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RESUMO

Para se entender melhor a assessoria ao docente da Educacdo Superior, faz-se
necessario contextualizar a formacdo do docente universitario e a organizacao das
instituicbes de nivel superior no que refere ao favorecimento do desenvolvimento
desse profissional para, efetivamente, ser o autor e executor do processo. Este
estudo tem como objetivos: Refletir sobre o processo formativo do docente da
Educacao Superior no ambito dos nucleos de formacéo pedagodgica das Instituicdes
de Educagdo Superior pesquisadas. Analisar as fundamentacdes tedrico-
metodoldgicas do processo formativo do docente da Educacé&o Superior nos nucleos
de formacdo pedaglgica das Instituicdes de Educagdo Superior pesquisadas.
Analisar as dificuldades e possibilidades encontradas no processo formativo do
profissional docente da Educagdo Superior no contexto dos nucleos de formacgéo
pedagogica das Instituicbes de Educacdo Superior pesquisadas. Analisar como o
docente da Educacdo Superior percebe sua pratica pedagdgica. Analisar as
contribuicdes dos nucleos de formacdo pedagdgica para a formacéo do docente da
educacdo superior. Para isso, contextualizou-se a docéncia no cenario atual da
Educacao Superior, conhecendo aspectos do ambiente universitario relacionados a
tematica, como se d4 o desenvolvimento da formacdo do profissional docente da
Educacdo Superior no ambito dos nucleos de formacdo pedagdgica universitaria. A
metodologia utilizada € de enfoque qualitativo, especificamente o estudo de caso
multiplo. A analise compde-se de sequéncias organizacionais que potencializam a
compreensao do movimento de formacgédo dos docentes da Educagdo Superior nas
instituicdes pesquisadas. A luz dos dados coletados, percebemos os programas por
dentro, suas contribuicdes e dificuldades enfrentadas em sua execuc¢do. Ha uma
leitura cruzada dos dois programas que permite uma compreensao de suas
convergéncias e divergéncias contidas nos documentos, informagdes, opinides dos
interlocutores, como também minhas observacgdes.

PALAVRAS-CHAVE: Formacéo. Docéncia. Educacao Superior.
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ABSTRATC

In orden to better understand assistance to professors in Higher Education, it seems
to be necessary to include it in a context where the expertise they have to persue
institutions as to favour their achievements so that they effectively may be both the
agent and the perfomen of the process itself. This study aims at: to think of the
formative process of Higher Education professors while focusing upon the
pedagogical background from the Higher Education Institutions which were
researched. To analyze the methodological and theoretical framework concerning the
formative process of the professors working at Higher Education Institutions
researched. To make an analysis of the difficulties and possibilities found by the
practinners along the formative process in the context of their pedagogical
background within the Higher Education Institutions studied. To analyze the way
Higher Education professors realize their pedagogical practice. To analyze the
contributions offered by the pedagogical formative nuclei to the Higher Education
professional expertise. For that matters, it was contextualized the above mentioned
professors within the nowadays scenario describing Higher Education, taking into
account the University environmental aspects related to the theme of how the Higher
Education professors formative development takes place in the nuclei of university
pedagogical formative process. The methodology employed, included the qualitative
approach, specially the multiple case study. The analysis is compounded by
organizational sequences that improves the movement comprehension as for the
paths these professors took to graduate in the Higher Education Institutions
researched. According to the difficulties faced during their accomplishment. There is
a cross-reading of the two programs which allows to understand the convergences
and divergences in the documents, information and respondents opinions as well as
my own observations.

KEYWORDS: Formative accompliment. Professon. . Higher Education.
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RESUMEN

Para entender mejor el asesoramiento al docente de Educacion Superior, se hace
necesario contextualizar la formacion del docente universitario y la organizacion de
las instituciones de nivel superior en lo que se refiere al favorecimiento del desarrollo
de ese profesional para, efectivamente, ser el autor y ejecutor del proceso. Este
estudio tiene como objetivos: Reflexionar sobre el proceso formador del docente de
Educacion Superior en el ambito de los nucleos de formacion pedagogica de las
Instituciones de Educacion Superior investigadas. Analizar los fundamentos tedrico-
metodoldgicos del proceso formador del docente de Educacion Superior en los
nacleos de formacion pedagdgica de las Instituciones de Educacién Superior
investigadas. Analizar las dificultades y posibilidades encontradas en el proceso
formador del profesional docente de Educacion Superior en el contexto de los
nacleos de formacion pedagogica de las Instituciones de Educacion Superior
investigadas. Analizar cdmo el docente de Educacion Superior se da cuenta de su
practica pedagodgica. Analizar las contribuciones de los nucleos de formacion
pedagdgica para la formacién del docente de educacion superior. Para esto, se
contextualizé la docencia en el escenario actual de Educacién Superior, conociendo
los aspectos del ambiente universitario relacionados a la temética, como se da el
desarrollo de la formacion del profesional docente de Educacion Superior en el
ambito de los nucleos de formacion pedagdgica universitaria. La metodologia
utilizada es de enfoque cualitativo, especificamente el estudio de caso multiplo. El
andlisis se compone de secuencias organizacionales que potencializan la
comprension del movimiento de formacién de los docentes de Educacion Superior
en las instituciones. A la luz de los datos colectados, percibimos los programas por
dentro, sus contribuciones y dificultades enfrentadas en su ejecucion. Hay una
lectura cruzada de los dos programas que permite una comprension de sus
convergencias y divergencias contenidas en los documentos, en las informaciones,
en las opiniones de los interlocutores, como también mis observaciones.

PALABRAS-CLAVE: Formacién. Docencia. Educacion Superior.
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1 CAMINHO E CAMINHEIRO SE REFAZEM NA CAMINHADA

Procuro-me no passado e “outrem me vejo”; ndo encontro a que fui,
encontro alguém que a que sou vai reconstruindo, com marcas do
presente (SOARES, 2001, p.37).

Penso que toda pesquisa é parte de um caminho percorrido. E 0 comeco
de outros. E a soma de muitas experiéncias vividas e faz parte do caminho que as
justifica. Justificar uma pesquisa por meio das experiéncias vividas € reconstruir o
passado, refazer o caminho percorrido até chegar onde se esta. O que fui até chegar
aqui tem marcas muito nitidas do que sou agora, e o contrario também é verdadeiro,
pois me reconstruo sempre. Sou hoje a soma do que fui com as “marcas do
presente” do que sou agora. Enfim, o caminho e o caminheiro se reconstroem na

caminhada, n&o se pode separar 0 passado do presente.

Por isso, posso afirmar que esta pesquisa nasceu pela forte ligagdo que
tenho com a educacgdo. Acredito que minha formacgdo, como também a de muitos
profissionais, “ndo € um processo que se produz de modo enddégeno [..] é
indissociavel do lugar que seus membros ocupam nas relacdes de producéo e do
papel que desempenham [...]” (NOVOA, 1996, s/p). A definicdo do objeto de estudo
tem muito a ver com a histéria do pesquisador e de sua relacdo com o

conhecimento.

Os motivos que me levaram a escolher o tema “O processo formativo do
docente da Educacdo Superior” para estudo estdo intimamente relacionados a
minha vida profissional e a meus interesses pessoais. Sou pedagoga de formacéo e
sempre trabalhei com ensino fundamental, alguns anos como professora e outros,
como coordenadora educacional. Essas experiéncias me levaram a perceber as
dificuldades que alguns professores tém em relacédo a pratica pedagodgica e que, de
alguma maneira, estédo relacionadas a formacdo recebida no curso de magistério,
nos cursos de licenciatura e ao processo de desenvolvimento da profissdo. Acredito
que a formacdo permeia toda a pratica profissional como também norteia seu

desenvolvimento.
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Ao ingressar na Educacdo Superior como professora, apos ter feito o
mestrado, percebi que essas dificuldades existem também para os professores
desse nivel de ensino, e que sdo até mais frequentes, por causa da formacao que,
muitas vezes, nao tem qualquer aspecto diretamente relacionado ao
desenvolvimento pedagdgico. Entretanto, ao mesmo tempo, ndo ha uma consciéncia
clara dessas dificuldades nem que elas estdo relacionadas a falta de formagdo na
area pedagodgica. Isso resulta muitas vezes em “ndo aprendizagens”, falta de
interesse dos alunos e em insatisfacdes e reclamacdes por parte dos docentes.
Estes, algumas vezes, pedem orientagcdes a colegas para resolver problemas de
didatica, de metodologia e de indisciplina. Pedem sugestdes de atividades para
chamar a atencdo de seus alunos. Questionam-se sobre o que estdo fazendo em
sala de aula, pois seu trabalho parece ser in6cuo. E, outras vezes, nem percebem
gue enfrentam tais dificuldades e se espantam quando recebem alguma reclamacéao
por parte dos alunos ou da coordenacéo do curso.

A meu ver, tudo isso esta direta ou indiretamente ligado a formacao, pois
muitos professores “estdo professores” e “ndo séo professores”. Estdo na educacao
realizando uma atividade momentanea, por uma questdo financeira e de
oportunidade. Geralmente a formacgdo dos que estdo na Educacdo Superior ndo é a

de licenciatura, mas a de bacharelado.

E importante ressaltar que a identidade profissional do docente nédo se
edifica nas disciplinas que leciona ou por meio das turmas e ou instituicbes em que
trabalha, mas em torno do projeto formativo do qual faz parte. Para Veiga (2001, p.
84), a formacao € um aspecto fundamental no caminho da construcéo da identidade
profissional dos professores. “Ela € um processo continuo que se inicia antes do
exercicio das atividades pedagdgicas e prossegue ao longo da carreira e permeia
toda a pratica profissional”. E através da formac&o que o professor ira fortalecer sua
pratica, identificar-se e construir seu curriculo, que € o caminho tracado para sua

profissao.

A escolha desta tematica foi acontecendo, o caminho se abriu e esta se
fazendo. Durante a realizacédo das disciplinas no mestrado e também no doutorado,
algumas questbes foram levantadas nas discussdes em sala de aula e nas leituras

feitas. O interesse pela tematica tornou-se cada vez maior. Essas questfes foram
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tomando corpo e exigindo uma busca de respostas sistematizadas por meio de

pesquisa.

Conjugando o objeto de pesquisa proposto para o doutorado e o trabalho
final da disciplina Metodologia do Ensino Superior, realizei uma pesquisa com 0sS
colegas dessa disciplina, que também eram docentes da Educacdo Superior. O
guestionario utilizado para essa pesquisa encontra-se anexo (ANEXO 1). O resultado
preliminar da pesquisa realizada por mim fez com que o desejo por conhecer o
processo de formacdo do docente da Educacdo Superior se confirmasse e se
fortalecesse. Constatei por meio dos poucos dados obtidos que muitos dos que
responderam ao questionario estavam na Educacdo Superior por encontrar nela
uma oportunidade de trabalho, pois nem sua formac&o inicial nem mesmo a opc¢ao
profissional eram para a docéncia. Claro que, com uma pesquisa tdo pequena, nao
podemos apegar-nos aos dados simplesmente, pois ndo sao os fatos que contam,
mas os significados que emergem das respostas, que podem mostrar-nos a ponta
de um iceberg que se apresenta na realidade das instituicbes de Educacao Superior.
Vejamos alguns aspectos dessa pesquisa, desenvolvida junto a treze professores

que ministram aulas em instituicdes de Educagéo Superior.

Dos treze professores respondentes, somente um que trabalha em
instituicdo publica tem dedicagdo exclusiva, isto €, cumpre 40 horas semanais. Os
demais sdo os chamados horistas. Posteriormente discutiremos quem sdo esses
profissionais e como se apresentam nas diversas instituicdes brasileiras. Por ora,
esse dado so é relevante para nos impulsionar no aprofundamento da questédo e no
guanto esse aspecto pode influenciar de modo negativo no desenvolvimento da
formacdo do docente da Educacédo Superior. Percebemos pelos dados coletados
qgue os professores horistas estdo inseridos nas faculdades particulares e os
substitutos, nas instituicbes publicas. Sao profissionais que trabalham em mais de

uma instituicdo e dedicam poucas horas a elas; sdo temporarios.

Outra questdo que também trouxe um dado relevante refere-se a
professores que nao se prepararam para a funcdo. Dos respondentes, temos
agueles que fizeram sua formacdo nos cursos de bacharelado e, por alguma
circunstancia, estdo agora exercendo a profissao de professores, e outros que se

prepararam em cursos de licenciatura. Alguns exemplos: com formacéo em cursos



17

de bacharelado e com atuacdo também nesses cursos temos seis respondentes;
com formacdo em licenciatura e atuacdo também nos cursos de licenciatura temos
seis respondentes e com formacdo em licenciatura e atuando nos cursos de

bacharelado, somente um respondente.

Como esses profissionais se prepararam para exercer a funcdo de
docente na Educacao Superior? Por meio das respostas constata-se que muitos se
prepararam para a docéncia depois que ja estavam nela, com cursos de poés-
graduacéo e mestrado. Percebeu-se que aproximadamente 40% dos respondentes
fizeram curso de bacharelado, e este, como sabemos, ndo prepara para a docéncia.
Somente um desses bacharéis preparou-se com o mestrado em educacdo para
exercer a profissdo. Dois fizeram mestrado na propria area e os outros fizeram
cursos rapidos e ou de pos-graduacgédo, que, de fato, também nao preparam para a

docéncia.

Segundo alguns autores, a expansdo da Educacdo Superior trouxe o
aumento de professores sem preparacao pedagogica, que, muitas vezes, realizam
seu trabalho respaldados pelas experiéncias passadas como alunos e por “saberes

e fazeres advindos do senso comum” (ISAIA, 2006, p. 243).

Na Lei n° 9.394/96, estdo previstas algumas atribuicbes para os
professores que nao sao desenvolvidas somente com a experiéncia, mas

principalmente por meio de estudos e preparacdes especificas para a docéncia.

Art. 13. Os docentes incumbir-se-ao de:

| - participar da elaboracdo da proposta pedagogica do

estabelecimento de ensino;

Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta
pedagdgica do estabelecimento de ensino;

Il - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos de
menor rendimento;

V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de
participar integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a
avaliacéo e ao desenvolvimento profissional.

Pergunta-se: como o docente participara da elaboracdo da proposta
pedagogica do estabelecimento de ensino, zelara pela aprendizagem dos alunos,

participara integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, entre outros
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deveres, se ele ndo possui essa capacitacdo? Além de ndo estar preparado para
esse fim, a prépria instituicdo ndo possibilita o envolvimento e, muito menos, propicia
espagco para a partilha desse conhecimento, “A estrutura departamental é
representativa desse clima, uma vez que se Vvolta para 0 gerenciamento

administrativo de disciplinas e professores [...]" (ISAIA, 2006, p. 245).

