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OS DESAFIOS PARA A FORMACAO DE PROFESSORES DO ENSINO
SUPERIOR: O PARECER N° 977/1965

Eliane Regina Martins Batista®

RESUMO: A formagéo de professores é uma tematica que vem sendo discutida e analisada em todos o0s
niveis de educagdo, por isso, entendemos que formacdo docente para atuar no ensino superior ¢ uma
questdo que, ainda, suscita questionamentos, tendo em vista, que essa formacgdo devera realizar-se em
nivel de pds-graduagdo stricto sensu, o que conduziu-nos a refletir sobre a necessidade dessa formagé&o,
bem como, dos desafios que os professores podem enfrentar no ensino superior brasileiro. Diante disso,
recorremos ao Parecer n° 977/1965 do Conselho Federal de Educacdo para compreendermos qual o local
da formagdo desses docentes. Essa retomada histdrica evidencia que a pds-graduacdo tinha a
responsabilidade de formar os professores do ensino superior brasileiro, revelando que é necessario e
imprescindivel formar pesquisadores e professores para atuarem na docéncia.

Palavras-chave: Parecer n® 977/65. Formacéo de professores. Ensino universitario.

THE CHALLENGES FOR HIGH LEVEL TEACHERS FORMATION:
RESOLUTION N°977/1965

ABSTRACT: Teachers’ formation is a theme that has been discussed and analyzed in all
Educational levels. Therefore, we must take into consideration that the qualification of teachers
to work in the superior level is a matter that still raises many other questions, once this
formation must take place in stricto sensu post-graduation programmes, what has led to reflect
about the need of this formation as well as the challenges that the professors may face in the
college teaching system. To approach it, we have studied the Parecer n° 977/65 by Conselho
Federal de Educacdo (Brazilian Educational Bureau) to be sure of these teachers’ qualification
locus. This historical roundabout makes evident that the post-graduation programmes had the
responsibility to form professors for the Brazilian college teaching system, making it clear that
is necessary to form researchers and professors to work at that level of teaching.

Keywords: Parecer n® 977/65. Teachers’ qualification. College teaching.

Considerac0es Iniciais

A formacédo de professores para atuar no ensino superior configurou-se como
uma preocupacdo desde a elaboracdo do Parecer n® 977/1965, que pontuava a
necessidade de formar professores e pesquisadores para atender as necessidades do
ensino, extensdo e pesquisa do ensino superior brasileiro.

Atualmente a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional N° 9.394/1996
assegura que a formacéao de professores para atuar no ensino superior sera realizada em

nivel de pds-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado,
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contudo esta prerrogativa ainda ndo assegurou a todos os docentes esta formacao. Por
isso, entendemos ser necessario uma retomada historica ao Parecer n © 977/1965 para
compreendermos como se desenvolveu essa necessidade para a formagdo de

professores, bem como, os desafios atuais que obstaculizam essa formacéo.

1. Pos-Graduacdo no Brasil: o Parecer de criagéo

O tema pos-graduacdo ndo serd abordado com profundidade, ndo é este o
objetivo deste trabalho. Todavia, a compreensdo da tematica relacionada a formacéo de
professores do ensino superior, a partir deste curto panorama, € importante,
considerando ser o Parecer N°. 977/65 do Conselho Federal de Educagédo, do entéo
relator Newton Sucupira, 0 marco inicial da normatizacdo da pds-graduagdo no pais.
Entdo, apresentamos um breve panorama da pés-graduacao no Brasil a partir da analise
deste Parecer.

O relator Sucupira (1965) enfatiza que o dispositivo legal ndo determinava a
natureza da pds-graduacao. Se por um lado, essa indefinicdo que corresponde ao proprio
espirito da lei, representa fator positivo ao dar margem a iniciativa criadora das
universidades, doutra parte tem gerado certa confusdo, por faltar tradicdo e experiéncia
nessa matéria. Esta indefinicdo sugere a necessidade de uma interpretacdo oficial capaz
de esclarecer a natureza da pés-graduacdo, de modo que sirva de balizamento para
organizar os cursos neste nivel.

A legislacdo educacional brasileira, na época, nao esclarecia realmente a
definicdo da pds-graduacao:

Artigo 69. Nos estabelecimentos de ensino superior podem ser ministrados os
seguintes Cursos:

a) de graduacdo, abertos a matricula de candidatos que hajam concluido o
ciclo colegial ou equivalente, e obtido classificacdo em concurso de
habilitacéo;

b) de pos-graduacdo, abertos a matricula de candidatos que hajam concluido
0 curso de graduac&o e obtido o respectivo diploma;

c) de especializacdo, aperfeicoamento e extensdo, ou quaisquer outros, a
juizo do respectivo instituto de ensino abertos a candidatos com preparo e 0s

requisitos que vierem a ser exigidos (Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo
N°. 4024/61).

De acordo com Sousa (2002), até a década de 60 a legislacdo educacional

brasileira de nivel superior era ambigua em relacdo ao ensino de pos-graduacdo. Os
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cursos eram relacionados de varias formas, sem limitacGes de natureza, caracteristicas
ou metodologias.

Tendo em vista a indefinicdo do que se tratava ser realmente a pds-graduacao, o
ministro da época, Flavio Suplicy de Lacerda, solicitou ao Conselho Federal de
Educagdo® que definisse a matéria em questao.

No Brasil, essa criacdo representou os anseios dos docentes que lutavam por
uma educagdo continuada no ensino superior, das universidades e dos alunos e se
articularam para defender a necessidade da implantacdo da pos-graduacdo. Ao mesmo
tempo contribuiu para que muitos docentes que estavam no exterior retornassem para o
pais, voltando para trabalhar nesses programas.

Durante os primeiros cinquenta anos do século XX, o ultimo nivel de ensino
praticamente era demarcado pelos cursos de graduacdo. O numero de especializa¢fes
era reduzido e muitas vezes sua oferta era precaria. Os profissionais que desejassem
aprofundar seus conhecimentos em uma &rea especifica, dando continuidade a sua
formacdo académica, em geral portavam-se como autodidatas, ou possuiam algum tipo
de orientacdo informal de seus antigos mestres, ou ainda recorriam a cursos no exterior
(SOUSA, 2002).

Neste cenério, a pos-graduacdo representou uma necessidade e contribuiria ndo
somente em termos de desenvolvimento do pais, como também para compor 0s préprios
quadros de docentes do ensino superior que almejavam realizar estudos pds-graduados.
Diante desta situacdo o Conselho Federal de Educacdo assumia a responsabilidade pela
regulamentacdo da pds-graduacao no Brasil.

