra as principais caracteristicas que o
Enfermeiro precisa desenvolver para realizar seu trabalho pedagégico no contexto que ora se
apresenta: conferir a acdo pedagdgica o reconhecimento da sensibilidade; a capacidade de
enfrentar dilemas éticos; a importancia do conhecimento; a interagdo com os diversos recursos
tecnoldgicos e a capacidade de sonhar. A autora define a capacidade de sonhar “como um fator
que oxigena a pratica docente, uma vez que esta caracteristica possibilita ao educador ndo perder
a esperanca de transformacgdo”. Reportando-nos ao nosso estudo, incluimos estas caracteristicas a

todos os docentes que atuam na Educagao Superior.
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Edward Palmer Thompson (1981) discorrendo sobre a classe operdria inglesa, preocupou-
se em mostrar o lugar de onde falava, abordando questdes do seu tempo e localizando fatos e
datas para ndo estabelecer uma histéria generalista. Como ele, também nos preocupamos nesta
pesquisa em mostrar o tempo e o espaco de onde estivamos falando, lugar em que muitos dos

docentes iniciaram suas atividades na Educacdo Superior.

Acreditamos que os elementos presentes no processo de implantagdo e desenvolvimento
do Estado, da UEMS e do Curso de Enfermagem ndo sdo os unicos elementos, mas tem
condicionado, em muitos aspectos, o processo de constituicdo docente dos professores que atuam

no Curso.

Para tanto, no desenvolvimento do trabalho procuramos registrar aspectos histéricos do
Curso e da Universidade, uma vez que sdo ainda incipientes as produgdes que descrevem sua
histéria. Dessa forma, este estudo se constitui também em um esfor¢o para retratar e permitir
maior compreensdo da vida da Instituicdo, do Curso e dos sujeitos (docentes) presentes nesse

cenario.

Concordamos com Nosella e Buffa (2000) quando apontam que conhecer a histéria de
uma instituicdo é um recurso importante para compreendermos as necessidades de uma

determinada sociedade e a inserc@o desses profissionais nesse espago.

O Curso de Enfermagem da UEMS iniciou suas atividades concomitantemente com o
processo de implantacdo da Universidade, enfrentando ao longo dos anos dificuldades pela
caréncia de estrutura fisica, material didéatico, laboratérios, acervo bibliografico, apoio
pedagogico e falta de preparo do docente para desenvolver as atividades de Ensino, Pesquisa e
Extensdo. Apesar do desenvolvimento e crescimento da Universidade nos ultimos anos, muitas
das dificuldades apontadas persistem e repercutem no trabalho académico. Para muitos
professores entrevistados, atuar na UEMS representou a primeira experiéncia profissional na

Educagdo Superior.

A trajetéria do Curso foi marcada pela preocupacdo com a formacgdo, passando por vérias
adequacodes curriculares com o objetivo de atender tanto questdes internas (Curso e UEMS) como
as exigéncias legais desencadeadas pelas politicas centrais envolvendo a Educaciao Superior. Em

2004, o Curso de Enfermagem implantou uma nova proposta curricular, chamada de Curriculo

220



Integrado, procurando se adequar as Diretrizes Curriculares para esta drea. Nas Diretrizes existe
uma nova forma de ensinar e aprender que demandou grande reflexdo e debate entre o corpo
docente, discente, técnico-administrativo e comunidade externa a Universidade.

Pelos depoimentos dos docentes pesquisados, as discussdes para a reestruturagdo do
Projeto Pedagdgico do Curso foram proficuas para repensar suas praticas na Educacao Superior e
dessa forma, foram delineando novos valores e condutas de suas atividades pedagdgicas.
Acreditamos que nessa tensdo, entre mudancas e permanéncias, continuidades e rupturas, é que

se constroem as identidades docentes.

Entendemos a Educa¢do como uma pratica social historicamente situada que sofre
influéncias do seu tempo e da sociedade na qual estd inserida. As acdes educacionais exigem,
cada vez mais, novas respostas aos diferentes e complexos desafios que se colocam a cada
institui¢do, curso, disciplina ou professor. Nesse sentido, os docentes do Curso de Enfermagem
da UEMS precisaram enfrentar as transformacdes socio-culturais, econdmicas e politicas

ocorridas na Universidade e no Curso, como as mudancas em relagdo a gestdo, as alteragOes

curriculares, as formas de avaliac@o, o financiamento, dentre outras.