Para Savard (1999, apud VEIGA, 2005), uma das caracteristicas de uma
profissdo é ter a formacdo embasada em conhecimentos especializados.
Geralmente a competéncia do profissional docente do ensino superior advém de sua
area de conhecimento. Ja a legislacdo exige e, ao mesmo tempo, silencia sobre sua
formacéo didatica. Como se forma o docente? Para Morosini (2001, p. 35), a ideia
de formacao perpassa as fases da vida do profissional e suas escolhas “desde a
fase de opcdo pela profissédo, passando pela formacgéo inicial e pelos espacos
institucionais em que a docéncia se desenrola”. A instituicdo, de alguma forma,
influencia no processo formativo, por meio de exigéncias, cobrancas internas e, as
vezes, externas, insercdo no mundo do trabalho e avaliacdes institucionais.
Influencia, mas nem sempre oferece condi¢bes para essa formacao, pois, quando
contrata um professor para exercer a docéncia por quatro horas, ndo espera nem
quer que ele participe das reunides, cursos e encontros que acontecem durante o

semestre. S80 questdes mais econdmicas que pedagogicas.

Todos o0s docentes respondentes do questionario ja mencionado
apresentaram algum tipo de dificuldade relacionada ao exercicio da docéncia. Pode-
se inferir que as dificuldades apontadas por eles advém dessa falta de formacéo
especifica. Foi perguntado que tipo de dificuldade encontra no exercicio da
docéncia, isto €, no trabalho pedagégico. As dificuldades apontadas estédo
relacionadas ao planejamento, a indisciplina dos alunos e ao relacionamento
professor-aluno. Uns relataram dificuldade na avaliagdo. Outros enumeraram as
seguintes dificuldades: ementa como documento imutavel e que, as vezes, se torna
dificil adapta-la ao planejamento; orientacdo da instituicdo de ensino; planejamento
das diretrizes da instituicAo e execucdo dessas diretrizes; relacdo com a
mantenedora; falta de tempo; sobrecarga de trabalho extraclasse; capacitacao
profissional; trabalho isolado sem didlogo com outros professores e outras areas de

conhecimento.
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E evidente que esses elementos dificultadores podem também ser
observados em professores que possuem a formacao pedagdgica, mas se agravam
com a falta dela. Outros fatores que devem ser considerados sdo a auséncia de
momentos para planejar e a falta de apoio entre os colegas de trabalho. Tanto em
algumas instituicbes particulares quanto em instituicdes publicas ndo existe tempo
destinado ao trabalho coletivo e, menos ainda, para trocas de experiéncias e
informacdes entre os pares. Uns reconhecem que ndo tém esse momento, porque
sao horistas. Alguns responderam que tém coordenacdo. Na verdade, 0 que esses

professores entendem por coordenagao?

Parece que os significados de coordenacéo e de planejamento ndo estao
bem claros para os respondentes. A docéncia € construida gradualmente, por meio
de trocas e reflexbes de “saberes e fazeres”, compartilhando os desafios e
encontrando, junto com os pares, algumas possiveis solu¢des. Este também é o

|6cus “onde o nao saber adquire valor para o aprender” (FONTOURA, 2007, p. 66).

Percebe-se o equivoco no entendimento daquilo que é coordenacgdo por
causa das colocacdes sobre quando e como ocorre essa situacdo. Os que
responderam que sim, ou seja, que tém momentos de coordenacdo pedagdgica,
afirmaram ser episodios mensais, quando a coordenacdo geral convoca para
reunibes, com a participacdo de todos os professores, e quando ha algum tipo de
planejamento de carater geral para toda a instituicdo. Outros disseram que
Quinzenalmente, por iniciativa de um pequeno grupo de professores, em uma
cafeteria. E, outros, ainda disseram que esse planejamento é Semestral. Duas vezes

por ano, no inicio do semestre letivo.

Os professores que ndo tém um momento destinado a coordenacgao
responderam que sentem falta por ser uma situacao de interacdo com os colegas,
de didlogo com os pares. Sentem-se isolados dos demais e com esses momentos
de troca de impressdes poderiam enriquecer seu planejamento, até mesmo elaborar
algo mais interessante e interdisciplinar. Essa situacdo de coordenacao tem que ser
entendida como formacao continuada e permanente que, para Garcia (1999), implica

uma aprendizagem continua e cumulativa.
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Existem véarias maneiras de formacao continuada de professores, por meio
das quais o0 processo pode ser conduzido. Santos (2001) aponta duas dessas
formas. A primeira € a escolar, que seria 0 processo hatural em que o sujeito passa
pela formacao inicial, cursos, especializacdes e por toda a sequéncia de habilitacéo,
e a segunda é a interativo-reflexiva. Esta Ultima acontece por meio de encontros,
cursos, estudos e outros instantes de reflexdo. E importante destacar que esta
altima é fundamentalmente um modo de analise de situacfes da pratica profissional
do docente. Por isso, uma das possibilidades de exercicio dessa capacitacdo ocorre
Nnos encontros com seus pares, no planejamento e, principalmente, na elaboracao de
uma proposta de ensino transdisciplinar. Esse tipo de formacédo do docente sera

melhor discutido no decorrer deste estudo.

Na pratica, como acontece a formacao interativo-reflexiva? As respostas
dos professores apontam como sendo uma situacdo estanque, solitaria e individual.
Perguntados como planejam suas aulas, eles responderam que quase sempre
elaboram em casa, em momentos estanques e sem muitas reflexdes sobre o que
ocorreu na aula anterior. Seguem alguns depoimentos: Em casa, com base num
planejamento anual. Nos finais de semana, com livros, artigos e textos-base. Dedico
em média duas horas por dia para planejamento. Durante todo 0 ano separo textos,
artigos, livros, penso em atividades para a turma, assisto a filmes relacionados...

planejo 24 horas por dia.

Correia e Matos (2001, p. 91), em uma analise sobre o individualismo
profissional do docente, afirmam que a formacdo desse sujeito é individualista e
dificilmente coabitara com uma profissionalidade solidaria, “entendida como
construgéo partilhada de uma convivibilidade profissional”. Mesmo sabendo que é na
universidade/faculdade que se formam professores e demais profissionais da
educacdo, a participagdo e a cooperacdo nado sado valores vivenciados pelos
formadores, para que seus alunos os percebam e facam desses atributos praticas
nas instituicbes onde irdo atuar. Portanto, o trabalho pedagogico realizado pela
instituicdo de ensino € de fundamental importancia para a formagdo dos futuros

professores (VILLAS BOAS, 2003).

De modo especial, o professor da Educacdo Superior € um profissional

guase sem contato com seus colegas. Um dos motivos é que, muitas vezes, ele é
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horista. Este € um termo utilizado para designar o professor que é contratado por
uma instituicdo para ministrar horas-aula com carga horaria que ndo se enquadra
em outros regimes de trabalho, tempo integral e ou tempo parcial, isto €, o professor
€ contratado exclusivamente para ministrar aula e recebe de acordo com a carga
horaria. Ele corre de uma instituicdo a outra, entra em sua sala de aula e ali, sozinho
com seus alunos, “da sua aula”. Para Villas Boas (2003), o trabalho pedagdgico é
aguele que se desenvolve por meio da parceria entre professor e aluno, e podemos
acrescentar, entre professores e professores, colegas de profissdo, com saberes
diferenciados e que, por meio desses saberes, construirdo novos conhecimentos. As
instituicBes que se preocupam com a capacitacao continua do professor devem criar
espacos para a coletividade, nos quais os profissionais se sintam motivados a

discutir, a refletir, a produzir seus saberes e a praticar valores comuns.

Perguntados sobre o apoio que recebem de suas instituicoes,
responderam que ele esta relacionado as necessidades técnico-instrumentais. Por
meio das respostas, pode-se perceber que esse apoio, para muitos, fica longe da
real necessidade que tém no exercicio da profissdo. Para eles, existe outro tipo de
apoio que facilitaria o trabalho em sala de aula e, até mesmo, auxiliaria na solucéo
de alguns problemas que surgem durante seu fazer pedagégico. E o que eles
préprios almejam para o crescimento e melhor desenvolvimento da profissdo. Na
mesma questéo foi perguntado o que gostariam que fosse diferente em relagcédo ao
apoio. Alguns percebem que o acompanhamento didatico seria importante para
sanar as dificuldades encontradas nesse processo. Outros percebem a necessidade
de encontros, de trocas de experiéncias e de ajuda entre os colegas. Vejamos
algumas opinides: Maior ou melhor, a existéncia de um dialogo com a equipe que
levasse o trabalho para uma dimenséo coletiva. Conversas, trocas, capacitagdo com
responsabilidade e ac&o, promocao de dialogo, olhar para a educacdo com
esperanca e respeito. Que os planejamentos fossem constantes, ndo esporadicos.
Poderia ser semipresencial ao longo do ano. Novamente percebe-se a falta de apoio
pedagogico, de interesse pela formagéo continuada do professor, de momentos que
tragam aprendizagens e reaprendizagens, mudancas e novas construcées na

docéncia.
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Uma Ultima questdo versou sobre as caracteristicas da profissédo de
docente da Educacédo Superior. Solicitei que o0s respondentes caracterizassem a
profissdo de professor da Educacdo Superior. Foram apreendidas, entdo, algumas
caracteristicas do perfil do profissional analisado. Algumas respostas levam a
percepcao das nuancas dessa identidade e a visdo que os respondentes tém dos
atributos que esse profissional deve ter em relacédo a formacgéo de seus alunos. No
entanto, as respostas referem-se mais ao fazer profissional do que a esséncia do ser
da profissdo: Contribuir com formacéo ético-profissional do aluno. Ensinar e
aprender. Preparar profissionais comprometidos com o social, o ético e o humano. E
0 exercicio de ensino-aprendizagem, que nao leva em conta apenas a formacéao
profissional, mas também a construcdo universal da cidadania, a construcao critica e
a inclusdo social. Formar pessoas que pensem e atuem de modo diferente, de forma
a melhorar cada vez mais a educagcdo em nosso pais. O cerne da questdo € como o
professor define a si mesmo e aos outros colegas de profissdao, mesmo sabendo que
a acao faz parte da identidade do professor. Como afirma Novoa (1992, p.16), sédo
trés “As” que sustentam o processo identitario dos professores: “A” de adesao a
principios e valores; “A” de acédo e escolha da melhor maneira de agir e “A” de
autoconsciéncia, processo de reflexdo sobre a prépria acdo. Continua ele: “A
identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um produto [...] é
um espaco de construcao de maneiras de ser e de estar na profissao [...] caracteriza

a maneira como cada um se sente e se diz professor”.

Outros entrevistados avangaram em suas respostas e demonstraram
preocupac¢do com aspectos, como ambiente de trabalho, incentivo ao exercicio da
profissdo, cooperacdo entre os pares e realizacao pessoal, mas nenhum mencionou
a capacitacao especifica que esse profissional deve ter. A seguir, algumas falas:
Atualmente o trabalho docente tem sido banalizado como o cumprimento de carga
horaria de determinadas disciplinas. Tem-se caracterizado como um trabalho
isolado, individualista. No entanto, acredito que o trabalho, a atividade docente do
ensino superior tem que ser compreendida como um trabalho de formagéao
profissional de modo amplo. O que deve -caracterizar um trabalho sério,
comprometido e responsavel com a formacdo humana. E um trabalho em geral
solitario no planejamento e que, apesar dos dissabores, deriva do desencontro de

perspectivas em relagdo ao projeto educacional, mas frequentemente produz
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momentos gratificantes. Fullan e Hargreaves (2000) realizaram uma pesquisa sobre
como os professores pensam sua profissdo. Eles identificaram algumas questdes
gue coincidem com as respostas acima que sao a sobrecarga, o isolamento e o
pensamento de grupo. Essas questdes serdo melhor discutidas no decorrer deste

estudo.

A pesquisa realizada com os professores, alunos da disciplina
Metodologia do Ensino Superior, foi como mola propulsora para a continuidade da
investigacdo. Veio confirmar que muitas séo as questdes inerentes ao tema e ha um
campo muito vasto de pesquisa. Aqui se pretende um maior aprofundamento da
dimensdo do processo formativo do docente da Educacdo Superior. A situacdo
desse profissional h4 muito vem sendo questionada, e o papel do docente da
Educacdo Superior “estda em crise e deve ser totalmente repensado” (MASETTO,
2005, p. 18).

Para Gil (2008, p.1), que analisa a didatica do ensino superior, por muito
tempo e ainda hoje talvez no campo da Educacdo Superior, 0 que se esperava do
professor era a comunicacdo fluente e sdlidos conhecimentos da disciplina que
lecionava. Por ser uma educacdo para adultos, os alunos ndo necessitavam do
“auxilio de pedagogos”. Até pouco tempo, ndo havia preocupagao com a preparagao
de professores para a Educacédo Superior. Ou melhor, afirma ele, “preocupacgéo
existia, mas com a preparacdo de pesquisadores, ficando subtendido que quanto
melhor pesquisador fosse mais competente professor seria”. Entretanto, na
realidade ndo é isso que acontece. Villas Boas (2003, p. 7) ressalta: “Ja ouvi
comentarios de alunos da UnB de que, de modo geral, os professores que se
dedicam a pesquisas, produzem e publicam nem sempre ‘ddao boas aulas™.
Portanto, ndo se descartam aqui as qualidades do pesquisador que, como afirma
Paulo Freire (2003), compdem uma das exigéncias essenciais do ser professor. SO
isso, porém, ndo basta. E preciso, além de conhecimentos soélidos na area em que

se atua, habilidades pedagdgicas suficientes para tornar o aprendizado mais eficaz.

Levando-se em conta o resultado desta pesquisa, podemos perceber que
a preparacéo pedagogica prévia dos docentes é insuficiente e que as instituicdes em
que trabalham pouco oferecem para suprir essa lacuna. E preciso, segundo Masetto

(2005, p, 19), encarar a docéncia de modo profissional e ndo mais
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amadoristicamente. Ela exige competéncias proprias que sédo adquiridas nas duas
modalidades de formacdo ja mencionadas. Para esse autor, a docéncia na
Educacao Superior exige do profissional algumas competéncias especificas para o
exercicio da profissdo. Uma delas € a competéncia em uma determinada area de
conhecimento, isto €, dominio dos conhecimentos basicos, mas € preciso uma
atualizacdo constante por meio de participacdo em cursos de aperfeicoamento,
congressos, intercambios e tantas outras oportunidades que estdo disponiveis a
qualquer area do conhecimento. Outra € a competéncia na area pedagogica, e este

€, segundo ele, o ponto mais carente dos professores.

O autor continua sua analise apontando quatro grandes eixos que nao
podem faltar para profissionais do processo de ensino-aprendizagem: o conceito do
processo ensino-aprendizagem, o professor como conceptor e gestor do curriculo, a
compreensao da relagao professor-aluno e aluno-aluno no processo, e a teoria e a

pratica basicas da tecnologia educacional.