De acordo com Cury (2005), competia ao conselho a responsabilidade de definir
e regulamentar a pés-graduacdo no Brasil. Entretanto, entendendo que o art. 70 da Lei
de Diretrizes e Bases N°. 4.024/61 somente dava competéncia ao Conselho Federal de
Educacdo para regulamentar cursos que habilitassem os formandos com diplomas de
privilégios para o exercicio de profissdes liberais, o relator buscou apoio na lei n°.
4.881. A/65, Estatuto do Magistério, no qual ficava determinado o prazo de sessenta
dias para o conselho conceituar e fixar as caracteristicas da pos-graduacéo.

Sucupira (1965), como relator, agiu desse modo por entender que:

2 Esse conselho tinha como membros: Antdnio Ferreira Almeida Janior, presidente dessa cdmara; Newton
Sucupira, relator; José Barreto Filho, Mauricio Rocha e Silva, Dumerval Trigueiro, Alceu Amoroso
Lima, Anisio Teixeira, Valnir Chagas e Rubens Maciel.
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Nos térmos da Lei de Diretrizes e Bases ndo poderia o Conselho
regulamentar os cursos de pdés-graduacdo em geral, condicionando o
funcionamento désses cursos a sua prévia autorizacdo ou determinando-lhe a
forma e estrutura.

No entanto, com a aprovagdo do Estatuto do Magistério é possivel
regulamentar-se a pos-graduacdo, desde que o art. 25 do Estatuto confere ao
Conselho a competéncia para definir os cursos de pds-graduacdo e as suas
caracteristicas (p. 416).

Diante de sua legitimacdo como responsavel por definir a questdo da pos-
graduacdo, o conselho iniciou essa tarefa. Desse modo, constata o relator em sua
fundamentacéo, que para conceituar e definir os cursos de p6s-graduacdo considerou-se
0s modelos norte-americanos, argumentando que a experiéncia brasileira em matéria de
pos-graduacdo ainda era incipiente (SUCUPIRA, 1965).

O relator avaliou que o Brasil ndo tinha experiéncia na &rea de pds-graduacdo
que desse sustentacdo para fundamentar seus estudos, e sendo assim, recorreu aos
modelos exteriores, principalmente ao norte-americano.

De acordo com Cury (2005):

O parecer retém do sistema norte-americano os dois niveis (mestrado e
doutorado), a distingdo entre mestrado profissional e mestrado académico
(M.A.), doutorado profissional e doutorado de pesquisa (Ph. D.), as areas de
concentragdo (major) e de dominio conexo (minor), a sistemdtica de
cursos/créditos com grande flexibilidade, duracdo varidvel, exames de
qualificacdo, dominio da lingua estrangeira, acompanhamento dos estudos e
pesquisas por um orientador e a exigéncia da dissertagdo para o mestrado e
da tese para o doutorado (p. 12-13).

Dessa maneira, a pés-graduacao adotou o modelo e a experiéncia dos Estados
Unidos. Conforme Ludke (2005), no Brasil a influéncia do modelo norte-americano fica
clara no Parecer, entretanto, o relator reconhece que esse modelo ndo deve constituir-se
como uma pura copia, e sim servir de orientacdo para definir a pds-graduacéo.

A partir de aprovado, se iniciou a implementacdo da pos-graduagéo no territorio
brasileiro. Os programas foram organizados, visando a capacitacdo de pesquisadores e
de um corpo docente qualificado e titulado. Muitos programas concretizaram-se atraves
de intercambio com universidades americanas, e varios professores norte-americanos
vieram desenvolver programas de pds-graduacao no Brasil. De acordo com a posicao de
Lopes (1998),
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O periodo considerado como de expansdo da pés-graduacdo no Brasil se
inicia em 1965, com a publicacdo do Parecer N°. 977 do Conselho Federal de
Educacdo, e segue até quase o final da década de 70, entre 1977 e 1978. De
uma maneira geral, os programas de pés-graduacdo entdo organizados
visavam a formacédo do professor de nivel superior, muitas vezes, inclusive,
ja integrante dos quadros das universidades brasileiras (p. 56).

A importancia da po6s-graduacdo, bem como sua difusdo, era entendida como
necessidade imposta a todos os paises. Ao mesmo tempo lhe era creditada uma
consequéncia natural do extraordinario progresso do saber tornando-se impossivel um
treinamento completo e adequado para muitas carreiras quando limitadas a graduacgéo
(SUCUPIRA, 1965).

Para dar conta da implementacdo da pds-graduacdo, o Parecer indicou a
necessidade de uma infraestrutura e de uma superestrutura correspondente ao plano de

ensino e a pesquisa que deveriam ser introduzidas nas universidades brasileiras.

De qualquer modo, o desenvolvimento do saber e das técnicas aconselha
introduzir na universidade uma espécie de diversificacdo vertical com o
escalonamento de niveis de estudos que vdo desde o ciclo basico, a
graduacdo até a pds-graduacdo. Haveria desta forma uma infra-estrutura
correspondente ao plano do ensino, cujo objetivo seria, de um lado, a
instrucdo cientifica e humanista para servir de base a qualquer ramo, e doutra
parte teria por fim a formacéo profissional; e uma superestrutura destinada a
pesquisa, cuja meta seria o desenvolvimento da ciéncia e da cultura em geral,
o treinamento de pesquisadores, tecndlogos e profissionais de alto nivel
(idem, ibidem, p. 416).

Nesses termos, a pos-graduacdo no Brasil representava um avanco indispensavel

para as instituicdes de ensino superior. Para Sucupira (1965):

A poés-graduacdo torna-se, assim, na universidade moderna, clpula dos
estudos, sistema especial de cursos exigido pelas condi¢fes da pesquisa
cientifica e pelas necessidades do treinamento avancado. O seu objetivo
imediato é, sem duvida, proporcionar ao estudante aprofundamento do saber
que lhe permita alcancar elevado padrdo de competéncia cientifica ou
técnico-profissional, impossivel de adquirir no &mbito da educacdo. Mas,
além destes interesses praticos imediatos, a pos-graduacdo tem por fim
oferecer, dentro da universidade, 0 ambiente e os recursos adequados para
que se realize a livre investigacdo cientifica e onde possa afirmar-se a
gratuidade criadora das mais altas formas da cultura universitaria (p. 419).
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A pés-graduacdo € um marco determinante no ensino superior brasileiro. Assim,
vem contribuindo para o crescimento do pais, bem como, para a implantacdo de um
sistema organizado de estudos pos-graduados, em nivel stricto sensu, nas diversas areas
do saber.