As trajetdrias dos professores do Curso de Enfermagem da UEMS foram discutidas na
tentativa de conhecer o processo em que se tornaram docentes em um Curso de Graduagdo em

Enfermagem.

Temos ciéncia de que os depoimentos dos professores ndo revelaram toda a sua trajetoria,
mas trouxeram aspectos importantes de suas vidas, aqueles que talvez, sejam considerados mais
significativos na constru¢ao de sua maneira de ser docente e, certamente, aqueles que também
podem ser significativos para outras pessoas imersas nesse cendrio. Cremos que cada histdria
revelada esconde muitas outras histdrias, outras vozes e outras experiéncias. Somos, portanto,

muito mais do que expressamos.

Nesta pesquisa, embora muitas das trajetérias manifestem tragos semelhantes, possuem
singularidades especificas dos diversos lugares em que sdo origindrios uma vez que este estudo

possui sujeitos com formacao inicial e continuada em diferentes areas.

Tendo como pressuposto que o docente traz em sua formagao aspectos de sua socializa¢ao

e que a familia insere seus membros no contexto social da qual ela faz parte estruturando os
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primeiros habitus, buscamos saber como foi a trajetdria familiar de cada professor. Instigamos os
docentes a relatarem sobre a profissdo e escolarizacdo dos pais e irmaos, atividades de lazer e
culturais desenvolvidas, praticas de leitura e as principais influéncias e lembrangas deixadas pela
familia nesse periodo de suas vidas.

Mesmo que os docentes deste estudo procedam de uma condi¢do social ndo muito
privilegiada, com um universo familiar bastante variado, apresentando um quadro com pequeno
nivel de escolarizagdo, com alguns se diferenciando, pois concluiram a Educag¢do Bésica ou o
Ensino Superior e, desempenhando atividades manuais, sinalizando a posse de pequeno volume
de capital econdmico, ainda assim, foi possivel para esses docentes encontrarem incentivos e
estimulo para a prética da leitura e a continuidade dos estudos. Esse incentivo possibilitou o
avango no processo de escolarizacdo, levando ao crescimento pessoal e profissional que hoje
alcangaram.

O habitus da leitura foi adquirido ainda na infancia, no seio da familia e, posteriormente,
na escola. Os depoimentos dos docentes apontam que a formacdo desse habitus foi importante
para o processo de fazer-se docente, haja vista que a leitura € essencial para o aprendizado, com

implicacdes futuras na formagao académica e no desempenho profissional.

Para a maioria dos docentes pesquisados, as relagdes sociais nos tempos de infancia e
juventude foram desenvolvidas no convivio familiar, na participacdo na Igreja e em pequenas
viagens. As atividades relacionadas a religido foram importantes para a aquisi¢do do habitus

professoral.

No tocante ao ingresso na escola, encontramos docentes que iniciaram seus estudos
participando da pré-escola e outros ingressando diretamente na primeira série. Os depoimentos
explicitam as dificuldades e conquistas relacionadas a escola, a relacdo mantida com os
professores que ao longo do processo de escolarizagdo deixaram marcas positivas ou negativas
contribuindo significativamente no fazer-se docente.

No momento de decidir sobre a profissdo a seguir, muitos professores denunciam nas
entrevistas que a op¢do no momento da realizacdo do vestibular foi gerada ao acaso e o curso
escolhido foi a oportunidade de ingressar na Educa¢do Superior. Para outros, havia necessidade
de cursar uma instituicdo publica ou ensino noturno. Também encontramos docentes que

manifestaram a vontade em atuar e seguir determinada 4rea profissional. Esta escolha para alguns

docentes ocorreu ainda no término da educagdo bdsica, em decorréncia do ambiente vivido, de
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fatos acontecidos, influéncia de colegas, as disciplinas cursadas e as oportunidades de trabalho
apo6s a conclusdo do curso. Portanto, a defini¢do pela carreira pode estar permeada por habitus
que sdo incorporados de acordo com a trajetdria familiar, social e escolar dos docentes.

