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RESUMO

Situado no campo da formacdo de professores, especificamente no que diz respeito a
temética da profissionalidade docente, tendo como foco de atencdo a docéncia no Ensino
Superior (ES), este estudo tem como propdsito caracterizar elementos que contribuiram no
processo de construcdo da profissionalidade docente de profissionais vinculados como
Professor Substituto (PS) na UFPE. Para tal feito, toma como referéncia estudos que se
debrucam sobre profissionalidade em geral, entre outros, Barisi (1982), Dubar (1987) e Braem
(2000); sobre profissionalidade docente em particular, por exemplo: Hoyle (1980), Demailly
(1987), Contreras (2002) e Roldao (2005); estudos do campo da Pedagogia Universitaria, com
destaque: Morosini (2001), Cunha (1998, 2001, 2006, 2018), Pimenta e Anastasiou (2002),
Masetto (2003), Lucarelli (2004) e Zabalza (2004); bem como estudos sobre Professor
Substituto, entre outros Koehler (2006), Aimi (2010), Rates (2015) e Silva (2016). Por tratar-
se de um estudo que envolve pessoas situadas num tempo-espaco, este trabalho utilizou a
abordagem de pesquisa qualitativa em educacéo, referenciada em Minayo (2001). O campo da
pesquisa foi a UFPE, e contou com a participacdo de 332 profissionais que atuaram como PS
até 2017.2, que responderam a um questionario online. Para a andlise de dados foram
considerados eixos tematicos (BARDIN, 2004) contemplando o0s seguintes aspectos:
Concepcdes de docéncia na universidade; Motivos que levaram profissionais a atuarem como
PS; Condicbes de trabalho de PS na UFPE e, por fim, Elementos que contribuiram no
processo de construcdo da profissionalidade docente de profissionais que atuaram como PS na
UFPE. Os achados revelaram: o predominio de uma concepc¢do de docéncia na universidade
com funcdo de formar profissionais e cidaddos; a aquisicdo de experiéncia docente como
principal motivacdo para atuar como PS; a experiéncia como profissional no campo especifico
bem como a experiéncia docente como contributo para atuacdo; as condicdes de trabalho
embora apontadas como negativas (limites) foram também consideradas positivas, como
contributo para atuacdo. E revelaram, entre outros, que os elementos que contribuiram no
processo de construcdo da profissionalidade docente de profissionais vinculados como PS na
UFPE foram em sua maioria: a busca pela experiéncia profissional; a experiéncia
profissional/docente; o relacionamento (acolhimento/apoio), a formacdo académica
(graduacdo e pds-graduacdo) e atividades académicas (Estagio de Docéncia, Monitoria,
Iniciacdo Cientifica, Estagios). Ainda o estudo, para além de corroborar o que se encontra na
literatura sobre PS, principalmente sobre as condigdes precérias relativas ao vinculo como

substituto, aponta para a importancia do reconhecimento da experiéncia nesse ambito como



um espaco de profissionalizacdo docente.

Palavras-Chave: Docéncia no Ensino Superior. Profissionalidade Docente. Professor
Substituto.



ABSTRACT

Situated in the field of teacher training, specifically with regard to the subject of
teaching professionalism, focusing on teaching in Higher Education (HE), this study has as its
aim to characterize elements that have contributed to the process of constructing the
professionalism of teachers linked as Substitute Professor (SP) at UFPE. For this purpose, it
takes reference to studies that focus on professionalism in general, among others Barisi
(1982), Dubar (1987) and Braem (2000); on teacher professionalism in particular, for
example: Hoyle (1980), Demailly (1987), Contreras (2002) and Roldao (2005); (2004), and
the study of the field of University Pedagogy, with emphasis on: Morosini (2000), Cunha
(1998, 2001, 2006, 2018), Pimenta and Anastasiou (2002), Masetto (2003), Lucarelli (2004)
and Zabalza (2004); as well as studies on Substitute Professor, among others Koehler (2006),
Aimi (2010), Rates (2015) and Silva (2016). Since it is a study involving people located in a
space-time, this work used the approach of qualitative research in education, which is
referenced in Minayo (2001). The field of research was the UFPE, and was attended by 332
professionals who acted as SP until 2017.2, who answered an online questionnaire. For data
analysis, thematic axes were considered (BARDIN, 2004), covering the following aspects:
Conceptions of teaching at the university; Reasons that led professionals to act as SP;
Working conditions of SP at UFPE and, finally, Elements that contributed to the process of
building the professionalism of teachers who worked as SP at UFPE. The findings revealed:
the predominance of a teaching conception in the university with the function of training
professionals and citizens; the acquisition of teaching experience as the main motivation to act
as SP; the experience as a professional in the specific field as well as the teaching experience
as a contribution to action; the working conditions, although indicated as negative (limits)
were also considered positive, in terms of contribution to action. And they revealed, among
others, that the elements that contributed in the process of building the professionalism of
teaching professionals of professionals linked as SP in the UFPE were in the majority: the
search for professional experience; professional / teaching experience; the relationship
(reception / support), academic (undergraduate and graduate) and academic activities
(Teaching Internship, Monitoring, Scientific Initiation, Internships). The study, besides
corroborating with what is found in the literature on SP, especially in terms of the precarious
conditions related to the link as a substitute, points to the importance of the recognition of the
experience in this scope as a space of teacher professionalization.

Keywords: Teaching in Higher Education; Teacher Professionalism; Substitute Professor
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1 DO INTERESSE PELA TEMATICA AO OBJETO DE ESTUDO

1.1 Sobre as origens e os objetivos do estudo

O presente estudo situa-se no campo da formacdo de professores, especificamente no
que diz respeito a tematica da profissionalidade docente, tendo como foco de atencdo a
docéncia no Ensino Superior (ES). E tem como propdsito caracterizar elementos que
contribuiram no processo de construcdo da profissionalidade docente de professores
vinculados como substitutos na Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). Nesse quadro,
considerando que a presenca de Professor Substituto (PS) em IES publicas seja continua e a
producdo sobre tal tematica ainda esteja escassa, tratar de elementos que contribuiram na
construcdo da profissionalidade docente desses profissionais configura-se como oportunidade
de contribuir no debate acerca da docéncia no Ensino Superior.

O interesse por esta tematica emana de inquietacGes sentidas na nossa trajetoria, no
curso de Pedagogia, no ambito da experiéncia de ter aulas com profissionais contratados
como substitutos. Essas inquietacdes foram ponto de partida para o delineamento de caminhos
para tratar da referida tematica e foram referendadas por referéncias que ratificaram a
pertinéncia do dito propdsito, no que concerne ao debate sobre profissionalizacdo docente
para atuar no ES.

A respeito da profissionalizacdo docente para atuar no ambito do ES destacamos que o
debate sobre esta tematica vem ganhando espaco no cenario educacional. Principalmente na
transicdo do século XX para o século XXI, esse debate tornou-se mais presente nas pesquisas
em educacdo, cujo foco de atencdo, entre outros aspectos, trata de reflexdes sobre a
necessidade de superar a valorizacdo do conhecimento disciplinar como requisito privilegiado
para atuacdo na docéncia no ensino superior. No caso, num movimento de reconceitualizacao
da atividade docente no ambito do reconhecimento desta como profisséo bem como da
complexidade da profissionalizacdo docente para atuar no ES.

Nesse quadro, buscando romper com a visdo de que “quem sabe, automaticamente
sabe ensinar” (MASETTO, 2003, p. 22), estudos desenvolvidos no campo em consolidagdo da
Pedagogia Universitaria vém apontando para a complexidade e especificidade do trabalho
docente no ES. A esse respeito, Cunha (2007, p. 22) afirma que "a docéncia é uma acéo
complexa. Mobiliza condi¢fes de multiplas racionalidades e requer saberes especificos. Nao

basta saber fazer, como intuitivamente muitos professores universitarios demonstram”.
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Apesar desse reconhecimento, a maioria das instituicdes de ensino superior (IES)
continua a privilegiar o dominio do campo disciplinar como condi¢do para atuar no ES. A
esse respeito, Pimenta e Anastasiou (2002, p. 37) chamam a atencéo para o fato de que em
grande parte das IES “embora seus professores possuam experiéncia significativa e mesmo
anos de estudos em suas areas especificas, predomina o despreparo e até um desconhecimento
cientifico do que seja 0 processo de ensino e de aprendizagem”.

Na atualidade, ainda convivendo com a visdo de que para exercer a docéncia no ES
basta a experiéncia profissional e 0 dominio do conhecimento disciplinar, contamos com a
p6s-graduacdo stricto sensu, que vem se configurando como principal formagdo em termos de
profissionalizacdo para atuacdo docente nesse nivel, principalmente a partir da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°® 9394/96 (BRASIL, 1996), ao exigir que se
tenha um percentual de professores com titulo de mestre e doutor. Nesse quadro, destaca-se a
compreensdo de que sO quem sabe investigar, pode realmente ensinar (BOURDONCLE;
LESSARD, 2002), que se reflete no Art. 66 da referida Lei ao determinar que “a preparagao
para 0 exercicio do magisterio superior far-se-a em nivel de pds-graduacdo, prioritariamente
em programas de mestrado e doutorado” (BOURDONCLE; LESSARD, 2002, p.134) A
consideracdo a formacao no ambito da pds-graduacgéo representa um avanco quando vai além
ao assumir um carater de profissionalizacdo para atuacdo docente, mas torna-se objeto de
criticas quando tende a reforcar o dominio do conhecimento disciplinar. A esse respeito,
Zabalza (2004, p. 145) aponta que “o exercicio da profissdo docente requer uma sdlida
formacdo, ndo apenas nos conteudos cientificos proprios da disciplina, como também nos
aspectos correspondentes a sua didatica”.

Nesse caso, 0 debate engloba outros aspectos ao considerar que o exercicio docente
bem como os processos de profissionalizacdo docente também englobam questdes de ordem
didatico-pedagdgica, entre elas as experiéncias dos sujeitos. Entre essas experiéncias,
destacamos a experiéncia como aluno-monitor, no estagio de docéncia, na formacéo inicial e
como docente substituto.

Nesse quadro, chamou-nos a atencao a figura do Professor Substituto (PS), que se trata
de um profissional com vinculo temporario, amparado pela Lei 8745/93 (BRASIL, 1993), que
atua em sala de aula na formacdo de bacharéis e licenciados. Os profissionais que se
encontram com vinculo como PS apresentam formagdo académica heterogénea (de graduacéao
ao pos-doutorado), nem sempre tém experiéncia profissional bem como docente e muitas

vezes ainda estdo realizando cursos na pés-graduacao.
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A referida Lei dispOe sobre a contratacdo por tempo determinado para atender a uma
necessidade temporaria de excepcional interesse publico. E o PS é recrutado via processo
seletivo, podendo permanecer na universidade por um periodo maximo de dois anos e
desenvolver exclusivamente atividade de Ensino, pois o contrato ndo resguarda atividade de
Pesquisa e Extensdo, bem como apoio de monitores. Essa questdo do PS desenvolver
exclusivamente acGes de ensino é uma exigéncia legal que vai de encontro ao carater da
docéncia na universidade que tem como principio a indissociabilidade entre Ensino, Pesquisa
e Extens&o.

Nesse quadro, a partir da compreensdo de que o processo de profissionalizacéo
docente também resulta de trajetérias pessoais, acreditamos que a oportunidade de
desempenhar a fungdo de PS vem se constituindo num espaco de construcdo da
profissionalidade docente. E tal crenca, para além de amparada na compreensdo de
profissionalidade como estado e processo (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004),
decorre do contato que tivemos ao longo do curso de Pedagogia da UFPE, no periodo de 2010
a 2015, com profissionais contratados como PS.

Durante os cinco anos do curso, tivemos a oportunidade de ter contato com alguns
desses professores tanto na sala de aula como através de conversas nos corredores. Em
conversas informais, geralmente ao fim das aulas, tivemos conhecimento de aspectos da
organizacdo do trabalho pedagogico docente destes profissionais.

No quadro da organizacdo apresentada por esses profissionais foi possivel agrupar
aspectos relacionados as condicdes de trabalho e a falta de experiéncia docente na aula
universitaria. No tocante ao primeiro grupo, relativo a condicbes de trabalho, foram
destacados como elementos de dificuldade para o exercicio docente, principalmente, a carga
horéria extensa, cansaco fisico e intelectual, quantitativo de estudantes em sala (turmas
lotadas), lecionar no periodo noturno, falta de material didatico e, ainda, a falta de interesse de
alguns estudantes. A respeito dessa realidade do PS, Rates (2015) aponta, em estudo junto a
professores substitutos da Universidade Federal do Maranhdo, o contexto laboral de
precarizacdo em que esses trabalhadores convivem, com alta carga horéria de trabalho e falta
de autonomia.

Em relacdo ao segundo grupo, acrescentamos ao ja mencionado acima outros fatores
que permeiam uma realidade também comum aos professores efetivos que diz respeito a falta
de experiéncia na docéncia no ES. No caso, foram realgados o medo, a inseguranga, 0O
nervosismo, a dificuldade em ter bom relacionamento com os estudantes bem como

dificuldades em gerir o tempo pedagdgico em sala de aula e estabelecer critérios avaliativos
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claros. Vale destacar que embora a UFPE tenha o Nucleo de Formagdo Continuada Didatico-
Pedagdgica de Professores da UFPE (NUFOPE), tal espaco esta restrito aos professores
efetivos e excepcionalmente atende a PS.

Apesar de confirmarmos tais incbmodos em alguns docentes constatamos que outros
pareciam encarar o trabalho de PS sem temor. O trabalho desses Ultimos docentes chamou a
atencdo e despertou uma curiosidade, principalmente ao relacionarmos com a nossa
experiéncia na iniciacdo cientifica, e ainda a nossa convivéncia com um percentual de 26% de
PS! no rol dos professores que tivemos ao longo do curso.

No ambito principalmente da experiéncia no ultimo projeto de iniciacdo cientifica?,
em que estudamos a profissdo docente nas representacdes sociais de professores da Educacgéo
Basica, identificamos que as representacdes da profissdo docente por parte dos professores,
que atuavam na Educacdo Baésica, eram sempre negativas. A partir de tal identificacdo
comegamos a nos perguntar se no ensino superior os docentes também comungavam com uma
representacdo negativa desta profissdo. Aliada a essa curiosidade, a lembranga dos aspectos
advindos da rotina dos professores substitutos, anteriormente explicitados, contribuiu para
privilegiar como objeto de atencdo no Trabalho de Conclusio de Curso (TCC)*® a seguinte
questdo: que representacdes os professores substitutos tém da profissdo docente?

Para dar conta dessa questdo privilegiamos como participantes da pesquisa professores
substitutos em inicio de carreira e 0s resultados desse TCC sinalizaram um consenso
representacional em torno do ser professor como algo positivo e interessante. Os professores
demonstraram motivacdo para permanecer na carreira, principalmente a busca pela
estabilidade e o status oferecido pela docéncia universitaria.

A partir desses resultados compreendidos no ambito do debate acerca de elementos
envolvidos no processo de socializagdo profissional docente, comecamos a pensar na
pertinéncia de refletir sobre a atuacdo como PS como um espago de profissionalizacéo
docente, principalmente ao ter em conta a compreensdo de Farias, Sales, Braga e Franca
(2009, p. 65) quando afirmam que “do amalgama de varios fatores presentes nas trajetOrias

pessoais dos professores emergem elementos decisivos, tanto em sua insercdo no magistério

1 No nosso percurso formativo, nos cinco anos de curso, no rol de 57 docentes 15 eram substitutos, 7 lecionaram
disciplinas obrigatdrias e 8 disciplinas eletivas. Tal percentual revela que esses profissionais que atuam como
PS tém colaborado em peso na formacdo do estudante de Pedagogia, que também se expressa em outros
centros da UFPE.

2 Projeto “Profissdo docente: os sentidos compartilhados por professores iniciantes em turmas de anos finais de
Ensino Fundamental”, desenvolvido com o apoio da FACEPE.

3 SILVA, Marcella; MACHADO, Laéda. A profissdo docente nas representacdes sociais de professores
iniciantes da UFPE. Trabalho de Concluséo de Curso. Recife: UFPE, 2015.
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quanto no modo de viver a profissao”.

Nesse quadro, consideramos a representagdo positiva acima explicitada como
orientadora da conduta dos professores em questdo e tem influéncia no desenvolvimento
profissional de elementos constitutivos da profissionalidade docente — seja a partir da
experiéncia na funcdo, seja ao (re)configurar sentidos atribuidos a profissao.

Foi a partir desse entendimento que ao intencionar ingressar no Mestrado pareceu-nos
oportuno ampliar o estudo sobre o que tem perpassado a profissionalizagcdo dos professores,
em particular dos professores substitutos da UFPE, no que se refere a construcdo da
profissionalidade. No caso, estreitando a relacdo com a problematica da nossa investigacao, a
questdo foco de nosso interesse é a relacdo entre a experiéncia como PS com a construcao da
profissionalidade docente, nomeadamente por entendermos que na atuacdo como PS os
profissionais encontram no proprio campo de trabalho um espago privilegiado de
profissionalizacdo docente.

Nesse quadro, tivemos a seguinte questdo de partida: que elementos contribuiram no
processo de construcdo da profissionalidade docente de profissionais vinculados como
professor substituto na UFPE?

Com base nessa questdo tivemos como objetivo geral caracterizar elementos que
contribuiram no processo de construgdo da profissionalidade docente de profissionais

vinculados como professor substituto na UFPE. E como objetivos especificos:

a) Apreender concepcoes de docéncia na universidade de profissionais que

atuaram/atuam como PS;
b) Identificar motivos que levaram profissionais a atuarem como PS;
¢) Identificar condicdes de trabalho de professores substitutos na UFPE;

d) Identificar elementos que contribuiram para a atuacdo docente de

profissionais vinculados como PS na UFPE.

No quadro desses objetivos consideramos nossa investigacdo relevante pela
possibilidade de contribuir no debate sobre profissionalizacdo docente no Ensino Superior,
ampliando estudos sobre profissionalidade docente em geral, e particularmente pela
oportunidade de contribuir para evidenciar uma atuacdo docente ainda pouco explorada que é
a do PS.

A seguir apresentaremos a producdo cientifica brasileira a respeito do debate sobre a

tematica profissionalidade docente no &mbito da docéncia no Ensino Superior na relagdo com
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professor substituto.

1.2 Debate sobre a tematica profissionalidade docente no ambito da docéncia no Ensino

Superior na relagdo com o professor substituto

No intuito de tecer consideracfes sobre o debate acerca da temética objeto de nossa
atencdo, no ambito da producdo na area de Educacao, realizamos um levantamento de estudos
relacionadas a tematica da profissionalidade docente no &mbito do Ensino Superior na relagdo
com PS. Para tanto, tivemos como corte temporal o periodo de 1993 a 2016, e como
descritores os termos Profissionalidade Docente e Professor Substituto.

O corte temporal justifica-se por ser um periodo de consolidacdo da legislacédo
brasileira especifica, Lei n°® 8.745/1993, que dispGe sobre a contratagdo por tempo
determinado para atender a necessidade temporaria de excepcional interesse publico.
Considera-se necessidade temporaria de excepcional interesse publico a admissdo de PS e
professor visitante. A escolha dos descritores deveu-se ao fato da pesquisa ter como foco a
questdo da profissionalidade docente na sua relacdo com PS, no ambito da docéncia na
universidade.

Privilegiamos como base de dados o Banco de Teses e Dissertacdes da Coordenacédo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). A opcéo por esse banco de dados
justifica-se por possibilitar situar o debate sobre a tematica em nivel nacional, pelo fato de
congregar estudos desenvolvidos nos programas de pds-graduacdo brasileiros credenciados
pela CAPES.

Esclarecemos que também foi feito um levantamento na base de dados do Programa de
Pés-graduacdo em Educacdo (PPGE) da UFPE e no site da Associacdo Nacional de Pesquisa e
Pds-Graduacdo em Educacdo (Anped). No caso, consideramos pertinente situar como o
debate sobre a tematica estd sendo abordado no Programa em que estudamos e pela
representatividade e reconhecimento da qualidade académico-cientifica das producdes
apresentadas nas reunides anuais da Anped. Mas tal levantamento ndo serd exposto em razdo
das producfes encontradas nessas duas bases de dados estarem contempladas no levantamento
feito junto ao Banco de Dados da Capes.

A seguir apresentamos 0s passos seguidos no processo de levantamento e

sistematizagéo dos estudos encontrados.

d Inicialmente levantamos os trabalhos que tinham relagdo com os descritores. Na base
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de dados da CAPES contamos com o apoio da ferramenta que permite localizar estudos
a partir da indicagédo do descritor no campo de pesquisa;

b) Apos o levantamento selecionamos os trabalhos para leitura do texto completo, no
caso aqueles que tinham como objeto de atencdo Profissionalidade Docente e Professor
Substituto, no &mbito da Docéncia no Ensino Superior;

¢ Localizagéo do texto completo do material selecionado;

d) Leitura e fichamento dos textos selecionados;

e) Sistematizacdo do estado do conhecimento para situar o debate sobre a temaética,
relacionar trabalhos que tivessem proximidade com a pesquisa e referendar a relevancia
do estudo.

A partir do descritor profissionalidade docente digitado no campo de pesquisa do site
da Capes localizamos um total de 61 producoes, contemplando 22 teses e 39 dissertagdes, das
quais somente 13 trabalhos (7 teses e 6 dissertacdes) versam sobre a tematica
profissionalidade docente no &mbito da Docéncia no Ensino Superior, conforme consta no

Grafico 1 a seguir apresentado.