Para Germano (1993) e Moraes (2002), o regime militar, como se sabe, possuia
um tragco acentuadamente nacionalista e ambicionava a construgdo de um Estado
nacional forte, o "Brasil grande”. Entre seus planos estava o desenvolvimento de
projetos tecnoldgicos de grande porte, como a construcdo das usinas nucleares, de
imensas usinas hidrelétricas, de rodovias e ferrovias, de expansdo das fronteiras na
regido amazobnica, de investimentos na industria bélica e aerondutica, na pesquisa
espacial, nas telecomunicagdes. Ha consenso entre os especialistas que a caréncia de
recursos humanos para alcancar esses objetivos foi um dos fatores determinantes para o
apoio a criacdo e expansdo da pos-graduacdo dentro e fora das universidades
(KUENZER; MORAES, 2005).

Diante disso, € possivel perceber que a preocupacdo do governo na época estava
voltada para o desenvolvimento do pais, bem como, para capacitar os recursos humanos
para atender esses interesses. Tais interesses resultaram na expansao da p6s-graduacéo.

Ramalho e Madeira (2005) defendem a posicéo de que:

Nos anos de 1970, no regime autoritario militar, a p6s-graduagdo cresceu no
pais por uma pressdo natural da expansdo do ensino superior, resultante do
préprio pacto politico de sustentacdo do governo. Tratava-se de qualificar os
quadros docentes, relativamente improvisados, para responder ao desafio da
grande expansdo do ensino de graduacdo, especialmente no sistema federal, e
de modo particular no Norte e no Nordeste (p. 72).

Se por um lado, este momento do governo autoritario militar foi muito danoso
para 0 pais, para a democracia e para todos os cidaddos, por outro, é importante
reconhecer que este periodo também foi de implantacdo da pos-graduacdo brasileira.
Cury (2005) considera que foi no governo militar que a pos-graduacdo desenvolveu-se
como patriménio institucional da qualificacio de docentes e como elemento
fundamental da criacdo de um sistema nacional de ciéncia e tecnologia.

Uma vez definida e regulamentada pelo Parecer N°. 977/65, seguiu-se a
implantagdo da poés-graduacdo no Sistema Universitario Brasileiro, tendo sido
contemplada na Reforma Universitaria de 1968 que encampou a doutrina de
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implementar a pos-graduacdo, e permitindo que conquistasse formalmente seu espaco
(FLORES, 1995).

Além de avancos cientificos e tecnoldgicos que eram objetivos do governo desta
época, a representatividade da pdés-graduacéo, direciona-se também, para a formacéo do

quadro de docentes do ensino superior. No entender de Sucupira (1965),

[...] um programa eficiente de estudos pés-graduados é condicdo basica para
se conferir a nossa universidade carater verdadeiramente universitario, para
que deixe de ser instituicdo apenas formadora de profissionais e se
transforme em centro criador de ciéncia e de cultura. Acrescente-se, ainda,
que o funcionamento regular dos cursos de pés-graduacdo constitui
imperativo da formac&o do professor universitario. Uma das grandes falhas
de nosso ensino superior estd precisamente em que o sistema ndo dispbe de
mecanismos capazes de assegurar a producdo de quadros docentes
qualificados (p. 419, grifos nossos).

A pos-graduacdo stricto sensu, nesses termos, € demarcada como responsavel
pela formag&o do professor do ensino superior, e 0 texto de Sucupira, acima, apresenta
argumentos indicando a relevancia de uma formacao especifica para atuar neste nivel de
ensino.

Segundo Ludke (2005), o relator do Parecer N° 977/65 demonstrou preocupacéo
ao definir funcdes especificas para 0s novos cursos sem, no entanto, destituir ou
descaracterizar as fungdes proprias dos cursos de graduacdo, ja estabelecidos e
destinados por exceléncia & preparacdo de profissionais. E interessante notar que, entre
as especificidades dos cursos do novo nivel (p6s-graduacdo), o relator ressaltava a
preparacdo do professorado para atender a expansao do ensino superior. Essa fungdo
passou, de fato, a integrar as atribuicGes de nossos programas de pos-graduagdo, em
todas as areas, entretanto, sem a necessaria discussdo que outros aspectos precisariam
integrar os curriculos dos programas, além do estrito aprofundamento em determinada
area de conhecimento.

Desse modo, a pos-graduacdo se constituiu como um espago prioritario para o
desenvolvimento da pesquisa, de pesquisadores e trabalhadores técnicos de alto padrao,
com isso, assegurou também a formacédo de professores para 0 ensino superior.

De acordo com Sucupira (1965):

O Aviso Ministerial, ao solicitar a regulamentacdo, aponta, em sintese, os trés
motivos fundamentais que exigem, de imediato, a instauracdo de sistema de
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cursos pds-graduados: 1) formar professorado competente que possa atender
a expansdo quantitativa do nosso ensino superior garantindo, ao mesmo
tempo, a elevacdo dos atuais niveis de qualidade; 2) estimular o
desenvolvimento da pesquisa cientifica por meio da preparacdo adequada de
pesquisadores; 3) assegurar o treinamento eficaz de técnicos e trabalhadores
intelectuais do mais alto padrdo para fazer face as necessidades do
desenvolvimento nacional em todos os setores (p. 120, grifos nossos).

Entendemos que o Parecer constitui-se um importante documento j& que
considerou a relevancia da po6s-graduacdo nas instituicdes de ensino superior, €, além
disso, pontuou a necessidade deste ser o local para a formacdo de professores.
Reconheceu, ainda, a importancia da pds-graduacéo na concretizacdo dos fins essenciais
da universidade.

Entretanto, Gatti (2001) considera que o0 objetivo proposto no aviso ministerial
constitui-se um grande desafio para a pos-graduacdo, ainda na atualidade. O desafio esta
na busca de um equilibrio entre a preparacdo de professores para o ensino superior, a de
pesquisadores e a de profissionais diversos que buscam seu aprofundamento tedrico,
cultural, cientifico ou tecnoldgico.

O Parecer N° 977/65 ainda fazia a distincdo entre os cursos de pos-graduacédo
lato sensu da stricto sensu. Flores (1995) considera fundamental o entendimento dessa

distingéo, visto que permite compreender o que significa lato sensu e stricto sensu:

O parecer com base em argumentos doutrinarios e na exegese do art. 69 da
Lei de Diretrizes e Bases, formulou uma distingdo fundamental entre pés-
graduacdo lato sensu e stricto sensu. A primeira designa todo e qualquer
curso que pressupde a graduacdo, e compreende a especializagdo e o
aperfeicoamento; a segunda constitui o sistema regular de cursos que se
superpde a graduacdo, com objetivos mais amplos de formacéo cientifica,
cultural ou profissional de alto nivel, parte integrante e permanente do
complexo universitario (p. 62).