Os tempos de universidade sdo rememorados pelos docentes com lembrangas positivas.

Comentam sobre os bons professores, as amizades e atividades realizadas enquanto académicos.

As imagens dos acontecimentos e dos professores que marcaram afetivamente a vida e as
trajetdérias escolares e académicas desse grupo de professores pode ser um fator que contribui
para o processo de formacdo docente. Essas imagens servem como um modelo (re)significado,
quase sempre atravessado pelas concepgdes, valores e compromissos que os docentes tomam para
si hoje, enquanto profissionais formadores de outros profissionais. Este fato também evidencia a

importancia dessas marcas para a constitui¢ao de seus habitus profissionais.

Assim, é possivel perceber com Cunha (1989) que a lembranca de antigos professores e a
localizacdo de experiéncias marcantes na historia dos docentes sdo fontes inspiradoras das suas
escolhas e concepgdes sobre a docéncia.

Durante a graduag¢io poucos docentes desenvolveram atividades relacionadas a pesquisa,
extensdo ou atividades extracurriculares. Muitas vezes, essas atividades, como a monitoria € a
iniciagdo cientifica, podem levar o estudante a eleger a atuagdo na docéncia, pois esses ambientes
favorecem discussoes, reflexdes, e acompanhamento mais efetivo das atividades de ensino e
pesquisa.

Em nosso estudo, os docentes que freqiientaram universidades privadas mencionaram que
tiveram acesso somente as atividades de ensino. Ja os docentes que cursaram suas graduacdes em
universidades publicas envolveram-se em algumas atividades extracurriculares como iniciagdo
cientifica e monitoria de ensino, mesmo que esporadicamente. As atividades de extensdao foram
realizadas de forma mais efetiva. Pelos depoimentos, encontramos influéncia com o processo de

fazer-se docente o desenvolvimento de atividades de monitoria de ensino e de extensao.

Viérios foram os fatores que levaram os professores do Curso de Enfermagem da UEMS a
atuar como docentes na Educagcdo Superior. Anunciam em seus depoimentos aspectos como:
reconhecimento e crescimento profissional; desejo em atuar nesta drea; aproximacgao com a drea
de ensino no nivel médio (cursos de Auxiliar e Técnico de Enfermagem); apresentar experiéncia

na drea especifica podendo contribuir na formagdo profissional e atuar com pesquisas.
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Alguns docentes entrevistados almejavam ainda durante a graduagdo atuar nessa area, mas
foram orientados por ex-professores a adquirir maiores embasamentos técnicos em suas dreas
profissionais para mais tarde atuar na docéncia. Encontramos docentes que ingressaram logo apés
a conclusao da graduacdo e outros que desempenharam atividades técnicas em hospitais, centros
de saide, farmdcias, na educacdo bdsica e no ensino profissionalizante antes de ingressar na
Educagdo Superior. Pelos depoimentos, as experiéncias nestes campos ajudaram a subsidiar a

carreira docente.

Para a maior parte dos professores, tornar-se professor nao foi a opcao inicial em suas
carreiras profissionais. Percebe-se, de uma maneira geral, que muitos foram direcionados a
assumir a funcdo docente por familiares e por seus ex-professores, tanto do Ensino Fundamental

e Médio como da Graduacao.

Os relatos dos docentes evidenciam que se tornaram professores em decorréncia da
atuacdo profissional. Nao houve um preparo sistematico e intencional para se tornarem
professores, mas sim de uma maneira assistematica como resultado do capital cultural e social

adquiridos no contexto aos quais estavam inseridos (familia, escola, comunidade e a Igreja).

A inspiragdo, mesmo que de forma indireta, exercida pela familia, Igreja e ex-professores
para que os docentes pesquisados se dedicassem também ao magistério pode estar relacionada a
relacdo positiva mantida pelas familias com a escola e, a valorizacdo simbdlica da profissdo
docente.

Geralmente apds a inser¢ao na docéncia na Educagdo Superior, que se da por concurso ou
por convite, o professor ndo recebe suporte institucional para o desenvolvimento da tarefa
docente. Com a falta de acompanhamento o docente vai construindo sua vida profissional em um
processo, muitas vezes, individual e solitdrio. Outras vezes, tenta seguir a rotina e exemplos

positivos ou suprimir os exemplos negativos deixados por seus ex-professores e colegas.