Grafico 1 - Trabalhos sobre Profissionalidade Docente — CAPES de 1993 a 2016
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Fonte: Capes

O Gréfico 1 revela o quantitativo de trabalhos encontrados sobre profissionalidade

docente. Nesse levantamento realizado na Capes notamos que sdo poucos os estudos com foco
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na categoria profissionalidade docente e identificamos que menor ainda é o quantitativo de
estudos que tenham como foco a profissionalidade no d&mbito da docéncia no ES. Ainda
constatamos a inexisténcia de estudos que tratam da questdo da profissionalidade relacionada
ao PS.

No conjunto dos trabalhos que tém como foco a profissionalidade docente no ambito
da docéncia no ES, encontramos os seguintes estudos: Ferraz (2012), Silva (2009), Moni
(2013), Bazzo (2007), Isidorio (2014), Vaz (2016), Hintz (2014), Gomes (2015), Silva (2015),
Foresti (2012), Carvalho (2009), Helmer (2012) e Albuquerque (2015).

O estudo de Ferraz (2012) tem como objeto de atencdo o processo de configuracdo da
docéncia universitaria na pés-graduacdo no contexto da avaliacdo da Capes na sua relacdo
com a profissionalidade docente. O estudo de Silva (2009) trata dos saberes que constituem a
profissionalidade docente de professores universitarios. Moni (2013) centra a atengdo no
processo de constituicdo da profissionalidade docente dos professores de Administracdo da
Universidade Federal de Santa Catarina.

Bazzo (2007) investigou a constituicdo da profissionalidade docente entre professores
do Ensino Superior publico, no caso docentes da Universidade Federal de Santa Catarina.
Isidorio (2014) estudou a profissionalidade docente aliada aos desafios da educacdo superior
na contemporaneidade. Vaz (2016) investigou a profissionalidade docente de engenheiros
professores. Hintz (2014) estudou a profissionalidade docente relacionada as politicas de
avaliacdo da educacdo superior. A pesquisa de Gomes (2015) teve como objetivo
compreender a pratica docente do tutor em EAD, a partir da constituicio de sua
profissionalidade e dos saberes necessarios ao exercicio datutoria.

Silva (2015) investigou as representacbes da docéncia na Educacdo Superior
compartilhadas por professores de cursos de graduacdo de instituicGes publica e privada, no
sentido de analisar suas relacbes com a profissionalidade docente. Foresti (2012) estudou a
profissionalidade docente e as implicacfes para a conduta médica. Carvalho (2009) estudou a
profissionalidade docente de tutores docentes de cursos de graduacdo a distancia. Helmer
(2012) em sua pesquisa teve como objetivo compreender o processo de constituicdo da
profissionalidade de professores do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de
Séo Paulo. Ja Albuquerque (2015) estudou a profissionalidade dos docentes universitarios dos
cursos de Letras com habilitacio em lingua portuguesa de duas universidades publicas
federais de Pernambuco.

No conjunto desses estudos, o foco de atencédo incide sobre:
. Profissionalidade docente na pds-graduagdo no contexto da avaliacdo da Capes (01
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trabalho);

. Saberes que constituem a profissionalidade de professores universitarios (01 trabalho);

. Processo de constituicdo da profissionalidade (06 trabalhos);

. Profissionalidade docente aliada aos desafios da educacao superior (0ltrabalho);

. Profissionalidade docente relacionada as politicas de avaliacdo da educacédo superior (01

trabalho);

. Constituicéo da profissionalidade de tutores no ambito da EaD (02 trabalhos);
. Representac¢des da docéncia aliada a profissionalidade (01 trabalho).

Esses estudos evidenciam a complexidade da profissionalidade no &mbito da docéncia
no ES, a partir de focos de atencéo distintos. Essas pesquisas nos auxiliaram na compreenséo
do processo de construcdo da profissionalidade docente quando, através dos diversos focos,
reafirmam a dinamicidade da profissionalidade, reiterando o que Sacristan (1995, p. 65)
afirma que “a profissionalidade significa tudo o que é especifico na acdo docente, isto &, o
conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser professor”.

No que se refere ao descritor Professor Substituto, no campo de pesquisa do site da
Capes localizamos um total de 10 producbes que versam sobre a questdo do PS, todas
voltadas para a Docéncia no Ensino Superior e desenvolvidas em curso de mestrado,

conforme o Gréfico 2 a seguir apresentado.

Grafico 2 - Trabalhos sobre Professor Substituto — CAPES - de 1993 a 2016
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O conjunto dos trabalhos apresentados no Gréfico 2 trata do PS no Ensino Superior e
congrega 0s seguintes estudos: Sobreiro (2003), Magalhdes (2004), Koehler (2006), Aimi
(2010), Pitthan (2010), Possato (2009), Partocki (2012), Rates (2015), Silva (2016) e Baratto

(2010).

O estudo de Sobreiro (2003) é pioneiro no trato da questdo do PS. O referido autor
realizou uma pesquisa sobre o perfil socioprofissional dos professores substitutos da
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ). J& Magalhdes (2004) pesquisou na
universidade as relacdes de trabalho de um Professor Substituto em Praticas de Letramento.

Koehler (2006) estudou a trajetoria institucional do PS da UFSM. Os docentes
destacaram 0s entraves (desinteresse do alunado e numero elevado de estudantes) da
experiéncia como substituto, e como aspecto positivo destacam a realizagdo pessoal. Os
sentimentos evidenciados foram os de expectativa e tristeza. Os motivos para a busca da
docéncia foram o enriquecimento do curriculo e a realizagéo pessoal.

Possato (2009) investigou as relagdes de trabalho vivenciadas pelo professor substituto
da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Amazonas. Baratto (2010) estudou
representacdes feitas por graduados do Curso de Letras sobre os professores substitutos que
com eles atuaram durante seu processo formativo inicial.

Aimi (2010) investigou a realidade dos professores substitutos nas universidades da
regido sul do pais. A pesquisadora analisou se a atuacdo como professor substituto contribui
para a formacdo profissional. Os resultados revelam que a maioria dos sujeitos expressa sua
atuacdo como substituto de forma positiva, sentindo-se satisfeitos profissionalmente.

Pitthan (2010) estudou sobre os professores substitutos da area de saude e 0 estresse no
trabalho. Os resultados revelaram que o baixo apoio no ambiente de trabalho contribui para o
desgaste de professores.

Partocki (2012) investigou como as politicas neoliberais tém influenciado o Brasil,
especificamente o Estado do Parana e em especifico a profissionalizacdo dos professores
substitutos de universidades no Parana. Os resultados revelaram que as instituicoes
pesquisadas adotaram pautas neoliberais que absorvem, apropriam e privatizam a forca do
trabalho docente e que esta pratica de contratacdo de professores gera um quadro de
flexibilizacdo laboral de caracteristicas de provisoriedade e relativizacdo do processo de
formac&o profissional que atinge a dimensdo ética do trabalho docente e afeta 0 compromisso
e 0 envolvimento do profissional docente.

Rates (2015) investigou os professores substitutos da Universidade Federal do

Maranhdo, e teve como objetivo analisar a dindmica prazer e sofrimento no trabalho dos
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professores substitutos de uma instituicdo de educacdo superior publica. Os resultados
apontam para um contexto laboral de precarizagdo, em que esses trabalhadores convivem com
alta carga horéria de trabalho e falta de autonomia.

Por fim, a pesquisa de Silva (2016) estudou sobre a desvalorizacdo das condicGes do
trabalho docente realizado por professores substitutos em uma universidade publica brasileira.
Os principais resultados indicam que os professores atuam subcontratados enquanto
“substitutos”, recebendo uma remuneragdo que, em geral, € a metade dos vencimentos dos
professores efetivos, mediante jornadas de trabalho intensificadas e extenuantes, que
enaltecem o aulismo e o produtivismo em detrimento da pesquisa, da extensdo e da propria
funcdo social da universidade, que € a produgdo do conhecimento.

No conjunto desses estudos, o foco de atencédo incide sobre:

. Perfil s6cio profissional dos substitutos (01 trabalho);

. Professor substituto no ambito das relagdes e das condi¢des de trabalho (05 trabalhos);
. Trajetoria institucional (01 trabalho);

. Ser professor substituto e os contributos para formacéo profissional (01 trabalho);

. Professor substituto e politicas neoliberais (01 trabalho);

. Professores substitutos nas representacdes dos alunos (01 trabalho).

De modo geral, os trabalhos considerados contemplam: profissionais que atuam em
instituicbes publicas e privadas nas diversas areas; a atuacdo presencial e a distancia; e os
referenciais mais adotados séo voltados para o campo da Pedagogia Universitaria, tendo como
base Masetto (2003), Pimenta e Anastasiou (2002) e Cunha (2007).

Um dado a ressaltar € que o debate sobre PS tem centrado o foco na realidade de
trabalho desses profissionais realcando aspectos negativos relativos as condi¢coes de trabalho e
em relacdo ao nosso objeto temos o propésito de avangar no sentido de dar visibilidade aos
contributos desse vinculo profissional na constru¢do da profissionalidade. No caso, sem
desconsiderar a pertinéncia de tratar das condi¢Ges de trabalho, chamou-nos a atencéo a
importancia de ir além desses aspectos negativos e tratar da atuacdo como PS na sua relacdo
com a construcdo da profissionalidade docente.

N&o localizamos nessa revisdo de literatura estudos que tratam da profissionalidade
docente de professores substitutos, o que reforca a pertinéncia de tratar dessa tematica,
principalmente quando o debate acerca da profissionalizacdo docente realca a importancia dos
espacos de socializacdo docente. No caso, embora as producbes consideradas tenham
ressaltado aspectos negativos, consideramos relevante tratar do professor substituto no ambito

da sua relagédo com a construcdo da profissionalidade docente.
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1.3 Sobre a organizacéo do estudo

No que diz respeito a organizacgdo, este estudo congrega cinco se¢des. Nesta primeira
secdo, denominada “Do interesse pela tematica ao objeto de estudo”, sdo apresentados a
origem do estudo juntamente com as questbes de partida, 0os objetivos e o estado do
conhecimento sobre a temdtica. Na segunda, discutimos a profissionalidade docente,
relacionada as principais concepcoes.

Na terceira secdo, tratamos da docéncia no Ensino Superior na sua relagdo com o PS,
evidenciando a presenca deste profissional na UFPE. Na quarta se¢do apresentamos 0 esboco
investigativo da pesquisa, situando o campo de pesquisa, 0s participantes, os procedimentos
da pesquisa e os procedimentos de analise dos dados. Na quinta secéo, tratamos os resultados
da pesquisa visando responder as questdes propostas para o estudo. Por fim, apresentamos as
consideracfes finais tecendo consideracfes acerca dos achados concernentes aos elementos
que vém contribuindo no processo de construcdo da profissionalidade docente de professores

que atuaram ou atuam como professor substituto na UFPE.
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2 PROFISSAO E PROFISSIONALIDADE DOCENTE

Tratar da profissionalidade docente requer, entre outros, tecer consideracdes sobre
profisséo bem como profissdo docente. Por tal razdo, nesta secdo, partimos de alguns
conceitos de profissdo para tratarmos de profissdo docente para posteriormente tratar da
profissionalidade docente.

O conceito de profissdo pode ser analisado a partir de diferentes perspectivas, a
depender do objeto de estudo. Para compreender a expressdo "profissdo” é pertinente ter
ciéncia do seu significado e delinear o que a diferencia das demais atividades. Nesse sentido,
tendo em conta que o que diferencia uma profissdo das demais atividades é a sua
especificidade, constituinte e expressa na profissionalidade, compreendemos que se faz
necessario tecer consideracdes sobre profissdo e profissdo docente para tratar de elementos
que vém contribuindo no processo de construcdo da profissionalidade de profissionais
vinculados como Professor Substituto.

Etimologicamente, a palavra profissdo provém da expressao professio que significa
declarar, ou acéo e o efeito de professar. Em alguns dicionarios da lingua portuguesa, entre
outros Larrouse (2002) e Houaiss (2007), as palavras profissdo, oficio e ocupacdo sdo
tomadas como sinénimos e indicam que sdo atividades das quais 0s sujeitos obtém o sustento
para si e para seus dependentes. Mas, estudiosos sobre a tematica profissdo apontam para
diferencas entre tais termos.

O debate sobre profissdo, no ambito da Sociologia das Profissdes, considera algumas
abordagens para explicar a dinamica das profissdes. A seguir tecemos consideracfes acerca
das seguintes abordagens: a funcionalista, a interacionista e a neoweberiana, e suas principais
caracteristicas.

No que se refere a abordagem funcionalista, no final dos anos trinta, no contexto
estadunidense, surgem as primeiras discussdes sobre profissdes através dos socidlogos
funcionalistas americanos. No @mbito dessa abordagem, os estudiosos consideram a profissdo
como superior aos oficios e as ocupacoes. Nesse sentido, os funcionalistas procuram revelar o
valor social das profissdes através da funcdo que as mesmas exercem no contexto social. De
acordo com essa abordagem, nas palavras de Diniz (2001, p. 20), profissGes caracterizam-se
pela “existéncia de um corpo de conhecimento suficientemente abstrato e complexo para
requerer um aprendizado formal prolongado; uma cultura profissional sustentada por
associacOes profissionais; uma orientacdo para as necessidades da clientela e um codigo de

ética”.
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Nesse quadro, a abordagem funcionalista nos auxilia a refletir sobre o que caracteriza
uma profissdo, sua funcdo social, seus atributos e em que se diferencia dos oficios. Para
melhor esclarecer essa questéo, vale recorrer a contribuicdes de Dubar e Tripier (2010, p. 3)
que, a partir das ideias de Flexner, apresentam elementos caracterizadores de uma profisséo:

as profissbes tratam de operagBes intelectuais associadas grandes
responsabilidades individuais; os materiais de base sdo tirados da Ciéncia e
de um saber tedrico; comportam aplicacbes praticas e Uteis; sdo
transmissiveis por um ensino formalizado; as profissdes tendem a
autoorganizacdo em associagdes; seus membros tem uma motivacéo altruista.

Ainda no quadro da teoria funcionalista, Dubar (2005, p. 130) ao estudar sobre essa
teoria alerta que “a institucionalizacdo dos papéis nas profissoes resulta, segundo Parsons
(1954), de um equilibrio das motivacGes entre a necessidade que o cliente tem do profissional
e a necessidade que este tem de ter clientes”. Nessa logica, o cliente atribui ao profissional
uma confianca epistemologica, ou seja, ele confia nos servigos que recebe. Cabe destacar que
Champy (2009, p. 49) chama a atencdo para um aspecto da teoria funcionalista de Goode
(1957) sobre uma comunidade profissional, que por sua vez “é mais exigente que a lei quanto
ao comportamento de seus membros”.

Wilensky (1964) defende que para ser reconhecida como uma profissdo muitas
ocupacdes se engajam na campanha pela identificacdo profissional, mas poucas conseguem
atingir esse status. Mesmo assim, existe uma ideia entre aqueles que estudam as ocupacdes,
que uma ativa forca do mundo do trabalho ird& de uma maneira ou de outra se tornar
profissionalizada. Qualquer ocupacdo que deseja exercer uma autoridade profissional deve
encontrar uma base técnica para isso, ter uma jurisdicéo, relacionar ambos com o processo de
treinamento e convencer o publico de que os seus servicos sao validos de confianca.

Gongalves (2007) afirma que as profissdes segundo esta perspectiva apresentam
alguns atributos como: o altruismo e a orientagdo vocacional, a posse de conhecimentos
cientificos e técnicos e a orientacdo das praticas por principios deontoldgicos. Em linhas
gerais, os funcionalistas questionam: o que € uma profissdo, quais 0s atributos que possuem,
qual a natureza da organizacdo do trabalho e dos valores, o que as distingue das ocupacdes e
que contributos podem oferecer para a manutencdo das sociedades capitalistas.

Em posicdo contraria a perspectiva funcionalista, surge nos anos cinquenta/sessenta, e
tem como principal teérico Hughes, a abordagem interacionista, que se apresenta como uma
critica & abordagem anterior, pois a funcionalista realiza uma distin¢do entre profissbes e

ocupacdes no qual as profissdes sdo marcadas pela cientificidade e pelo processo de formacao
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académica em universidades. Sob a 6tica de Hughes (1971), ndo ha diferencas entre profissao
e ocupacao.

A abordagem neoweberiana dispde como tedricos de Weber, Freidson, Abbott e
Larson. Freidson (1998, p. 40) considera que "o que distingue as ocupac¢des umas das outras é
0 conhecimento e a competéncia especializados necessarios para a realizacdo de tarefas
diferentes numa divisdo do trabalho”. Para esse autor, a profissdo ¢ uma forma de organizagéo
do mercado de trabalho.

Abbott (1988) discorre sobre o sistema das profissdes; para tanto, trata da jurisdi¢do
das profissdes. Este estudioso considera que a jurisdicdo se refere ao direito da exclusividade
da prética profissional por certo grupo profissional, podendo a jurisdigdo sofrer algum tipo de
controle seja ele direto ou indireto. No tocante as contribuices de Larson (1977), esta
analisou como as profissdes conquistaram um monopdlio legal, fazendo surgir os mercados
profissionais especializados, o reconhecimento e a protecdo profissional, esta Gltima garantida
pelo Estado.

Ainda no ambito das profisses, o contato com a literatura nos permite delinear certas
caracteristicas sobre uma profissdo. Bourdoncle (1991, 1993), em seus estudos, apresenta para
0 leitor um leque de discussbes historicas e sociologicas e ilustra o contexto de
desenvolvimento dos grupos ocupacionais. O autor destaca a polissemia do termo profisséo, o
qual ndo é facil se definir, pois, ha uma vasta e complexa discussdo sobre o que seja uma
profissdo. No entanto, ha uma caracteristica que € comum a todas elas que é a especificidade
do saber. Bourdoncle (1993, p. 105) considera que “ndo pode haver profissao na auséncia
duma base de saberes formais capazes de orientar a pratica”.

Esse estudioso tece consideracfes sobre as dificuldades de conceituacdo do que seja
uma profissdo, trabalhando, sobretudo, com a producdo francesa e anglo-saxénica.
Bourdoncle (1991, p. 77) delineia um conjunto de quatro caracteristicas presentes nas
profissdes, que sdo as seguintes: 1) uma profunda base de conhecimentos gerais e
sistematizados; 2) o interesse geral acima dos proprios interesses; 3) um codigo de ética
controlando a profissdo pelos proprios pares; e 4) honorarios como contraprestacdo de um
Servico.

Além de tecer consideracGes sobre as caracteristicas gerais das profissdes, o autor
supracitado realiza uma distin¢do entre oficio e profissdo. Assim, Bourdoncle (1991, p. 78)
defende que “as profissdes distinguem-se dos oficios pelo fato que sdo professadas, isto é,
aprendidas a partir de declaragdes publicas e ndo por simples aprendizagem imitativa”.

Bourdoncle (1991, p. 79) destaca que "a profissdo controla também o saber que ela utiliza,
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cria e difunde seus conhecimentos no ambiente universitéario, a selecdo e formagdo de seus
futuros membros, e as regras morais de seu exercicio atraves de um codigo e de um conselho
deontoldgico".

Em sintese, o debate sobre profissdo aponta para a pertinéncia de se considerar a
dimensdo social e as metodologias relacionadas ao estudo dessa tematica, ao considerar a
complexidade envolvida no universo de uma profissdo. E a partir dessa compreensio que a

seguir tratamos de profissédo docente e posteriormente de profissionalidade docente.

2.1 Profissao docente: alguns marcos historicos

O debate em torno da profissdo docente sinaliza sua natureza complexa. No Brasil, e
também em outros paises, a profissdo docente foi sendo normatizada no século XVIII a partir
do momento que o Estado toma a seu cargo a instituicdo escolar. Nas palavras de Novoa
(1995, p. 17), “a partir do século XVIII ndo € permitido ensinar sem autorizagdo do Estado. A
criacdo dessa licenca € um momento decisivo, uma vez que facilita a definicdo de um perfil de
competéncias técnicas que servira de base ao recrutamento dos professores”.

Contudo, convém situar que para o referido autor a génese da atividade docente inicia-
se no século XVI antes mesmo da estatizacdo de escolas. Em nosso pais, a partir da chegada
dos portugueses em territorio brasileiro teve inicio o trabalho educacional dos jesuitas. Os
jesuitas investiram na educacdo brasileira, até que em 1759 foram expulsos pelo Marqués de
Pombal, responsavel pelas Reformas Pombalinas no contexto brasileiro.

Nos séculos XVI e XVII, os individuos que se dedicavam ao ensino eram em sua
maioria religiosos. Assim, nestes seculos os jesuitas ja desempenhavam um trabalho pautado
em um corpo de saberes e de um conjunto de normas e de valores alicercados em crencas e
atitudes religiosas. Estas normas e valores evoluem em consonancia com as transformacées
socio econbmicas que ocorrem ao longo do processo de desenvolvimento da prépria
profissdo. As condicGes de producdo dos saberes pedagdgicos marcaram a historia da
profissdo docente.