Estudar a docéncia na Educacéo Superior implica perceber a organizacéo
educacional, ou seja, como as instituicdes de nivel superior estdo organizadas para
que efetivamente o professor seja o autor e 0 executor do processo, participante
ativo das elaborac¢fes, dos planejamentos e das decisfes relacionadas as atividades
docentes. Aqui enfoca-se docéncia como profissédo, como pessoas pertencentes a
um determinado grupo, especializadas, bem formadas e competentes; profissao
como uma realidade dinamica, que vai sendo construida de maneira autbnoma,
coletiva e por meio de interacdes (VEIGA, ARAUJO, KAPUZINIAK, 2005).

Veiga (2005, p. 24) define profissdo em geral como o I6cus onde membros
de uma profissdo compdem um grupo no seio do qual mantém uma forte coesao.
Afirma a autora: “profissdo € uma realidade dinamica e contingente, calcada em
acOes coletivas de um grupo, visando a construcdo de uma identidade por meio de
interagbes com outros grupos [...]". Transportando para a realidade da Educacao
Superior, isso resulta em encontros e momentos de trocas, planejamentos e

reflexdes sobre o fazer pedagogico.
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Por perceber a importancia do papel do docente, especificamente o
docente da Educacao Superior, é que se coloca como foco principal deste estudo o

processo formativo de seu desenvolvimento profissional.
A questdo que norteia esta pesquisa é:

e Como se da o processo formativo do docente da Educagdo Superior no
ambito dos nucleos de formacdo pedagdgica, nas Instituicdes de Educacédo

Superior?

Outras questdes também relevantes sdo aqui apresentadas porque se

tornaram objeto deste estudo:

¢ Quais sdo as fundamentacfes teorico-metodoldgicas do processo formativo
do docente da Educacédo Superior nos nacleos de formacédo pedagogica das
Instituices de Educacéo Superior pesquisadas?

¢ Quais as dificuldades e possibilidades encontradas no processo formativo do
profissional docente da Educacdo Superior, no contexto dos nucleos de
formacéo pedagdgica das Instituicdes de Educacdo Superior pesquisadas?

e Como o docente da Educacédo Superior percebe sua pratica pedagdgica?

e Quais as contribuicdes dos nucleos de formacéo pedagdgica para a formacgéo
do docente da Educacgéao Superior das instituicdes pesquisadas?

Portanto, para a execucdo deste estudo, propdem-se 0s seguintes

objetivos de pesquisa:
1.1 Objetivo geral

e Refletir sobre o processo formativo do docente da Educacdo Superior no
ambito dos nucleos de formacgédo pedagogica das Instituicbes de Educacao

Superior pesquisadas.

1.2 Objetivos especificos

e Analisar as fundamentacdes tedrico-metodoldgicas do processo formativo do
docente da Educacdo Superior nos nucleos de formacdo pedagodgica das

Instituicbes de Educacgao Superior pesquisadas.
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¢ Analisar as dificuldades e possibilidades encontradas no processo formativo
do profissional docente da Educacdo Superior, no contexto dos nucleos de
formacao pedagdgica das Instituicdes de Educacéo Superior pesquisadas.

e Analisar como o docente da Educacdo Superior percebe sua pratica
pedagogica.

e Analisar as contribuicbes dos nucleos de formacdo pedagogica para a

formacéo do docente da Educacao Superior.

Por causa de algumas distor¢Bes no exercicio da profissdo de docente,
nos obstaculos encontrados por muitos, € que se faz necessario identificar e analisar
o processo formativo do profissional que atua na Educacédo Superior, por meio de
documentos, curriculos, cursos, ndcleos de formacdo pedagogica e pesquisa de
campo. Sao necessarias uma reflexdo e uma possivel proposta de novos caminhos
“‘da pratica pedagodgica” e da formacdo pedagdgica do docente da Educacao
Superior desenvolvidas pelas Instituicbes em que trabalham, de maneira especial

por meio da assessoria dos nucleos de formacao pedagdgica.

Os nucleos de formacdo pedagdgica sdo setores das instituicbes de
Educacdo Superior criados para prestarem servico de apoio ao professor em
aspectos as vezes iguais, outras vezes diferentes da coordenacdo pedagodgica. A
coordenacao, além de oferecer o servico de assisténcia pedagdgica, coordena as
guestBes técnicas, burocraticas e administrativas. Os nucleos de assessoria
pedagogica estdo diretamente relacionados a questfes de formacédo do docente e
recebem nomes diferentes, dependendo da instituicdo em que estdo inseridos, por
exemplo: Nucleo Pedagdégico Universitario, Assessoria Pedagdgica para a Diretoria
Académica e, ainda, Nucleo de Aperfeicoamento e Atualizacdo de Professores.
Esses nacleos deveriam estar diretamente ligados & Faculdade de Educacdo, mas
nem sempre isso acontece. Nas duas instituicbes pesquisadas, estdo vinculados as
Reitorias de Ensino de Graduacdo - PROGRAD. Em muitas instituicbes esses
ndcleos nem existem, e a formacéo docente para a Educacédo Superior € deixada a

cargo de disciplinas nos cursos stricto sensu.

Para se entender melhor a assessoria ao docente da Educacao Superior,
faz-se necesséario contextualizar a docéncia no cenario atual da educacdo nesse

nivel; conhecer aspectos do ambiente das Instituicbes de Educacdo Superior
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relacionados a teméatica: qual o papel da docéncia na Educagdo Superior hoje e, por
fim, a questdo norteadora da pesquisa que é: como se da o processo formativo do
docente da Educacdo Superior no ambito dos nucleos de formacdo pedagogica

universitaria?

A tese tem a seguinte estrutura: Introducdo, que apresenta uma breve
sintese da motivacdo que levou a este estudo, as questbes motivadoras e seus
objetivos, considerando especialmente a relacdo existente entre pesquisa e
pesquisadora; a primeira parte, que trabalha os aspectos mais relevantes do
contexto da Educacéo Superior. Esta parte compreende um apanhado dos trabalhos
especificos dos pesquisadores na area de assessoria pedagogica e apresenta um
breve panorama de algumas pesquisas realizadas que, em certa medida, demonstra
0 movimento existente para se compreender a formagdo docente da Educacéo
Superior no ambito das instituicbes; aspectos que fundamentam o surgimento e a
evolucdo da Educacdo Superior nas unidades onde realizo a pesquisa que sdo: o
Distrito Federal e o Estado de Goias, no periodo de 2008 a 2010, contemplando
especialmente: instituicbes, funcbes docentes em exercicio por titulacdo e
organizacdo académica em tabelas contendo dados do Censo da Educacéo
Superior, 2008, pois os resultados do Censo 2009 da Educacdo Superior ainda néo
foram divulgados. Em seguida, vem a metodologia utilizada na realizacdo da
pesquisa, a coleta dos dados. A andalise compde-se de sequéncias organizacionais
que potencializam a compreensdo do movimento de formacédo dos docentes da
Educacdo Superior nas instituicdes pesquisadas. A luz dos dados coletados
percebemos os programas por dentro, suas contribui¢cdes e dificuldades enfrentadas
em sua execucdo. Realizo a leitura cruzada dos dois programas que permite uma
compreensao de suas convergéncias e divergéncias contidas nos documentos,
informacgdes, opinides dos interlocutores e minhas observacdes. Para finalizar, como
possiveis consideracdes finais, revejo o que apreendi na caminhada, os limites e
desafios concernentes a formacdo do docente da Educagdo Superior nas
instituicbes pesquisadas e dou minha contribuicdo para possiveis melhorias nos
programas, como também na formacéo do docente da Educacdo Superior de modo
geral, sem querer ser pretensiosa, sabendo que as mudangcas necessarias

dependem de mudancgas de estruturas gerais da Educacéo.
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2 CENARIO ATUAL DA EDUCACAO SUPERIOR: ENTRE RECUOS E AVANCOS

N&o s6 ao poeta, mas também a historiadores incumbe
recuperar lagrimas e risos, desilusdes e esperancas, fracassos e
vitorias, fruto de como 0s sujeitos viveram e pensaram sua
prépria existéncia,forjando saidas na sobrevivéncia, gozando as
alegrias da solidariedade ou sucumbindo ao peso de forcas
adversas (VIEIRA, PEIXOTO, KHOURY, 2000, p.12).

2.1 O cenéario nacional

A Educacdo Superior passa por um momento histdérico de morte de
algumas concepcoes, reformulacdo e surgimento de outras. S&o 0s sujeitos vivendo
e pensando a existéncia e, criativamente, fazendo surgir o novo por forca da
sobrevivéncia. O ser humano modifica o processo histdérico-social e é por ele
modificado. Portanto, a compreensao do cendrio atual da Educacdo Superior passa
por esse movimento de recuperagéo de “lagrimas e risos, desilusbes e esperancas,
fracassos e vitdrias”. E um movimento constante de fazer, desfazer e refazer.
“Recuperar a totalidade € fazer com que o objeto apareca no emaranhado de suas

mediacdes e contradicoes” (ibidem, 200, p.13). Assim é o entendimento desse

cenario.

Foi notavel o crescimento numeérico das instituicbes de Educacéo
Superior em todo o territdrio nacional. Segundo o Censo de Educacdo Superior
(MEC/INEP, 2008), em 1994 havia 690 instituicdbes particulares de Educacao
Superior no Brasil. Em 2002, esse numero dobrou e atingiu 1.442. Em 2006, ja
estava em 2.022. No entanto, segundo o Censo 2008, houve um registro de 2.252
IES no pais, com uma diminuicdo de 29 instituicbes em relacdo ao ano de 2007.
Observa-se que “houve uma desaceleragdo no aumento de IES até o ano de 2007.
No ano de 2008, pela primeira vez desde 1997, o numero de IES diminuiu,
sobretudo as faculdades federais” (MEC, CENSO 2008).
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Vejamos o numero de Instituicdes de Educacdo Superior e 0s numeros

relativos a seu crescimento de 2002 a 2008:

Tabela 1: Evolugdo do Nimero de Instituigdes, segundo a Categoria Administrativa - Brasil - 2002 a
2008

2002
2003
2004
2005
2006
2007
2008

Fonfe: MECTNER/DEED

1637
1859
203
2165
2270

2.281
2.252

Publica

13.6
8.3
T8
4.8
05

=13

185 _
200 6.2
224 82
23 3
248 T4
249 A
236 =3

Fedéral

83
87
a7
105
108
3

Estadual

Mumieipal

Privada

13.7
48
115
82
1.0

=123

63
75
75

g2
82

0.0
154
0.0

107
12

0,0

61

35
a1
48
1.7
1.7
0.0

1.442
1.652
1.769
1.934
2022

2.0%2
2.016

Wl

0.8

Embora hoje jA se possa perceber uma desaceleracdo no ritmo de

crescimento do numero de instituicbes de Educacao Superior, tanto publicas quanto

privadas, o nimero das instituicbes privadas é bem grande em comparagdo as

publicas. Vejamos abaixo a tabela do resultado do Censo da Educacdo Superior de
2008 (MEC/INEP, 2008), referente ao crescimento dessas instituicbes de 2002 a

2008:

Tabela 2 . Instituicdes de Educacdo Superior, publicas e privadas, segundo a Organizagdo Académica
- Brasil - 2002-2008

A0 2003 2004 2005 2008 2007 2008

Organizagdo Academica
Np % [0 % % % N % N %N %
Universidade Pabica 78 481 T8 485 @ 41 W M1 R 57 96 525 9 530
Pivads 84 313 B4 5 86 00 86 483 B8 453 ar 415 a6 470
Cenira Universtario Pibica 3 3% 3 4T 3 3 26 4 34 4 33 5 4]
pivada 74 %1 T8 %3 M4 w2 M @4 10 ggp 116 %67 119 960
Faculdade Piblea 114 81 15 77 1% 80 1@ T4 2 77 i 75 14 69
Privada 1264 919 1400 923 1399 W20 177 926 18 @3 1829 925 (811 93

Fonte: MEGINER.DEED

O documento aponta como uma das possiveis razfes dessa tendéncia a

“recorrente integracao de institui¢gdes, por fusdo ou compra”. Houve o auge dessas
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instituicbes, muitas aberturas de instituicdes para atender a grande demanda por
curso superior. Acrescenta que esse “declinio no ritmo de crescimento das
Instituicbes de Educacdo Superior ndo refletiu na oferta de vagas, numero de
ingressos, matriculas e concluintes” (MEC/INEP, 2008). Esses numeros mantiveram
um crescimento, mesmo que moderado. As estatisticas mostram que a busca pelo

ensino superior & crescente em todo o territério nacional, tanto em instituicbes

publicas quanto privadas.

Tabela 3: Evolugdo do Nimero de Ingressos por processo seletivo na Graduacdo Presencial,
segundo a Categoria Administrativa - Brasil - 2002 a 2008

Ano Total il Total | %A | Federal | %A PLiblEIZ?adual [ %A | Municipal | %4 Privada | %4
002 1205140 _ 260491 122491 _ 125499 _ 2501 _ 924649 _
2003 12682954 448 267.081 48 120562 16 108778 133 3774 161 Qo587 77
004 1303110 32 2B7M2 75 122899 19 125453 153 38850 30 1015888 20
2005 1397281 7.2 285.651 03 125375 20 122705 22 40601 44 1.108.600 91
2006 1448500 37 297 407 30 141885 133 17208 44 3119 61 1151102 35
2007 1481955 23 205.491 04 131640 6.8 109720 £5 KTR R 26 1183484 238
2008 1505819 16 307.313 3.0 162115 69 111913 20 135 -104 1198506 13

Fone: MEC/NEF/DEED

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
— INEP (MEC/INEP, 2008, p. 14) confirma esse crescimento quanto ao namero de
alunos (nimero de ingressos) no Ensino Superior nos ultimos anos, com a ressalva
das redes Estadual e Municipal que vém decrescendo e houve um pequeno
aumento de matriculas na rede Estadual de 2007 para 2008. De acordo com o
Censo da Educacao Superior, observa-se a presenca de 307.313 estudantes na
rede publica (162.115 na rede federal, 111.913 na rede estadual e 33.285 na rede
municipal, que diminuiu 10,4%). Em IES privadas havia 1.183.464 estudantes em
2007 e passou para 1.198.506 em 2008. Houve uma evolugéao de 6,9% no numero
de matriculas nas instituicdes federais em comparacdo ao ano anterior, no caso
2007. O numero de ingressos na graduacdo presencial foi de 1.505.819, na
Educacao Tecnoldgica, de 218.739 alunos, na Educacéo a Distancia, de 430.259 e
na Educagéo Superior o total foi de 1.936.078. Totalizando esses numeros em 2008,
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1.936.078 novos alunos ingressaram no ensino superior, 8,5% a mais em relacdo a
2007. O numero de matriculas em 2008 foi 10,6% maior em relacédo a 2007, com um
total de 5.808.017 alunos matriculados em cursos de graduacdo presencial e a

distancia.