Pelos relatos dos professores de nosso estudo, um importante espaco de formacao foi a
pratica pedagdgica didria, isto é, fizeram-se docentes com os saberes gerados no dia-a-dia de suas

atividades. Dessa forma, anunciam ndo estarem prontos, mas vao se formando a cada dia.
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Estes fatos explicitam que, na maioria das vezes, € no trabalho cotidiano, problematizando
e refletindo sobre a pratica pedagdgica e questionando suas experiéncias, que os professores

constroem a profissdo docente para a Educagdo Superior.

O professor procura também rememorar sua propria experiéncia enquanto aluno,
utilizando os referenciais aprendidos na formacdo inicial quando seu preparo ndo era especifico
para a docéncia nesta drea. Assim, muitas das experiéncias escolares e académicas podem
contribuir de forma significativa para a construcdo das praticas docentes.

Para a atuacdo na docéncia, muitos professores deste estudo inspiram-se nas praticas
escolares e académicas vividas enquanto alunos e nas praticas de ex-professores nos quais
destacam os valores, as concepgdes, as experiéncias provindas desses modelos que foram

escolhendo e ou rejeitando em todo seu processo de socializacao.

Grande ndmero de professores pesquisados nido possuia formagao pedagdgica para atuar
na docéncia. Muitos afirmam que foram se constituindo através das atividades didrias da
docéncia, muitas vezes acertando, mas, em outra, também errando e aprendendo com os erros.
Outros buscaram cursos de capacitacdo como os de Metodologia do Ensino Superior, cursos
rapidos oferecidos pela prépria universidade, participaram de oficinas, discussdes e em

Programas de Pés-graduacao stricto sensu.

Deparamos também com professores que mencionaram refletir sobre sua pratica
profissional como uma possibilidade de formacgdo. Neste sentido, concordamos com a afirmacgdo
de Noévoa (1992a, p.25) que: “A formacdo ndo se constréi por acumulacdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as

praticas e de (re)constru¢do permanente de uma identidade pessoal”.

Encontramos, nesta pesquisa, uma trajetoria familiar e escolar com muitas similitudes.
Com o decorrer do tempo, quando os docentes entraram para a academia e vida profissional,
apresentaram certas singularidades relacionadas as escolhas e trajetorias de formacgdo, drea de
atuacdo, espacos de trabalho, tempos e espacos iniciais da docéncia. Novamente com o decorrer
da carreira, fomos encontrando outras similitudes quando os docentes buscam a Pds-graduacao,
que exige a superacdo de muitos obstidculos e sacrificios com o afastamento da familia e as

longas viagens para ir ao encontro do centro formador.
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Essas semelhancas e singularidades reveladas nos depoimentos dos docentes sdo

demonstradas pela forma de olhar, sentir, perceber, compreender o entorno do ser docente.

Ser professor na Educag¢do Superior para os docentes pesquisados €: contribuir para o
crescimento do aluno e atuar na sua constituicio como profissional; ajudar o aluno a pensar,
raciocinar e se tornar um cidaddo comprometido com as questdes sociais € de saude da
populacdo; ter grande responsabilidade na formacdo e evolugdo dos novos profissionais; ter
conhecimentos tedricos, praticos e pedagdgicos e saber transmiti-los. Ser docente nesta area de
ensino € uma forma de almejar e conquistar maior crescimento pessoal e profissional. Enfim, ser
docente, ndo € apenas trabalhar com o conhecimento técnico-cientifico elaborado na academia,
mas sim, saber transitar entre diversos saberes, mobilizando os conhecimentos existentes e

elaborando novos saberes a partir das informacdes apreendidas.

Nesse processo se fazem presentes fatores facilitadores e limitadores das praticas

pedagégicas destes docentes.

Quanto aos aspectos facilitadores os docentes destacaram os valores pessoais, a busca por
novos conhecimentos, a disponibilidade, a vontade de superar seus limites, o uso da criatividade,
a relagdo positiva com os colegas, grupo de trabalho e com os alunos. Salientaram também o
dominio de conhecimento na drea de atuacdo no Curso, a experiéncia profissional anterior, a
possibilidade em ter outros colegas docentes como apoio. A nova estrutura curricular em que foi
formalizado um espago para discussodes, planejamento e a integracdo dos conteddos também sao

fatores que facilitam suas praticas.