O final do século XVIII retrata um periodo relevante da profissdo docente, pois ilustra
a passagem de um ensino de cunho religioso para um de dever do Estado. Nas palavras de
No6voa (1991, p. 121),

O processo de estatizacdo do ensino passa antes de mais nada pelo
estabelecimento de procedimentos uniformes de sele¢éo e designacdo dos
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docentes: os reformadores do século XVIII compreenderam que o controle do
recrutamento dos corpos docentes era a Unica maneira de assegurar sua
renovacdo e os colocar a servico de uma nova ideologia. A diversidade de
situagBes educativas do Antigo Regime ndo serve mais aos designios das
classes dirigentes: é preciso subtrair os docentes a influéncia das populactes
e dos notaveis locais e de os considerar como um corpo do Estado.

No cenario desta passagem, no que diz respeito ao desenvolvimento da profissdo
docente, o Estado exige uma licenca obrigatéria para o exercicio da docéncia. A obtengdo
desta licenca para a atividade do ensino sinaliza uma autonomia em relacdo ao caréater
religioso e reafirma um processo de profissionalizacdo. Nesse sentido, Novoa (1991, p. 123)
pontua que “a profissionalizacdo ndo é um processo que se produz de modo enddgeno. Assim,
a histéria da profissdo docente é indissociavel do lugar que seus membros ocupam nas
relagBes de producéo e do papel que eles jogam na manutencao da ordem social”.

O século XIX é fortemente marcado pelo movimento de laicizagdo do ensino e por um
conjunto de professores que anseiam uma melhora de seu estatuto social. Assim, a luta por
reivindicacdes socio profissionais é constante e batalha-se pela posse de um conjunto de
conhecimentos especializados e pela relevancia social da profissdo. No final do século XIX
criaram-se as primeiras associacoes profissionais e

elas transformam a unidade extrinseca do corpo docente imposta pelo estado
através do estatuto de funciondrios, numa unidade intrinseca, construida sobre a
base de uma solidariedade profissional e da defesa de interesses comuns. Neste
quadro, o estado se opora em diversas ocasides, e sob diferentes formas, a
organizacdo autdnoma dos docentes (NOVOA, 1991, p. 128).

A criacdo dessas associacOes reflete um despertar do corpo docente sobre a
consciéncia reivindicatoria dos seus préprios direitos como profissionais. Para o referido
autor, as associacdes dizem respeito: a) a melhoria do estatuto, b) ao controle da profissédo e c)
a definicdo de uma carreira. O primeiro aspecto refere-se a uma formacdo académica mais
longa e reconhecida socialmente. O segundo aspecto faz mencdo a uma participacdo nas
decisdes coletivas referentes a profissdo docente. O terceiro versa sobre as vias de promocao
profissional. Este mesmo século também se caracteriza pela forte feminizacdo da profissao
docente (o que contribuiu para um relativo desprestigio da profissdo) e pelo ganho de
diferentes imagens da profissdo docente.

Em consonancia com as imagens da profissdo docente, o autor as dispde em quatro
categorias, a saber: 1. Os docentes que "esposam" as visdes dos controladores sociais; 2. Os
docentes inovadores e criticos; 3. Os "pedagogistas” e 4. Os docentes sem opcao deliberada.

Segundo o referido autor, os docentes que pertencem a esta primeira categoria "assumem seu
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estatuto de funcionarios publicos e produzem um discurso de adesdo ao Estado" (NOVOA,
1991, p. 128).

Na segunda categoria, 0s professores inovadores e criticos assumem uma conduta
independente e oposta em relacdo ao Estado. A terceira categoria, representada pelos
pedagogistas, almeja reconstruir a identidade dos praticantes do ensino. Ja a quarta categoria
ndo apresenta um discurso proprio. Estas quatro imagens da profissdo professor expressam as
diferentes posturas tomadas pelos docentes da época. No século XX, os docentes apresentam
um estatuto social elevado e encontram-se organizados em associagdes.

Considerando as caracteristicas historicas da profissdo docente até aqui apresentadas,
podemos afirmar que a mesma é marcada por lutas e que a presenca do Estado no historico da
profissdo-professor representa um divisor de aguas. No contexto brasileiro, Weber (2003, p.
1130) alega que “a formagdo docente no Brasil, foi sendo normatizada a partir do momento
em que o Estado, para atender as necessidades de escolarizacdo impostas pelo processo de
modernizacao da sociedade brasileira, avoca a si o controle da escola”. Diante dessa postura
do Estado ao normatizar a profissdo docente, os professores passam a dar conta de
competéncias e a assumir engquanto profissionais um compromisso politico com o0 magistério.

Weber (2003) aponta os elementos para que a docéncia seja considerada uma
profissdo. Entre esses elementos destaca: intervencdo do Estado, pois a legislacdo educacional
é tomada como objeto; a jurisdi¢do, que € posta como exclusividade da pratica profissional
por um determinado grupo de profissionais; o estabelecimento de agéncia formadora (as
instituices); a fundacdo de associacOes, que se tornaram entidades representativas dos
docentes; e a criacdo de organizacbes como uma forma de mobilizacdo de grupos
profissionais. Segundo a autora, esses constituem elementos fundamentais para o
desenvolvimento da profissdo docente, indicadores importantes da passagem de uma
ocupacdo para uma profissao.

Ainda tecendo considerac6es acerca da profissdo docente, Tardif e Lessard (2005, p.
35) entendem que “a docéncia € um trabalho cujo objeto ndo é constituido de matéria inerte
ou de simbolos, mas de relacGes humanas com pessoas capazes de iniciativa e dotadas de uma
capacidade de resistir ou participar da acdo de professores”.

Para esses estudiosos, a profissdo docente é caracterizada a partir dos seguintes
aspectos: a relagdo interpessoal, o respeito com o outro, a humildade e principalmente o
trabalho em equipe. No caso, eles consideraram que a profissdo docente se caracteriza como
um trabalho de interagdo humana, ou seja, como uma profissdo de relagbes. E tais

caracteristicas permitem afirmar a docéncia como profissdo, notadamente a partir do
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reconhecimento de uma funcdo que Ihe confere uma profissionalidade.

No que se refere a docéncia no ambito do Ensino Superior no ES no cenério brasileiro,
Masetto (1998) destaca que 0s cursos superiores no Brasil tém inicio em 1808 com a chegada
dos portugueses. Em 1820 foram fundadas as primeiras Escolas Régias Superiores: a de
Direito em Olinda, a de Medicina em Salvador e a de Engenharia no Rio de Janeiro. Nesse
contexto, os professores que atuavam na formagdo de profissionais concluiam seus estudos
nas universidades europeias e estavam aptos para transmitir conhecimentos aos alunos que
ainda ndo tinham um conhecimento especifico sobre determinada area do conhecimento.

Para atuar na docéncia nos cursos superiores exigiam-se a experiéncia profissional e o
dominio do contetdo de determinada area, segundo Masetto (2003), com base na ideia de que
guem sabe, automaticamente sabe ensinar. Tal ideia durante séculos condicionou a insercéo
para atuacdo no ES e "sO recentemente os professores universitarios comecaram a se
conscientizar que de que a docéncia, como pesquisa e o exercicio de qualquer profissdo, exige
capacitag@o propria e especifica” (MASETTO, 2003, p. 11).

Nesse quadro, estudos sobre tal tematica, dentre outros Cunha (1998, 2001), Zabalza
(2004), Bazzo (2007) e Ramos (2008), evidenciam que essa ordem de acontecimento decorre
de um movimento de reconceitualizacdo da docéncia no ES que, para além das exigéncias
relacionadas a pos-graduacdo, passa a demandar reflexbes de ordem didatico-pedagdgica

como dimensdo da profissionalidade docente até entdo condicionada ao dominio disciplinar.

2.2 Profissionalidade docente em questéo

O termo profissionalidade comecou a ser delineado na Italia pelos sindicatos, quando
da defesa dos interesses de grupos de trabalhadores. Convém dizer que ha uma caréncia
etimoldgica deste termo, pois, ndo encontramos em dicionarios a definicdo para este
vocabulo. No entanto, o termo profissionalidade vem sendo utilizado no debate académico e
discorrer sobre esse termo consiste em um desafio de lidar com um conceito emconstrucéo.

Tal debate aponta que por ser parte integrante da profissdo, a profissionalidade esta
inscrita em um processo historico de mudancas, pois o fazer profissional esta articulado as
demandas da funcéo que Ihe é atribuida do ponto de vista social, institucional e pessoal.

Cabe aqui destacar que Barisi (1982) foi quem primeiro sistematizou um conceito de
profissionalidade. Em seus estudos, esse autor menciona que no contexto italiano a nogéo de

profissionalidade promoveu uma modificagdo estrutural na organizacdo social do trabalho.
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Nos anos 70 passa-se a rever a posicdo hierdrquica de cada trabalhador e a
subjetividade passa a ser elemento central no sistema de classificagdo e na luta contra a
organizagéo capitalista do trabalho.

O referido autor sustenta que no contexto daquela época houve discussGes sobre
remuneracao igualitaria, equivaléncia de necessidades e duracdo da jornada de trabalho e uma
luta pela possibilidade de desenvolvimento profissional para todos os trabalhadores. Nesse
contexto de reivindicacOes e lutas sindicais, para Barisi (1982) a profissionalidade estava
relacionada a capacidade de trabalho dos trabalhadores. Nomeadamente, segundo Barisi
(1982, p. 383), “o conceito de profissionalidade foi fundamentado nas capacidades dos
trabalhadores dentro do processo de trabalho que se inserem”. Esse autor ainda ressalta que tal
conceito ndo € estatico, pois a profissionalidade relaciona-se com a evolugdo econdmica e
politica do contexto.

Na viséo de Dubar (1987), o debate sobre profissionalidade se alicerca na relacéo entre
dois conceitos: qualificacdo e competéncia. Dubar (1987, p. 7) conceitua competéncia “como
qualidades pessoais provenientes da experiéncia e da personalidade, e fator de uma
profissionalidade de tipo empirico”, e qualificacdo como “qualificagdo juridica atestada e
hierarquizada pelos titulos escolares, ¢ garantia duma profissionalidade de tipo cientifico”.

Nesse quadro, para Dubar a profissionalidade articula-se a nogdo de competéncia e as
qualidades pessoais oriundas da propria experiéncia e da personalidade do sujeito bem como
diz respeito a profissdo tomada como ciéncia; relaciona-se a qualificacdo conferida mediante
titulos ou diplomas.

Ao tratar da tematica profissionalidade, Braem (2000) vai além dos construtos
epistemologicos propostos por Dubar, pois para a autora os termos qualificacdo e
competéncia, embora distintos, estdo imbricados. Braem (2000) afirma que qualificacdo e
competéncia sdo conceitos complementares.

No debate sobre qualificacdo e competéncia, Demailly (1987) discorre sobre o
profissional que estd no mercado e o papel da formacdo. Para a referida autora, toda
qualificacdo procura desenvolver competéncia, ou seja, s6 esta qualificado quem desenvolve
competéncia. Considera-se que ao se conferir titulo deve-se desenvolver a competéncia; no
entanto, a formacao, que confere titulo, nem sempre desenvolve competéncia.

Outro autor que trata de profissionalidade € Hoyle (1980) que discorre especificamente
sobre a profissionalidade dos professores. Este autor classifica a profissionalidade em:

profissionalidade extensa e profissionalidade restrita.
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Por profissionalidade restrita, quero dizer, uma profissionalidade que é
intuitiva, focada na sala de aula e baseada na experiéncia e ndo na teoria. O
bom profissional restrito é sensivel ao desenvolvimento de alunos individuais
um professor inventivo e um gerente de classe habil. Ele ndo esta dividido
com a teoria, ndo é dado comparar seu trabalho com o dos outros, tende a nao
perceber suas atividades de sala de aula em um contexto mais amplo e
valoriza sua autonomia de sala de aula. Na profissionalidade extensa, o
docente esta preocupado em localizar o seu ensino em sala de aula num
contexto educativo mais amplo, comparando o seu trabalho com o de outros
professores, avaliando o seu proprio trabalho de forma sistematica e
colaborando com outros professores. Ao contrario do profissional restrito, ele
estd interessado na teoria e nos desenvolvimentos educacionais atuais
(HOYLE, 1980, p. 49).

Para Rolddo (2005), profissionalidade pode ser definida como um conjunto de
atributos, socialmente construidos, que permitem distinguir uma profissdo de outros muitos
tipos de atividade. Essa autora define a profissionalidade a partir de quatro descritores, quais
sejam: 1) o reconhecimento social da especificidade da funcdo associada a atividade; 2) o
saber especifico indispensavel ao desenvolvimento da atividade e sua natureza; 3) o poder de
decisdo e autonomia sobre o trabalho desenvolvido, e 4) a pertenca a um corpo coletivo que
partilha, regula e defende o saber que o legitima.

Rolddo (2005) considera que esses quatro descritores sdo base para o exercicio da
profissdo. No caso, a especificidade da funcdo diz respeito a natureza daquilo que se faz na
pratica profissional. O saber cientifico € inerente e especifico a profissdo, ou seja, refere-se ao
conhecer e se apropriar de um saber que outras pessoas ndo tém dominio. O poder da decisdo
é 0 ato de responder pelas acdes profissionais exercidas perante aqueles que usufruem do
servico. Por fim, a pertenca a um corpo coletivo é assegurada em funcdo dos saberes do
profissional; eles legitimam o pertencimento a um corpo coletivo. Em sintese, a
profissionalidade, para Rolddo (2005, p. 108), ¢ “um conjunto de atributos, socialmente
construidos, que permitem distinguir uma profissdo de outros muitos tipos de actividade,
igualmente relevantes e valiosas”.

J& para Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004, p. 53), a profissionalidade “¢ concebida
como estado e processo e como um conjunto de caracteristicas de uma dada profissao que tem
uma natureza mais ou menos elevada segundo os tipos de ocupacao”.

Para Gimeno Sacristan (1995, p. 65), “a profissionalidade significa tudo o que é
especifico na acdo docente, isto é, o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas,
atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”. No caso, a
profissionalidade refere-se aos conhecimentos que os professores lancam méao ao longo da

propria trajetoria profissional. Ainda de acordo com este estudioso, "o conceito de
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profissionalidade estd em permanente elaboragdo, devendo ser analisado em fungdo do
momento histérico concreto e da realidade social” (1995, p. 65).

J& Contreras (2002) tece consideracBes académicas sobre trés dimensdes da
profissionalidade, a saber: 1) a obrigacdo moral; 2) o compromisso com a comunidade, e 3) a
competéncia profissional. No que se refere a obrigagdo moral, o autor advoga que o0 aspecto
moral do ensino se relaciona com a dimensdo emocional presente na relacdo educativa. Para
Contreras (2002, p. 76), “o professor esta comprometido com todos os seus alunos e alunas
em seu desenvolvimento como pessoas".

No que diz respeito ao compromisso com a comunidade, € através das relaces que o
docente estabelece com a comunidade que se assegura a pratica profissional. Para Contreras
(2002), a obrigacdo moral dos professores, a ética moral e a ética de suas atuacdes poderiam
associar-se a uma ideia de profissional isolado, no entanto, a moralidade ¢ um fenémeno
social e ndo isolado. Assim, 0 compromisso com a comunidade e a pratica profissional ndo
ocorrem de forma isolada e sim de forma coletiva.

A dimensdo competéncia profissional demanda coeréncia com as duas dimensdes

anteriores, pois, para Contreras (2002, p. 83),

A competéncia profissional se refere ndo apenas ao capital de conhecimento
disponivel, mas também aos recursos intelectuais de que se dispGe com objetivo
de tornar possivel a ampliacdo e desenvolvimento desse conhecimento
profissional, sua flexibilidade e profundidade. A andlise e a reflexdo sobre a
pratica profissional que se realiza constitui um valor e um elemento bésico para a
profissionalidade dos professores.

Esse autor ainda explicita que essas dimensdes aparecem separadas apenas por uma
questdo didatica, pois representam os trés pilares da profissionalidade. E podem ser
concebidas e combinadas de maneiras distintas em funcdo das concepcdes profissionais bem
como da forma que se entende 0 ensino: seu contexto educacional, seu propdsito e sua
relacédo.

Em suma, a profissionalidade é o alicerce da profissdo, compde a funcdo docente
professor, as caracteristicas da profissdo, bem como as a¢fes que constituem o exercicio e as
especificidades da profissdo docente. Tal concepcao de profissionalidade é delineada a partir
de elementos que a constituem e autores como Barisi (1982), Dubar (1987), Braem (2000),
Demailly (1987) e Rolddo (2005) procuram conceitua-la explicitando esses elementos. E a
partir dessas consideracdes que iremos tratar da docéncia no Ensino Superior na se¢do a

seguir.
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3 DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR: PROFESSOR SUBSTITUTO EM FOCO

A palavra docéncia segundo Houaiss (2007, p. 176) significa "atividade docente,
relativo ao ensino e a quem ensina”. Tal atividade tem carater complexo e dindmico, cuja
diversidade de aspectos permite afirmar que a docéncia se constitui uma area multifacetada e
fertil. Nesse quadro, lIsaia (2001) afirma que as concepc¢des sobre a docéncia envolvem
criacdo mental, compreensdo e dinamicas em que se articulam processos reflexivos e praticas
efetivas, em permanente movimento construtivo ao longo da carreira docente. Esta estudiosa
defende que as concepgdes de docéncia se sustentam por trés pilares: implicacdo com a
docéncia, centracdo na area especifica de conhecimento e dimensdo pessoal.

No que se refere a cada um desses pilares, essa autora explicita que o primeiro salienta
0s sentimentos inerentes ao exercicio da docéncia. Sdo estes sentimentos que déo significado
pessoal e profissional a atividade de ser professor. O segundo sinaliza a prioridade que se tem
atribuido ao conhecimento cientifico em funcdo da realidade. O terceiro, centrado na pessoa
do professor, esta intrinsecamente ligado ao primeiro pilar.

Estudiosos como Masetto (2003) e Zabalza (2004) consideram que a docéncia
universitaria tem passado por transformacgdes, em que o docente, antes visto como transmissor
de conhecimentos, na atualidade € reconhecido na condicdo de mediador da aprendizagem
dos estudantes. Essas consideracdes nos conduzem a ratificar a compreensao de que exercer a
docéncia € um processo complexo que requer a aquisicdo e a mobilizacdo de diferentes
saberes que vao se constituindo ao longo da profissdo professor (CUNHA, 2007).

Corroborando essa compreensao, Zabalza (2004) reafirma que o exercicio da funcéo
de professor no contexto do Ensino Superior tem uma triplice fungéo: o ensino, a pesquisa e a
administracdo. E para Veiga (2008), o professor, ao exercer a docéncia, responsabiliza-se por
exercer um conjunto de atividades que védo além do ato de desenvolver aulas.

No que se refere a formacdo para o magistério superior, com énfase no
reconhecimento da pertinéncia do campo em construcdo da Pedagogia Universitaria, vale
fazer mencdo a estudos que vém enfatizando a necessidade de ruptura com o paradigma
cartesiano da acdo docente.

Para Masetto (2003, p. 11), "os professores universitarios comecaram a se
conscientizar que de que a docéncia, como pesquisa e o exercicio de qualquer profissao, exige
capacitacdo propria e especifica”. Esse autor defende que atuar como docente no Ensino
Superior demanda do profissional algumas competéncias, a saber: competéncia em uma

determinada area do conhecimento, dominio na area pedagdgica para que o docente possa
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gerir o curriculo e entender o processo de ensino-aprendizagem dos educandos, um professor
com um papel de orientador das atividades que permitirdo ao aluno aprender, ter dominio da
tecnologia educacional e exercer a dimensao politica. As competéncias supracitadas reforcam
a relevancia de admitir a docéncia de forma profissional.

Frente ao cenério de transicdo de paradigmas e das discussdes acerca da pedagogia
universitaria, Cunha (2001) tem apresentado para o publico leitor publicacBes pertinentes para
0 processo de compreensao das trajetérias, praticas e saberes dos professores que atuam no
Ensino Superior. Morosini (2001, p. 5) ao analisar a docéncia universitaria frente aos limites
da realidade nacional, no contexto de desafios propostos pelo mundo globalizado, constatou
que “a produgdo cientifica sobre o tema tem se caracterizado por poucos estudos, isolados e
descontinuos”.

As reflexdes de Pimenta e Anastasiou (2002) versam sobre a formacdo especifica do
professor, a construcdo de sua identidade profissional, qualidades e finalidades do Ensino
Superior. As autoras apresentam um balanco critico das contribuicdes tedrico-praticas no
campo da didatica e as contribui¢fes para o processo de construcdo identitaria.

Veiga e Castanho (2001) situam a aula na universidade tecendo consideracGes no
ambito do historico, de mudancas no tempo, de modelos que se cristalizaram
institucionalmente, limites, possibilidades e desafios. Lucarelli (2004) centra a atencdo em
caminhos possiveis para a transformacdo do ensino na universidade. Cordeiro e Melo (2008)
socializam uma producéo do conhecimento no campo da formacao pedagogico-profissional-
politica sobre a préatica docente de professores universitarios, especificamente no ambito da
UFPE. Zabalza (2004), ao tomar a universidade como cenario especifico para formacédo, tem
como suporte a compreensdo da docéncia na universidade como uma atividade profissional
complexa que requer uma formacéo especifica.

O conjunto desses autores chama a atencdo para os limites da formacéo tradicional do
docente que atua no Ensino Superior, sobre a valorizacdo do conhecimento do campo
disciplinar especifico. Inclusive, sem desmerecer a importancia do campo disciplinar
especifico, um dos pontos que evidencia é o fato da profissionalidade do professor do ES
alicercar-se na experiéncia como estudante, como profissional do campo especifico de
formacdo e experiéncia com os professores no Ensino Superior (CUNHA; BRITO;
CICILLINI, 2006; BAZZO; SILVA, 2011).