Conforme pode ser percebido no trecho acima, no Parecer, a pés-graduacdo é
definida por sua natureza, distinguindo a po6s-graduacdo lato sensu da stricto sensu. A
primeira seria destinada ao treinamento nas partes de que se compde um ramo
profissional ou cientifico, almejando formar o profissional especializado, e a segunda,
de formar professores e profissionais de alto nivel. Saviani (2007) também
complementa a relevancia dessa distingdo, em relacdo a pos-graduacédo lato sensu e a

stricto sensu, pois segundo ele:
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Os cursos de pés-graduacdo lato sensu, embora oferecidos em alguns casos
sob a forma de extensdo, assumem dominantemente as formas de
aperfeicoamento e especializacdo e constituem uma espécie de
prolongamento da graduacdo. De fato, esses cursos visam a um
aprimoramento (aperfeicoamento) ou aprofundamento (especializacdo) da
formacao profissional basica obtida no curso de graduacao correspondente.
Em contrapartida, a pés-graduacao stricto sensu, organizada sob as formas de
mestrado e doutorado, possui um objetivo préprio, distinto daquele dos
cursos de graduacdo, sendo, por isso mesmo, considerada como a pés-
graduacdo propriamente dita. Nessa condicdo, diferentemente dos cursos de
graduacdo que estdo voltados para a formagdo profissional, a pés-graduacao
stricto sensu se volta para a formacdo académica traduzida especificamente
no objetivo de formacdo de pesquisadores (p. 182).

Para Santos (2003), o Parecer definiu a estrutura organizacional da pdés-
graduacdo stricto sensu, conforme o modelo norte-americano, ou seja, a pos-graduacéo
organizou-se em dois niveis independentes e sem relacdo de pré-requisitos entre o
primeiro e o segundo (mestrado e o doutorado). A primeira parte dos cursos seria
destinada a aula e a segunda a confeccdo do trabalho cientifico de conclusdo
(dissertacéo ou tese).

O Parecer N°. 977/65 considerou que a pOs-graduacao stricto sensu seria um
sistema de cursos regulares, superior a graduacao, visando desenvolver com amplitude e
profundidade os estudos feitos nos cursos de graduacdo, e conduzindo a obtencdo de
grau académico de mestre e/ou doutor, entretanto, 0 mestrado ndo seria considerado pré-

requisito para o doutorado. Nesse sentido, Saviani (2007) esclarece que:

[...] os programas tém adotada a prética de exigir, como pré-requisito para
ingresso no doutorado, o mestrado concluido, embora formalmente isso ndo
seja obrigatorio, como se pode notar pela regulagdo da pos-graduacéo
definida pelo Parecer 77/69, também de autoria de Newton Sucupira
(BRASIL, 1969, p.130). Trata-se de uma medida de bom senso, em
consonancia com a légica que presidiu a organizacdo da modalidade stricto
sensu. Com efeito, como se assinalou, sendo 0 mestrado o nivel de iniciagdo
ao processo de formagdo do pesquisador; e tendo ele possibilitado
familiarizacdo com o ciclo completo da investigacdo objetivado na
elaboracdo da dissertagdo, segue-se que a consolidacdo da formacdo do
pesquisador devera estar apoiada no processo de iniciacdo ja realizado no
decorrer do mestrado (p. 186).

Em relagéo a isso, Kuenzer e Moraes (2005) enfatizam que o Parecer sinalizou,
ainda, um modelo flexivel de organizacdo curricular, ao ndo fixar o mestrado como
condic&o indispensavel a inscricdo no curso do doutorado. Com o tempo, porém, a pos-
graduacdo foi perdendo a flexibilidade inicial, seja por uma leitura rigida do sistema de

avaliacdo, seja pelas caracteristicas das instituicfes de ensino superior, constituindo-se
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hoje em um modelo marcadamente sequencial (mestrado/doutorado) (CAPES, 2004, V
PNPG, p. 43).

Diante do exposto, o Parecer n® 977/65 regulamentou a pés-graduacao no Brasil,
e o Parecer n® 77/69 estabeleceu as regras e normas para que 0s programas de pos-
graduacdo stricto sensu pudessem ser credenciados atendendo exigéncias explicitadas e
defendidas no Parecer n® 977/65.

A poés-graduacgdo brasileira nasce com o proposito, de formar um professorado
competente para atender com qualidade a expansdo do ensino superior e preparar 0
caminho para o decorrente desenvolvimento da pesquisa cientifica. E as primeiras
experiéncias de estudos pos-graduados no Brasil constituiram-se em iniciativas de
dimensGes limitadas. Professores estrangeiros que aqui aportavam (seja como membros
de missbes académicas ou foragidos da Segunda Guerra Mundial), estabeleceram o
primeiro ndcleo institucional para os estudos pos-graduados (KUENZER; MORAES,
2005).

A pos-graduacéo € reconhecida, como o locus da formacédo dos profissionais do
ensino superior. Sendo assim, ndo se pode negar o compromisso cientifico que lhe é
destinado, de qualificar cientificamente os professores, mas, sua funcdo abarca muitas
responsabilidades, dentre as quais a formacdo do professor para exercer a docéncia no
ensino superior.

Entdo, no interior da universidade, a pds-graduacdo € reconhecida um rico
espaco, para consolidar a formacdo de profissionais do ensino superior, como também,
para se avancar na producdo cientifica. Saviani (2004, p. 44) afirma que este foi um
importante espaco de incremento da producdo cientifica, e, no caso da educacdo,
concorreu para o desenvolvimento de uma tendéncia critica que, embora néo
predominante, gerou estudos consistentes sobre cuja base foi possivel formular a critica
e a dendncia sistematica da pedagogia dominante.

Desse modo, os educadores comecaram a se aprofundar nas temaéticas internas e
a criticar as reformas do periodo da ditadura, organizando-se e produzindo estudos
através da pos-graduacdo, processo que iniciou em meados de 1970 e ficou mais forte
durante os anos de 1980.

Segundo Saviani (2004), a pos-graduacdo apresentou a preocupacdo com o0
significado social e politico da educacédo, visto que além de debrucarem-se sobre a

dimensdo académico-cientifica, sobre a discussdo, andlises e formulagGes para a
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construcdo de uma escola publica, também contribuiu para a organizacdo em ambito
trabalhista para reivindicagéo de direitos.