Entre os fatores que podem limitar a acdo do docente, elencaram dois aspectos: pessoal e
institucional. Como limites pessoais os docentes arrolaram: a inseguranca; a incerteza no
processo de ir se constituindo professores, os dilemas pessoais e profissionais, a necessidade de
maior conhecimento em outras dreas; as dificuldades nas relacdes humanas com os colegas do
Curso e com o aluno; a falta de compromisso com a Educagdo, com a Institui¢do de ensino e com
a formacgdo almejada dos profissionais e, as dificuldades no uso de ferramentas da informatica.
Os docentes voltaram um olhar para a instituicao, atribuindo os aspectos negativos as condi¢des
de trabalho que lhes sdo dadas como: estrutura fisica com falta de espaco apropriado ao docente;
laboratdrios e acervo bibliografico insuficiente; falta de recursos audiovisuais para subsidiar as
atividades no ensino; burocracia na universidade afetando as atividades académicas; a troca de
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professores do Curso; a falta de fomento para a pesquisa; baixa remuneragdo trazendo prejuizos

para a formagdo continuada, participacao em congressos, cursos, compra de livros e periddicos.

Os fatores enunciados pelos docentes como limitadores de sua pratica, podem estar
relacionados com as transformacdes que estdo ocorrendo na Educagdo Superior nas ultimas
décadas. A desvalorizacdo pelo Governo da Educacdo Superior publica leva a precarizagdao do
trabalho docente. Entendemos que as condi¢cdes materiais de trabalho encontradas na

Universidade dificultam o enriquecimento das experiéncias pedagdgicas dos docentes.

Concordamos com Burigo (2003) de que a formac¢ao do professor universitario € resultado
do seu processo de formacgdo e das relagdes estabelecidas com o ambiente e as condi¢gdes de

trabalho oferecidas na instituicdo.

Neste sentido, Batista e Batista (2002, p.202) apontam que a formacdo docente para a

Educagdo Superior se inscreve em um complexo panorama de redefinicao das fung¢des sociais:

exigindo que seja pensada e materializada como um processo de
desenvolvimento no qual estdo imbricadas as histdrias pessoais de inser¢do na
docéncia, as condicdes institucionais do e para o trabalho académico, os
determinantes das politicas publicas, as trajetérias como docentes e seus
encontros com os alunos, os dilemas presentes na reconfiguracio da ciéncia e de
seu lugar na sociedade.

Tivemos também o interesse em saber sobre os desafios e as estratégias que os docentes
utilizam para enfrentar as mudancas que ocorrem no contexto da Educacdo e da Sadde. Os
depoimentos apontam que as mudangas devem ser atendidas de forma coletiva com a criacao de
espacos coletivos para partilha de conhecimentos e experiéncias, desenvolvendo um trabalho
interdisciplinar. O docente deve ter abertura para aprender com o outro e também necessita

desenvolver leituras, discussoes e reflexdes sobre as transformacdes propostas.

Mencionam também sobre o uso de tecnologias da area da informatica como meio para
manterem-se atualizados e a participacdo em encontros, semindrios, congressos como uma forma

de obter maior qualificagdo e atualizacao profissional.
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Através destas formas buscam subsidios para superar as dificuldades enfrentadas em suas

atividades docentes.

Diante dos pontos discutidos entendemos que a formagdo ndo € livre de conflitos e
freqlientemente € caracterizado por avangos e recuos. Na medida que pensamos nas nossas vidas
e nas vidas de outros professores com quem interagimos, encontramos novas possibilidades para

crescer, mudar e nos (trans)formarmos.

Com este estudo tentamos salientar a fecundidade do conhecimento das trajetorias dos
professores que podem desvendar diferentes sentidos e significados de experiéncias de formagao
docente. Os docentes participantes explicitaram e atribuiram diferentes sentidos as suas
experiéncias, mostrando como sua formacdo, suas acdes profissionais e suas produgdes estao

ligadas a0 modo de ser e de viver de cada um.