Nesse quadro, a experiéncia como estudante e a experiéncia no campo profissional
durante muito tempo foram as principais bases formativas (ZABALZA, 2004; CUNHA,
2006; RAMOS, 2008). Mas, diante da valorizagdo da p6s-graduacéo stricto sensu como
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condicdo para inser¢cdo bem como continuidade no magistério superior (SILVA; CUNHA;
RAMOS, 2017), cada vez mais essa formagdo vem assumindo uma centralidade bem como
facultando, durante o processo formativo, experiéncia docente no Ensino Superior aos
estudantes.

Sobre a formacéo para 0 magistério superior, em nosso pais, sdo comuns iniciativas de
formacdo continuada e de qualificacdo profissional por meio do ingresso em cursos de pos-

graduacéo stricto e lato sensu. A esse respeito, Cunha (2007, p. 13) afirma que

A ampliacdo da pesquisa como funcdo universitaria consolidou a
compreensdo de que a pds-graduacdo stricto sensu legitima a docéncia na
educacgdo superior. A titulacdo dos professores nos niveis de mestrado e
doutorado foi se tornando uma cultura instituida e legitimada como um
atestado da qualidade do processo educativo. Esse processo teve evidentes
resultados positivos e configurou a representacdo da docéncia universitaria,
valorizando os produtos decorrentes da pesquisa na carreira do professor.
Entretanto ndo incorporou compreensBes que respondessem ao desafio da
complexidade da docéncia.

Esses aspectos elencados acerca da formacdo para atuar na docéncia no Ensino
Superior refletem um conjunto heterogéneo. Hoje, nas universidades, € comum encontrarmos
uma diversidade de profissionais atuando na docéncia. A esse respeito, Behrens (2003, p. 57)
chama atencdo para a diversidade de profissionais que tém exercido a docéncia no Ensino
Superior:

Neste momento histérico encontram-se exercendo fungdo docente quatro
grupos de professores: a) os profissionais de varias areas do conhecimento
que se dedicam a docéncia em tempo integral; b) os profissionais que atuam
no mercado de trabalho especifico e se dedicam ao magistério algumas horas
por semana; c) os profissionais docentes da &rea pedagdgica e das
licenciaturas que atuam na universidade e, paralelamente, no ensino basico
(educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio); d) os profissionais
da éarea de educacdo e das licenciaturas que atuam em tempo integral na
universidade.

A expansdo das universidades publicas, principalmente no processo de interiorizacéo,
tem contribuido para a contratacdo de pessoal oriundo da poés-graduacdo stricto sensu.
Inclusive o Programa de Apoio a Planos e Expansdo das Universidades Federais (Reuni),
instituido pelo Decreto n° 6.096, de 24 de abril de 2007, € representativo na ampliacdo do
acesso e da permanéncia no ensino superior. E nesse movimento é reforcada a contratacdo
temporaria de profissionais para atuar na docéncia no ES.

Tal contratacdo abre margem para a diminuicdo dos direitos trabalhistas,

principalmente a partir do governo Fernando Henrique Cardoso em que as politicas
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neoliberais ganham espaco. Aliado a légica capitalista neoliberal as universidades publicas

tém contratado profissionais com vinculo de Professor Substituto.

Em termos da esfera legal, o PS é um profissional amparado pela Lei n® 8.745/1993
(BRASIL, 1993). No entanto, antes da promulgacao da referida Lei, 0 Decreto 94.664 de 1987

j& apresentava disposi¢des gerais para esse exercicio profissional. Entre os dispositivos legais,

decretos e leis que tivemos a oportunidade de analisar, pudemos observar que a Lei n® 8745 de

1993 constitui um importante marco legal na condicdo de professor substituto. Essa Lei trata

das circunstancias da contratacdo desses profissionais, tempo permitido de exercicio na

fungdo etc.

8 1° A contratagdo de professor substituto de que trata o inciso IV do caput
podera ocorrer para suprir a falta de professor efetivo em razdo de: (Incluido pela
Lei n® 12.425, de 2011). I - vacancia do cargo; (Incluido pela Lei n® 12.425, de
2011).11 - afastamento ou licenca, na forma do regulamento; ou (Incluido pela
Lei n° 12.425, de 2011). Il - nomeacdo para ocupar cargo de direcdo de reitor,
vice-reitor, pro- reitor e diretor de campus. (Incluido pela Lei n® 12.425, de
2011). § 2° O numero total de professores de que trata o inciso 1V do caput ndo
podera ultrapassar 20% (vinte por cento) do total de docentes efetivos em
exercicio na instituicdo federal de ensino. (Incluido pela Lei n® 12.425, de 2011)8
3° As contratagdes a que se refere a alinea h do inciso VI serdo feitas
exclusivamente por projeto, vedado o aproveitamento dos contratados em
qualquer area da administracdo pudblica. (Incluido pela Lei n° 10.667, de
14.5.2003) § 4° Ato do Poder Executivo dispora, para efeitos desta Lei,
sobre a declaracdo de emergéncias em saude publica (BRASIL, 1993).

A mesma Lei ainda deixa claro para o publico que as contratacbes destes professores

tém um tempo determinado. Convém destacar que o Art. 9° explicita que o contratado nédo

podera

I - receber atribuicOes, fungdes ou encargos ndo previstos no respectivo contrato;
Il - ser nomeado ou designado, ainda que a titulo precério ou em substituicao,
para o exercicio de cargo em comissdo ou funcéo de confianga;

Il - ser novamente contratado, com fundamento nesta Lei, antes de
decorridos 24 (vinte e quatro) meses do encerramento de seu contrato
anterior, salvo nas hipdteses dos incisos | e IX do art. 2° desta Lei, mediante
prévia autorizagdo, conforme determina o art. 5°desta Lei.

Ainda encontramos algumas restricbes relacionadas ao exercicio da funcdo de

professor substituto. O Art. 6° explicita que “E proibida a contratacio, nos termos desta Lei,

de servidores da Administracdo direta ou indireta da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e

dos Municipios, bem como de empregados ou servidores de suas subsidiérias e controladas”.

Ainda se encontra na referida Lei que o contrato firmado extinguir-se-a4 sem direito a

indenizagdes:


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2011/Lei/L12425.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2011/Lei/L12425.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2011/Lei/L12425.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2011/Lei/L12425.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2011/Lei/L12425.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2011/Lei/L12425.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2011/Lei/L12425.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2011/Lei/L12425.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2011/Lei/L12425.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2011/Lei/L12425.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2011/Lei/L12425.htm#art1
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| - pelo término do prazo contratual; 11 - por iniciativa do contratado.

111 - pela extin¢do ou concluséo do projeto, definidos pelo contratante, nos

casos da alinea h do inciso VI do art. 2%

§ 1° A extincdo do contrato, nos casos dos incisos Il e I, ser4& comunicada com
a antecedéncia minima de trinta dias. (Redacéo dada pela Lei n® 10.667, de
2003)

§ 2° - A extincdo do contrato, por iniciativa do 6rgdo ou entidade contratante,
decorrente de conveniéncia administrativa, importara no pagamento ao
contratado de indenizacdo correspondente a metade do que lhe caberia referente
ao restante do contrato.

Outro marco legal que faz mencdo as contratacGes por tempo determinado € a
Constituicdo Federal de 1988, que em seu Art. 37°, inciso IX, admite a possibilidade de
contratacdo de servidores por tempo determinado, sendo condicionada ao atendimento de uma
necessidade temporaria de excepcional interesse publico. E a Lei n°® 12.772/2012 (BRASIL,
2012) acrescenta que a contratacdo de PS devera ser autorizada pelo dirigente da instituicdo,
condicionada a existéncia de recursos orcamentarios e financeiros.

Esses sdo 0s marcos legais, e, para dar a conhecer o debate em processo de construcéo
acerca do PS, iniciamos por situar o trabalho de Sobreiro (2003), que é pioneiro sobre
professor substituto no Ensino Superior, que € uma pesquisa sobre o perfil socioprofissional
dos professores substitutos da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ).

Koehler (2006) investigou como se constitui a trajetoria institucional docente,
contemplando questdes que sinalizam os principais entraves, conquistas e sentimentos na
atuacdo docente, relacdo com os estudantes e com a instituicdo. Os resultados revelaram como
aspectos negativos da condicdo de PS a sonegacdo de alguns direitos trabalhistas, embora
tenham sido apontadas como aspecto positivo a realizacdo profissional bem como a
oportunidade de melhorar o curriculo académico.

Aimi (2010) teve como foco a realidade dos professores substitutos nas universidades
da Regido Sul e os resultados sinalizaram que € a partir desta experiéncia que 0s substitutos se
constituem enquanto docentes. Pitthan (2010) privilegiou os professores substitutos da area de
salde e o estresse no trabalho e os resultados revelaram que o baixo apoio no ambiente de
trabalho contribui para o desgaste desses professores.

Partocki (2012) em pesquisa documental fez uma analise do quadro de professores
substitutos sob o viés do neoliberalismo e a flexibilizacdo do trabalho docente. Os resultados
da investigacdo sinalizaram que a contratacdo de professores substitutos gera um cenario de
flexibilizacdo e provisoriedade afetando o desenvolvimento profissional docente.

Rates (2015) analisou a dindmica do prazer e sofrimento no trabalho de nove

professores substitutos de uma instituicdo de educacdo superior publica do Maranhdo. Os
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resultados apontam para um contexto laboral de precarizagcdo, em que esses professores nao-
efetivos convivem com alta carga horéria de trabalho e falta de autonomia. Foram destacados
0 prazer relacionado ao reconhecimento dos alunos pelo trabalho e o sentimento de estar
contribuindo na formacdo dos mesmos. O sofrimento estd atrelado aos aspectos de
precarizacdo do vinculo flexivel.

Silva (2016) desenvolveu estudo sobre a desvalorizagéo das condigdes de trabalho do
PS. Os resultados demonstraram que estes docentes tém uma jornada de trabalho muito
intensificada que afeta as vivéncias dos professores em questdes de salde.

O conjunto desses estudos tem como ponto comum mais aspectos negativos que
positivos da condicdo de professor substituto. E essa ordem de acontecimento chama atengéo
para o fato de que o trabalho profissional do PS é bem particular ao cenario neoliberal na
educacgéo, notadamente no que se refere a submissédo ao cenario mercadoldgico, na direcdo de
uma mao de obra de preferéncia barata. A esse respeito, Leher e Lopes (2008, p. 21) tecem
algumas considerac6es sobre a presenca dos substitutos na universidade, afirmando que

a divisdo estabelecida pela crescente contratacdo de professores substitutos como
tatica para ampliacdo do ensino superior nas instituicdes publicas sdo estratégias

para desarticulacdo da carreira docente, uma conquista historica, e do projeto de
universidade em que ensino,pesquisa e extensao sao indissociaveis.

E importante compreender que tratar do professor substituto exige ir além de um
debate pedagdgico e contemplar o cenario politico bem como econémico. Nesse sentido, vale
situar que nos anos 90 os governos de Fernando Collor de Melo (1990-1992) e Fernando
Henrique Cardoso (1995-2002) trouxeram repercussfes para 0 ensino superior publico,
notadamente sofrendo reformas neoliberais que ecoaram nas condi¢bes de trabalho dos
professores, nas relacbes académicas, nos modos de producdo do conhecimento e
principalmente na terceirizacdo do trabalho docente.

Mancebo et al. (2006, p. 47) destacam as mudancgas e consequéncias que atingem as
atividades docentes decorrentes das novas ordenacGes assumidas pelo Estado brasileiro para a
Educacdo Superior:

precarizagdo do trabalho docente, visivel até mesmo nas universidades
publicas, onde proliferam as (sub)contratagdes temporarias de professores;
intensificacdo do regime de trabalho, donde decorrem aumento do sofrimento
subjetivo, neutralizacdo da mobilizacdo coletiva e aprofundamento do
individualismo competitivo, atingindo,obviamente, ndo s6 os trabalhadores
precarios, mas acarretando grandes consequéncias para a vivéncia e a conduta
de todos aqueles que trabalham nas instituicdes de ensino superior;

flexibilizacdo do trabalho, em cujo nome novas atribui¢des sdo agendadas
aos professores.

Nesse quadro, instala-se um clima de medo e instabilidade em que muitos docentes
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efetivos optaram pela aposentadoria. Ainda houve aqueles que seguiram para cursar Mestrado
ou Doutorado e a contratagdo de PS passou a ser mais frequente, principalmente justificada
como garantia ao direito a capacitacdo docente. No caso, a saida dos professores por
aposentadoria e para capacitacdo gerou uma oportunidade para estudantes e ex-estudantes da
po6s-graduacdo exercer a funcdo de substituto.

Conforme visto na legislacdo de pertinéncia, o PS é um profissional que
temporariamente (contrato maximo de 24 meses com intervalo de 24 meses para novo
contrato) exerce atividade de Ensino isento de assumir atividades de Pesquisa e Extenséo. A
contratacdo de PS representa para o Estado uma diminuicéo de gastos, por implicar em custos
menores quando comparado ao processo de admissdo de um professor efetivo na
universidade.

No ambito do governo dos presidentes petistas Luis Inacio Lula da Silva (2003-2010)
e Dilma Roussef (2011-2016), embora tambem marcados pela légica neoliberal, foram
realizados concursos para professores efetivos. Mas o0s concursos ndo foram suficientes para
dar conta principalmente da demanda oriunda do Reuni, 0 que levou a continuidade da
contratacdo de substitutos nas IES.

Esses profissionais vém se deparando com condicdes de trabalho adversas na
universidade, a exemplo: assumir disciplinas que ndo tém relacdo com a selecdo prestada;
jornada de trabalho intensa; auséncia de acompanhamento de coordenadores de curso e/ou
chefes de departamento; dividir o tempo para estudos e producdes académicas; auséncia de
uma sala para atender aos estudantes; escassez de materiais para ministrar aulas; e auséncia de
direitos que desfruta um professor universitario efetivo.

Tais condicdes adversas intensificam-se no governo de Michel Temer que desde 2016
vem adotando medidas favoraveis ao neoliberalismo e que tem trazido sérias implicacGes para
a educacdo, tendo como exemplo da Proposta de Emenda Constitucional - PEC 55/2016
(BRASIL, 2016) que favorece o desmantelamento da educacdo publica ao defender o
congelamento de gastos publicos.

Nesse sentido, em consonancia com a logica capitalista, é relevante destacar que a
universidade vem sofrendo pressdo diante de demandas do mercado, num quadro de
mercantilizacdo do conhecimento e a alta rotatividade de professores substitutos nas
instituicGes de ensino. Nesse cendrio, 0s professores substitutos, ao submeterem-se a logica
neoliberal, vendem sua forca de trabalho e ficam vulneraveis a carga horaria de trabalho
excessiva, desempenhando a funcdo do que Rios (2001) denomina de “dador de aulas”.

Inclusive, nos termos de Leher e Lopes (2008, p. 17),
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A proliferacdo de professores substitutos cujo trabalho é pessimamente
remunerado, desprovido de direitos trabalhistas, pressupde longas jornadas de
trabalho (docentes jovens requerem mais tempo para preparar 0S cCursos), em
prejuizo de seus cursos de pds-graduacdo. Ademais, o trabalho desses professores
é centrado na sala de aula, desvinculado da pesquisa e da extensdo, assim como
das decisBes sobre a instituicdo. As consequéncias dessa precarizagdo atingem
também os professores efetivos que ficam mais sobrecarregados em termos de
comissBes departamentais, orientagbes de monografia, mestrado e doutorado,
orientacdo de bolsas tipo PIBIC, bancas etc.

A citacdo acima deixa claro que o neoliberalismo tem empobrecido a autonomia do
espaco publico no processo de construcdo do conhecimento, comprometendo 0 compromisso
politico e social da universidade na formacdo humana. O processo de contratacdo crescente de
professores substitutos tem colaborado para o enfraquecimento do principio de
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo que caracteriza a instituicdo universitaria.
Inclusive trata-se de uma contratacdo que afeta todas as areas de conhecimento, conforme

evidenciado no item a seguir que trata da questdo do professor substituto na UFPE.

3.1 Professores substitutos no contexto da UFPE

De acordo com o Manual Académico do Estudante (UFPE, 2010), a Universidade
Federal de Pernambuco (UFPE) é uma autarquia educacional vinculada ao Ministério da
Educacdo (MEC), com personalidade prépria e autonomia didatica, administrativa, financeira
e disciplinar. Foi criada pelo Decreto Lei n° 9.388, de 20 de junho de 1946, sendo instalada
em 11 de agosto do mesmo ano, sob denominacdo de Universidade de Recife. Em 1945, a
Universidade do Recife passou a integrar o novo sistema federal de educacdo do Pais, com o
nome de Universidade Federal de Pernambuco. Em 2016, completou setenta anos, e foi
considerada a melhor universidade do Norte/Nordeste ficando em 152 colocacdo entre as
melhores universidades brasileiras.

Desde 2006, a UFPE congrega doze centros académicos, distribuidos em trés campi: o
campus do Agreste, denominado Centro Académico do Agreste (CAA), localizado em
Caruaru, o campus de Vitoria, nomeado Centro Académico de Vitoria (CAV), situado na
cidade de Vitoria de Santo Antdo, e o campus Joaquim Amazonas, localizado na cidade do
Recife.

O campus Joaquim Amazonas, mais conhecido como campus Recife, congrega dez
centros académicos dos quais nove estdo situados na Cidade Universitaria e um no centro do
Recife na Boa Vista, que é o Centro de Ciéncias Juridicas (CCJ). Os centros académicos

situados na Cidade Universitéria sdo: Centro de Artes e Comunicacdo (CAC), Centro de
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Biociéncias (CB), Centro de Ciéncias da Saude (CCS), Centro de Ciéncias Exatas e da
Natureza (CCEN), Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas (CCSA), Centro de Educacdo (CE),
Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas (CFCH), Centro de Informatica (CIn) e Centro de
Tecnologia e Geociéncias (CTG).

A UFPE em consonancia com a politica nacional vem contratando PS desde 1993,
segundo informado pela Pr6-Reitoria de Gestdo de Pessoas (PROGEPE). No Quadro 5 abaixo
apresentamos o quantitativo de contratacdo de PS por Centro Académico no periodo de 1996
a 20174

Quadro 1 - Quantitativo de Professores Substitutos contratados pela UFPE de 1996 a

2017
Ano | Centros Académicos cap | Reitoria | Total
CAV|[ CAA[CAC [ CB [ CCS | CCEN [ CCJ [ CCSA[CE | CFCH | CIn | CTG

1996 | - - 41 |20 [26 |32 18 | 22 26 22 3 13 |2 - 225
1997 | - - 39 12 [37 |23 8 34 18 14 0 |14 |1 4 214
1998 | - - 27 10 |52 | 20 15 | 14 13 13 5 13 |5 B 187
1999 | - - 50 | 14 |89 |16 16 | 34 22 15 8 6 |- 1 281
2000 - 49 |8 109 | 19 23 | 24 15 15 3 6 - - 271
2001 | - - 21 |6 |79 |8 10 |20 17 10 4 8 - - 183
2002 | - - 41 11 [109 |15 28 | 34 17 22 2 9 - - 288
2003 | - - 29 |6 |62 |10 6 21 17 10 1 8 - - 170
2004 |- [ |- |- [t |- - |- - |- — - T 1
2005 |- [~ [z [- |5 |- - |1 - |- — 1T T 8
2006 | - - 20 |5 |95 |13 12 |25 17 13 1 2 - - 203
2007 | 8 2 18 |4 |75 |13 4 22 11 16 - 1 - - 174
2008 | 13 |9 30 |5 |54 |11 12 |20 14 12 - 5 : : 185
2009 |25 |16 |24 |2 106 | 14 6 15 18 11 . 0 |- - 247
2010 | 13 |5 9 3 |58 |28 6 18 10 5 1 3 R R 159
2011 | 15 |13 |17 |- 77 | 10 3 14 2 17 . 13 |- - 191
2012 |15 |11 [10 |5 |59 |17 7 8 11 9 . 18 |- - 170
2013 | 17 |24 |30 [3 [75 |20 5 17 27 8 6 17 |6 - 255
2014 |16 |17 |12 |8 |44 |24 3 10 26 11 - 0 |6 - 187
2015 |27 |24 |2t |7 |63 |19 8 23 19 12 3 6 |9 - 251
2016 |21 |21 |26 |6 |48 |17 1 11 27 13 1 15 |2 - 209
2017 |23 |24 |20 |6 |40 |18 3 14 16 11 4 3 |- - 192
Total | 193 | 166 | 536 | 141 | 1363 | 347 | 194 | 401 | 353 | 259 |52 | 210 |31 |5 4251

Fonte: Progepe/UFPE.