Paralelamente a isso, houve também um crescimento no numero de
professores nesse nivel de ensino. O mesmo censo aponta para o numero de
338.890 professores atuando nas varias instituicdes privadas e publicas brasileiras;
esse numero engloba os professores afastados (MEC, 2008, p. 24). O ndmero de
docentes que estdo em exercicio, atuando, de acordo com o censo, é de 321.493
(vide Tabela 5). A analise do Ministério da Educacdo (MEC/INEP (2008) apresenta
como principais causas desse crescimento a expansdo do ensino meédio; o aumento
da pressdo para 0 acesso a Educacdo Superior pelo mercado de trabalho,
consequéncia natural do capitalismo, no qual a disseminagdo do conhecimento e o
dominio das informacdes fazem parte da valorizacdo e do exercicio da cidadania.
Isto originou um processo de crescimento desordenado da rede privada de ensino

superior.

Entretanto, ganha relevancia a tecnologia e os novos conhecimentos. Nao
basta ter uma quantidade de oferta de vagas, é fundamental que se tenha qualidade
no ensino. A qualidade na Educacdo Superior supde um conjunto de atributos que
devem corresponder as expectativas da sociedade e também a padrBes aceitaveis
de desempenho. A Comissao Nacional de Avaliagcdo da Educacédo Superior (MEC,

2008, p. 15) destaca entre esses atributos a qualificacdo dos docentes, que implica

[...] atuacdo de setor de apoio pedagdgico; espacos de partilha de
experiéncias; ambientes de estudo para professores e estudantes
com infraestrutura de apoio; recursos para projetos de ensino
inovador; carga horaria para reunifes e preparacdo de atividades de
ensino; apoio a participacdo em cursos de poés-graduacdo e em
eventos académicos, entre outros.

Por causa da falta desses espacgos/atributos nas instituicbes, tanto
publicas como privadas, a divisdo entre os que concebem as ideias e 0s que as
executam se torna cada vez maior. Para os que fazem parte dos trabalhadores que
concentram as funcbes de concepcdo, ha a exigéncia de um alto padrédo

educacional. Infelizmente nos Ultimos anos viveu-se a dicotomia de momentos de



32

sucesso e de fracasso na Educacéo Superior. Aumento na quantidade e diminuigéo
na qualidade. “O Estado retirou-se e escancarou as portas para a selvageria
mercantilista voraz e irresponsavel que, agora, dificimente podera ser detida”
(GOERGEN, 2006, p. 75). Algumas instituicdes de Educacao Superior, aproveitando
essa “brecha” do governo, aumentaram suas vagas sem o devido cuidado com as
exigéncias de decretos e portarias do governo, tais como o0s decretos n°.
3.860/2001, n°. 5.773/2006 e o n° 5.786/2000, que estabelecem, entre outras
combinac¢des de indicadores de qualidade, a de docentes em tempo integral. Isso
compreende a prestacdo de 40 horas semanais de trabalho na mesma instituigcéo,
sendo pelo menos 20 horas reservadas para o estudo, pesquisa, trabalho de

extensao, planejamento e avaliacao.

Segundo as normas de avaliagdo externa das instituicdes (SINAES), para
que a instituicdo de Educacgéo Superior consiga a nota maxima (5), € necessario que
60% dos docentes pertencentes ao Nucleo Docente Estruturante — NDE - sejam
contratados em regime de tempo integral e que possuam titulacdo em programas
stricto sensu. Voltaremos mais adiante as questdes referentes ao tempo de
contratacdo e formacdo dos docentes da Educagdo Superior, pois sdo requisitos

basicos para a qualidade no ensino superior.

Segundo os dados quantitativos do Censo da Educacdo Superior
(MEC/INEP- 2008), as instituicbes de Educacdo Superior no Brasil estdo assim

distribuidas:

Tabela 4: Instituicdes de Educacdo Superior, publicas e privadas, segundo a Organizacdo Académica
- Brasil - 2002-2008

2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008
Organizagdo Académica
N % N % N % N % N % N % N
Universidade Piblica 78 481 79 485 8 491 W0 M1 8 57 g5 525 &7 530
Privada B4 518 84 515 88 0% 88 489 B8 453 a7 475 86 470
Centro Universitario Plllica 3 kR 3 37 3 28 3 26 4 34 4 33 5 40
Pivada T4 981 78 83 104 @2 M1 974 115 ggg 445 967 113 960
Faculdade Piblica 114 81 125 77 138 &0 138 74 182 77 149 75 1M 69
Privada 1284 919 1400 823 1589 G20 7¥F 92 1B 923 1829 925 1811 931

Fonte: MECANERTEED
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Melhor especificando, vejamos os dados do Distrito Federal. Temos no DF
66 Instituicdes de Educacéo Superior, sendo 64 privadas, uma Instituicdo Federal e
uma Estadual. Estdo assim distribuidas: 59 faculdades privadas e uma publica,
quatro Centros Universitarios e duas Universidades - uma publica e uma privada
(MEC/INEP, 2008).

Mesmo assim, sabe-se que existe ainda um grande desequilibrio no
acesso a esse nivel de ensino. Somente 11% da populacéo brasileira, entre 18 e 24
anos, estdo matriculados na Educacao Superior. O Ministério da Educa¢do (MEC,
2009), por meio do Plano Nacional de Educacdo — PNE, afirma que “nenhum pais
pode aspirar a ser desenvolvido e independente sem um forte sistema de Educacao
Superior’ e estabelece a meta para que, até 2011, aproximadamente 11 milhdes de
estudantes estejam no ensino superior, isto €, 30% do total de jovens brasileiros.
Essa necessidade nao pode justificar a auséncia do compromisso do Estado que se
retira e abre as portas para a “selvageria mercantilista” irresponsavel de inumeras
instituicbes de ensino que nao tém compromisso algum com a educacdo, somente
com o lucro. E necessario reafirmar que a educacio é responsabilidade primeira do

Estado e concesséo para a iniciativa privada.

Esse aumento de vagas ndo € somente para as instituicbes publicas, mas
também para as instituicbes privadas, que estdo cada vez mais recebendo
incentivos e repasses de recursos publicos do governo. Percebe-se algo de positivo
no crescimento do nuamero de instituicbes particulares, mesmo que possa
desencadear também, como consequéncia, aspectos negativos para esse nivel de

ensino.

Entre os pontos positivos desse crescimento, um deles € criar
possibilidades de acesso a Educacdo Superior a um numero maior de pessoas da
populacdo em muitas regides do pais. Nao podemos deixar de assinalar também
gue 0 acesso aos varios niveis de ensino, principalmente aos mais elevados, € um
dos aspectos da democracia e da justica social, e no “campo macroeconémico, a
educacgdo congrega a expectativa de contribuir para a insercédo positiva dos paises
no jogo da globalizagdo” (PORTO e REGNIER, 2006), mesmo com a constatacao da
existéncia de uma divisédo internacional do trabalho em que paises ricos concentram

maior niumero de pessoas especializadas e com alta qualificacdo profissional e os
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paises periféricos com grande numero de pessoas desqualificadas que,
provavelmente, ndo teriam como cursar o nivel superior. Por meio dessas varias
instituicbes poderao fazé-lo, sendo de forma sacrificada financeiramente e talvez até

comprometendo a qualidade de sua formacé&o.

Outro ponto relativamente positivo € que, além disso, a Educagéo Superior
traz uma dinamizacdo para o setor produtivo, pois este pode contar com pessoas
mais qualificadas que renderdo mais e melhor em seus postos de trabalho. Aumenta

também a chance de maior inclusao social.

N&o quero aqui defender essa dinamica de desenvolvimento da Educacéo
Superior posta como esta. Instituicbes sem compromisso com a educacdo, que
oferecem uma pseudoeducacédo e com baixa qualidade, que vendem cursos rapidos
e “baratos”. Quero perceber nesse movimento uma oportunidade que a universidade
publica ndo oferece as camadas mais desfavorecidas da populacéo, pois os filhos
da populacéo pobre s6 estudam em escolas publicas até o ensino médio, escolas de
ma qualidade, que ndo oferecem oportunidade de preparacdo para o vestibular.
Depois, na Educacdo Superior sdo obrigados a continuar seus estudos em
instituices privadas, pois a concorréncia na instituicdo publica € desumana e injusta
para eles. Enquanto os filhos da populacdo média e alta estudam em escolas
particulares que os preparam para a competicdo do vestibular, dando-lhes condi¢gbes
de conseguir vaga na universidade publica, que seria por justica destinada a todos,

percebemos que essa equidade de oportunidades néo existe.

Um outro ponto recorrente que surge quando se discute o acesso a
Educacado Superior no Brasil trata-se da alegada injustica do sistema
atual, uma vez que, argui-se, os alunos vindos de familias de maior
poder aquisitivo freqiientariam as IES publicas, ao passo que os
alunos mais pobres iriam para as IES privadas (PINTO, 2004, s/p).

Segundo a Declaracdo Mundial sobre a Educacdo Superior no Século
XXI, conferéncia ocorrida na sede da Unesco em Paris, de 5 a 9 de outubro de 1998,
0 século passado foi marcado pela expansédo da Educacdo Superior, pois houve um
aumento significativo de matriculas nesse segmento. H4 também, segundo o0 mesmo
documento, uma disparidade grande e agora ainda maior entre 0s paises
desenvolvidos, os paises em desenvolvimento e principalmente com o0s paises

pobres, no que se refere ao acesso e aos recursos para a Educagao Superior e a
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pesquisa. Foi uma época de “aumento das diferencas de oportunidades

educacionais dentro dos proprios paises”.

O pressuposto seria que a Educacdo Superior trouxesse consigo a
possibilidade de surgirem pessoas mais cultas, criticas e qualificadas para
colaborarem no desenvolvimento da sociedade e da ciéncia, ajudando a reduzir as
diferencas econdmicas e sociais entre paises pobres e desenvolvidos. Todavia, em

muitos casos de instituicdes de Educacdo Superior, ndo € iSso 0 que acontece.

Com o aumento de matriculas e, logicamente, de instituigcbes, alguns
entraves nesse processo sdo identificados, como o crescimento do numero de
professores sem a devida formacdo, a falta de parametros para uma identidade
profissional e de eixos norteadores para o desenvolvimento da Educacao Superior,

entre outros.

No que se refere ao grau de formacéao desses profissionais, o Censo da
Educacao Superior apresenta os resultados a seguir:

Tahela 5- Fung¢des docentes em exercicio, por Titulacdo e Organizagdo Académica - Brasil - 2008

. Total Universidades Centros Universitarios Faculdades
Titulagao
N° | % N° | % N° | % N° | %
Total 321.493 100 167.388 100 34577 100 119.528 100
Até Especializagdo 129.792 404 51.729 309 15156 438 62.907 526
Mestrado 114537 356 54.051 323 14911 431 45575 38,1
Doutorado 77164 240 616508 368 4510 130 11.046 92

Fante: MEC/ANEF/DEED

O numero de docentes em exercicio no Brasil cresceu em 2008. Segundo
os resultados do Censo, nesse ano foram observadas 321.493 func¢des docentes no

ensino superior, um acréscimo de 4.452 em comparacéo a 2007, isto é, de 1,4%.

De acordo com os resultados desse censo, existem ainda 86 professores
sem graduacéo exercendo a funcdo de docentes na Educacdo Superior. Chega-se a
131.123 docentes da categoria sem graduacdo até especializacdo (86 sem

graduacéo, 33.702 somente com graduacdo e 96.004 com especializagdo). O
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namero maior desses docentes esta nas instituicbes privadas. Vejamos na tabela a

seguir a distribuicdo desses docentes nas instituicdes de Ensino:

Tabela 6: Funcdes de docentes em exercicio, grau de formacéo e instituicdes em que
atuam — Brasil - 2008

Grau de formacao Instituicdes Instituicdes Total
Publicas Privadas
Sem graduacao 71 15 86
Graduacéao 13.721 19.981 33.702
Especializa¢éo 17.704 78.300 96.004
Mestrado 30.783 83.754 114.537
Doutorado 49.615 27.549 77.164

FONTE: MEC/INEP, 2008

No Distrito Federal, dos 8.334 docentes da Educacgé&o Superior, trés nao
tém graduacdo e atuam em instituicdo privada; 831 s6 tém a graduacédo, sendo que
56 estdo nas instituicdes publicas e 775, nas privadas. Dos 2.503 especialistas, 96
sdo de instituicdes publicas e 2.407, de privadas. Um total de 3.196 docentes sdo
mestres, sendo que 247 atuam em instituicbes publicas e 2.949, em
estabelecimentos privados. Dos 1.811 doutores, 979 exercem sua docéncia nas
instituicbes publicas e 832, nas privadas (MEC, 2008). Podemos perceber a
diferenca das contratagcfes e inferir os motivos pelos quais as instituicées privadas
tém um nimero muito maior de docentes com grau menor de titulagdo. O valor da
hora paga aos docentes varia de acordo com seu grau de titulacdo. Entdo, ter em
seu quadro docentes doutores e com uma carga horaria integral implica um gasto
que, para muitos “empresarios da educacgado”, é desnecessario. A qualidade do
ensino e as exigéncias que isso acarreta ndo coincidem com a politica das
instituicbes privadas. Vejamos na tabela 7 o grau de instrucdo dos docentes do
Distrito Federal e em que instituicfes eles exercem sua docéncia:

Tabela 7: Fun¢bes de docentes em exercicio, grau de formacéo e instituicdes em que
atuam — Distrito Federal — 2008
Grau de Universidade Centro Faculdade Total
instrucao Universitario

Publica Privada Publico Privado Publica Privada

Sem graduacéao - - 03 03

Graduacao 56 22 - 282 - 471 831
Especializagéo 9 114 - 440 87 1.853  2.503
Mestrado 204 302 - 588 43 2.059 3.196
Doutorado 960 218 - 168 19 446 1.811

FONTE: MEC/INEP, 2008
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O surgimento de véarias instituicbes educacionais e a possibilidade de se
cursar o nivel superior ocorreram em “detrimento da qualidade, com a criagado de
inimeras escolas sem corpo docente qualificado e sem a infraestrutura minima
necessaria a seu funcionamento” (MEC/INEP, 2008). Neste sentido, percebe-se que,
em decorréncia do surgimento dessas novas instituicdes, oportunidades de trabalho
despontam para varios profissionais que se dispéem a exercer a funcdo de
professor, mesmo sem a devida qualificacdo. Profissionais que tém a docéncia como
segunda profissdo e que se tornam os chamados horistas, docentes contratados e
remunerados por hora de trabalho. Sdo professores que correm de uma faculdade
para outra, complementando seus ganhos e que, muitas vezes, ddo suas aulas de
maneira burocratica e sem a devida preocupacdo com a formacéo de seus alunos. E
a educacéo para a vida, comprometida com o aprendizado e com o conhecimento,

torna-se cada vez mais urgente.