A partir dos estudos aqui observados, consideramos a importancia da pos-
graduacédo no desenvolvimento do ensino superior brasileiro e a identificamos como um
local de formac&o dos professores para atuar no ensino superior.

Gatti (2001) acredita que os programas de pds-graduacdo devem se constituir,
portanto, em um lugar de construcdo de aprendizagens, de exercicio de investigacdo
cientifica, de maturacdo quanto as teorias e tecnologias e de preparacdo para o exercicio
da docéncia em nivel superior. Nesses termos, entendemos que a pds-graduacao,
regulamentada através do Parecer N° 977/65 do Conselho Federal de Educagdo,
representou um avanco incalculavel para o ensino superior brasileiro.

Deste modo, entendemos que a pos-graduacdo € essencial para a formacdo de
professores do ensino superior brasileiro, contudo, verifica-se que ha muitos desafios

que precisam ser analisados para que isso se configure de fato.

2. Desafios para a Formacao do Professor do Ensino Superior

A formacdo de professores é uma questdo que suscita discussdes e analises no
cenario educacional brasileiro. Batista e Batista (2004) consideram que a tematica
“formacdo de professores” tem se inscrito na agenda de andlises e investigagdes, como
um campo de pesquisa complexo e urgente: complexo, por expressar tensoes entre as
perspectivas tedrico-metodoldgicas; e, urgentes, tendo em vista, que as transformacdes
sociais exigem que os professores dialoguem criticamente com as propostas
pedagogicas e académicas, assumindo um lugar de interlocutor privilegiado.

Ainda que seja uma questdo que vem suscitando investigacOes, a formacao de
professores é pouco discutida nas instituicdes de ensino superior. Por essa razdo, precisa
ser encarada como mais um desafio a ser superado, a fim de que se favorecam
alternativas de formacdo aqueles que estdo envolvidos na docéncia universitaria.

Esse fato é enfatizado por Giolo (2006), constatando que, no ano de 2005, no
conjunto dos docentes da educacdo superior brasileira, 35% dos professores séo
mestres, 22,7% sdo doutores, o numero de especialistas corresponde a 29,4% e de
graduados a 11,8%, e ainda, hd um numero residual de 1,1% de professores que nédo
chegaram a obter a graduagdo. A partir disso, observa-se, que 41,1% desses docentes

ndo possuem a formacdo especifica para atuar neste nivel de ensino. Diante desse
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quadro, percebe-se a necessidade ampliar numeros de cursos e possibilitar o acesso ao
nivel de pds-graduacao stricto sensu.

Diante disso, é preciso que as instituicbes se mobilizem para o enfrentamento
dessa problematica, de modo, que seja considerado para 0 ingresso no ensino superior
além da titulacdo, também, a formacdo adequada para o exercicio qualificado da
docéncia.

Apesar da complexidade que envolve essa tematica, Fernandes (1998) entende

que:

O proprio critério de ingresso na universidade revela que ndo ha preocupacao
com a formagdo pedagogica do professor universitario. A exigéncia legal
para a docéncia é cumprida, ressaltando-se, porém, que ela restringe a
formacdo em nivel de graduagdo ou pds-graduacdo na éarea especifica
profissional em que o docente vai atuar (p. 95).

Essa situacdo decorre, especialmente, da primeira estrutura que organizou o
nivel de ensino superior no Brasil. Desde o seu inicio, e até hoje, esse nivel de ensino
sempre privilegiou o dominio de conhecimentos e experiéncias profissionais como
unicos requisitos para a docéncia nos cursos superiores (MASETTO, 1998; 2003).

Sendo assim, h4 uma maior valorizagdo em relacdo a formagdo do profissional
em determinada &rea do conhecimento, contudo, ndo se evidencia a necessidade da
formacgéo para a docéncia.

Segundo Donato (2005):

O problema surge porque o profissional universitario ja tem uma profissao de
base; é esse titulo que confere legitimidade as suas praticas. Mas,
desempenhar o papel docente envolve problemas distintos dagqueles que sua
titulacAo da base o capacitou a resolver. Assim, estar diante dos alunos
implica, além de conhecimento especifico, a transposicdo didatica desse
conteldo, a organizagdo de atividades que facilitem a compreensdo, a fixacdo
e a transferéncia dos conhecimentos em contextos diferentes, a coordenacéo
de grupos, o aproveitamento de aportes de distintas fontes; a vinculacdo entre
teoria e pratica e a avaliagdo, ndo somente dos resultados, mas do processo de
aprendizagem. E essa complexa trama de funcBes requer uma formacdo
diferente e especifica, que complemente a formacéo disciplinar [...] (p. 128).

Cunha (2005) enfatiza a necessidade de se fazer uma reflexdo mais rigorosa
sobre a formacdo do professor do ensino superior que, diferente dos outros niveis de

ensino, professor se constituiu, historicamente, tendo como base a profissdo paralela
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que exerce ou exercia no mundo do trabalho. A ideia de que quem sabe fazer, sabe
ensinar deu sustentacdo a légica de recrutamento desses docentes para atuar no nivel
superior de ensino.

Nessa perspectiva, Masetto (2003) concorda com Cunha (2005) ao afirmar que,

Essa situagdo se fundamenta em uma crenca inquestionavel até bem pouco
tempo mantida tanto pela instituicdo que convidava o profissional a ser
professor quanto pela pessoa convidada a aceitar o convite feito: quem sabe,
automaticamente sabe ensinar. Mesmo porque ensinar significava ministrar
aulas expositivas ou palestras sobre determinado assunto dominado pelo
conferencista, mostrar na pratica como se fazia; e isso um profissional saberia
fazer (2003, p. 13, grifo do autor).

Partindo desse entendimento, reconhece-se que, em determinadas éareas, a
formacdo é realmente direcionada para o exercicio de uma profissdo, entretanto,
salientamos que, quando este profissional se volta para a docéncia no ensino superior, a
formagdo de base nédo lhe concede fundamentacdo suficiente para responder aos
guestionamentos apontados pelos seus alunos. Assim, como Leite, Braga, Fernandes,
Genro e Ferla (1988), entendemos que este € mais um desafio posto para 0 ensino

superior, tendo em vista que:

As universidades que iniciaram seus programas de avalia¢cdo no inicio dos
anos 90, estdo hoje enfrentando os desafios da melhoria ou solucdo para os
problemas detectados. Entre eles, o da qualificacdo académica e didatica do
docente. Em primeiro lugar, porque se ampliou o nimero de novos
professores em face das substituicbes e das admissGes por conta das
aposentadorias. Depois, porque 0s processos avaliativos, via de regra,
mostram a ‘falta de didatica’ do docente, apontada pelos alunos e por eles
préprios (p. 39-40).