4 A Progepe s6 disponibilizou os dados relativos ao periodo de 1996 a 2017, porque até outubro de 2017 essa
Pro-Reitoria ainda ndo havia sistematizado o material referente ao periodo de 1993 a 1995.
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No Quadro 1 acima chamam a atencdo a rotatividade e o quantitativo de professores
contratados pelo CCS que congrega 32% (quase 1/3) do total de contratacdo. Em
contrapartida, o CIn congrega 1%, para além de ndo apresentar um fluxo continuo. O fluxo
continuo de contratacdo de PS na UFPE, diante do reconhecimento da dindmica do prazer e
sofrimento no trabalho afirmado por Rates (2015), ratifica a pertinéncia de caracterizar
elementos que vém contribuindo no processo de construcdo da profissionalidade docente de
professores que se encontram na condi¢cdo de substitutos na UFPE, nomeadamente por, entre
outros, possibilitar uma aproximacdo com a situacdo desses profissionais numa universidade

que é referéncia no Nordeste brasileiro.
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4 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

No intuito de compreender elementos que vém contribuindo no processo de
construgédo da profissionalidade docente de profissionais vinculados como professor substituto
na UFPE, este estudo tem como fundamento a abordagem qualitativa de pesquisa. Esta
abordagem, conforme Minayo (2001, p. 21), tem como foco “o universo de significados,
motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes dos sujeitos, o que corresponde a um espaco
mais profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizagdo de variaveis”. Nesse sentido, passamos a tratar do percurso metodol6gico
que congrega a delimitagdo do campo de pesquisa, 0s procedimentos de recolha de dados, a
caracterizacdo dos participantes da pesquisa e, por fim, os procedimentos de analise dos

dados.

4.1 Sobre o0 campo, os participantes e o processo de recolha

O campo escolhido para nosso estudo é a UFPE por ser uma instituicdo referéncia no
Norte/Nordeste e por apresentar um fluxo continuo de contratacdo de profissionais com
vinculo de PS.

Os participantes da pesquisa foram profissionais vinculados em 2017.2 e também
profissionais que tiveram vinculo como PS na UFPE até 2017.1° que se encontravam
relacionados numa planilha fornecida pela Progepe relativa ao periodo de 1996 a 2017 na qual
constava nome, Centro/Departamento e periodo de contratacdo. A escolha por esse periodo
foi no sentido de abarcar um maior quantitativo de profissionais que tiveram ou estavam
vinculados como substituto, na expectativa de obter uma amostra mais representativa desses
profissionais na UFPE pelo fato de congregar anos distintos e formag6es diversas. No caso, a
partir da compreensdo de que a construcdo da profissionalidade docente é dindmica, a
pluralidade de participantes contribui para potencializar uma possivel riqueza na interpretacéo
dos resultados.

Tal levantamento foi enviado pela Progepe numa planilha em formato Excel, cujo
quantitativo encontra-se no Quadro 1, anteriormente apresentado. Pelo fato de na referida
relacdo ndo constar o e-mail, solicitamos a Progepe uma planilha acrescida essa informacéo.

Mas, embora constasse na primeira lista 0 nome de 4.251 profissionais contratados, na

° O levantamento do contato dos possiveis participantes foi feito em 2017.2, por tal razdo s6 tivemos acesso aos
dados de profissionais contratados como Professor Substituto até esse semestre.
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segunda planilha a Progepe relacionou apenas o e-mail de 2.654 profissionais pelo fato de na
época so dispor de tal informacdo. Diante desse quantitativo de 2.654 profissionais vinculados
ou que tiveram vinculo como PS optamos por utilizar o questionario como instrumento de
coleta de dados.

A opcéo pelo questionario tem como fundamento a compreensdo, entre outros, de
Duffy (1993) e Babbie (2003). Duffy (1993) discorre sobre o processo de conceber e aplicar
inquéritos, afirmando que os inquéritos constituem uma forma répida e de baixo custo de
recolher um determinado tipo de informacéo. Babbie (2003) alerta para a importéancia de fazer
perguntas relevantes, usar itens curtos e evitar termos tendenciosos.

O questionario contemplou questdes fechadas e abertas, conforme consta no Apéndice
B; inicialmente, questdes que permitiam tracar o perfil dos participantes, congregando dados
gerais de identificacdo, e posteriormente questdes no ambito de: concepcdo de docéncia;
motivos que levaram a atuacdo como PS; condicGes de trabalho na UFPE; contributos para a
atuacdo como PS; e prioridades para melhoria das condi¢des de trabalho do PS na UFPE.

A aplicacdo do questionario foi online, via Google Docs. A escolha por coletar dados
neste ambiente virtual deveu-se ao elevado nimero de pretensos participantes e pelo fato
desse meio facilitar bem como possibilitar rapidez no acesso aos mesmos.

Fizemos tal escolha tendo por base Gongalves (2007) quando menciona a
aplicabilidade, a rapidez de preenchimento de questionarios online, a flexibilidade (pois
podem ser realizados em diversos formatos: emails com questionarios anexados, emails com
links URL para questiondrios etc.), a economia de tempo, facilidade de coleta e tabulacdo dos
dados, simples obtencdo de grandes amostras, controle da ordem de perguntas respondidas e
preenchimento obrigatério de perguntas.

O questionario foi enviado aos professores por email, onde constava uma carta de
apresentacdo formalizando o convite e 0s objetivos da pesquisa. Inicialmente, foram enviados
em remessa de 100 e-mails, mas diante do alerta de excesso de limite de mensagens enviadas,
foram criados dois grupos dentro do sistema de emails do Google que viabilizou a
concretizacdo da tarefa.

Do montante de 2.654 mensagens enviadas recebemos apenas 332 questionarios
respondidos. Essa ordem de acontecimento ratifica o alerta de Gongalves (2007) no tocante as
desvantagens do questionario online: possibilidade de spam (lixo eletrénico); selegcdo e
representatividade da amostra; falta de habilidade dos respondentes; dependéncia da
tecnologia; impessoalidade (o ndo contato fisico entre pesquisador e participante); e a baixa

de resposta.
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Apesar disso, contamos com a participacdo de 332 profissionais que tiveram vinculo
ou estavam vinculados como PS, tendo representantes de todos os centros académicos da
UFPE, conforme consta no Quadro 2 a seguir apresentado.

Quadro 2 - Quantitativo de questionarios enviados e respondidos pelos participantes por

Centro
Grupo
CENTRO Professor substituto na Professor substituto na
UFPE em 2017.2 UFPE — Egressos
Enviados | Respondidos | Enviados | Respondidos

Centro Académico do Agreste — CAA 60 6 95 22
Centro Académico de Vitoria — CAV 14 1 122 20
Centro de Artes e Comunicagdo — CAC 29 6 272 33
Centro de Biociéncias — CB 4 - 79 05
Centro de Ciéncias Exatas e da 11 2 243 22
Natureza — CCEN
Centro de Ciéncias Juridicas — CCJ 1 - 84 6
Centro de Ciéncias da Saide — CCS 85 15 753 83
Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas — 18 2 211 35
CCSA
Centro de Educacéo — CE 39 8 204 30
Centro de Filosofia e Ciéncias 17 1 155 17
Humanas — CFCH
Centro de Informatica - CIn - - 22 3
Centro de Tecnologia e Geociéncias — 15 2 121 13
CTG

TOTAL 293 43 2361 289

Fonte: Elaboracdo da autora

No Quadro 2 é possivel observar que ha centros que recebem mais professores
substitutos que outros e que o CCS foi o Centro com maior contrata¢do; na sequéncia, temos o
CAC e com menor contratacdo o CIn. Nesse quadro, a nossa pesquisa contou com uma
representacdo em torno de 10% do total de cada Centro.

Para tracar o perfil dos participantes foi questionado, além do periodo de atuacéo, o
sexo, a idade, a formacdo no periodo de contracdo, as atividades académicas que participou
durante a formacédo e atividade profissional exercida durante o vinculo como substituto. No
que se refere ao sexo contamos com participantes 56% do sexo feminino e 44% do sexo
masculino. Esses dados indicam que na UFPE o vinculo de substituto esta com uma
predominancia do sexo feminino. No caso, tal predominancia vai de encontro ao constatado
por Scremin (2009) quando afirma que o quantitativo de professores do sexo masculino
sempre supera 0 nimero de docentes do sexo feminino, seja nas universidades publicas
federais, estaduais ou municipais, seja nas privadas particulares, comunitarias, confessionais e

filantrépicas.
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No que se refere a faixa etéria, a seguir apresentamos o Gréafico 3 em que consta a

idade dos participantes.

Gréfico 3 - Faixa etaria dos participantes
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Conforme o Grafico 3, os participantes tém uma faixa etaria bem variada havendo uma
maior concentracdo na faixa entre 31 e 40 anos (52%) e uma menor concentracdo (11%) na
faixa acima de 50 anos. Esse dado indica que os profissionais com vinculo de substituto na
UFPE em sua maioria contavam com idade acima dos 30 anos, realidade diferente da
encontrada no estudo de Aimi (2010) em que 51% dos participantes possuiam a idade de 26 a
30 anos, e também diferente do estudo de Koehler (2006) que contou com menos de 5% de
participantes com idade acima de 56 anos.

Além da faixa etaria, um outro dado considerado para a caracterizacdo dos
participantes diz respeito as atividades académicas realizadas durante a graduacdo. No
conjunto das respostas recebidas, identificamos que a Iniciacdo Cientifica foi a atividade com
0 maior percentual de participantes (30%), seguida da Monitoria com 25%. Em escala menor
foi a participacdo em projetos de Pesquisa (12%) bem como em projetos de Extensdo (10%);
apenas 1 dos participantes envolveu-se no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID) e 23% néo se envolveram em atividades académicas.

No que diz respeito a outra atividade profissional durante o vinculo como substituto,
66% dos participantes exerceram atividade em sua area de formagdo. No tocante a formacao
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académica o Mestrado foi a formagao predominante (51%) conforme podemos observar no
Gréfico 4 a seguir apresentado.

Grafico 4 - Formacgao académica concluida no momento da admissdo como PS

B Graduagdo

B Atualizagdo/Especiali
zagao

Mestrado

51%
B Doutorado

Com relacdo a formacdo académica (concluida) no momento da admissdo como
Professor Substituto, analisando a titulacdo dos participantes no momento em que foram
contratados pela universidade, conforme esperado a maioria dos substitutos no periodo do
contrato apresentou titulacdo de mestre, com 51%. Essa mesma realidade foi encontrada no
estudo de Aimi (2010), ao tratar de substitutos da Regido Sul do Brasil em que constatou
grande massa desses professores com titulagdo de mestre.

No ambito da formacdo (graduacdo e pds-graduacao) indicada pelos participantes
como um contributo a atuacdo docente, fazemos mencéo a Silva, Cunha e Ramos (2017, p. 3)
quando afirmam que “uma das formas de profissionalizagdo docente vem sendo cursos de
formacdo de professores e, no caso do ES, a pds-graduacéo stricto sensu vem cumprindo esse
papel, principalmente a partir da Lei 9.394/96”.

Essa realidade corrobora o que é posto por Silva e Ramos (2017, p. 4) que, ao fazerem
uma andlise da edi¢do vigente do Plano Nacional de P6s Graduacdo (2011 a 2020), afirmam
que “a formagdo de professores continua sendo missdo da pds-graduagdo, todavia,
identificamos uma preocupacdo muito mais quantitativa em relacdo ao aumento do nimero de
mestres ¢ doutores titulados™.

Apesar dessa ordem de acontecimento, também contamos com 22% dos participantes

que exerceram a funcdo de PS como graduados, ou seja, sem formagdo em pos-graduacao.
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Essa realidade também guarda certa semelhanga com o constatado na pesquisa de

Koehler (2006, p. 104) em que evidencia que a liberacdo da CAPES, a partir de 2004,
autorizou “que p6s-graduandos, com bolsas de pesquisa, poderiam lecionar como substitutos”.
No que se refere ao titulo de doutor, apenas 7% tinham tal formacgdo quando foram
contratados. Inferimos que esse baixo percentual tenha a ver com o fato da titulagdo mais

elevada viabilizar a contratagdo como efetivo.

4.2 Procedimento de analise de dados

Os dados coletados foram submetidos ao procedimento de anélise tematica a luz de
Bardin (2004). Ao longo de todo o processo realizamos leitura exaustiva dos dados,
agrupamento e reagrupamento dos dados, dialogo com o referencial tedrico, interpretacédo e
categorizacdo dos dados.

Para realizar o processo de analise dos dados, organizamos eixos tematicos
relacionados com os objetivos da pesquisa que remetem aos elementos presentes no processo
de construcdo da profissionalidade docente dos professores substitutos na UFPE. A partir das
respostas agrupamos as falas em unidades de sentido.

O primeiro eixo trata das Concepcbes de docéncia na universidade de profissionais
gue atuaram/atuam como PS da UFPE. O segundo eixo refere-se aos Motivos que levaram
profissionais a atuarem ou atuar como PS na UFPE, na sua relacdo com percursos
académico-profissionais. O terceiro eixo € intitulado Condi¢des de trabalho de professores
substitutos na UFPE na sua relacdo com politicas da UFPE para o desenvolvimento
profissional docente. Por fim, o quarto eixo Elementos que contribuem no processo de
construcdo da profissionalidade docente de profissionais que atuaram ou atuam como PS na
UFPE.

E relevante deixar claro que apesar desses eixos estarem didaticamente separados, 0s
mesmos imbricam-se entre si e congregam elementos relacionados a construcdo da
profissionalidade docente dos professores substitutos na UFPE. Os eixos apresentados na
secdo seguinte dessa pesquisa renem um conjunto de dados coletados que permitem ao leitor
ter uma visdo geral a respeito do conjunto dos Centros da UFPE. A partir das consideractes
apresentadas, a seguir apresentamos 0s achados da pesquisa em consonancia com 0S €ixos

acima mencionados.
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5 ELEMENTOS QUE CONTRIBUIRAM NO PROCESSO DE CONSTRUCAO DA
PROFISSIONALIDADE DOCENTE DE PROFESSORES SUBSTITUTOS

Para apresentacdo dos achados da pesquisa, passamos a tecer consideracfes sobre os
quatro eixos tematicos orientadores da andlise que foram construidos a partir dos objetivos
especificos, tendo como base Bardin (2004). O primeiro, denominado Concep¢des de
docéncia na universidade de profissionais que atuaram/atuam como PS, foi considerado por
entendermos que é um ponto de partida fundamental para tratarmos do processo de construcdo
da profissionalidade docente, pois acreditamos que a concepcdo de docéncia encontra-se na
base de tal processo. O segundo eixo, denominado Motivos que levaram profissionais a
atuarem como PS, justifica-se a partir da compreensdo de que os motivos impulsionam a
construcdo da profissionalidade docente.

Intitulado CondicGes de trabalho de professores substitutos na UFPE, o terceiro eixo
justifica-se por considerarmos que as condigdes de trabalho influenciam no processo de
construcdo da profissionalidade. O quarto eixo, intitulado Elementos que contribuiram para a
atuacdo docente de profissionais vinculados como PS na UFPE, foi privilegiado pela
possibilidade de aproximar-se de elementos que contribuem na profissionalizacdo de
profissionais que tém a oportunidade de atuar temporariamente como docente no ensino
superior. Por fim, a partir do explicitado nos eixos contemplados, tecemos considerac6es
sobre elementos que contribuiram no processo de construcdo da profissionalidade docente de

profissionais vinculados como professor substituto na UFPE.

5.1 Concepcoes de docéncia na universidade de profissionais que atuaram/atuam como PS

O presente eixo tematico, conforme ja mencionado, foi considerado por entendermos
que a concepcdo de docéncia na universidade é um ponto de partida fundamental para
tratarmos do processo de construcdo da profissionalidade docente. No caso, a concepgao guia
a acdo e nesta pode ser modificada.

Cabe tecer uma breve consideracdo a respeito de concepcdes de docéncia a partir das
transformacdes socioeconémicas ocorridas desde meados do século XX. No caso, vale
salientar que, embora ainda esteja presente uma valorizagcdo do conhecimento disciplinar, a
docéncia na universidade vem apontando para um reconhecimento de que tal atuacdo exige

além do dominio do campo disciplinar.
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Nesse contexto, existem algumas concepgdes de docéncia que véo se consolidando e
essas concepcOes estdo influenciando a docéncia e consequentemente a construcdo da
profissionalidade. Importante é destacar que a docéncia na universidade vem se constituindo a
partir de paradigmas que ora se coadunam com uma perspectiva tradicional ora se coadunam
com uma perspectiva critica de docéncia.

Nesse quadro, Santos (2010) tece consideracdes a respeito de uma ruptura com o
conhecimento universitario “predominantemente disciplinar” para emergéncia de um
conhecimento pluriversitario, sendo este um conhecimento que “obriga a um didlogo ou
confronto com outros tipos de conhecimento, 0 que o torna internamente mais heterogéneo e
mais adequado a ser produzido em sistemas abertos e menos perenes” (SANTOS, 2010, p.
42).

No caso, tal autor chama a atencdo para a necessidade de se romper com
compreensdes fundamentadas no paradigma de racionalidade técnica, na direcdo de
contextualizar o conhecimento do campo disciplinar em didlogos com outros campos de
conhecimento, nomeadamente no sentido de reflexdes mais rigorosas sobre a docéncia,
reconhecendo-a como uma ag¢do que, de acordo com Cunha (2007, p. 22), “mobiliza
condicdes de multiplas racionalidades e requer saberes especificos”.

Considerando que no ES a docéncia ainda esta voltada ao dominio do conhecimento
do campo disciplinar, principalmente respaldada pela investigacdo, para tratar de elementos
que contribuiram para a construcéo da profissionalidade docente de profissionais vinculados
como OS, acreditamos ser pertinente ter como um ponto de partida um levantamento de
concepcOes de docéncia na universidade dos participantes.

Essas concepcdes serviram de suporte para tratar do explicitado nos depoimentos dos
participantes da pesquisa, que se encontra no Quadro 3 a seguir apresentado, sobre o que

consideram acerca de docéncia universitaria.

Quadro 3 - Concepcbes de Docéncia na Universidade

Concepcdes de Docéncia na Universidade Percentual
Formar profissionais e cidadaos 50%
Ensino, Pesquisa e Extensdo 12%
Vocagéo %
Interagir com areas do conhecimento e trocar experiéncias 5%
Outros 26%

Fonte: A autora
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Para a maioria dos participantes, a docéncia na universidade é formar profissionais e
cidaddos, seguida da visdo de docéncia como Ensino, Pesquisa e Extensdo. Ainda houve
participantes que concebem a docéncia na universidade como vocacdo. Essa Ultima
concepcdo, ao evidenciar que para ensinar € preciso ser vocacionado, distancia-se da
importancia de ter uma formagéo e investir em processos de profissionalizacdo docente.
Ainda no ambito das concepcdes, para alguns dos participantes docéncia na universidade é
interagir com areas do conhecimento e trocar experiéncias.

No que se refere a concepcdo de docéncia como formar profissionais e cidadaos

trazemos alguns depoimentos para ilustrar.

E o profissional responsavel pela formagio de um profissional graduado, e
mais ainda responsavel pelo desenvolvimento da regido. Além da
responsabilidade de formar cidaddos devido o fato de ser um docente, e a
ética profissional vem das atitudes diarias da relagdo de docente e discente.
(01CAA)

E contribuir para o desenvolvimento de futuros profissionais, é contribuir pra
o desenvolvimento cientifico e da sociedade. (L0OCAC)

E um processo de formacéo do ser humano, do profissional e do cidaddo. A
aquisicdo de conhecimentos por meio das disciplinas da grade curricular, ird
propiciar também na formacdo mais ampla do aluno, no ensino para a vida.
Assim, o professor tenha consciéncia ou ndo, possui em sala de aula uma
acdo de formacdo do homem, do profissional e do cidaddo e por isso, € uma
acao que ultrapassa a sala de aula. (12CAV)

E o exercicio profissional que contribui para a formagdo de outros
profissionais. Assim, considero da mais alta importancia para ambiente de
qualificacdo profissional. (05CCSA)

Oportunidade de formar profissionais que estejam preparados para exercer
uma profissdio em que poderdo estar sempre em formacdo. Buscando
pesquisar e estudar para exercer suas funcoes. (03CE)

E responsavel pela formagdo dos cidaddos e dos profissionais que védo
desempenhar os diversos papeis na sociedade. (06CTG)

Nesses depoimentos os participantes concebem a docéncia na universidade como
voltada para uma formacdo cientifica e, em alguns casos, também direcionada para o
profissional como pessoa humana. Ou seja, aliado a formacéo profissional, formar o cidaddo é
tdo importante quanto a formacéo académica. Na direcdo de superar uma formacdo com foco
de atencdo apenas no cognitivo, Masetto (2015, p. 24) destaca que “o que se busca é que 0
aluno em seus cursos superiores desenvolva competéncias que se esperam de um profissional
capaz e de um cidadao responsavel pelo desenvolvimento da comunidade”.

Esses depoimentos guardam relacdo com o que € defendido por Pimenta e Anastasiou

(2002, p. 81): “educar na universidade significa a0 mesmo tempo preparar jovens para se
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elevarem ao nivel da civilizacdo atual de sua riqueza e de seus problemas, a fim de que ai
atuem".