Nas instituicbes, o compromisso com todas essas questdes ndo aparece
nas estatisticas, pois a realidade das contratacfes nas instituicdes de ensino esta

assim representada:

Tabela8: Fun¢des docentes (em exercicio e afastados) por Regime de Trabalho e Organizacao
Académica - Brasil — 2008

_ Total Universidades Centros Universitarios Faculdades
Regime de
Trabalho
M® %o M % M % M= %

Total 338.890 100 178.147 100 36187 100 124,556 100
Integra 132,382 391 103130 57.5 7.569 20,9 21.683 174
Parcial 69187 204 36.025 20,2 B.O52 247 24210 194
Horz-aula 137.321 40.5 38.9492 21,5 15,866 o543 TE.BE3 63,2

onie MECINEP/DEED

E importante observar que o Censo (2008) apresenta os resultados dos
docentes em exercicio e afastados em uma mesma tabela, enquanto nas tabelas
anteriores (tabelas 5 e 6) os resultados apresentados sdo somente dos docentes em
exercicio. Por isso, o numero total de docentes da tabela 8 difere dessas duas. A

diferenca de 17.397 docentes refere-se aos que estao afastados.
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Ainda segundo os dados do Censo (2008), o numero de professores
horistas ou com tempo parcial € muito significativo e relevante, porque esse tipo de
contratacdo compromete a qualidade do ensino e da aprendizagem. No Distrito
Federal, esses dados ndo sdo diferentes da realidade brasileira’. Com o total de
8.871 docentes (em exercicio e afastados), 1.623 estdo nas instituicdes publicas e
7.248, nas instituicdes privadas. A contratacdo nas instituicdes publicas é de 1.378
docentes com tempo integral, de 245, com tempo parcial e nenhum horista. Ja nas
instituicdes privadas a questdo dos horistas é alarmante: sdo 5.205 docentes que
trabalham nessa condi¢gdo. Os outros 1.249 sdo contratados com tempo parcial e

somente 794, com tempo integral.

Tabela 9: NUmero Total de Funcdes Docentes (em exercicio e afastados), em
30/06, por Organizacao Académica e Regime de Trabalho e a Categoria
Administrativa das IES - Distrito Federal 2008

Regime de Universidade Centro Faculdade Total
trabalho Universitario
Publica Privada Publico Privado Publica Privada
Tempo 1.363 180 - 266 15 348 2.172
integral
Tempo 111 177 - 494 134 578 1.494
parcial
Horista - 309 - 779 - 4117 5.205
8.871

FONTE: MEC/INEP, 2008

Com poucas horas na instituicdo em que trabalha, esse profissional ndo
tem tempo de dialogar com seus pares e muito menos planejar, organizar suas
atividades e suas aulas. Desse modo, a docéncia ndo se torna a prioridade desses
profissionais que, muitas vezes, a veem como um “quebra-galho”, uma segunda
opcao, esquecendo-se, assim, que € na “funcdo da aprendizagem (a mais genuina
formativa) que os professores universitarios devem centrar sua agéo” (ZABALZA,
2004, p. 110). Esse tipo de contratagcdo também & um entrave no processo formativo
do docente da Educagcao Superior. A realidade assim posta demonstra que a
investigacdo cientifica est4 impossibilitada de acontecer e que a docéncia fica

indubitavelmente comprometida.

! Os resultados que apresento também fazem parte da tabela de docentes (em exercicio e afastados) e néo
somente em exercicio. Portanto, os nimeros diferem dos ja apresentados.
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Como afirma Goergen (2006, p. 70), “[...] esse regime da origem a uma
relacdo de grande dependéncia e submissdo com relacdo a instituicdo por parte dos
docentes, uma vez que a atribuicdo de carga horaria se transforma em um
mecanismo de poder para os gestores e de competicdo entre os colegas”. O autor
continua em sua analise, enumerando o0s varios aspectos que dificultam a realizagédo
de um trabalho de qualidade pelo docente e que transformam as instituicdes de
Educacdo Superior em uma grande farsa. Entre muitos fatores, aponta a falta de
espaco para o estudo e a pesquisa, a precariedade das bibliotecas e dos
laboratérios e muitos outros itens que sdo conhecidos por todos que convivem e

trabalham nesse nivel de ensino.

Existem ainda outros tipos de contratacdo de professores na Educacao
Superior. Um seria por blocos de aulas, em que o vinculo do professor com a
instituicho € por um tempo bem restrito, ndo ha compromisso nem direitos
trabalhistas da instituicdo para com o profissional. Outro € a conhecida cooperativa,
na qual o vinculo do professor tem forma de prestacdo de servico temporario.
“Nessas situagdes, desvincula-se a docéncia da necessaria articulacdo a um projeto
educacional, e a instituicdo, por sua vez, desobriga-se de processos de
profissionalizacdo continuada” (PIMENTA e ANASTASIOU, 2005, p. 125). Outros,
ainda, sdo os contratos temporarios e o0s efetivos, baseados em horas-aula

(pagamento por aula sem plano de carreira).

As Instituicbes de Educacdo Superior privadas tém em seu quadro de
funcionarios um numero muito elevado de professores horistas; eles representam
mais de 60% do total de professores dessas instituicbes (MEC/INEP, 2008). Essa
forma de contratagcdo contribuiu e continua colaborando para o crescimento
desordenado das instituicbes privadas e para a precariedade do trabalho docente.
“Sao essas possibilidades de contratagcao precaria, abertas por praticas constituidas
a margem da lei ou mesmo por modificagdes na legislacao trabalhista, que tém feito
com que o numero de docentes aumente” (BOSI, 2007, p. 150). O numero de
professores horistas € alarmante e demonstra a maneira como muitos profissionais,
capacitados ou nao, estdo desenvolvendo a docéncia. Muitas vezes nao tém seus

direitos trabalhistas respeitados ou carteira de trabalho assinada, ndo tém sequer
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seus direitos sociais e previdenciarios preservados e, muito menos, um plano de

carreira condizente a sua situagao profissional.

A condicao de trabalho dos horistas € fator preponderante que dificulta a
formacao pedagdgica docente. Isto porque a instituicdo ndo se sente responsavel
por essa formagéo e, muitas vezes, nem lhe interessa se o docente a tem ou n&o.
Outro fator que impede a capacitacdo é a falta de espaco e de tempo para o
encontro com os pares. Podemos relembrar inclusive a fala de um professor, citada
no inicio, que alguns professores se reuniam quinzenalmente por iniciativa propria e
em uma cafeteria. Outra questdo é determinada pela prépria situacdo do docente,
gue ndo se sente pertencente a nenhuma instituicdo e tampouco tem condi¢cdes
financeiras e de tempo para se dedicar a essa formacdo. A falta de formacéo
continuada, de piso salarial, de progressao funcional e de condi¢cbes adequadas
para a realizacdo da docéncia sado aspectos apontados por Veiga (2005), como um

processo de desqualificacdo do trabalho docente.

Além disso, autores como Zabalza (2004), Veiga (2005) e outros apontam
o profissional da educagdo como um sujeito que deve estar inserido no contexto
social e envolvido em diversas relacfes. Esse contexto possui caracteristicas
amplas e globalizadas. A sociedade atual exige um profissional cada vez mais
especializado e com competéncias para atender e corresponder as evolu¢ces das
novas tecnologias e dos meios de comunicacdo, seja qual for seu campo de
atuacdo. ldentificar um perfil profissional e as habilidades pessoais que

correspondam as novas exigéncias é um imperativo do atual contexto social:

Devem ser estabelecidas politicas claras relativas aos docentes de

Educacdo Superior, que atualmente devem estar ocupados,

sobretudo em ensinar seus estudantes a aprender e a tomar

iniciativas, ao invés de serem unicamente fontes de conhecimento.

(Declaracao Mundial sobre Educacgéo Superior no século XXI, 1998).

Ressalta-se a importancia de maior agilidade no acesso e no
processamento das informacdes, énfase na metacognicdo e uma reorganizacao das
metodologias, das relagbes aluno-professor e entre todos os atores do processo de
ensino-aprendizagem. Exige-se que todos os envolvidos sejam mais flexiveis e
adaptados as novas demandas, que o professor se capacite e adapte cada vez mais

sua didatica as novas realidades da sociedade, das novas tecnologias, das
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necessidades do mundo do trabalho, das demandas culturais e dos meios de
comunicacdo. Enfim, que tenha uma formac&o ampla para saber resolver 0s

impasses e corresponder as demandas da sociedade e da realidade do aluno.

Além do contexto social no qual o docente esté inserido, temos também a
dimensé&o do “cenario universitario como marco de condicbées em que é praticada a
docéncia” (ZABALZA, 2004, p. 106). Muitos sdo, dentro da universidade, os
aspectos influenciadores da pratica profissional do docente e que também, as vezes,

dificultam a definicdo de seu papel na educagéo.

Ainda s8o poucas as iniciativas de intervengcdo das proéprias
instituicbes na formacdo pedagodgica de seus professores. Nas
experiéncias realizadas, a maioria fica na dependéncia da
sensibilidade das administracdes e dos interesses das instituicdes ao
sabor de sua vontade, sem 0 compromisso efetivo institucional com a
formacgédo dos docentes (FERNANDES, 2005, p. 103).

O que se espera da Educacéo Superior?

Estrutura-se nas funcdes indissociaveis de ensino, pesquisa e extensao.
Isto € 0 que se espera dos futuros profissionais preparados nas universidades e
centros universitarios: que saiam aptos a realizar pesquisa e que demonstrem, por
meio de competéncias, o aprendizado necessario para desenvolver de maneira ética
e coerente sua profissdo. Entretanto, nem sempre € isso que acontece, pois muitas
vezes nas instituicdbes de Educacdo Superior o Unico viés € 0 ensino e este nao

corresponde ao esperado.

Isto porque, na logica do capitalismo, a pesquisa demanda um alto
investimento e, por isso, ndo corresponde as exigéncias do mercado. O mercado
exige rapidez com custos baixos. Para tanto, os cursos oferecidos pela maioria das
instituicdes de ensino devem ser aligeirados, de curta duragéo, sem ambiente e sem
exigéncia de pesquisa, com foco no mercantilismo. Para que esses cursos
acontecam, ndo ha necessidade de corpo docente com dedicagcdo exclusiva, nem
mesmo qualificado para a pesquisa. O que o mercado exige é que haja um ensino
“pobre para os pobres” e que estes estejam preparados para a execugao e nao para
a concepgao. “O vinculo direto da educacdo com o mercado de trabalho assenta-se
numa perspectiva utilitaria, pragmatica e imediatista. As universidades, nesse

sentido, devem formar individuos polivalentes, flexiveis e adaptaveis” (ANDES,
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2007, p. 18). Pessoas empreendedoras de si mesmas, que aprendam por conta
propria, sem cobrar nenhuma responsabilidade do Estado e muito menos das
instituicbes onde se formam. Profissionais que procuram de outras maneiras
complementar seus fracos estudos com outros cursos, que também sejam rapidos e,
consequentemente, superficiais. Neste cenario, a universidade, como espaco de
producdo de conhecimento, de pesquisa e de desenvolvimento € vista como arcaica,

obsoleta e excludente.

As instituicbes de ensino, sejam elas universidades publicas, centros
universitarios ou faculdades isoladas, tém um compromisso com o saber
sistematizado, mas também deveriam ter um sério compromisso com problemas e
desafios concretos colocados pela sociedade, sempre preservando sua autonomia e
sua critica. O compromisso social da educacéao significa, segundo Goergen (2006, p.
68), 0 exercicio da critica, da oposi¢cado e da resisténcia; “deve ter em vista, também,
0 contexto social mais amplo, que envolve a instituicdo de uma sociedade mais justa
e igualitaria quanto a realizacao integral do ser humano como individuo e cidadao”.
O autor afirma ainda que o primeiro e mais importante compromisso social da
universidade - e aqui se coloca qualquer instituicdo de ensino superior - € com a
qualidade das atividades de investigacdo e de docéncia, pois sédo, segundo ele, as
duas atividades basicas da universidade. A primeira cria condi¢cdes de producéo, e a

segunda forma bons profissionais.

2.2 Contexto institucional

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — Lei n°.
9.394/96, ha varios tipos de instituicbes de Educacdo Superior. Informa a lei:
“‘Quanto a sua organizagdo académica, as instituicbes de ensino superior do

Sistema Federal de Ensino classificam-se em:

| - universidades;

Il - centros universitarios;

[l - faculdades integradas;

IV - faculdades;

V - institutos superiores ou escolas superiores.”
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Universidades: segundo Pimenta (2005), sdo aquelas instituicdes que
tém autonomia no que se refere a sua didatica, administracdo e recursos
financeiros. Desenvolvem o ensino, a extensao e a pesquisa e possuem numeros
significativos de professores mestres e doutores. Podem ser publicas ou

privadas.

Centros Universitarios: sao as instituicbes de Educacdo Superior
pluricurriculares, que abarcam uma ou mais areas do conhecimento, que tém como
caracteristica a exceléncia do ensino oferecido e se evidenciam pela qualificacdo do
seu corpo docente e pelas condicbes de trabalho académico oferecidas a
comunidade, de acordo com as normas estabelecidas pelo Ministério da Educacéo

para seu credenciamento.

Além das faculdades vinculadas as universidades, ha dois tipos de

faculdades sem vinculos com universidades:

Faculdades integradas: podem ser publicas ou privadas, com propostas
curriculares em mais de uma area do conhecimento. S&o dirigidas por um diretor
geral. Podem oferecer cursos em varios niveis, sendo eles de graduacdo, cursos
sequenciais e de especializacdo e programas de pdés-graduacdo (mestrado e

doutorado).

Faculdades isoladas: sao faculdades geralmente particulares, que atuam
em areas especificas do conhecimento e podem ou néo fazer pesquisa, pois ndo é
uma exigéncia do MEC. Dependem do CNE - Conselho Nacional de Educacéo para

a criacao de novos cursos.

Institutos superiores ou escolas superiores: segundo a autora, tém as

mesmas caracteristicas das faculdades isoladas.