A formacéo do professor para atuar no ensino superior, visivelmente vem sendo
um desafio enfrentado pelos programas de formagdo, consequentemente pela propria
instituicdo, portanto esta € uma problematica que precisa ser pensada e resolvida, com a

finalidade de aprimorar o processo educativo. Sobre isso, Pachane (2006) entende que:

Um programa de formacdo tem necessidade de expandir possibilidades,
incomodar, mexer, instigar, apresentar alternativas e antecipar discussdes.
Precisa aliar teoria e pratica e, principalmente, oferecer aos professores, ou
futuros professores, um espago aberto a reflexao e discussdo de suas praticas
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e dos aspectos mais gerais envolvendo o contexto no qual se insere o ensino
superior (p. 109).

E pertinente pontuar a necessidade de uma formacdo que abarque a
complexidade da docéncia, constituindo-se um processo de incertezas e singularidades
que precisa ser enfrentado pelos professores, e que, na maioria das vezes, ndo foi um
ponto privilegiado pelos programas de formacdo, ou pelos cursos de graduacdo
direcionados para o exercicio de uma profiss&o.

Por isso, formar professores revela-se como uma necessidade intrinseca para o
exercicio competente da docéncia no ensino superior, entretanto, poucas sdo as
instituicdes que se debrucam sobre esta problematica. Decorre dai outra situagdo, 0s
professores que desejam esse aprofundamento, essa formacgéo, acabam por buscar em
outras instituicGes, na maioria das vezes, por iniciativa isolada, sem apoio institucional.

Segundo Cunha (2007):

[...] Se ha muitas experiéncias positivas, que estdo avancando na construgéo
de referéncias inovadoras, essas, em geral, se constituem em iniciativas
topicas, muitas vezes solitarias e intuitivas. Trata-se de acdes pessoais de
alguns professores que, atingidos por uma insatisfagdo com 0s processos
tradicionais de ensinar e aprender, assumem o risco de encaminhar novas
praticas que respondam aos seus questionamentos ou que déem respostas a
problemas préticos. Percebe-se uma certa desresponsabilizacdo das
instituicbes e das politicas pablicas para com o0 movimento de
profissionalizagdo da docéncia no ensino superior (p. 22, grifos da autora).

Sabe-se que sdo poucas as iniciativas que se efetivam nas instituicdes de ensino
superior com relacdo a programas que visem a formacao de seus docentes. Fernandes
(1998) enfatiza que, das experiéncias realizadas, a maioria fica na dependéncia da
sensibilidade das administracdes e dos interesses da instituicdo, ao sabor de sua
vontade, sem o compromisso institucional efetivo com a formacao dos docentes.

De acordo com Zabalza (2004);

Tradicionalmente, a formacdo foi considerada incumbéncia dos proprios
professores. De modo geral, a estrutura das operagBes universitarias gira
quase sempre em torno do eixo individual (turmas, pesquisa, publicacdes,
formacao, etc.). SupBe-se que cada um adotara as posi¢cBes que melhor se
adaptem a sua situacao e as suas necessidades.

Com a formacgdo aconteceu algo semelhante: cada professor universitario é
responsavel por sua propria formagdo, e fica em suas maos a decisdo de
busca-la, de que tipo, em que momento e com que objetivo. A conseqliéncia
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disso é que, quando existe, a formacdo estd direcionada a resolucdo de
necessidades individuais dos professores ou a seus interesses particulares (p.
147).

Isaia e Bolzan (2007) argumentam que a continuidade do processo de formacao
docente implica em apoio da instituicdo, visto ser este um movimento mais amplo de

apropriacdo de conhecimentos:

Cabe ao docente, com ajuda intra e interinstitucional, passar de simples
especialista de sua disciplina para professor dessa mesma disciplina. Esse
movimento envolve conhecimento especifico e pedagdgico, tendo como meta
a atividade docente voltada para a aprendizagem do aluno, ou seja,
apropriacdo por parte deste de conhecimentos, saberes, fazeres, destrezas e
estratégias necessarios a sua formacao profissional (p. 165-166).

As autoras defendem como imprescindivel formar professores para o exercicio
da docéncia, e esse esforco precisa ser tanto individual, quanto de instituicfes nas quais
trabalham. A unido desses esforcos pode possibilitar as condi¢bes para que 0 processo
de formacdo se efetive realmente.

Neste sentido, Pimenta e Anastasiou (2002) defendem uma concepcdo de
formacdo assentada no campo social da préatica educativa e de ensinar, as quais precisam

ser estimuladas nas instituicdes de ensino superior:

[...] tome o campo social da pratica educativa e de ensinar como objeto de
analise, de compreensdo, de critica, de proposi¢do, que desenvolva no
professor a atitude de pesquisar, como forma de aprender. Ela requer também
que se invista em sua formagdo continua nas instituicGes, nas quais instaura
praticas democréticas e participativas de andlise, de compreensdo, de
proposicdo de novas préaticas institucionais que visem tornar o ensino huma
conquista para todos os alunos (p. 186).

Ressalta-se que a tarefa de sensibilizar as instituicbes de ensino superior para
investir em programas de formacéo para a docéncia nao é facil, inclusive nos programas
de poés-graduacdo, espacos privilegiados para que a formacdo deste profissional
aconteca. Nos programas de po6s-graduacdo, percebe-se uma preocupagdo maior com a
formacéo do pesquisador, mas a formacdo docente, também, é de sua responsabilidade.

Em relacdo a isso, Gatti (2001) esclarece que, inicialmente, os mestrados e
doutorados tinham outras atribuicdes que foram minimizadas e deixadas de lado, a

exemplo de formar professores para atuarem no ensino superior, o que € muito diferente
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de formar pesquisadores. Atualmente, este € um dos desafios que vém sendo colocado,
e isso requer um olhar mais detalhado e compromissado com a formagdo para a
docéncia, atividade que seré realizada por aqueles profissionais que estejam atuando
como professores no ensino superior.