No levantamento de dados também encontramos respostas relacionadas a articulagdo
ensino e pesquisa, notadamente relacionadas & funcdo de Ensino, Pesquisa e Extensdo,

conforme os depoimentos a seguir apresentados:

Um espaco de exercicio do ensino, da pesquisa e da extensdo, em prol da
formacdo dos futuros profissionais e do compromisso com a funcédo social da
universidade. (10CAA)

E 0 exercicio que versa sobre o tripé ensino, pesquisa, extensio que objetiva
contribuir com o processo de ensino-aprendizagem e formacdo de
profissionais de exceléncia, que sirvam a sociedade pautados em
competéncias, conhecimentos, habilidades e senso critico-reflexivo.
(10CAV)

A docéncia na universidade para mim, esta relacionada ao tripé: ensino,
pesquisa e extensdo. (L0CCEN)

Docéncia na Universidade, principalmente nas instituices publicas, é ter a
possibilidade de desenvolver inimeras atividades ligadas a atuacdo
académica contidas no tripé: ensino-pesquisa-extensdo. [...]. (59CCS)

Tem relacdo com ensino, pesquisa e extensdo. Alem de formacdo e gestdo..
ou seja assumimos diferentes papeis que auxiliam na constru¢do de nossa
identidade. como substituto atuamos apenas no ensino.[...]. (13CE)

Ser docente em uma universidade requer uma formacdo sélida sobre o tripé
Ensino, Pesquisa e Extensdo. Isso s6 acontece se houver a possibilidade de
vivencia-lo ao longo do processo formativo. [...]. (L6CFCH)

Ensino, Pesquisa, Extensdo, formagdo de profissionais qualificados e um
meio de ajudar a sociedade. (02 CIn)

Esses depoimentos deixam clara a concepgdo de docéncia na universidade atrelada a
relacdo Ensino, Pesquisa e Extensdo. Tal concepcao sinaliza aproximar-se da compreenséao de
Rios (2010, p. 232) de que “a universidade é um espaco institucional em que se articulam o
ensino,a pesquisa e a extensao, com a finalidade de formar profissionais criticos e criativos,
capazes de construir, com seu trabalho, uma sociedade democratica”.

Nesse quadro, os participantes ao conceberem a docéncia na universidade relacionada
a essas trés atividades acenam concordar com Machado (2012, p. 29) quando afirma que
“somente esse conjunto de agdes caracterizaria a instituicdo universitdria de modo mais
completo e que [..] a formacdo profissional, geracdo e disseminacdo desses conhecimentos
para sociedade é um processo complexo”.

Outra concepgdo explicitada por participantes foi docéncia como vocagdo, conforme

depoimentos a seguir:
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Uma vocacgdo. Costumo dizer que sou engenheiro de formacéo e professor
por vocacgdo. (23CCSA)

E um trabalho de vocagdo, doagio e amor. O ensino é muito gratificante,
porém, precisaria ser mais valorizado em todos os niveis. (36CCS)

Uma missdo. (11CTG)

Para o conjunto dos profissionais a que os depoimentos acima se referem, a docéncia
universitaria é vocacdo. Chamamos a atengdo para o fato de que na universidade ndo é comum
conceber a docéncia como vocagdo. Essa associacdo da docéncia a vocagdo e missao contribui
para a descaracterizacdo da docéncia como profissdo, onde a misséo de ensinar se sobrepde ao
processo de profissionalizacdo docente. O conjunto dos depoimentos guarda relagdo com o
que aponta Cunha (2007, p. 11): “até boa parte do século XX esteve presente a compreensdo
da tarefa docente como uma missao, vocagdo”. NO caso, essa construcdo decorre da origem
historica do magistério, ligada ao conceito de vocacdo, entendida como uma forma de
sacerdocio e legitimada por um dom intrinseco dos envolvidos nesse fazer.

E incomum a concepcdo de docéncia como vocagdo no seio do ES pelo fato da
docéncia no ES ter recebido uma forte influéncia de uma concepcao epistemologica pautada
na ciéncia moderna, presidida pela racionalidade técnica, em que o contetdo especifico ganha
relevo. Tal concepcdo de uma docéncia vocacionada carrega um desprestigio da formacéo
académica, colocando a margem os conhecimentos formativos especificos.

A respeito da docéncia como vocacgdo, Alves (2006) chama atencédo para o fato de que
essa ideia é algo que esta historicamente na constituicdo da profissdo docente e que muitos
professores bem como a sociedade enxergam a docéncia dessa forma.

Ainda no rol das concepc¢oes levantadas, 5% dos participantes afirmaram que docéncia
na universidade € interagir com areas do conhecimento e trocar experiéncias, conforme

depoimentos a seguir apresentados:

E uma experiéncia rica de troca permanente de conhecimentos, tanto com o
aluno, quanto com os demais colegas docentes. Em que todos aprendem e
evoluem, tanto em conhecimento formal na éarea de interesse, quanto em
crescimento pessoal e profissional. (20CCS)

Para mim é uma oportunidade de troca de conhecimentos, pois acredito que
aprendemos muito enquanto ensinamos, além de ser uma oportunidade de
contribuir para a formacdo do outro, e de certa forma, com a humanidade,
transmitindo experiéncias e acompanhando o crescimento profissional dos
jovens. Tudo isso me faz sentir que estou também evoluindo em termos de
crescimento pessoal. (96CCS)

A docéncia universitaria € uma atividade que visa desenvolver no estudante a
capacidade de adquirir conhecimentos em determinada area do saber, 0
fazendo cada vez mais de maneira independente. [...]. (0BCCEN)
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E conhecer a instituigio, cumprir com todo o planejamento, com ética,
respeito, e espirito de equipe, trabalharmos juntos com um Unico proposito,
objetivo que é a formacdo do discente para o que venho buscar. Além do
ensino, a pesquisa e extensdo. E esta cientes de suas responsabilidades para a
formagdo do outro, e esta sempre se capacitando e aprendendo para passar p
o discente o que precisa, mas sobretudo estimular esse discente a buscar, ler e
aprender. (98CCS)

A partir do conjunto dos depoimentos acima observamos que esses professores
entendem que ser docente na universidade é interagir com areas do conhecimento e troca de
experiéncias em prol da formagdo. As falas acima revelam um tom de reciprocidade no
processo de construcdo do conhecimento na universidade. Esses depoimentos confirmam as
reflexdes de Tardif e Lessard (2005) ao afirmarem que a docéncia € uma profissdo de
relagcbes, bem como corroboram a concepgdo de docéncia como atividade de mediagdes,
relacGes comunicativas e interagdes compartilhadas, apresentada por Melo (2008, p. 76).

Ainda encontramos respostas com concepgdes pontuais bem como outras que nao

respondiam ao solicitado, por exemplo:

E tentar despertar o pensamento (20CCSA)
A docéncia é uma atividade complexa, por isso precisa ser valorizada. (17CE)

E a possibilidade de utilizar diferentes abordagens metodoldgicas com
liberdade, visando uma melhor aprendizagem tedrica e pratica. (09CFCH)

Um campo de vaidades académicas.
(45CCS) Trabalho sem valorizacéo
social. (62CCS)

E um trabalho desafiador pela geracéo de estudantes que estamos recebendo,
pelas condicOes as vezes precéria de trabalho e pelo prdprio ambiente
"burocratico” da Universidade Publica (03CCSA)

O conjunto desses depoimentos revela concepcbes de docéncia relacionada a
influéncia de diferentes fatores. Sobre a docéncia no sentido de despertar o pensamento
critico, corroboramos Anastasiou (2011) quando destaca que ensinar apresenta duas
dimensdes: uma dimensao intencional e uma de resultado que tem como objetivo despertar o
conhecimento. No tocante a docéncia como atividade complexa, guarda relacdo com Cunha
(2007, p. 22) quando afirma que ser professor é uma “acdo complexa, que mobiliza condi¢des
de maltiplas racionalidades e requer saberes especificos”.

Nesse eixo tivemos como proposito tecer consideragdes sobre as concepcbes de

docéncia apresentadas pelos participantes, enquanto um ponto de partida fundamental para
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tratarmos do processo de construgdo da profissionalidade docente. Identificamos a
predomindncia da concepcdo de docéncia na universidade com a funcdo de formar
profissionais e cidaddos, e a presenca em escala menor de concepgcbes de docéncia na
universidade vinculadas a relagdo entre Ensino, Pesquisa e Extensdo, de concepgbes de
docéncia vocacionada e da concepcao de docéncia como interacao.

5.2 Motivos que levaram profissionais a atuarem como PS

O segundo eixo, denominado Motivos que levaram profissionais a atuarem ou atuar
como PS na UFPE, conforme ja explicitado, justifica-se a partir da compreensdo de que 0s
motivos impulsionam a construcao da profissionalidade docente.

Na literatura sobre Professores Substitutos, foi comum encontrar estudiosos que ao
tratarem sobre o tema trouxeram para o debate os motivos que levaram profissionais a
atuarem como substitutos, a exemplo de Koehler (2006), Aimi (2010) e Silva (2016). De
acordo com o estudo de Koehler (2006), os motivos explicitados para atuar como PS foram: o
desejo de ser professor e a experiéncia; desejo de transmitir 0 que aprendeu na graduacdo; e,
por fim, o crescimento dos alunos.

A questdo da experiéncia como motivacdo também é apontada no estudo de Aimi
(2010), seguida do exercicio de uma atividade remunerada, a possibilidade de trabalho em
outras instituicdes e o crescimento pessoal. Ja Silva (2016) destaca que a motivacdo para atuar
como substituto advém da forte identidade com a instituicio e em decorréncia disso a
necessidade de retornar a universidade como substituto.

O nosso estudo, além de ratificar tais motivos, principalmente no que se refere a
experiéncia profissional, teve a questdo do gostar de ensinar e da vocacdo que levaram
profissionais a atuar como PS na UFPE. No quadro a seguir elencamos 0S motivos

explicitados pelos participantes.

Quadro 4 - Motivos para atuar como Professor Substituto

Motivos para atuar como PS Percentual
Experiéncia profissional 64%
Gostar de ensinar 10%
Oportunidade de trabalho/renda 8%
Experiéncia e Salario 7%
Vocagao/Sonho/desejo pessoal/realizacdo Perfil/ Afinidade 5%
Monitoria/Residéncia/Licenciatura 2%
Outros 4%

Fonte: A autora.
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A questdo da experiéncia profissional teve o maior percentual (64%) como motivo

para atuar como substituto, conforme depoimentos abaixo.

Adquirir experiéncia em atividades de ensino. (12CCSA)

Para adquirir experiéncia docente inicial e me adaptar a realidade da UFPE.
(11CCs)

Para ganhar experiéncia na carreira. (01 Cln)

Excelente oportunidade para adquirir experiéncia profissional e vivéncia
académica em uma Instituicdo de grande porte. (12 CTG)

Estava cursando o doutorado e queria ter experiéncia na area de conhecimento.
(07 CFCH)

Para ter uma experiéncia profissional académica. (01CAA)

O motivo relacionado a experiéncia profissional foi comum a participantes de todos os
centros da UFPE. A esse respeito, Aimi (2010, p. 76) afirma que “a experiéncia como
substituto, marca uma preparacao prévia a carreira docente”. No caso, tal experiéncia além de
propiciar uma vivéncia em sala serviria para enriquecimento do curriculo académico,

conforme revelado nos depoimentos a seguir:

Para melhorar meu curriculo. (01CCJ)

Experiéncia profissional e qualificagdo curricular. (01CAC)

Buscar mais experiéncia docente e curricular em Universidade Publica.
(16CAV) Projeto para construir uma carreira de professor universitario
federal. (23CCSA) Interesse em tornar-me professor efetivo de ensino

superior (30. grau). (15CCS)

Como desejava ser um cientista e professor, vislumbrei uma oportunidade de
ganhar experiéncia no ensino e pontos no curriculo. (04 CTG)

Porque quero ser professor universitario efetivo e como ainda estou cursando
o doutorado tive a oportunidade de atuar como professor substituto o que me
dard experiéncia para o momento de prestar uma selecdo para professor
universitério efetivo. (22CE)

Exercicio da docéncia no magistério superior e futuro ingresso no quadro
permanente, na medida em que a experiéncia é valorizada nos concursos.
(13CAV)
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Essa questdo da experiéncia foi também ratificada quando questionamos aos

participantes se incentivariam uma pessoa a atuar como professor substituto: 96% dos

participantes responderam sim e apenas 4% responderam n&o. E quanto aos que responderam

afirmativamente as razdes para incentivar uma pessoa a atuar como PS encontram-se no

Quadro 5 a seguir apresentado.

Quadro 5 - Raz0es para incentivar uma pessoa a atuar como Professor Substituto

Raz0es para incentivar a atuagdo como PS Percentual
Experiéncia e crescimento profissional 73%
Oportunidade 6%
Formacao 2%
Outros 15%
N&o incentivaria 4%

Fonte: A autora

No Quadro 5, a questdo da experiéncia destaca-se com 73% de indicacdo. Os

depoimentos abaixo ratificam a importancia de tal experiéncia para a vida profissional bem

como curricular.

Sim. Acho uma experiéncia académica valida, profissionalmente
enriquecedora. (25CCSA)

Pois a experiéncia profissional é excelente.
(02CCEN) Vale muito como experiéncia.
(09CCS)

Sim, a experiéncia adquirida é fundamental na construcdo da didatica e
aspectos do sistema de ensino aprendizagem, contato com as necessidades
dos alunos, amadurecimento profissional. (15CCS)

Experiéncia na carreira para depois prestar concurso.
(01Cln) Para adquirir experiéncia. (02CCJ)

No que se refere as razbes para ndo incentivar uma pessoa a atuar como PS,

apresentadas por 4% dos participantes, destacaram-se como razao da negativa as condic6es de

trabalho.

N&o, devido as limitacdes de tempo de 2 anos de contratacdo. (48CCS)

A instabilidade é muito grande, nunca se sabe se o contrato sera renovado. Se
o professor ndo for experiente, vai ter dificuldades de adaptagdo, ja que ndo
ha programas de integragéo ou de qualificacdo. (02CAC)

Tinha a maior carga-horéria do Departamento de Letras (vergonhosamente
diferente da dos demais professores ndo-substitutos) e ganhada a metade do
atual salario minimo. O valor era tdo irrisorio que ndo cobria sequer 0s custos
com alimentac&o e deslocamento diarios. (01CAC)
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Na maioria dos casos a pessoa ndo sabe dividir bem o tempo entre ser
estudante e ensinar como professor substituto. A prioridade deve ser sempre
para a pos- graduacdo. Alem disso o salario ndo compensa (muito baixo),
portanto ndo vale a pena para quem busca algo assim, independente de ser
estudante. (05CCEN)

Porque a minha experiéncia foi muito dificil, porque fui muito desrespeitada
como profissional pelos colegas e técnicos, mas nunca pelos alunos. (07CAA)

Esses depoimentos revelam que o excesso de carga horaria faz parte da rotina de
trabalho do PS e, em alguns casos, aliado ao excesso de carga horéria, alguns substitutos nao
conseguem conciliar trabalho e estudo. Além disso, ainda foi explicitada a questdo do
desrespeito profissional de colegas e técnicos. Acerca do desrespeito, Rates (2015) aponta que
0 PS, muitas vezes, esbarra com preconceito e humilhagdes.

No ambito dos resultados apresentados identificamos como motivos que levaram
profissionais a atuarem ou atuar como PS na UFPE: experiéncia profissional, gostar de
ensinar, oportunidade de trabalho/renda, experiéncia e salario, vocacdo, outros e
monitoria/residéncia/licenciatura, sendo a experiéncia profissional o motivo mais frequente.

Esses motivos foram ratificados com as razdes para incentivar uma pessoa a atuar
como Professor Substituto, principalmente no que diz respeito a experiéncia profissional.
Apesar de tal reconhecimento, houve um grupo de participantes que explicitaram razfes para
ndo incentivar o vinculo como OS; e, entre tais razdes, a precariedade das condicbes de
trabalho.

Sobre os motivos para atuar como PS a experiéncia profissional ganhou destaque entre
0s participantes. Essa realidade evidenciada em nosso estudo esta em consonancia com o
encontrado por Aimi (2010, p. 57) em termos de que “a experiéncia na docéncia superior foi o
grande fator motivador no momento da escolha. 1sso porque esta experiéncia é considerada
[...] como uma fase preparativa para a docéncia no ensino superior”. No dizer de Silva (2016,
p. 126), atuar como PS constitui uma “oportunidade de ascensdo até o patamar de professor
efetivo”.

Além da experiéncia como motivo para atuacdo na docéncia temporaria, o gostar de
ensinar/interesse foi mencionado pelos participantes como um motivo a atuacdo docente. Tal
motivo reflete questdes afetivas, conforme Koehler (2006, p. 97), quando afirma que “o
desejo de ser professor estd relacionado a atributos pessoais”. Para Barreto (2016), o
gostar/interesse é identificado como um elemento facilitador no processo de constituicdo da
profissionalidade.

As atividades académicas, entre outras Monitoria e Residéncia, tendem a atingir o seu
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proposito de aproximar o estudante com a sala de aula no ES. Sobre essas atividades
académicas, e especificamente no tocante & monitoria, Barbosa, Azevedo e Oliveira (2014, p.
5478) ao estudarem sobre as contribuicdes da monitoria para o processo de formacao inicial
docente afirmam que “a monitoria representa uma importante ferramenta de formacéo
profissional, subsidiada pelo aparato pedagdgico vivenciado durante as atividades realizadas,
0 que promove o enriquecimento da vida académica”.

O conjunto desses aspectos sinaliza uma diversidade de motivos para atuagdo como
substituto, na sua maioria relacionada a busca de experiéncia docente, apontando para o que é
afirmado por Pimenta e Anastasiou (2002, p. 104) de que os profissionais dos variados
campos do conhecimento “adentram o campo da docéncia NO ensino superior como
decorréncia natural de suas atividades e por razdes e interesses variados”.

Apesar da maioria dos participantes explicitar a concordancia em incentivar uma
pessoa a atuar como substituto, um grupo ndo incentivaria a realizacdo de tal feito. No caso,
foram destacadas as condicOes precarias de trabalho, entre outras a alta carga horéria, a
instabilidade e a curta duracdo do contrato. Salientamos que as condicGes precéarias de
trabalho sdo questdes recorrentes em estudos sobre essa tematica.

A esse respeito, Tavares (2011, p. 171) afirma que “a intensificacdo do trabalho
docente por meio da contratacdo temporaria exige tipos de desempenho que devem também
ser desenvolvidos sempre com maior intensidade, que se apresentam pelas condigdes fisica,
intelectual a psiquica desse profissional”. E no a&mbito desse ritmo intenso de trabalho os
substitutos estdo imersos numa sobrecarga, principalmente de aulas assumidas.

Em linhas gerais, esse eixo considerou os motivos e as razdes para atuar como PS.
Sobre 0s motivos 0 mais recorrente nos depoimentos foi a questdo da experiéncia. Na
literatura sobre OS, a experiéncia ja é sinalizada como principal motivo para atuacdo. A
questdo do gostar de ensinar/vocacdo também é mencionada no estudo de Koehler (2006, p.
97) quando afirma que “o desejo de ser professor, esta relacionado a atributos pessoais”. No
entanto, a questdo da monitoria/residéncia/licenciatura como mobilizadora para atuacdo como
PS ndo € comum a estudos anteriores sobre substitutos.

Sobre as razdes para incentivar a atuar como PS esteve presente a questdo da
experiéncia profissional, realidade que ja foi constatada por Aimi (2010) e Silva (2016). No
que se refere as razGes para ndo incentivar outras pessoas a atuar como substituto foi
recorrente os participantes fazerem mencéo as condigdes precérias de trabalho. Nos trabalhos
ja publicados sobre o OS, esse elemento é forte, sendo comum mencionar que esses

professores ndo estdo satisfeitos com a condicdo de trabalho que enfrentam.
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5.3 Condicdes de trabalho de professores substitutos na UFPE

O terceiro eixo, intitulado Condicdes de trabalho de professores substitutos na UFPE,
justifica-se por considerarmos que as condicdes de trabalho influenciam no processo de
construcdo da profissionalidade.

Trabalhos académicos sobre o PS tém tido como foco as condicGes de trabalho desse
profissional, especificamente com foco nas condic¢des negativas. A esse respeito, Rates (2015)
constatou que esse profissional convive com uma alta carga horéaria de trabalho e falta de
autonomia no ambiente de trabalho. A pesquisa feita por Silva (2016) ilustra essa realidade
das condicdes de trabalho dos substitutos na universidade, tendo como foco a desvalorizagédo
das condicgdes de trabalho docente. Entre os dados dessa desvalorizacéo estdo: a intensificacao
do trabalho docente, as condi¢Ges precarias de trabalho na universidade e a falta de
infraestrutura.

Para dar conta dessa questdo, consideramos se na atuacdo como PS exerceu alguma
outra atividade profissional, o turno de maior concentracdo da carga horaria, os limites, bem
como contributos das condicdes de trabalho na UFPE.

No que se refere ao exercicio de outra atividade profissional durante o vinculo como
substituto, 67% dos participantes responderam sim. Quanto ao turno de maior concentracdo da
carga horaria identificamos que a concentracdo de PS se da no turno da manhé (45%), seguido
do noturno (38%) e por ultimo o turno da tarde (17%). Mas vale ressaltar que nos centros que
tém horario noturno, a concentracéo de substitutos se da neste horario.

No que se refere a limites das condicGes de trabalho, o0 Quadro 6 a seguir congrega o

explicitado pelos participantes.