Cada uma dessas instituicdes possui historia propria, com influéncias
externas e internas, mas “ndo funciona de uma maneira autbnoma nem esta em um
vazio social ou institucional” (ZABALZA, 2004, p. 10).


http://pt.wikipedia.org/wiki/Minist%C3%A9rio_da_Educa%C3%A7%C3%A3o
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade
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Por isso, de acordo com a instituicdo a que o docente se vincula, se
apresentam as exigéncias para sua atuacdo. As condicbes em que o trabalho
docente é realizado interferem na constru¢cdo de sua identidade e no percurso de
sua formac&do. Em muitas, a Unica exigéncia € a docéncia, Unica relacdo profissional
do docente e a instituicdo de ensino. Em outras instituicbes, somam-se a docéncia
as atividades de extensdo e pesquisa. Com instituicdes com mudltiplas atividades e
finalidades, como acabamos de ver, podemos afirmar que os docentes também se
veem com diversos papeéis e funcbes. Desse modo, a formacdo dos profissionais
pertencentes as diversas instituicbes deve corresponder a suas necessidades. E
preciso conhecé-las, para que as estratégias de formacdo e capacitacao

correspondam a suas exigéncias.

As vérias instituicbes da Educacdo Superior estdo inseridas nas
transformacdes que se operam nos ambitos econdmicos, politicos, sociais e
culturais, e constantemente devem avaliar e reavaliar seu papel na sociedade. Quais
sao as influéncias dessas evolucdes sociais no papel do docente? Segundo Libaneo
(1998), as transformagbes vém para confirmar a funcdo da instituico como
“‘instituicdo necessaria a democratizagdo da sociedade”. Ao mesmo tempo, elas
trazem mudancas significativas para a docéncia e, dependendo da instituicdo a que
o docente se vincula, as exigéncias de adequacao sdo mais contundentes. Ensinar
em uma instituicdo publica tem significado diferente do que em uma instituicdo
particular. Melhor dizendo, tém objetivos e matizes diferentes. Uma instituicdo que
valoriza a pesquisa enxerga a docéncia com aspectos distintos da que tem o ensino

como objetivo principal de sua existéncia.

Segundo Esteves (1995), todos esses elementos influenciam diretamente
na funcéo docente e, infelizmente, trazem como consequéncia um mal-estar para a
grande maioria. Primeiro, porque nem sempre conseguem adaptar-se as mudancas.
Depois, por ndo receberem apoio das autoridades competentes por meio de
formacado adequada para o enfrentamento do problema. Também a instituicdo passa
por esse mal-estar. Principalmente se ela for publica. Segundo Zabalza (2005, p.
11),

[...] exigem-se mudancgas, mas ndo se proporcionam Nnovos recursos;
exige-se uma melhora sensivel da qualidade, mas ainda s&o
mantidos grupos com grande numero de alunos, sistemas
burocratizados de organizagao e baixo nivel de recursos técnicos.
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Por isso, refletir sobre o a&mbito em que se instala a instituicdo é incidir
diretamente sobre o papel do docente. A formagao passa a ter sentido dentro dessa
teia de relacbes e influéncias internas e externas. Todas as funcfes do docente

estao condicionadas aos fatores do desenvolvimento institucional.

2.3 Instituicdes de Educacédo Superior: espaco e tempo de formacéo docente

No intuito de conhecer a formacdo do docente da Educacdo Superior, é
cabivel uma reflexdo sobre os aspectos que envolvem e condicionam o
desenvolvimento dessa formacao. Inicialmente analisei o cenario onde acontece
essa formacdo; agora parto para aspectos mais especificos, como o ambiente
universitario. Zabalza (2005, p. 13) apresenta uma figura que “possui a capacidade
para dar uma visdo suficiente completa e rica da universidade e os componentes

que a integram”.

Figura 1: Visao de Universidade

Politicas de Educagdo Superior

A Universidade como contexto institucional

Avancos
£ i da
Mundo do Alunado DOCENCIA Conteudos o
ciéncia,
trabaiho cultura e
Professorado

investigacao

Escolas profissionalizantes

FONTE: Zabalza (2005, p. 9).

Esta figura, segundo o autor, considera a universidade como espaco de
“tomada de decisbes formativas” que afetam de maneira direta a docéncia e a
formacdo tanto dos professores como dos alunos. E um ambiente complexo e
‘multidimensional”. Nesse contexto, continua o autor, existem quatro eixos

norteadores da formacdo no cenario universitario que se apresenta em um duplo
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espaco. O primeiro é 0 espaco interno da instituicdo. S&o as relagdes que surgem no
ambito da universidade. O outro espaco é externo a ela, mas a afeta da mesma
forma, diretamente. Ao observar o quadro, podemos perceber que 0 espaco interno
diz respeito aos alunos, aos professores, ao contexto institucional e ao curriculo. Ja
0 externo é composto pelas politicas educacionais, o mundo do trabalho, os avancos
da ciéncia e da tecnologia, e pelas escolas profissionalizantes. Para quem quer
estudar e entender o cenario universitario, esses eixos devem ser os norteadores da
analise. “A universidade € um complexo em cujo seio se entrecruzam dimensdes de
muitos diversos signos que interagem entre si, condicionando cada um dos aspectos
de seu funcionamento interno” (ZABALZA, 2005, p. 14).

A docéncia esta no centro das varias dimensdes influenciadoras, pois é
por meio dela que o desenvolvimento da universidade e da formacao se amplia e se
“planifica”. Como apresentado anteriormente neste estudo, algumas dimensdes
externas foram abordadas e, consequentemente, suas influéncias no cenario interno
das instituicGes. Agora, iremos deter-nos nos aspectos internos desse ambiente,
mais especificamente no cenario alunos e professores. No caso dos professores,

nos deteremos no que se refere a sua formagao.

2.4 Sujeitos e aprendizes da caminhada: os alunos

Quem sao esses atores que buscam nas instituicbes de Educacgao
Superior formacao e aprendizado e, outras vezes, somente o diploma? S&o raras as

pesquisas que revelam a identidade desses sujeitos da Educacao Superior.

Uma pesquisa datada de 1995 (PIMENTA, 2005, p. 229) destaca o0s
seguintes dados: séo jovens, com idade inferior a 25 anos, solteiros, 30% dormem
menos de seis horas diarias [...] e 61% declaram que se alimentam mal”. Sao tidos
como membros da instituicdo de ensino, mas nem sempre se sentem pertencentes a
ela. Sado aprendizes que muitas vezes reproduzem atitudes descompromissadas
com a formagdo e buscam facilidades nesse processo. Em cada uma das
instituicbes, seja ela publica ou privada, percebemos alunos com caracteristicas

proprias, advindos de classes sociais diferentes, com interesses, convic¢bes e
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valores que norteiam sua atuagcdo como alunos e que diretamente influenciam seu
estar e fazer na Educacédo Superior. No entanto, o que os professores, que lidam
com inumeros alunos, sabem de sua situacdo especifica, de suas necessidades e
expectativas? Afirma a autora: “[...] cabe aos professores, institucionalmente
organizados, proceder ao conhecimento e a identificacdo de quem s&o seus alunos,
0 gque pensam, 0 que sabem, suas expectativas, a visdo que tém do que é ser

profissional da area escolhida”.

Muitas vezes os professores da Educacao Superior pouco se interessam
pelas caracteristicas dos alunos que integram as turmas com as quais trabalham e,
em outros momentos, tém uma visdo bem pouco positiva dos mesmos. Essa
desinformacdo que, as vezes, € confundida com desinteresse, é consequéncia da
enorme carga de trabalho e da desestrutura que essa falta de conhecimento pode
causar no desenvolvimento das aulas. Como afirma Paulo Freire (2003, p. 41),

A questdo da identidade cultural, de que fazem parte a dimenséao
individual e a de classe dos educandos, cujo respeito é
absolutamente fundamental na pratica educativa progressista, €
problema que ndo pode ser desprezado. [...] é isto que o puro
treinamento do professor ndo faz, perdendo-se e perdendo-o na
estreita e pragmatica visdo do processo.
Nao basta conhecer o conteudo da disciplina nem “treinar-se para dar
aula”. E preciso capacitar-se para o “fazer pedagdgico’, de maneira reflexiva e

compromissada com 0 processo.

N&o apenas a desinformacédo e o desinteresse do professor sobre seus
alunos acarretam aspectos negativos nessa relacdo. Outros aspectos sdo
detectados por Pimenta (2005) com relacao as influéncias sentidas no processo de
ensino nas salas de aula da Educacao Superior. Um deles é a imagem do professor
adquirida no ensino médio, principalmente nos cursinhos preparatérios para o
vestibular, que € a do professor showman, que tem uma grande capacidade de
explicar o conteudo, prendendo por mais tempo a atencédo dos alunos que assistem
as aulas de maneira passiva e mecanica. Outro aspecto € a falta de conhecimento,
de pré-requisitos, de criticidade dos alunos para acompanhar a graduacao. E ainda
ha “desinteresse, falta de motivagéo, de compromisso com a propria aprendizagem,

individualismo, interesse na nota e em passar de ano e ou obter diploma”. Essas
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caracteristicas e também os anseios dos educandos irdo interferir na docéncia e,
claro, no processo formativo do professor. Suas exigéncias e necessidades tém
incidéncia direta na instituicdo, principalmente na particular, que, por sua vez, as

repassa para o docente, que diretamente lida com o aluno.

As mudancgas no perfil do aluno e as exigéncias internas e externas da
propria instituicdo trouxeram repercussfes para 0s professores. A partir dessas
demandas, como o professor deve preparar-se para posicionar-se frente a essa

realidade?

2.5 Mestres da caminhada: a docéncia na Educacao Superior

Frente ao cenario da Educacdo Superior, € necessaria uma nova postura
do professor. A preparacdo para a docéncia ndo é mais a mesma que de algum
tempo atras. As mudanc¢as macrossociais ocorridas nos ultimos anos impulsionaram
qualitativamente o processo de profissionalizacdo do magistério. Pela literatura até
agui exposta, podemos perceber uma preocupacdo com a formacdo do professor
para atuar na Educacdo Superior. Com isso ha uma sutil alteragcdo em seu perfil e
em sua postura profissional. Isto traz como consequéncia mudancas na pratica
pedagdgica desse profissional. Importante ressaltar que essa pratica pedagdgica € a
expressdo do repertério tedrico-metodologico assimilado pelo docente em sua
trajetéria de formacdo. Analisar como ocorre esse processo de profissionalizacéo

requer que se parta da conceituacéo de profisséo e profissionalismo.

Para Freidson (1996, p. 141), profissdo € um tipo especifico de trabalho
especializado, oficialmente reconhecido e que possui saberes e habilidades como
requisitos para o exercicio profissional. Ja profissionalismo é definido “por meio das
circunstancias tipico-ideais que fornecem aos trabalhadores munidos de
conhecimento 0s recursos através dos quais eles podem controlar seu préprio
trabalho”. Algumas caracteristicas relevantes do profissionalismo merecem ser
mencionadas: formagdo em nivel superior, conhecimentos teoricamente

fundamentados, reserva de mercado de trabalho, dedicagdo em tempo integral,
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remuneracdo condizente com a fungéo, codigo de ética, associativismo, além de

outras.

Veiga (2001) atribui a profissionalizacdo dois elementos fundamentais e
interligados: a formacdo e o exercicio profissional. Trata-se de um processo que
requer da categoria docente grande esforgo para promover mudancas no trabalho
pedagogico que desenvolve, bem como no reconhecimento de sua funcdo social.
Nessa mesma direcdo, Gomes (1993, p. 51) afirma que o trabalho pedagdgico
apresenta fins e objetivos que partem de “um saber cientifico préprio e da
solidariedade em torno de valores e interesses comuns”. Essa perspectiva de

profissionalizacéo pode ser entendida como acao socializadora da profissdo.

Segundo Berbel (1994, p. 21), principalmente a partir da década de 1970,
houve um avanco quantitativo no que se refere a formacéo de professores para o 3°
grau, termo usado para designar o ensino superior. Contudo, esse avan¢o nao pode
ser de maneira alguma considerado satisfatorio, pois € um processo em construcao
em algumas instituicbes e um problema para ser solucionado em outras, como
veremos mais adiante. Para a autora, existem dois tipos de formag¢ao. O primeiro
refere-se aos cursos formais, que sao 0s cursos lato e stricto sensu, especializacao,
mestrado e doutorado. O segundo “consiste num trabalho mais amplo, de apoio
pedagogico continuado [...]” que o professor pode contar para seu aperfeicoamento
e como suporte para suas agoes.

Em muitos aspectos o exercicio da profissdo docente ndo favorece a
organizacdo do trabalho, pois uma profissdo ndo € outra coisa sendo a organizacao
do grupo de trabalhadores que controla seu préprio trabalho e tem autoridade e
conhecimento no exercicio da profissdo. Além disso, Veiga, Aradjo e Kapuziniak
(2005, p. 25) destacam a importancia de se ter autonomia e o desenvolvimento da

capacidade de “tomar decisbes”.

Infelizmente vérios fatores contribuem negativamente para que 0sS
docentes ndo se organizem como grupo nem se profissionalizem. Veiga (2005)
aponta como principais fatores impeditivos: a burocratizacdo do trabalho, que é a
separacao entre a concepcao e a execucao, e, neste sentido, também se coloca o

curriculo, que nao é pensado de acordo com a realidade do aluno e muito menos se
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levam em conta as experiéncias vivenciadas e analisadas pelo professor; a
intensificacdo, aumento da carga horaria, professores que precisam assumir uma
carga muito intensa de trabalho, devido a desvalorizagdo da profissdo pela
sociedade e a consequente ma remuneracdo do trabalho. Um resultado da
intensificacdo € a falta de tempo para se reunir com seus colegas de profissdo, para
uma possivel coordenacéo da atividade, troca de experiéncias e discussédo de suas
necessidades e reivindicagdes, oriundas da profissionalizagéo; o controle do tempo,
quando “a autonomia tdo necessaria a profissionalizagdo desaparece, e se produz
uma espécie de colonizagdo”; a crescente feminizacdo, nesta questdo se
subentende a desigualdade de condicbes entre homens e mulheres;
individualismo/isolamento; a carreira plana; o processo de formacgao inicial e
continuada; as condi¢des de trabalho, a carreira e a remuneracéo dos professores e
a auséncia de sistematizacdo deontolégica. Todos estes e muitos outros aspectos

sao apontados como fatores de desprofissionalizacao docente.

Assim como em qualquer outra area profissional, também a docéncia
exige uma preparacao pessoal, especifica, para que possa assumir seu papel dentro
da universidade, que é seu campo de atuacdo, e na sociedade. Quais sdo 0s
conhecimentos especificos e competéncias proprias para a profissdo? Qual a
preparacdo especifica para a pratica e quais as dificuldades e possibilidades do
processo de formacdo profissional docente? S&o questdes que devem ser

respondidas e aprofundadas na continuidade deste estudo.