Outro desafio para a consolidacdo da formacao de professores para esse nivel de
ensino refere-se ao tipo de formacdo que deve ser oferecida aos docentes. Em relacgdo a
Isso, Zabalza (2004) propde algumas indagagOes: que tipo de formagdo? Formacéo para
que? Formacdo sobre o qué? Formacdo para quem? Quem deve ministra-la? Que
modelos e metodologias? Evidencia, assim, uma preocupacao relevante com o processo
de formacdo do docente para atuar no ensino superior.

Esses questionamentos sdo necessarios no processo de formacdo, considerando
que este permeia todos os processos da vida do ser humano, ndo somente como
professor. Por isso, essas sao preocupacdes que devem ser evidenciadas, no intuito de
que o processo formativo seja considerado de relevancia tanto para o professor, quanto
para a instituicéo.

Diante desses questionamentos, acreditamos ser necessario compreender o
significado do termo formacdo. Fazemos isso com base em alguns posicionamentos de
autores que explicitam esta tematica.

O termo formagdo estd imbricado em meio a varios significados e concepgdes.
No entendimento de Batista (2004), a formacdo existe desde a nossa concepgdo como
ser humano, nos primeiros ensinamentos em familia, na educacdo formal e nas
experiéncias pessoais ao longo de nossa existéncia. Acreditamos ser um processo
dindmico e continuo, ou seja, a formacdo é um processo de aquisi¢do, construgdo e
reconstrucdo do conhecimento.

A partir desse entendimento, a formacéo vai além do concebido pelo modelo da
racionalidade técnica que privilegia momentos pontuais e formais na vida da pessoa. O
formar-se sob uma outra concepcao, ao contrario, se amplia para 0s contextos com 0s
quais o professor se defronta nas suas relagdes com 0s outros, e com o conhecimento. A

ideia de formacgdo como processo é pontuada desse modo, por Mizukami (2002):

A idéia de processo — e, portanto, de continuun — obriga a considerar a
necessidade de estabelecimento de um fio condutor que va produzindo
sentidos e explicitando os significados ao longo de toda a vida do professor,
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garantindo, a0 mesmo tempo, 0s nexos, entre formacdo inicial, a continuada e
as experiéncias vividas (p. 16).

Concordamos com a autora que a formacdo é um continuum em que vao sendo
construidas dimensdes pessoal e profissional, a partir de trocas de experiéncias com
outros, sejam professores, sejam alunos.

Um outro conceito de formacdo que extrapola a ideia de aquisi¢do é defendido
por Donato (2005). De acordo com ela, implica em modificar relagdes e transformar o

pensar, 0 sentir e 0 agir. Donato (2005) afirma ainda que:

Supbe adotar novas atitudes diante do fazer educativo, da insercdo
institucional e da fung¢do social, de modo tal que o profissional universitario
se converta em profissional da docéncia, portador de uma atitude reflexiva e
autogestora, que baseada na analise critica, possa contribuir para a
transformacdo educativa (p. 130).

Batista (2004) entende que formar constitui e é constituido pelo ato de ensinar e

aprender. Nessa perspectiva a autora situa expressées como:

[...] desenvolvimento, crescimento, multiplicacdo, troca, construcéo,
processo, em um contexto que abrange dimens@es individuais e coletivas,
configurando movimentos de intervir no mundo, compreendendo-o e
transformando-o (p. 71).

A autora complementa afirmando que a formacdo significa a construcdo de
conhecimentos relativos a diferentes contextos: sociais, culturais, educacionais,
profissionais. Assim, desfaz a ideia de formar-se como algo pronto que se completa e
finaliza, e assume uma compreensdo de formagdo como processo permanente, com
movimentos provisorios de terminalidade, considerando que nesse processo sempre sao
geradas novas oportunidades de desenvolvimento.

Nessa perspectiva, considera-se que a formacéo do professor do ensino superior
precisa considerar os diversos saberes, a complexidade do processo educativo e das
relacfes humanas no contexto social, politico, econdmico e cultural.

O processo formativo também implica o compromisso do professor, para que
tenha realmente a consciéncia da especificidade da docéncia universitaria, a fim de que

possa conhecer as necessidades e concretizar uma aprendizagem efetiva.
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Os estudos de Garcia (apud ISAIA; BOLZAN, 2007, p. 164) indicam que, sem a
autoformacdo, a hetéro e a interformacdo sdo in6cuas, uma vez que, se o professor ndo
estiver consciente da necessidade de se formar e de se desenvolver profissionalmente,
muito pouco podera ser feito.

Essas trés dimensbes do processo formativo ocorrem interligadas. Ou seja, 0
professor forma-se através da reflexdo sobre seu percurso de formacdo pessoal e
profissional, de seus questionamentos, atitudes e posicionamentos atuando como
docente no ensino superior. Também, se forma na relacdo com os outros professores,
através de didlogos, partilhas e trocas de experiéncias, e internamente através de sua
compreensdo critica, do prdprio saber, fazer e ser na docéncia.

As ideias de Garcia sdo anédlogas as de Gaston Pineau (2003) relativas a
formacéo do formador. Ambos entendem que o formador forma a si proprio, através de
uma reflexdo sobre 0s seus processos pessoais e profissionais (auto-formacéo); forma-
se na relacdo com os outros (hétero-formacdo); forma-se através das coisas (dos
saberes, das técnicas, das culturas, das artes, das tecnologias) e da sua compreensdo
critica (eco-formacao).

Portanto, a formacdo ndo ocorre isoladamente, integra a formacdo do eu, em
relagdo com os outros e com coisas que o cercam. Semelhantes as ideias de Pineau

(2003), Batista (2004) reconhece trés dimensdes no processo de formacao:

[...] dimenséo individual, a qual revela intencGes, projetos, informacGes, que
condicionam a maneira de agir da pessoa; dimensdo social, marcada pelas
tradicbes, pelos conhecimentos, valores que orientam as relagcdes entre
pessoas e grupos; dimensdo educacional, desvelada no encontro das
diferentes é&reas cientificas, com as énfases, culturas, contetdos e
metodologias que caracterizam diferentes propostas de formacéo profissional

(p. 73).

Batista (2004) considera que os professores precisam pensar a formacéo a partir
do reconhecimento de um processo pessoal, mas, o formar-se somente ocorre em
interacdo com os outros. Além disso, 0s conteldos escolares e académicos, as
estratégias metodologicas, o planejamento das situacdes de aprendizagem, as praticas
avaliativas, as relacdes professor-aluno e aluno-aluno, sdo mediagdes importantes na

dindmica de formac&o profissional. Todas essas mediacBes precisam levar em conta o
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lugar, 0 momento histérico, as relacbes com a realidade e as expectativas do
profissional que a sociedade deseja.