A realizagdo desta pesquisa nos permitiu ver as singularidades presentes no processo de
formacdo dos docentes. Pelos depoimentos compreendemos que os professores estudados se
construiram docentes em uma trama de muitos fios: relacdes familiares, classe, relacdes de
género, etnia, religiosidade, escolarizacdo (educacdo bdsica e academia), atuagdo profissional, na
relacdo com seus pares, professores, fatores institucionais, condi¢des de trabalho, dentre outros
aspectos. Cada fio € carreado de anseios, limites, rupturas e possibilidades necessitando de uma
urdidura constante, que na sua dimensdo formadora foi tecendo uma trama complexa, a vida de

ser professor.
Assim, sao muitos os fios que tramam e tecem a docéncia.

Tecer esta tese na perspectiva do fazer-se docente, tramando os fios das 16 trajetdrias
situadas em diferentes tempos e espacos apresentadas pelos docentes do Curso de Enfermagem
da UEMS, possibilitou-nos rever também o nosso processo de formagdo. Tentando conhecer
como o “outro” se fez docente, encontramos também a nossa “imagem de professor”’, o nosso
fazer, as nossas “memorias e experiéncias, na tensdo das imagens dos outros, as quais se
entrecruzaram, ao trazer os significados relativos a questao do ser e fazer-se professor” (PAIM,
2006, p.462). Assim, esta tese abriu portas para refletirmos sobre a nossa formacio e sobre a

profunda dimensao do que ¢ ser educador.
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Esta tese é como a formagdo docente. Precisa de continuidade. Se reescreve a cada dia,
tecendo novos principios € novos finais, sem nunca fechar, estando inconclusa, aberta. Poderia
representar o que para Benjamin significam as mdénadas: “lugar da totalidade e do fragmento, do

universal e do singular” (MORAIS SANTOS, 2006, p.57).

Ao terminarmos esta tessitura nos apossamos de uma fala de Pierre Bourdieu [s/data] de

que:

Uma exposi¢do sobre uma pesquisa é, com efeito, o contrario de um show, de
uma exibi¢do na qual se procura ser visto e mostrar o que vale. E um discurso
em que a gente se expde, no qual se correm riscos (...). Quanto mais a gente se
expoe, mais possibilidades existem de tirar proveito da discussdo e, estou certo,
mais benevolentes serdo as criticas ou os conselhos.
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ANEXO 1

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA PESQUISA

Vocé estd sendo convidado(a) a participar de um trabalho de pesquisa que serd desenvolvido no
Laboratério de Estudos e Pesquisas em Priticas de Educacdo e Satde/Faculdade de
Educacio/Universidade Estadual de Campinas — PRAESA/UNICAMP-; cujos detalhes seguem abaixo:

Projeto de Pesquisa — Doutorado: “Trajetdrias dos docentes do Curso de Enfermagem da UEMS: suas

repercussdes para o ensino da Enfermagem”.

Objetivo da pesquisa: Este estudo pretende analisar os desafios, as estratégias e os enfrentamentos que os
professores do Curso de Enfermagem da UEMS se deparam para o exercicio da docéncia no ensino
superior. Iremos também situar elementos histéricos da UEMS e do Curso de Enfermagem da UEMS;
reconstruir as trajetérias dos professores no Curso de Enfermagem da UEMS; identificar e analisar como
se deu a insercdo dos professores no Curso de Enfermagem da UEMS e na Educagdo Superior e,
compreender como os docentes se véem diante das mudangas no campo da sadde e da educagao.
Procedimentos de pesquisa: Entrevistas semi — estruturadas com os atores que participaram do Projeto
(docentes do curso) e utilizagao de fontes documentais.

Pesquisadoras: Lourdes Missio — doutoranda em Educacdo/UNICAMP e Profa Dra. Maria Helena
Salgado Bagnato — Orientadora / Faculdade de Educagao — UNICAMP.

Qualquer ddvida ou pergunta sobre assuntos relacionados a pesquisa, o pesquisador estara disponivel para
esclarecé-las, contato através do telefone (19) 3788 5624 — PRAESA ou (19) 3788 8936 — Comité de
Etica/UNICAMP.