O desenvolvimento da formacdo do profissional docente da Educacéo
Superior sempre esteve muito ligado ao dominio cientifico, talvez por isso seja
“dificil, a principio, construir uma identidade profissional vinculada a docéncia”
(ZABALZA, 2005, p. 107). A docéncia ndo deve ser separada de outras atividades
como a pesquisa e a administragdo, embora sejam atividades diferentes que podem
ser exercidas pelo profissional docente. Essas fun¢cdes podem ser até
complementares. Para esse autor, ser um bom docente requer conhecimentos,
habilidades e competéncias diferentes das de um bom pesquisador ou
administrador. O alto nivel de um pesquisador ndo garante, segundo ele, 0 sucesso

como docente. Como a aprendizagem € a mais importante das tarefas formativas da
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universidade, nela os professores universitarios devem centrar sua agdo e seus

esforcos em favor do aperfeicoamento pessoal. O autor ressalta que:

A viséo profissional do ensino parte de duas questdes prévias:

chegar a um ensino efetivo € uma tarefa complexa e um
grande desafio social, com altas exigéncias intelectuais;
ensinar efetivamente consiste em uma série de habilidades
basicas que podem ser adquiridas, melhoradas e ampliadas
por meio de um processo consistente de formagdo (BROWN e
ATKINS, 1994, apud ZABALZA, 2005, p. 110).

Por isso, a importancia da sequéncia e articulagéo entre a formacéo inicial
e continuada. A primeira dara suporte para a continuacdo e o aprofundamento da
profissdo e ainda para a tdo almejada “elevacao do prestigio social para a

categoria”.

E preciso evitar o reducionismo da funcdo docente, relacionando-a
somente as situacdes de sala de aula. Afirma Garcia (1999, p. 243) que devem ser
incluidos outros contextos, um “conjunto de atividades pré, inter e pds-ativas que 0s
professores tém que realizar para assegurar a aprendizagem dos alunos”.
Observada assim a atividade docente, percebemos a repercussao que isso tem para
sua formacéo, e 0os conhecimentos e as competéncias que o professor deve ter para

além da sala de aula e de sua relacdo direta com o aluno.

Vivemos um momento impar de morte e nascimento de concepc¢des de
formacdo do professor, contrastando com o quadro de desvalorizacdo e
desprofissionalizacdo dos docentes do Brasil (SCHEIBE, 2002). Afirma-se a
responsabilidade do professor pelo sucesso ou fracasso do sistema educacional em
geral, mas o que se observa sdo as precariedades nas condi¢des de trabalho, os
salarios baixos e a falta de incentivo para o exercicio da profissdo. O resultado de tal
desvalorizacdo profissional conduz a desintegracdo do sistema educacional
brasileiro, manifestado em sintomas como repeténcia, evasao, desinteresse, falta de
equalizacdo de oportunidades, conhecimentos desconectados das necessidades

sociais, tecnoldgicas, cientificas e politicas.

Buscar a valorizacéo e a profissionalizacao do professor e a consequente
revitalizacdo do sistema educacional requer necessariamente pensar a

reorganizagao do sistema de formacao desse profissional. Veiga (2001, p.92) afirma
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a necessidade de se preparar “profissionais com habilidades de pesquisa para
analisar e compreender o que esta ocorrendo na sala de aula, na escola e na
sociedade”. Contudo, nossa legislacdo é omissa em alguns aspectos referentes a
formacdo dos professores da Educacdo Superior. O que esta sugerido na Lei de

Diretrizes e Bases da Educacao - Lei n°. 9.394/96 é muito vago:

Art. 66. A preparacdo para o0 exercicio do magistério superior
far-se-4 em nivel de pés-graduacéo, prioritariamente em programas
de mestrado e doutorado.

Paragrafo Unico. O not6rio saber, reconhecido por universidade
com curso de doutorado em &rea afim, poderé suprir a exigéncia de
titulo académico.

Art. 67. Os sistemas de ensino promoveréo a valorizagdo dos
profissionais da educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos
dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico:

| - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e
titulos;

Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periédico remunerado para esse fim;

Il - piso salarial profissional;

IV - progresséo funcional baseada na titulagdo ou habilitacéo e
na avaliagdo do desempenho;

V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagéo,
incluido na carga de trabalho;

VI - condicbes adequadas de trabalho.

Em funcdo desse quadro, alguns aspectos se tornam relevantes. Avaliar
as condicOes atuais da formagéo continuada do professor e seu impacto no sucesso
ou no fracasso da Educacdo Superior. Verificar que condicdo estrutural melhor
contribui para o aperfeicoamento da formacdo do professor no aspecto do
desenvolvimento profissional. Destacar o lugar da formagdo nesse processo e a
importancia que o profissional da educacdo da a esse novo critério em sua atuacao
como agente de transformacado. Identificar os aspectos que contribuem para a
melhoria do processo de desenvolvimento profissional docente e para o exercicio de

sua profissao.

E reconhecido o papel crucial do professor e de sua formagdo no
desenvolvimento de um sistema educacional de qualidade, adequado as exigéncias

do momento histérico atual. Pressupfe-se que a formacdo adequada do professor
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tem que ser coerente com a logica da aprendizagem — a de aprender sempre —

que auxilia o educando a ser construtor e criador de sua aprendizagem.

Para Veiga (2001, p. 78), uma habilidade essencial do professor é saber
pesquisar. E a formacéo de profissionais da educacdo deve ser orientada para a
pesquisa que “encoraja os alunos a problematizar o ensino para refletir sobre suas
finalidades”. Propde que os professores “sejam pesquisadores e capazes de formar
alunos também pesquisadores”. Neste sentido, coloca-se o professor também como
profissional eficaz, capaz de desenvolver seu papel com seguranga e conhecimento.
Entretanto, as praticas de formacdo das universidades acabam reféns, segundo
Libaneo (1998), do seguinte quadro: as universidades formam mal seus futuros
professores; os professores formam mal seus alunos. Os professores ndo saem
preparados para o exercicio da profissdo, pois apresentam um nivel de cultura geral
e de informacgdo insuficiente e inadequado, o que resulta em educadores sem as
competéncias pessoais e profissionais necessarias para enfrentar as mudancas que

estdo ocorrendo na sociedade contemporanea.

Aponta ainda algumas competéncias e habilidades do professor que
merecem ser consideradas no processo de formacéao profissional dos docentes, seja
ele inicial ou continuado. De acordo com esse autor, o desafio atual da formacéo de

professores é atender as novas exigéncias educacionais, que pedem:

Um professor capaz de ajustar sua didatica as novas realidades
da sociedade, do conhecimento, do aluno, dos diversos universos
culturais, dos meios de comunicacéo. O novo professor precisaria,
no minimo, de uma cultura geral mais ampliada, capacidade de
aprender a aprender, competéncia para saber agir na sala de aula
(LIBANEO, 1998, p. 34).

Existem muitos aspectos que sdo coincidentes em varias pesquisas
sobre professores eficientes na agédo de ensinar. Para Renzulli (1992), o professor
gue favorece esse processo demonstra conhecimento da matéria que ensina, €
entusiasta e utiliza variadas técnicas que contribuem para a constru¢ao do saber.
Essas caracteristicas sao enumeradas por Alencar (2000) em sua pesquisa sobre
o perfil do professor facilitador e do professor inibidor da criatividade, segundo
estudantes de poés-graduacdo. Esse estudo foi realizado com 92 estudantes de

poés-graduacdo de uma universidade publica a quem foi solicitado descrever, da
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forma mais completa possivel, comportamentos tipicos do professor facilitador e
do professor inibidor da aprendizagem. Os resultados da pesquisa indicaram que
0 uso das “Técnicas Instrucionais” foi o aspecto mais apontado por esses
estudantes. No que se refere a essas técnicas, foram ressaltados especialmente

a utilizacdo de discussdes e debates como incentivo a reflexdo, os

guestionamentos e a participacao nessas atividades.

E necessario resgatar a profissionalizacéo do professor. Esse resgate €
resultado, entre outros fatores, da melhoria dos cursos de formagao inicial e
continuada do docente de todos os niveis. E um desenvolvimento progressivo no
desempenho das funcdes, especificamente por meio da atuacdo dos professores na
pratica das destrezas e dos conhecimentos, atitudes e valores por ele
desenvolvidos. Como afirma Cruz (2006, p. 20), “Trata-se de uma evolucdo que se
constréi a partir do conhecimento do docente enquanto pessoa, em todas as suas
ordens, a partir da integracao de estruturas basicas de conhecimento pratico, que se
adquire com a experiéncia na cosmovisdo do ensinamento e do exercicio da

profisséo [...]”

2.6 Processo formativo do profissional docente da Educacao Superior

Independentemente do ambiente, é consenso que a formacdo € uma
necessidade primordial no processo de desenvolvimento profissional, principalmente
por causa dos impactos da sociedade de informacdo, do mundo cientifico e
tecnologico, e da internacionalizacdo da economia (GARCIA, 1999). Todos esses
aspectos trouxeram e continuam trazendo grandes transformacdes nas relacdes
trabalhistas e na organizacdo de producdo da sociedade atual. H4 uma influéncia
implicita e explicita no campo educacional. Portanto, a formacdo, segundo o autor,
aparece como instrumento potente de instrumentalizacdo para a democratizacao do
acesso a cultura, a informacéo e ao trabalho. Tudo isso justifica a necessidade de se

investir em formacao. O que vem a ser formacéo?

Na literatura encontram-se algumas vertentes diferentes sobre o que vem a

ser formacao. Aqui, a formacdo deve ser entendida em um sentido amplo e
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fundamentada numa realidade dinamica, que vai sendo construida de maneira
autdbnoma, coletiva e por meio de interagdes (VEIGA, ARAUJO, KAPUZINIAK,
2005); é, também, como nos coloca Paulo Freire (1996), uma insercdo em um
permanente movimento de procura e de abertura ao novo. Movimento que
pressupde processo, dinamicidade e que sempre leva adiante. E uma acédo que
“‘quem forma se forma ao ser formado e re-forma ao formar e quem €& formado
forma-se e forma ao ser formado” (FREIRE, 2005, p. 23). “Quem ensina aprende ao

ensinar e quem aprende ensina ao aprender.”

Na formacgéo, todos os individuos estéo envolvidos no processo de ensino
e de aprendizagem. Isto implica participacdo critica e quem aprende se transforma
em sujeito real da construcdo e reconstrucdo do objeto aprendido. Freire (1996, p.
39) afirma ainda que “transformar a experiéncia educativa (seja ela qual for) em puro
treinamento técnico € amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano no

exercicio educativo: o seu carater formador”.

Shulman (apud MIZUKAMI, 2005, p. 18) considera a formagc&o como uma
resposta as questdes centrais de aprendizagem, pela experiéncia e a construcao de
pontes entre a teoria e a pratica. Afirma ele: “N6s nado aprendemos a partir da
experiéncia; nés aprendemos pensando sobre nossa experiéncia”. A atitude principal
necessaria ao docente é a de investigacdo. A formacdo é um processo continuo e
sistematico de pesquisa e investigagdo, “é uma perspectiva intelectual, uma forma
de questionar, dar sentido e relacionar o trabalho diario ao trabalho de outros e a

contextos sociais, historicos, culturais e politicos mais amplos”.
Para Veiga (2001, p. 79), a formacdo com o

[...] paradigma orientado para a pesquisa visa a construcdo de uma
identidade profissional alicercada na capacidade de produzir
conhecimento. Os profissionais pesquisadores sdo capazes de
produzir alunos que também sejam pesquisadores e que saibam
problematizar sua pratica [...].

A autora alerta para a relevancia do aprofundamento tedrico que embasa
toda a reflexdo e os momentos de formacao, pois, segundo ela, sem uma solida

base tedrica, a formacdo se transforma apenas em um adestramento e
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desenvolvimento de “habilidades técnicas [...], impossibiltando o avango da

compreensao das relagdes sociais mais amplas”.

A sociedade passa por grandes transformacdes, torna-se mais complexa
e exige das novas geracOes adaptacOes e estudos cada vez mais longos e mais
profundos. O educador, dentro dessa evolucdo, é forcado a acompanhar e a
enfrentar os novos desafios de forma diferente do que fazia ha alguns anos. Agora,
por causa dessas transformacfes, o papel do docente ndo pode ser apenas o de
conhecedor da “matéria” que leciona nem de técnicas mecanicas para controlar a
indisciplina dos alunos. Hoje o arsenal de conhecimentos desse profissional vai além
da sala de aula. “[...] O trabalho do docente representa uma atividade profissional
complexa de alto nivel, que exige conhecimentos e competéncias em varios
campos: cultura geral e conhecimentos disciplinares; psicopedagogia e didatica [...]
habilidade na gestéo de classe e nas relagdes humanas [...]” (TARDIF e LESSARD,
2008, p. 9).

Dentro do contexto de formacao de professores, a concepcao de uma
formacéo integral esté relacionada com todas as dimensfes da vida. Um parecer,
datado de 45 anos atrds, se mostra ainda hoje muito atual em relacdo a situacéo do

ensino superior da atualidade:

Uma das grandes falhas de nosso ensino superior esta precisamente
em que o sistema néo dispbe de mecanismos capazes de assegurar
a produgcdo de quadros docentes qualificados. Dai a crescente
expansao desse ramo de ensino, nestas Ultimas décadas, se ter feito
com professores improvisados e, consequentemente, com
rebaixamento de seus padrbes. Por isso mesmo, o programa de
ampliagdo de matriculas dos cursos superiores supde uma politica
objetiva e eficaz de treinamento adequado do professor universitario.
E o instrumento normal desse treinamento sdo os cursos de pos-
graduacdo (PARECER 977/65, Cesu — Ministério de Educacéo, apud
BERBEL, 1994, p. 31).

Os cursos de po6s-graduagdo mencionados sdo, como ja vimos, cursos de
preparacdo para a docéncia na Educacdo Superior. Os cursos designados lato
sensu, expressdo que em latim significa em sentido amplo, compreendem
programas de especializagdo e incluem os cursos designados como MBA - Master
Business Administration. Esses cursos tém a duracdo minima de 360 horas e, ao

final do curso, o aluno obtera certificado e ndo diploma. Sdo destinados a pessoas
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diplomadas em cursos superiores e que atendam as exigéncias das instituicdes de
ensino - art. 44, I, Lei n°. 9.394/96, que ressalta:

Il - de poés-graduacao, compreendendo programas de mestrado e
doutorado, cursos de especializacdo, aperfeicoamento e outros,
abertos a candidatos diplomados em cursos de graduagdo e que
atendam as exigéncias das instituicbes de ensino;

Ja as pos-graduacgdes stricto sensu (expressdo em latim que significa em
sentido estrito) sdo cursos de mestrado e doutorado para candidatos diplomados em
cursos superiores de graduacdo e que atendam as exigéncias especificas das
instituicbes de ensino e aos editais para a sele¢cdo dos alunos. Ao concluir o curso, o

aluno obteréa diploma.