A partir desse entendimento, a formacéo integra trés dimenses: pessoal, social e
educacional que envolve o professor nas diversas relacbes, permitindo-lhe refletir,
analisar e repensar sua atuacdo na docéncia.

Diante do exposto, é preciso superar a visao restrita de formar professores. Leite
e Ramos (2007) defendem que formacdo ndo pode limitar-se a transmitir o
conhecimento existente, isto €, a instruir, também Ihe compete desencadear processos
gue permitam a construcdo de novos conhecimentos.

Imbernén (2009) alerta que se deve abandonar o conceito obsoleto de que a
formacéo € a atualizagdo cientifica, didatica e psicopedagdgica do professor para adotar
0 conceito de formacdo que consiste em organizar, fundamentar, revisar e construir a
teoria.

A partir desse entendimento, Pimenta e Anastasiou (2002) alertam que a

formacdo como treinamento de profissionais tem sido a pratica dominante no Brasil:

Essa concep¢do minimiza a participacdo dos professores nas decisdes
curriculares, restringindo-a ao espago disciplinar, o que dificulta o
desenvolvimento de habilidades pedagdgicas para que possam questionar as
contradi¢Bes da formacdo dos estudantes e propor novas possibilidades (p.
254-255).

Nosso entendimento é que faz-se necessario ultrapassar essa concepcdo de
formar como um treinamento, e passar a considera-la com um processo continuo que o
(@) professor (a) vivencia durante toda a sua vida, seja como aluno, como docente,
enfim, como pessoa, tal vivéncia lhe possibilita redimensionar agdes na préatica
educativa e, também, sua atuacao na sociedade.

Freire (1996) defende que a formagdo deve ser um processo permanente, no qual
0 momento mais importante seja 0 da reflex&o critica sobre a propria pratica, ou seja, a
formagé&o se da constante e processualmente, possibilitando ao professor a andlise critica
da docéncia.

Imberndn (2009) também argumenta que a formacéo permanente tem como base
a reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica docente, de modo a permitir que examinem

suas teorias implicitas, seus esquemas de funcionamento e suas atitudes. Além disso,
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exige uma proposta critica da intervencao educativa, uma analise da pratica do ponto de
vista dos pressupostos ideoldgicos e comportamentais subjacentes.

Diante do exposto, entendemos ser necessaria a reflexdo sobre a formagéo de
professores, possibilitando sua analise, afora isso, a compreensdo da acdo docente e a
intervencao na realidade em que esta inserido.

Para consolidar a formacdo permanente, Isaia (2005) acredita que esta precisa
ser entendida como um processo organizado, sistematico e intencional, e envolver o
grupo de professores, as instituicdes e as politicas formativas de nivel superior. Sendo
assim, formar professores supfe um sistema organizado e compromissado com essa

formagéo. Em relacdo a isso, Pachane (2006) esclarece que:

A formacdo permanente inclui todas as atividades planejadas pelas
instituicBes, ou até mesmo pelos préprios professores, de modo a permitir o
desenvolvimento profissional e o aperfeicoamento do ensino. Destina-se a
professores ja atuantes e tem por finalidade, em geral, a melhoria ndo apenas
do professor, individualmente, mas também do desenvolvimento curricular e
institucional como um todo.

Isaia e Bolzan (2007) defendem que pensar a formacgéo desse modo implica:

[...] compreendé-la dos seguintes pontos: a atencdo ao papel da reflexdo; as
relacbes entre a teoria e a pratica pedagégica; a andlise de situacdes
pedagogicas; a transformagdo das representacdes e das préticas; as
observacdes entre professores; a percepcdo de como acontece a acdo
pedagégica — o saber-fazer e o saber-saber; a metacomunicagdo entre
professores e entre professores e seus alunos; 0os modos de interacdo através
da rede de relacGes estabelecidas para apropriacdo dos conhecimentos; as
historias de vidas dos professores — andlise das trajetorias docentes; a
experimentagdo e a experiéncia; interacdes possiveis sobre o saber e o saber-
fazer (p. 163).

O comprometimento com a formagéo do docente do ensino superior implica ser
pensada como uma rede de relagdes, nas quais estdo imbricadas questdes inerentes ao
processo educativo, relagBes entre a teoria e a pratica pedagogica, analise das situacdes
vivenciadas, com a mediacao do saber e do saber-fazer, em um processo constante.

Verificamos que esses desafios também precisam ser enfrentados coletivamente,
é urgente (re)pensar a formagio de professores para atuar no ensino superior. E
imprescindivel que a universidade invista em programas de formacéo, criando espagos

com o objetivo de atender aos anseios dos professores.
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Além disso, é necessario apoio institucional, aos professores que buscam dar
continuidade ao processo formativo. Diante de poucos programas e vagas limitadas,
muitos professores recorrem a outras instituicdes, e assim, precisam ser liberados para
que possam ter acesso e permanéncia a esses cursos.

Acreditamos que a formacdo de professores do ensino superior implica em um
compromisso que perpassa pela instituicdo, pelas politicas de formacdo e pelos
programas que podem favorecer alternativas de formacéo para os docentes que exercem

a docéncia no ensino superior.

Considerac0es Finais

A formacdo de professores para 0 ensino superior € uma questdo complexa,
porque ndo se trata apenas de formar o pesquisador, mas também o professor, esta
situacdo foi assinalada no Parecer n® 977/65 que indicava esta necessidade para o
desenvolvimento do ensino superior brasileiro.

Os cursos de pés-graduacdo stricto sensu precisam considerar as duas dimensdes
nesta formacdo, rompendo com o que contatou Cunha (2005, p.73) ao evidenciar que
“[...] a carreira universitaria se estabelece na perspectiva de que a formacao do professor
requer esforcos apenas na dimensdo cientifica do docente, materializada pela pés-
graduacdo stricto sensu, nos niveis de mestrado e doutorado. Explicita um valor
revelador de que, para ser professor universitario, o importante é o dominio do
conhecimento de sua especialidade e das formas académicas de sua produgao”.

Pontua-se que ndo pode haver uma cisdo nesta formacao, este € um dos desafios
postos para a formacdo de professores na docéncia universitaria. Além disso, é preciso
enfrentar e superar os demais desafios que se apresentam neste processo, COmMO:
valorizacdo das atividades de pesquisa em detrimento do ensino; a docéncia ndo € algo
simples, mas uma ac¢do complexa; a formagdo ndo é terminal, mas um processo; o
professor ndo é o Unico responsavel pelo seu desenvolvimento € preciso apoio

institucional.
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