Diante da anuéncia do entrevistado, assumo a responsabilidade pelo cariter confidencial das informagdes
obtidas nas entrevistas, preservando a identidade dos entrevistados nas consideracdes do trabalho. Assumo
também o compromisso de esclarecer as dividas que os sujeitos da pesquisa tenham a respeito das
finalidades do trabalho e do uso das informacdes obtidas. Comprometo-me em utilizar estas informagdes

para o desenvolvimento do projeto de pesquisa de doutorado.

Lourdes Missio Prof* Dr* Maria Helena Salgado Bagnato

Autorizo o uso das informagdes obtidas na entrevista para fins académicos.

Local de data

Entrevistado
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ANEXO IT

ROTEIRO DA ENTREVISTA COM OS PROFESSORES

Data:........ccccoeviinennn. Fita NUmero: ...........ccccocevvevvenenenenne.

I- DADOS DE IDENTIFICACAO:
1- INOITIC. ..ttt ettt et e st e et esbteesbaee s
2- Idade: ....ccoovvriiinns SEXO0: woiiiriieieeeeee Estado Civil: .....c.cccooveneee.
3- Local de nascimento: Cidade: .........cccccceevvevnennnee. Estado:.....ccocevvieenicniiiieenn
4- Tempo de SErvigo N0 MAZISIETIO! ... .ceevuieeeirieeiieeerieeerteeerreeeireeeareeeaeeeeaeeens
5- Tempo de servigco na Educacao SUperior: .........ccceeeeevvienciieencieeenieeeiee e

Fale um pouco sobre sua:
II- TRAJETORIA FAMILIAR:
1- Local de nascimento dos pais.
2- Profissdo e escolarizacdo dos pais.
3- Irmaos; escolaridade e profissao.
4- Sua posicao na fatria.
5- Conjuge: escolarizagdo e profissao.
6- Filhos: Idade e escolarizacao.
7- Relacdes sociais e familiares que auxiliaram na sua formagdo pessoal e profissional.
8- Atividades de lazer e culturais desenvolvidas pela sua familia.

9- Praticas de leitura.

IMI- TRAJETORIA ESCOLAR
1. Ensino Fundamental e Médio: idade de ingresso; instituicao publica ou privada;
local; tipo de curso realizado, dificuldades encontradas.
2. Graduacao e Pés-graduagao (especializaciao, mestrado, doutorado): ano de inicio e
conclusdo; curso, instituicao; tipo de instituicdo (publica/privada); local.
3. Experiéncias marcantes na sua escolarizacdo, em todos os niveis de ensino.

4, Praticas de leituras e atividades culturais durante a escolarizagao.
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5. Atividades extracurriculares realizadas: monitoria, projetos de pesquisa/extensao;
iniciagdo cientifica, estagios.

6. Motivacdo para a escolha profissional; influéncia, opc¢ao.

IV- TRAJETORIA PROFISSIONAL
1. Qual foi sua trajetdria profissional até chegar na docéncia: empregos anteriores;
atividades relevantes desenvolvidas.
2. Escolhas importantes realizadas neste percurso. Por que dessas escolhas?
3. Que influéncias de vida pessoal, familiar, profissional contribuiram ao longo de

sua trajetoria para se tornar professor?

4. Exerce outra atividade paralela a docéncia no Curso? Qual e por que motivo:

5. Como se deu sua formagdo docente. Vocé tem Licenciatura ou tem outra formagao
pedagdgica.

6. Como e porque ingressou na carreira docente na Educacdo Superior. Opc¢ado pela
docéncia.

7. Quando, como e porque ingressou na UEMS.

8. Como se deu a sua vinda para o Curso. Motivacdo para a docéncia no Curso de
Enfermagem.

0. Atividades relevantes realizadas e cargos importantes assumidos no Curso e na
Universidade.

10. O que significa ser docente na Educagdo Superior.

11. O que significa ser professor no Curso de Enfermagem.

12.  Como se constituiu professor?

13.  Que fatores vocé considera como sendo facilitadores ou limitadores de sua prética
docente?

14.  Quais os desafios, enfrentamentos e estratégias voc€ desenvolve para lidar com a
pratica pedagdgica no Curso de Enfermagem, tendo em vista as mudancas ocorridas nas

legislagdes referente na Educagao Superior, ao ensino de Enfermagem e a drea da saude.
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