Quadro 6 - Limites das condic¢des de trabalho na UFPE para a atuagdo como Professor

Substituto
Categorias emergentes Percentual
Infraestrutura (sala, equipamento etc.) 49%
N&o houve limitacdes 18%
Atuacdo restrita a atividade de Ensino 13%
Relacionamento na UFPE (acolhimento, apoio etc.) 5%
Outros 15%

Fonte: A autora

Os depoimentos abaixo relacionados revelam limites das condigdes de trabalho na UFPE.
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Excesso de Carga Horéria. (05CAV)

Algumas salas estavam superlotadas. Eu ja tive turmas com mais de 100 alunos
matriculados. (02CCEN)

Carga horaria em varias disciplinas, que mudam todo semestre, porque é dificil de atualizar
as aulas. (90CCS)

A imposicdo de ministrar disciplinas as quais ndo dominava o contetido
programatico. (11CCSA)

Falta de estrutura fisica (como sala de trabalho) e falta de conhecimento claro sobre a
estrutura organizacional. (17CCSA)

A maior limitacdo era a de ndo ter um espaco fisico para professores substitutos, o que
dificultava na preparacdo de aulas, guarda de materiais. E, também, questdes de
infraestrutura, muitas vezes a aula planejada ndo era realizada a contento, pois ndo havia
equipamentos em bom funcionamento. (02CAA)

No rol desses depoimentos identificamos que os limites nas condi¢des de trabalho do
PS se encontram principalmente na falta de infraestrutura da universidade (49%) e na
intensificacdo de atividades académicas, tendo como exemplo a alta carga horaria que o0s
substitutos assumem, sem contar que em alguns casos o PS assume disciplinas que divergem
da area de estudo, conforme apontado por Aimi (2010, p. 67): “podem ter que atuar em
qualquer disciplina do departamento para qual foram contratados a trabalhar”.

No tocante a falta de infraestrutura, essa € uma realidade presente ndo apenas na
UFPE, mas também em outras universidades publicas do Brasil, conforme evidenciado em
estudos que tiveram como foco a questdo do PS, tendo como referéncia Koehler (2006), Rates
(2015) e Silva (2016).

No caso do nosso estudo, os participantes deixaram claro que a UFPE carece de
infraestrutura no que diz respeito a: sala para professores substitutos, laboratorios e clinicas
ndo equipados, falta de equipamentos tecnologicos etc. Esses aspectos evidenciam uma
deterioracdo da universidade publica e estdo em consonancia com dados do estudo de Silva
(2016, p. 125) que “corroboram com a concepcdo de uma universidade brasileira que se
encontra em apuros, isto €, em ruinas, em crise, enfim, em iminente perigo de faléncia. Como
expressao dessa desvalorizagdo ha os substitutos”.

Nesse contexto, indo além das questdes estruturais, outro aspecto que caracteriza 0s
limites das condic@es de trabalho dos substitutos é a carga horéria que, de acordo com Lira
Silva (2013, p. 63), “acaba se estendendo consideravelmente, sem poder ser contabilizada,

principalmente na questdo salarial”. Ainda sobre a carga horaria, foi comum constar nos
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depoimentos a mencdo ao fato de que o PS assume carga horaria alta atrelada a uma variedade
de disciplinas, que nem sempre tém relagdo entre si para além de mudarem a cada semestre.
Essa realidade constatada na UFPE ratifica o afirmado por Rates (2015, p. 79) de que “a
rotatividade de disciplinas a qual os professores substitutos estdo submetidos também pode
implicar em sobretrabalho™.

Apesar dos depoimentos anteriores revelarem limites das condigdes de trabalho, um
percentual de 18% dos participantes mencionou que ndo encontrou limitagdes para exercer a

funcéo de substituto, conforme depoimentos a seguir relacionados.

Nenhuma. O exercicio foi tranquilo e com apoio da coordenagao.
(27CCSA) Nao tive alguma condicdo que limitou meu trabalho.
(20CAA)

Né&o vejo condicbes que limitam minha atuacao.

(01CAA) Néo limitou, todas as condigdes foram

adequadas. (07CCEN)

Arigor, nenhuma. Ha coisas que podem ser melhoradas, como uma
maior mobilidade entre as disciplinas e as salas, mas no geral, é
suficiente. (21CE)

Nenhuma, no Cin tinha todas as condi¢des. (01ClIn)

A partir do conjunto desses depoimentos compreendemos que para uma parcela dos
participantes a condicdo de trabalho oferecida pela universidade € suficiente para
desempenhar a funcdo de substituto. Isso significa que, apesar do debate sobre o Professor
Substituto enfatizar que eles sdo profissionais imersos em condi¢bes precarias de trabalho,
conforme afirmado por Rates (2015) e Silva (2016), ha casos de profissionais que na sua
atuacdo como PS ndo reconhecem esse cendrio de precarizacdo das condic6es de trabalho.

Embora com menor percentual de resposta, foram relacionados outros limites: falta de
vinculo empregaticio; pouca formacdo e falta de interesse dos alunos e do Departamento;
desorganizacdo dos professores efetivos; ndo ter monitor; falta de disponibilidade nos
laboratdrios; falta de comunicacdo entre UFPE e campo de estagio; ndo participar das
reunides; nao poder atuar em pesquisa; ndo concorrer a editais com financiamento para
projetos; falta de acolhimento aos professores substitutos; superioridade dos efetivos; pouca
sensibilidade de coordenadores e chefes de departamento. Ainda alguns participantes

chamaram a atencédo para a questdo do relacionamento com o PS, conforme os depoimentos a



sequir:

(2006, p. 128) constata que a relacdo entre a coordenagdo e professores substitutos “retrata

Sao muitas que ndo dar para listar agora, porém nenhuma delas € pior do que
a briga de "egos" que existe entre os professores efetivos que se digladiam
entre si, atingindo e até prejudicando os substitutos se eles forem do lado de
"a" ou de "b". Eles, os efetivos, acham que o "ter" é maior do que o "ser".
Tém o titulo e a posi¢do, mas ndo sdo, ndo agem, nao se portam de forma
digna do titulo e a posicdo que tem. (Essa é uma das razGes que vai levar a
privatizacdo do ensino publico e ninguém t4 fazendo nada. Hoje eu estou
efetivo no IFPE e tento ser digno da posicdo que alcancei.) (71CCS)

A pouca sensibilidade de coordenadores e chefes de departamento.
Substitutos assumem horarios extras do professores efetivos e esses efetivos
ndo séo solicitados pelos gestores a repor carga horéaria depois. (82CCS)

A auséncia de troca/interacdo entre os professores de diferentes areas. (32CE)
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Sobre o relacionamento entre professores substitutos e efetivos, o estudo de Koehler

uma certa distancia dos coordenadores de cursos com este profissional temporario”,

principalmente em razdo do limite de tempo para integrar-se a dindmica organizacional do
ambiente universitario, em termos do que Pimenta e Anastasiou (2002, p. 113) afirmam
acerca de que os professores do ensino superior estdo acostumados a “execu¢ao ¢ avaliagdo

das atividades de forma individual, individualista e solitaria. Superar essa forma de atuacéo é

processual: na vivéncia, o grupo vai criando vinculos e se posicionando”.

congrega aspectos apresentados pelos participantes.

Quadro 7 - Contributos de condic6es de trabalho na UFPE para a atua¢do como

Professor Substituto

No que se refere a contributos das condicdes de trabalho na UFPE, o Quadro 7

Categorias emergentes Percentual
Acolhimento e apoio académico 26%
Infraestrutura/Horario/Disciplinas assumidas 16%
Liberdade académica 8%
Experiéncia 2%
Qualidade dos alunos 2%
Outros 46%

Fonte: A autora.

conforme depoimentos a seguir apresentados:

Fui apoiado todo o tempo por professores e funcionarios. O ambiente de
trabalho foi 0 mais liberal e tranquilo possivel (11CAC)

O acolhimento e apoio académico foram o contributo com maior percentual (26%),
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Apesar de ndo ter uma boa estrutura a universidade o corpo de funcionérios
administrativos deu apoio técnico no que era possivel. (23CAA)

O corpo de colaboradores (e a diregdo do centro) sempre foi muito atencioso
com todas as necessidades existentes, tentando sana-las da melhor maneira
possivel (02CAV)

O incentivo e apoio por parte da coordenacdo da graduacédo
(07CCEN) Alunos muito amigaveis e colegas prestativos
(07CCS)

A socializagdo com os colegas professores substitutos e também com meus ex-
professores que sempre me apoiaram em tudo. (33CE)

O conjunto desses depoimentos revela que os participantes apontam como um
contributo positivo para a atuacdo a convivéncia com o corpo docente/discente e técnico-
administrativo durante o vinculo como PS. Convém destacar que embora os participantes
mencionem que ha um acolhimento e apoio académico, hd uma pequena parcela que
considerou a falta de acolhimento como um limite das condi¢des de trabalho na UFPE para a
atuacdo como Professor Substituto. Essa falta de acolhimento é um dado presente no estudo
de Koehler (2006) ao mencionar o tratamento desigual e a sonegacdo de informacGes dos
efetivos como um sinal de dificuldade nas relagdes interpessoais.

Apesar da questdo da infraestrutura ter sido marcadamente evidenciada como um

limite para a atuacdo como PS, alguns participantes apontam como contributo.

Boas condigBes. Estrutura muito boa para o trabalho docente. (20 CAV)

A UFPE possui infraestrutura razoavel para a pratica de aulas, ainda que a
qualidade de tal infraestrutura varie sensivelmente, dependendo da unidade
em que se ministra a aula (condices da sala, equipamentos etc.). (03CFCH)

A UFPE permite uma condicdo de atuacdo docente muito boa, com espacos
fisicos e materiais adequados para as praticas docentes. (LOCCEN)

Infraestrutura. (84CCS)
Estrutura de sala de aula. (04CCSA)
A estrutura da sala climatizada e com equipamento projetor etc. (06CTG)

A partir dos depoimentos acima podemos dizer que ha uma parcela de participantes

que consideram que a infraestrutura da UFPE contribuiu para as condicGes de trabalho.

Destacar a infraestrutura da universidade de forma positiva ndo é algo comum a
literatura do professor substituto, pois a mesma tem posto énfase nas condi¢des precarias que

0s substitutos tém enfrentado nas universidades, conforme apontado por Koehler (2006),
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Rates (2015) e Silva (2016).
Além da infraestrutura, outro contributo relacionado as condi¢es de trabalho para
atuacdo como PS foi a liberdade/autonomia académica, conforme depoimentos a seguir:

Liberdade de planejamento e avaliagdo de aula/disciplina, pois facilita que
seja feito de maneira mais adequada para cada tipo de disciplina (17CAA)

Particularmente, o fato de estar como professor substituto em um curso novo,
em formacdo (bacharelado em Salde Coletiva), deu-me a condicdo de estar
mais livre para estruturacdo dos processos de aprendizagem dos alunos. A
dimensdo da universidade, com varios centros aonde pude buscar suporte
com outros colegas, inclusive com o corpo docente do programa de mestrado
do qual sou egresso, ajudou-me muito. (18CAV)

A Autonomia contribui bastante para minha atuacéo.
(03CE) Liberdade e respeito do departamento.
(08CTG)

Liberdade e autonomia. (28CCSA)

Liberdade de atuacdo em sala de aula, que me permitiu desenvolver um
projeto docente com coeréncia e flexibilidade, levando em conta as
necessidades dos alunos e as circunstancias concretas de trabalho. (21CAC)

A condicdo de autonomia e liberdade que temos para trabalhar (18CFCH)

O conjunto dos depoimentos mostra que os profissionais que atuam como PS
usufruem de autonomia/liberdade para atuar em sala de aula, assumindo responsabilidade tal e
qual um professor efetivo. Para Silva (2016, p. 117), “a autonomia docente de traduz
enquanto tomada de decisdo, que, com responsabilidade, leva em consideracdo o que é melhor
didatica e cientificamente para a comunidade universitaria”.

Diante do exposto, nesse eixo os limites apontados relativos as condi¢cdes de trabalho
na UFPE para a atuacdo como Professor Substituto foram: falta de infraestrutura, falta de
acolhimento e apoio académico; a atuacdo restrita a atividade de Ensino; e o relacionamento
individualista na UFPE (acolhimento, apoio etc.). A respeito da importancia do acolhimento,
Cunha (2003, p. 54) afirma que “o trabalho coletivo favorece e auxilia a constru¢do de uma
postura mais cientifica no ensino”.

Ainda houve um grupo de participantes que explicitou que ndo houve limites. No que
diz respeito aos contributos para a referida atuacdo foram elencados: o acolhimento e o apoio
académico; a infraestrutura/horario/disciplinas assumidas; a liberdade académica; a qualidade
dos alunos.

Os elementos explicitados no ambito das condigdes de trabalho referem-se tanto a
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limites como a contributos para a atuagéo do PS. Quando nos debrugamos sobre a literatura é
possivel perceber que os limites sempre ganham mais énfase em relacdo aos contributos. No
nosso estudo, a falta de infraestrutura foi evidenciada como o maior limite a atuacéo docente.
A esse respeito, Tavares (2011, p. 179) chama atengdo para o fato de que tal precariedade “a
que estdo submetidos esses docentes temporarios nas estruturas académicas da universidade
ndo lhes permite interferir para que o trabalho académico da instituicdo tenha o seu
crescimento com toda qualidade necessaria”.

A falta de acolhimento e apoio académico também foi apontada como limite, que por
nos é considerado como reflexo do que Pimenta e Anastasiou (2002, p. 143) afirmam sobre o
que hd no ensino superior: “um processo de trabalho solitdrio, extremamente solitdrio e
individualizado; o professor ¢ deixado a propria sorte”.

Ainda no ambito dos limites a atuacdo docente, 0s participantes mencionam a atuacéao
restrita a atividade de Ensino. Alem de diferente dos professores efetivos, os substitutos,
embora atuando em um cenario que congrega também Pesquisa e Extensdo e tenham contrato
de 20 ou 40 horas, configuram-se como “aulista®”. Nesse sentido, mesmo na condigéo
provisoria de professor universitario, aproximam-se do que é afirmado por Franco (2011, p.
160) em termos de que “situacao diferente tem os professores universitarios ndo inseridos em
carreira docente que prevé jornadas para trabalhos com pesquisa e extensdo. S&0 0s
professores que sdao pagos para dar aulas”.

Para ampliar a questdo das condicGes de trabalho perguntamos aos participantes sobre
0 que seria priorizado caso fossem chamados para tratar de a¢6es internas na UFPE relativas
as condicdes de trabalho do Professor Substituto. A isonomia de direitos foi indicada pela
maioria. O anseio pela isonomia de direitos ocorre em funcdo do que é posto por Lira Silva
(2013, p. 61) ao afirmar que “o contrato de trabalho destinado aos professores substitutos é
fragil, do ponto de vista da garantia dos diversos direitos trabalhistas”.

No caso, € comum a rotina de trabalho desses profissionais assumir muitas disciplinas
na universidade e isso contribui para que haja uma intensificacdo do trabalho e uma

sobrecarga fisica. Esse cenario € comum aos professores que ndo séo efetivos, conforme

destaca Tavares (2011, p. 176): “isso € o que vem passando todo profissional do

ensino que atua como contratado temporario, situacdo em que o trabalho intensificado tem

® Segundo o Dicionario Informal “O professor aulista, segundo as Convengdes Coletivas de Trabalho, recebem
por hora aula trabalhada”. Disponibilizado em https://www.dicionarioinformal.com.br/aulista/


http://www.dicionarioinformal.com.br/aulista/
http://www.dicionarioinformal.com.br/aulista/
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prevalecido™.

A questdo da infraestrutura - salas para os substitutos e materiais de trabalho - foi
também mencionada como importante condicdo de trabalho. Sobre essa questdo da falta de
espago fisico, Koehler (2006, p. 136) destaca que ‘“enquanto alguns departamentos
procuravam dar esse espaco fisico para o professor substituto a fim de que ele realmente se
sentisse participante na instituicdo, outros ndo o fizeram”.

Além da isonomia de direitos e da infraestrutura, a formacdo e o acompanhamento do
trabalho foram apontados como importante condicdo de trabalho. No caso, um grupo de
participante explicitou uma auséncia de formacdo e de acompanhamento aos professores
substitutos. Sobre essa soliddo pedagogica, Aimi (2010, p. 75) afirma que denota “o
sentimento de desamparo dos professores a auséncia de interlocucdo e conhecimentos
pedagdgicos”.

Em linhas gerais, esse eixo considerou os limites e contributos para a atuagdo como
PS. No ambito dos limites, as condicOes de trabalho e a questdo da falta de infraestrutura
foram os mais recorrentes nos depoimentos dos participantes. Essa realidade ndo € particular
aos substitutos que atuam na UFPE, ja que em outros estudos como os de Koehler (2006),
Rates (2015) e Silva (2016) a precariedade de infraestrutura foi constatada. Sobre os
contributos, a atuacdo a questdo do acolhimento e apoio académico na maioria dos estudos

sdo apontados como limites.

5.4 Elementos que contribuiram para a atuacao docente de profissionais vinculados
como PS na UFPE

Esse eixo, intitulado elementos que contribuiram para a atuacdo docente de
profissionais vinculados como PS na UFPE, foi privilegiado pela possibilidade de aproximar-
se de elementos que contribuiram na atuacdo de profissionais que tiveram a oportunidade de
atuar temporariamente como docente no ensino superior.

Tal proposito se justifica diante do debate sobre a tematica que ainda tem centrado a
atencdo nos motivos bem como nas condi¢bes de trabalho; e, quando faz mencdo a
contributos o foco recai nas possibilidades p6s atuacdo, como, por exemplo, o apontado por
Koehler (2006, p. 144) acerca da atuagdo como PS que “trouxe uma vivéncia COM NOVOS
desafios e um horizonte repleto de possibilidades”. Nesse quadro, embora consideremos as
precérias condicBes de trabalho impostas ao PS, acreditamos que se faz necessario ir além no

sentido de dar a conhecer também contributos para construgdo da profissionalidade docente.
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Nesse sentido, 0 nosso estudo buscou levantar dados acerca de contributos para a

atuacdo como PS, e os resultados encontram-se no Quadro 8 a seguir apresentado.

Quadro 8 - O que contribuiu para a atuagdo como Professor Substituto na UFPE

Categorias emergentes Percentual
Experiéncia no mercado do campo especifico e/ou experiéncia docente 22%
(no Ensino Superior e/ou na Educagéo Basica)
Formacdo académica (graduacdo e pés) 14%
Relacionamento, acolhimento, apoio de professores efetivos, colegas 9%
substitutos, estudantes etc.
Gostar/interesse pelo ensino, facilidade de comunicar-se, vocagao 8%
Atividades académicas (Estagio de docéncia, Monitoria, Iniciagdo 6%
Cientifica, Estagios)
Outros 41%

Fonte: A autora.

O Quadro acima revela a experiéncia profissional no campo especifico e em alguns
casos na docéncia na Educacdo Basica (EB) ou mesmo no Ensino Superior (ES) como
contributo para a atuacdo. No que se refere a experiéncia no campo especifico, esta ainda
aparece como um forte elemento para a atuacao docente. A esse respeito, Behrens (2003, p.
57) afirma que na docéncia no ES temos “profissionais que atuam no mercado de trabalho
especifico e se dedicam ao magistério algumas horas por semana [..] 0 destaque da
contribuicdo assenta-se exatamente na preciosidade de experiéncias vivenciadas em sua area
de atuagao”. Os depoimentos abaixo ilustram essa ordem de acontecimento.

Minha experiéncia profissional, minhas atividades e metodologias de
Design. (17CAA)
Experiéncia profissional externa. (05 CCSA)

A experiéncia na sala de parto como enfermeira do setor e a experiéncia da
residéncia em Saude da Mulher. (29CCS)

A experiéncia em func¢do técnica na Secretaria Estadual de Educacéo. (16CE)

Experiéncia como docente anteriormente e como sanitarista na gestao
publica do SUS. (30CCS)
Esses depoimentos confirmam que a experiéncia no campo profissional especifico
constitui um contributo a atuacdo docente. Além dessa experiéncia profissional, a experiéncia

docente no ES ou na EB também foi apontada como um contributo, em alguns casos aliada a
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experiéncia no campo especifico.

Experiéncias anteriores como docente, experiéncia assistencial e conhecimento
da estrutura da universidade. (21 CAV)

Eu ja tinha experiéncia como docente no EF e 04 anos de experiéncia no
ensino superior mas em institui¢do privada. (07CE)

A experiéncia anterior como professor, tanto no ensino basico, como no
ensino superior privado. (08CFCH)

Minha experiéncia no nivel basico e a propria pesquisa académica. (16CAC)

O conjunto desses depoimentos revela uma recorréncia a experiéncias docentes
anteriores, seja na EB ou ES, bem como uma articulagdo com experiéncias no campo
especifico como contributo para atuacao.

A formacdo académica (graduagdo e pés) foi o segundo elemento apontado como

contributo para atuacdo como PS, conforme depoimentos a seguir.

O curso de mestrado em Educacdo que participei no proprio CAA.
(13CAA) As disciplinas do doutorado me davam aporte tedrico.
(09CAV)

Para minha atuacdo foi fundamental meu curso de mestrado. (19CCS)
Minha formac&o s6lida no Departamento de Quimica Fundamental/DQF.

(20CCEN) Realizar uma excelente Graduagdo. (37CE)

O contributo relacionado a formacdo académica (graduacdo e pos) foi comum a
maioria dos participantes, principalmente o contributo da pos-graduacédo, no caso, ratificando
a ideia da pos-graduacdo stricto sensu como um espaco privilegiado de formacdo para a
atuacdo docente no ES, nomeadamente nos termos da legislagdo quando define que “a
preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de pds-graduacéo,
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado” (BRASIL, 1996).

A esse respeito, Masetto (2015, p. 15) chama a atencao para o fato de que até a década
de 1970 “praticamente eram exigidos do candidato a professor de ensino superior o
bacharelado e o exercicio competente da profissdo [...] atualmente, exige-se mestrado e
doutorado”.

Ainda no a&mbito da formagdo como um contributo a atuacdo docente, alguns
participantes fizeram mencdo a formacdo na pos-graduacgdo relacionada a outras vivéncias,

conforme depoimentos a seguir:
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Minha prética profissional em sadde coletiva e a formacdo na pés-graduacao
com professores de alto nivel em salde coletiva provenientes da melhor
universidade de satde pablica do mundo. (02CCS)

Formac&o e experiéncia profissional. (26CCSA)

A dtima formacdo académica que vivenciei na época e a minha experiéncia
profissional como professora no Estado. (02CE)

Além do curso de mestrado a oportunidade de ter realizado um estagio
docéncia junto ao curso de medicina da UFPE. (18CAV).

Os depoimentos acima evidenciam a relevancia da formacdo articulada a experiéncia
profissional. O depoimento acerca do estagio de docéncia ilustra o alerta de Pimenta e
Anastasiou (2002, p. 106): “essa iniciativa pde em discussdo a importancia da preparagdo
necessaria ao profissional para o exercicio da docéncia, de forma que se evite deixa-lo a
propria sorte”.

O relacionamento, acolhimento e apoio de professores efetivos, substitutos,
estudantes, técnicos e gestores, tambem foi um contributo mencionado por participantes.

As experiéncias com os outros professores e com os préprios alunos. (94 CCS)

Acolhida dos estudantes. Ja ter tido experiéncia como professora em
Graduacdo e pés graduacdo. (14CAV)

O acolhimento dos professores mais experientes do departamento (expressdo
gréfica), que fizeram um programa de capacitacdo dos substitutos na época
(24 CAC)

H& muitas parcerias. Entre estudantes, outros colegas professores e
professoras, departamentos. (30CE)

Os depoimentos acima vao de encontro ao explicitado na literatura sobre professor
substituto, em relacdo a falta de acolhimento, ao relacionamento negativo com docentes
efetivos no ambito do apontado por Rates (2015, p. 111) como uma “dificuldade no
relacionamento entre professores substitutos e efetivos, percebida na escassez de parcerias”.

A participacdo dos estudantes como forma de acolhimento e apoio é realgcada como
contributo a atuacdo como PS, conforme o seguinte depoimento: “Houve muita partilha. Os
alunos eram muito participativos”. (11CAC). Esse depoimento ilustra o afirmado por Cruz
(2012) que ao estudar sobre a profissionalidade docente constatou que a relacdo professor-

aluno é um dos elementos da sua constituicéo.

Outro contributo & atuacdo apontado por participantes foi o gostar de

ensinar/interesse/vocacao mencionado pelos participantes, conforme depoimentos a seguir:

Muitas coisas, mas principalmente o amor a docéncia.
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(24CE) Gosto pelo ensino. (02CCS)

Gostar muito de d& aula. (02CCSA)

Minha afinidade pela area da docéncia. (03CB)
Porque gosto de ensinar e almejo isso para minha vida.

(16CAA) Vocacdo. (09CCS)

O conjunto desses depoimentos evidencia um elemento pouco comum na docéncia no

ES no que diz respeito a proximidade com questdes de ordem afetiva e também ao estatuto da

docéncia como funcdo principal. No que se refere ao campo disciplinar especifico como

atividade priorizada, Zabalza (2004, p. 107) reflete que a identidade socioprofissional dos

docentes universitarios esta

no conhecimento sobre a especialidade (o que identifica com os outros
colegas da especialidade, sejam ou ndosejam professores) e ndo no
conhecimento sobre a docéncia (0 que nos identifica com os outros
colegas da universidade, sejam ou ndo sejam de nossa especialidade).

Eleger o gostar de ensinar como contributo a atuacdo docente, apesar de importante,

requer o cuidado de evitar reduzir a profissionalidade docente ao que Gauthier et al. (1998)

denominam de oficio sem saberes.

Outro contributo apontado para atuacdo como substituto foram atividades académicas

como Estagio de Docéncia, Monitoria, Iniciacdo Cientifica e Estagios, conforme depoimentos

a seguir.

Ter passado pela experiéncia de monitor na disciplina.

(92CCS) Experiéncias de ensino, como monitorias.

(32CCsA)

Sem davida a monitoria na disciplina que eu lecionei e o incentivo dos
professores que me acompanharam nesta atividade académica durante a
graduacdo. (19CAV)

A realizagdo de monitoria e iniciacdo cientifica na area de atuacdo. (35CE)

O estagio de docéncia e as atividades no grupo de estudos do qual faco parte.
(04CAA)

Monitoria, Semindrios que dei em grupos de pesquisa. (09CCEN)

Esses depoimentos evidenciam um reconhecimento da monitoria como contributo para

a atuacdo, ratificando um dos propdsitos do Programa Institucional de Monitoria da UFPE:
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“ampliar a participagdo do aluno de graduacdo na vida académica, mediante a realizacdo de
atividades relacionadas ao ensino” (UFPE, 2018, p. 1). No caso, a monitoria configura-se
como um papel fundamental no processo de socializagdo na docéncia no ES, pois sua
finalidade ganha espaco legal quando na Lei 5540/1968 fica regulamentado que “as
universidades deveréo criar as fungdes de monitor para alunos do curso de graduagéo que se
submeterem a provas especificas, nas quais demonstrem capacidade de desempenho em
atividades técnico-didaticas de determinada disciplina” (BRASIL, 1968).

Aliada a monitoria, a participacdo em pesquisa também foi apontada como contributo
a atuacdo docente. Essa ordem de acontecimento merece destaque por ratificar a ideia da
pesquisa como elemento privilegiado da docéncia no ES e chama a atengdo em razdo da
auséncia de mencdo a atividade de ensino no caso de editais de Iniciacdo Cientifica da UFPE,
conforme objetivos abaixo relacionados do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo
Cientifica (Pibic/UFPE/CNPQ).

Despertar vocacdo cientifica e incentivar talentos potenciais entre estudantes de

graduacdo, mediante sua participacdo em projetos de pesquisa que introduzam o
jovem universitario no dominio do método cientifico;

Qualificar quadros para os programas de p6s-graduacao e aprimorar 0 processo
de formacdo de profissionais para o setor produtivo;

Estimular orientadores a envolverem estudantes de graduacdo no processo de
investigacdo cientifica, otimizando a capacidade de orientacdo da instituicéo.
(UFPE, 2018)

Apesar da auséncia de menc¢éo ao ensino € importante frisar que a IC foi reconhecida
por alguns participantes como contributo a atuacdo. No ambito das questdes de cunho
investigativo, destacamos o afirmado por Roldao (2005, p. 121) que “o desenvolvimento do
conhecimento cientifico e das formas de construcdo do conhecimento moderno, cedo
trouxeram para dentro da universidade a omnipresenca da investigacdo, como a outra face da
docéncia neste nivel de ensino™.

Além desses contributos foram elencados elementos pontuais, exemplo: “Contribuiu
na constante necessidade de autoavaliacio quanto ao modo como lecionava” (04CTG);
“Laboratdrios bem equipados e ferramentas de ensino adequadas” (21CCEN); “A necessidade
de assumir qualquer disciplina que estivesse sem professor” (12CFCH); “Espelhei-me nos
bons professores que tive na FDR-UFPE” (04CCJ); “Compromisso em transferir o melhor
conhecimento tedrico-pratico nas disciplinas que lecionei” (23CCSA); e “A liberdade
académica” (03CAA).
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Ainda contamos com depoimentos que informavam o ndo entendimento do solicitado
ou que ndo sabia responder, por exemplo: “N&o entendi a pergunta... Seria o que motivou?”
(13CAC); “Nao sei” (18CCEN); “Nao entendi a pergunta. Muito subjetiva” (25CCSA); “Nao
entendi a pergunta” (18CE); “Pergunta vaga, em qual sentido?” (02CFCH). E também
depoimentos que ndo respondiam ao solicitado, pois no lugar de explicitar o que contribuiu
para a atuacdo como substituto foram respondidos contributos da atuacdo como substituto.
Exemplo: Ampliagdo da area de atuagdo e melhoria do meu curriculo. (33CAC); Contribuiu
na minha experiéncia profissional docente universitaria (24CAA); Conheci como é o trabalho
dos professores federais (17CAV); Curriculo (05CCS); Contribuiu para aquisicdo de
experiéncia docente (08CCEN); Formei-me duas vezes em universidade publica, engenharia e
direito na UFPE, desejava retribuir e contribuir com a minha experiéncia profissional em
direito tributario (03CCJ).

Diante do exposto, 0s elementos apontados pelos participantes que contribuiram para
a atuagdo como substituto foram: a experiéncia profissional (no campo especifico e/ou na
docéncia na EB e/ou no ES); a formacdo (graduacdo e pds-graduacdo); Relacionamento,
acolhimento e apoio (de professores efetivos, colegas substitutos, estudantes etc.);
Gostar/interesse pelo ensino (facilidade de comunicar-se, vocacao); e Atividades académicas
(Estagio de docéncia, Monitoria, Iniciacdo Cientifica, Estagios).

O debate sobre o PS em geral tem focado a atencdo para 0os motivos para atuacdo bem
como para as condicdes de trabalho. Nesse quadro, os resultados aqui apresentados
contribuem para ampliar a visdo acerca do PS. No caso, a indicacdo da experiéncia
profissional (no campo especifico e/ou na docéncia na EB e/ou no ES) como contributo a
atuacdo corrobora o que é afirmado por Pimenta e Anastasiou (2002, p. 104) de que 0s
professores, a partir das suas experiéncias, “trazem consigo uma imensa bagagem de
conhecimento nas suas respectivas areas de pesquisa e de atuacdo profissional”.

Ao olharmos para literatura sobre PS até entdo ndo € comum a questdo dos
contributos para a atuacdo. Em geral, o debate incide sobre os motivos e as condicdes de
trabalho. Sobre o relacionamento, acolhimento e apoio (de professores efetivos, colegas
substitutos, estudantes etc.) destacamos que, em geral, a literatura sobre o PS tem destacado
que esses profissionais quando atuam na universidade geralmente enfrentam dificuldades no
relacionamento. No nosso estudo, esse relacionamento tem se destacado pelos participantes de
forma positiva. Ainda no ambito do relacionamento destacamos que no estudo de Silva (2016,
p. 120) “as avaliagdes obtidas com a pesquisa empirica se apresentam irregulares”, ou seja,

alguns substitutos séo acolhidos e outros nao.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Essa pesquisa tem por base a compreensdo de que profissionalidade docente é um
conceito em construcdo, que esta inscrito em um processo historico sobre a funcdo que lhe é
atribuida do ponto de vista social, institucional e pessoal. Nesse quadro, o estudo teve a
seguinte questdo de partida: Que elementos contribuiram no processo de construcdo da
profissionalidade docente de profissionais vinculados como professor substituto na UFPE?
A fim de responder ao questionamento, adotamos como objetivo geral caracterizar elementos
que contribuiram no processo de construcdo da profissionalidade docente de profissionais
vinculados como professor substituto na UFPE. Para dar conta desse propdsito tecemos
consideracOes sobre profissdo docente, com destaque para a questdo da profissionalidade
docente, bem como sobre docéncia no Ensino Superior realgcando a presenca do professor
substituto na universidade.

No propdsito de caracterizar elementos que contribuiram no processo de construcéo da
profissionalidade docente de profissionais vinculados como professor substituto, organizamos
0s resultados encontrados em eixos que possibilitaram evidenciar, para além de concepcdes e
motivos, elementos que contribuiram no processo de construcdo da profissionalidade docente
de profissionais vinculados como substitutos na UFPE.

No que se refere ao primeiro eixo, intitulado Concepc¢des de docéncia na universidade
de profissionais que atuaram como OS, prevaleceu a concepcdo voltada para o sentido de
formar profissionais e cidaddos. Tal entendimento esta ligado a missdo da universidade,
principalmente a partir do explicitado na Declaragdo Mundial sobre Educacdo Superior no
século XXI1 (UNESCO, 1998), no caso, especificamente no Art.1 quando afirma que a fungéo
da Educacdo Superior ¢ “educar e formar pessoas altamente qualificadas, cidadas e cidaddos
responsaveis, capazes de atender as necessidades de todos os aspectos da atividade humana,
oferecendo-lhes qualificagdes relevantes”.

Além da concepcao relacionada a formacéo de profissionais e cidadaos também esteve

presente a concepcdo de docéncia voltada para a relacdo Ensino, Pesquisa e Extensdo. Essa
compreensdo reflete 0 que Pimenta e Anastasiou (2002, p. 161) afirmam acerca da
universidade “como instituicdo educativa cuja finalidade é o permanente exercicio da critica
que se sustenta na pesquisa, no ensino e na extensao. Ou seja, na producdo do conhecimento”.

No segundo eixo, Motivos que levaram profissionais a atuarem como PS, a maioria
dos participantes destacou a “experiéncia” sinalizando um reconhecimento desse vinculo

como um espaco de profissionalizagdo docente. A aquisicdo de experiéncia docente como
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principal motivo para atuacdo também foi encontrada no estudo de Koehler (2006), Aimi
(2010) e Silva (2016). A experiéncia profissional no campo especifico foi outro motivo para
atuar como substituto e a participacdo em Monitoria/Residéncia também foi indicada como
motivo.

A respeito da monitoria académica, sua explicitacdo como motivo para atuacéo
docente aponta uma relagdo com o que é afirmado por Matoso (2014, p. 78) de que “o
exercicio da monitoria é uma oportunidade para o estudante desenvolver habilidades inerentes
a docéncia, aprofundar conhecimentos na area especifica e contribuir com o processo de
ensino-aprendizagem dos alunos monitorados”.

No terceiro eixo, Condigdes de trabalho de professores substitutos na UFPE, foi
ratificado o que € notorio na literatura sobre as condi¢cdes de trabalho do PS, especificamente
com foco nas condigdes negativas. Nesse quadro, foram evidenciados limites bem como
contributos. Como principal limite foi apontada a precariedade das condi¢cdes infraestruturais
na UFPE. Acerca dessa ordem de acontecimento, Partocki (2012, p. 80) alerta para o fato de
que “o professor e seu trabalho no contexto neoliberal ¢ colocado em situagdes limites, de
exaustao emocional e de esgotamento profissional”.

O relacionamento na UFPE (acolhimento, apoio) também foi apontado como limite,
sinalizando o convivio com uma soliddo pedagogica conforme afirmado por Isaia e Bolzan
(2008, p. 49): “sentida devido a inexisténcia tanto de apoio institucional ao professor
iniciante, quanto da parte de colegas mais experientes”. Embora visto por um grupo como
solid&o, para outro grupo foi considerado como liberdade e autonomia académica.

Do mesmo modo, apesar de ter sido indicado como limite, houve um grupo de
participantes que apontou o acolhimento como contributo para a atuacdo como substituto.
Nessa direcdo, o quantitativo de disciplinas assumidas foi apontado como um desafio que
contribuiu para o exercicio docente. Embora considerado desafio, € importante destacar que a
sobrecarga de disciplinar indica, segundo Partocki (2012, p. 81), que “a precarizacdo do
trabalho docente, significa também precarizacdo da questdo pedagdgica, a precarizacdo da
educagdo e, principalmente da formagao humana”.

O quarto eixo, Elementos que contribuiram para atuacdo a atuacdo docente de
profissionais vinculados como PS na UFPE, no conjunto dos elementos que contribuiram
para a atuagdo como substituto apontados pelos participantes, o que teve destaque foi a
experiéncia profissional (no campo especifico e/ou na docéncia na EB e/ou no ES), a
formacdo (graduacdo e poOs-graduacdo), e as atividades académicas (Estagio de docéncia,

Monitoria, Iniciacdo Cientifica, Estagios).
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Nesse quadro, os elementos que contribuiram no processo de construgdo da
profissionalidade docente de profissionais vinculados como professor substituto na UFPE
foram em sua maioria: a busca pela experiéncia profissional; a experiéncia
profissional/docente; o relacionamento (acolhimento/apoio), a formacdo académica
(graduacdo e pds-graduacdo) e as atividades académicas (Estagio de Docéncia, Monitoria,
Iniciacdo Cientifica, Estagios). E, entre outros, esses elementos nortearam a sua agdo, pois,
segundo Ramalho, Nunez e Gauthier (2004, p. 51), “através da profissionalidade o professor
adquire conhecimentos necessarios ao desempenho de suas atividades docentes, adquire 0s
saberes proprios de sua profissdo”.

Diante do exposto, este estudo, para além de corroborar o que sem encontra na
literatura sobre PS, principalmente sobre as condi¢des precarias relativas ao vinculo como
substituto, aponta para a importancia do reconhecimento da experiéncia nesse ambito como
um espaco de profissionalizacdo docente.

Tal reconhecimento implica considerar que a atuagdo como substituto pode reforcar ou
ndo a cultura de desvalorizacdo da atividade de Ensino, tal como afirmado por Cordeiro
(2007, p. 120) de que “as precarias condi¢oes de formacdo pedagogica desses professores sao
legitimadas na forma de acesso do professor a universidade, na qual a valorizacdo do saber
notdrio se sobrepde ao saber pedagogico”.

Por tal razdo consideramos que a atuacdo de profissionais como PS aponta para a
pertinéncia do alerta de Cunha (2018, p. 10) de que “Desenvolver a formagéo dos docentes do
ensino superior requer levar em conta a cultura como ponto de partida para a compreensédo
dos significados que os docentes dao aos saberes pedagogicos”.

Nesse sentido, entendemos que esta pesquisa vem a contribuir para ampliar a producao
sobre docéncia no Ensino Superior em geral, particularmente no ambito da atuacdo de
profissionais vinculados como OS, entre outros, no que diz respeito ao reconhecimento da
referida atuacdo como espaco de profissionalizacdo docente.

Considerando as possibilidades deste estudo, evidenciamos uma questdo suscitada que
podera tornar-se interesse de novos estudos:

o Se a experiéncia como professor substituto é considerada positiva e impulsiona
para a carreira como professor no Ensino Superior, o que dizem professores efetivos
sobre contributos dessa experiéncia para o seu desenvolvimento profissional docente na
UFPE?
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APENDICE A - CARTA DE ANUENCIA

Universidade Federal de
Pernambuco Centro de
Educacéo
Programa de Pds-graduacdo em
Educacédo Termo de
Consentimento

Prezado(a) Professor(a),

Na condigcdo de mestranda do Programa de Pos-graduacdo em Educacgédo (PPGE)
da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) estou realizando uma pesquisa
intitulada Construgdo da profissionalidade docente: professores substitutos na
UFPE em foco. Neste sentido, necessitando coletar informacGes a respeito de sua
atuacdo na condicdo de Professor Substituto, gostaria de contar com a sua cooperacao
neste processo.

Esclarecendo que os dados coletados serdo estritamente confidenciais e usados
sem identificacdo, apenas para fins de estudo, desde ja agradeco a participacdo
voluntaria em contribuir com esta pesquisa e me coloco a disposicdo para qualquer
esclarecimento. Caso queira obter o resultado final deste trabalho, faca a gentileza de
abaixo informar o respectivo e-mail.

Atenciosamente, Marcella Lima

E-mail:
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APENDICE B — QUESTIONARIO
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE EDUCACAO
Titulo da pesquisa: CONSTRUCAO DA PROFISSIONALIDADE

DOCENTE: PROFESSOR SUBSTITUTO NA UFPE EM FOCO

Mestranda: Marcella Lima
Orientadora; Prof. Dr2 Katia Maria da Cruz
Ramos

Vocé concorda com o termo?( ) Sim ( ) Néo

Centro que atua ou atuou como Professor Substituto:

NN AN AN AN AN AN AN NN NN

) Centro Académico do Agreste — CAA

) Centro Académico de Vitoria — CAV

) Centro de Artes e Comunicagdo — CAC

) Centro de Biociéncias — CB

) Centro de Ciéncias Exatas e da Natureza — CCEN
) Centro de Ciéncias Juridicas — CCJ

) Centro de Ciéncias da Saude — CCS

) Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas — CCSA

) Centro de Educacdo — CE

) Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas — CFCH
) Centro de Informatica - Cln

) Centro de Tecnologia e Geociéncias — CTG

Ano que atuou ou atua como Professor Substituto:

Idade:

Sexo: () Masculino () Feminino

92



93

Qual a sua formacdo académica (concluida) no momento da sua admissdo como Professor
Substituto na UFPE? Em caso de mais de um contrato fazer mengéo ao primeiro

( ) Apenas graduacao

( ) Atualizagio/Especializagédo
( ) Mestrado

( ) Doutorado

( ) P6s-Doutorado

Qual(is) das atividades abaixo participou durante a sua formagéo no Ensino Superior?

() Monitoria

() Pibic — Iniciacédo Cientifica ou Projeto de Pesquisa
() Projetos de Pesquisa

() Projetos de Extenséo

() Pibid

() Nenhuma dessas atividades

Durante a atuagcdo como Professor Substituto na UFPE exerceu ou exerce alguma outra
atividade profissional?

() Sim
() Néo

Em caso afirmativo, qual ?

Qual o turno de maior concentragdo da sua carga horaria como Professor Substituto na UFPE?

() Manha
() Tarde
() Noite

Por que resolveu atuar como PS?

O que contribuiu ou contribui para a sua atuacdo como Professor Substituto?
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Vocé incentivaria uma pessoa a atuar como Professor Substituto? Por qué?

Para vocé qué condicOes de trabalho na UFPE limitou/limita a sua atuagdo como Professor
Substituto? Por qué?

Para vocé qué condicdes de trabalho na UFPE contribuiu/contribui para a sua atuagdo como

Professor Substituto? Por qué?

Se vocé fosse chamado para tratar de acdes internas na UFPE relativas ao Professor

Substituto, e condigdes de trabalho, o que priorizaria? Por qué?

Para vocé, o que € a docéncia na universidade?
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