Segundo as normas do Ministério da Educacao, para que uma instituicdo
ofereca os cursos de especializacao, ela deve ser credenciada como instituicdo de
Educacgdo Superior ou como entidade especialmente credenciada para atuar nesse
nivel educacional. No entanto, a instituicdo credenciada s6 podera oferecer cursos
de especializagdo na area em que possui “‘competéncia, experiéncia e capacidade
instalada”. A instituicdo credenciada deve ser diretamente responsavel pelo curso;
isto inclui o projeto pedagdgico, a contratacdo do corpo docente e a metodologia de
ensino e avaliagdo. Um aspecto curioso é que os cursos de especializacdo em nivel
de pés-graduacdo independem de autorizacdo e reconhecimento se forem
oferecidos por instituicées ja credenciadas. Isto Ihes garante flexibilidade e agilidade
no oferecimento e desenvolvimento de seus cursos. Com referéncia a seu corpo
docente, algumas exigéncias sao estabelecidas: devera ser constituido
necessariamente por, pelo menos, 50% (cinquenta por cento) de professores
portadores de titulo de mestre ou de doutor, obtido em programa de pés-graduacao
stricto sensu reconhecido, podendo o0s demais docentes possuir, no minimo,

formacéo em nivel de especializagédo (MEC, 2008).

Como podemos perceber, duas modalidades sao utilizadas na formacéo
do docente da Educacdo Superior: a primeira, que podemos chamar de formacao
externa, acontece nos cursos de especializacao lato e stricto sensu; a segunda, que
denominamos de formagdo interna, sdo as desenvolvidas por intermédio das
estratégias que as instituicbes encontram para melhor preparar seus docentes por

meio de uma formagé&o continuada em servigo.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Latim
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A demanda pelos cursos de mestrado e doutorado tem como causa o
controle que atualmente o Estado vem exercendo sobre as IES, com exigéncias de
titulacdo e producbes, e que traz inseguranca aos docentes pela continuacdo do

emprego e pelas horas-aula nas instituicoes.

A formacéo externa oferecida aos docentes geralmente esta relacionada
a propria area de atuacdo e no que se refere a atuacdo pedagdgica € restrita a uma
ou duas disciplinas relacionadas a Metodologia de Ensino Superior. Cada disciplina
tem uma média de carga horéaria de 60 horas, que ndo supre a necessidade de uma
reflexdo mais aprofundada da profissionalizagéo docente.

No entanto, segundo Isaia (2006), os professores sdo sujeitos ativos e,
portanto, responsaveis por sua trajetéria formativa, e esta € entendida como um
processo de desenvolvimento pessoal e profissional. E um movimento continuo e
perpassa a vida profissional, construindo uma teia que, muitas vezes, ndo se sabe
por que ou por onde comecou hem onde ir4 terminar. Muitos docentes da Educacao
Superior iniciam sua carreira por acaso, “hdao propriamente por uma inclinagao
pessoal prévia, mas principalmente pela oportunidade de trabalho” (ibidem, 2006 p.
243). Nem todos podem afirmar, como Soares (2001, p. 22): “Minha opc¢ao pela vida
universitaria ndo foi fruto do acaso ou de oportunidade eventual: ingressei nela, é
verdade, por uma oportunidade eventual, mas permaneci por escolha consciente e
decisdo segura”. Por causa dessas oportunidades de trabalho, muitos entram e
permanecem, sem, no entanto, tomar a decisdo do aperfeicoamento continuo da

profissao.

O que seria necessario fazer para desenvolver esse profissionalismo nas
instituicbes de Educacdo Superior? “Haveria alguma modalidade de formacgao para
professores do ensino superior que contribuisse para isso e, a0 mesmo tempo, 0s
auxiliasse em sua identificacdo com as complexas atribuicbes de uma docéncia
plena e comprometida com as questdes postas pela contemporaneidade?” (BAZZO,
2005, p. 183).

A historia da profissdo docente €, como todas as outras historias, uma

construcédo histérico-social em permanente evolucéo.
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Todavia, em cada tempo e contexto, a consciéncia da mutabilidade,
historicidade e relatividade dos conceitos, papéis e funcdes sociais e
profissionais ndo impede - antes exige - que, no tempo e no contexto
em que se vive, sejamos capazes de a ler com a clareza possivel a
luz do conhecimento e dos referentes disponiveis (ROLDAO, 2007,
p. 94).

A historia, nem mesmo a pessoal, é neutra; ela possui elementos que nos
auxiliam na composicdo e compreensédo da linha do tempo. Os acontecimentos vao
formando as normas que nos conduzem através dos tempos. Exemplo disso sédo as
leis que conduzem toda a histéria, inclusive a da educacgdo. A Lei n° 9.394/96 e as
politicas de Educacdo Superior trouxeram mudancas; para uns, avancos e para
outros, retrocessos. Independentemente disso, podemos perceber que, por meio
dessa lei, a educacdo passou a vigorar entre dois eixos basicos: a flexibilidade e a
avaliacao.

Também a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
contribuiu para a consolidacdo de principios e diretrizes para a
Educacdo Superior ao tomar a avaliagdo como um dos eixos,
asseverando que o exercicio do magistério superior € um campo
profissional que possui um saber proprio e exige uma preparacao

especifica como condicdo do profissionalismo docente (NEITZEL,
FERRI e LEAL, 2007, p.480).

Esses autores mencionam também o Plano Nacional de Educac¢édo — Lei
n°. 10.172/01 (BRASIL, 2001) que

[...] estabelece em suas diretrizes a necessidade das instituicdes de
ensino superior instituirem politicas que possibilitem a elevacdo dos
padrdes de qualidade do ensino, da pesquisa e da extensdo. Além
da legislagdo citada, convém lembrar a Lei n°. 10.861/04, que
instituiu o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior
(BRASIL, 2004), tornando-se um dos mecanismos de regulacdo e
controle do trabalho docente. A valorizagcdo do profissional docente
mediante a oferta de programas de formacao continuada esté entre o
conjunto dos indicadores de elevacdo dos padrbes de qualidade do
ensino superior (BRASIL, apud NEITZEL, FERRI e LEAL, 2007,
p.480).

Voltemos ao eixo da avaliagdo educacional. A avaliagdo, dentro da
perspectiva de politicas publicas, tem a intencéo de afirmar o papel do Estado como
fiscalizador, segundo a l6gica dos organismos do capital internacional. E uma forma
de regulacdo social. Os organismos governamentais decidem o significado que

devem tomar as reformas de acordo com as indicagcdes do mercado e baixam 0s

decretos de cima para baixo. Os critérios avaliativos trazem exigéncias que
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intensificam o trabalho docente, pois estdo relacionados a aspectos quantitativos
produtivistas. A exigéncia por resultados traduz-se em aumento de trabalho para os

docentes e também em restricdes de verbas.

Muitos professores se sentem pressionados por tanta exigéncia externa.
Sao exigéncias permanentes em relagdo as aulas, coordenacfes de projetos de
pesquisa, publicacdes constantes e apresentacbes de trabalhos em eventos
cientificos. Tudo isso nos lembra uma questdo que esta presente em varias
discussbes sobre a profissionalizagdo docente: a proletarizacdo. Esta representa a
perda da autonomia sobre o processo do trabalho, uma espécie de alienacdo que
pode levar a uma acomodacdo e ao ndo envolvimento com a acéo e as questbes

diretamente ligadas as atividades pedagadgicas.

Com o intuito de auxiliar o professor no enfrentamento de tantas
demandas e, principalmente, de dar suporte as questdes pedagodgicas, algumas
instituicdes elaboram programas de formacéo pedagdgica para os docentes. E um
programa institucional, totalmente voltado para os docentes da prépria instituicdo, e
que tenta corresponder as peculiaridades do grupo.

A formacado aqui defendida e que segue a linha de alguns estudiosos é
aquela que alia a préatica a teoria, que se diferencia de mero ensino e ou
treinamento. Ela inclui dimensbes pessoais de desenvolvimento integral do
profissional, abrangendo o dominio das ciéncias, das técnicas, da arte, e que
desemboca em uma competéncia profissional (GARCIA, 1999, p. 26). E um
processo, uma evolugdo e ndo acontecimentos estanques, e “[...] de modo algum é
assistematico, pontual ou fruto do improviso”. Deve ser sistematico e organizado, e

deve ter como linha mestra a investigacao, o aperfeicoamento da docéncia.

Para Garcia (1999), a formagao implica desenvolvimento individual (que
acreditamos ser também coletivo), com o objetivo de adquirir e aperfeicoar
capacidades. Para ele, a formacdo de professores possui trés dimensdes que a
diferenciam de outras atividades de formacdo. E importante destacar essas
dimensdes. A primeira possui dois eixos: a formagéo académica e a pedagogica. A

segunda é a formacéo profissional; no caso dos professores, a docéncia. E a ultima
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dimenséo caracteriza-se por ser formagdo de formadores, com 0 necessario

isomorfismo entre a formacéo e a prética profissional.

Depois de uma ampla exploracao sobre o que vem a ser formacao, Garcia

(1999, p. 26) conclui com o seguinte conceito:

A formacao de professores € a area de conhecimentos, investigacao
e de propostas tedricas e praticas que, no ambito da Didatica e da
Organizacdo Escolar, estuda os processos através dos quais 0S
professores — em formacdo ou em exercicio — se implicam
individualmente ou em equipe, em experiéncias de aprendizagem
através das quais adquirem ou melhoram o0s seus conhecimentos,
competéncias e disposicbes, e que I|hes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e
da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que
os alunos recebem.
A formacdo deve estar vinculada as situacfes de trabalho, aproveitando
0s acontecimentos do desenrolar da profissédo, utilizando-os para a reflexdo e o
intercambio com os pares. Como ja foi dito, esse processo ndo é desarticulado nem

feito ao acaso, mas € estruturado, com intencao e estratégias proprias.

Como o objetivo deste estudo é refletir sobre o processo formativo do
docente da Educacgéo Superior no &mbito dos nucleos de formagéo pedagogica, faz-
se necessario considerar “qual a politica de desenvolvimento que esta sendo
adotada pelas instituicbes de Educacdo Superior e como essa formacdo se organiza
institucionalmente” (LEITINHO, 2007). A autora especifica que a formagao
pedagogica do professorado da Educacdo Superior tem o proposito de estimular a
inovacdo, a critica e a criatividade, devendo ser ofertada de maneira diversificada
nas diferentes instituicbes de Educacdo Superior, levando-se em conta as
diversidades, os problemas e as demandas “dos professores ao longo do seu
exercicio profissional”. E preciso pensar a formagdo do docente da Educacéo

Superior como parte integrante do sistema da instituigao.

Qual a melhor maneira de se formar pedagogicamente o docente da
Educacédo Superior? Para o ingresso na carreira docente, € exigido em alguns casos
0 mestrado e até mesmo o doutorado. Contudo, isso ndo pressupde formacéo para
a docéncia. Dai a necessidade de constitui-la ao longo do tempo. No entanto, as

instituicbes nem sempre reconhecem essa necessidade. Nao percebem que a
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formagdo é um “processo complexo que necessita de construgdo de estratégias
sistematicamente organizadas, que envolva esforcos pessoais e institucionais
concretamente desenvolvidos” (ISAIA, 2005, p. 68). Infelizmente, sdo poucas as
instituicbes que estabelecem estratégias de formacdo para os docentes que
integram seu quadro funcional. H& pouco compromisso com 0 crescimento
profissional dos professores, deixa-se a mercé da vontade e da necessidade que
cada um sente. Desse contexto, decorre o sentimento de soliddo e o mal-estar que
se instalou na vida de muitos profissionais. Para Zabalza (2004), o rompimento com
essa “cultura individualista® € o inicio da construgdo efetiva do desenvolvimento
profissional docente. E necessario esforco organizado e acgdes formativas

empenhadas no desenvolvimento profissional dos docentes da Educacao Superior.

Segundo Veiga (2005, p. 93), o Plano Nacional de Graduacdo (PNG)
prevé metas para a formacgao e a capacitacdo dos docentes universitarios visando a
melhoria da graduacédo. Uma delas é a implantacdo, em todas as IES, de programas
de formacdo pedagogica em perspectiva continuada. Ressalta ainda que essas
metas “estdo direcionadas para a concepg¢ao de formagdo como processo continuo
e para o0 papel que as instituicbes de ensino superior desempenham nesse novo

contexto da educacgao”.

Prossegue reafirmando a importancia do conhecimento pedagogico para o
desempenho da profissdo docente, e que sua formacdo e seu desenvolvimento
profissional devem ser processos continuos. Para isso, destaca diferentes tipos de
atividades, tanto no ambito das instituicdes quanto no ambito geral. Sugere, no caso
de Instituicdo de Educacdo Superior, que possa haver uma formacdo paralela a

pratica docente universitaria desde seu ingresso, por meio de:

e atividades de tutoria, assessoria a jovens professores, discusséo
e avaliagdo curricular e outras tarefas, objetivando incentivar o
desenvolvimento profissional;

e incentivo ao trabalho coletivo, em equipe, estimulando grupos
inovadores;

o fomento as experiéncias compartihadas e as parcerias
interdisciplinares ou interinstitucionais;

e estagios orientados (VEIGA, 2005, p. 93).
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Além disso, propfe a institucionalizacdo de um Nucleo de Pesquisa e

Apoio Pedagdgico (Nupap) e a criacdo e fortalecimento de disciplina especifica nos

cursos de poés-graduacao lato e stricto sensu. Voltaremos a essas sugestdes, no

decorrer da pesquisa de campo.

Neste momento € necesséario colocar os enfoques conceituais para a

analise da formacao, visto que posteriormente os teremos como norteadores da

pesquisa. Primeiramente, os enfoques que se baseiam nos estudos realizados por

Cruz (2006, p. 27); séo critérios de andlise da formagdo que acontecem nas

instituicdes, lembrando que o que buscamos sdo critérios de andlise da formacao e

da atuacao didatico-pedagdgica docente.

Quadro 1: Enfoques conceituais para nortear a andlise da formacao docente

ACADEMICO | TECNOLOGICO | HUMANISTA PRATICO CRITICO
Imagem do | Processo de Processo Processo de Processo Processo
ensino acumulacdo regulado ajuda ao complexo, social de
de tecnologicamente | desenvolvimento | singular, reconstrucao
conhecimento pessoal contextualizado | do
e incerto conhecimento
Imagem do | Experiente no | Técnico em Profissional em Profissional Profissional
professor conhecimento | aplicagéo das desenvolvimento | reflexivo e comprometido
da matéria regras de ensino | que facilita o experimentado ética e
desenvolvimento socialmente
dos alunos
Imagem do | Dominio da Formacéo em Desenvolvimento | Enfoque Reflexdo
ensino do estrutura competéncias e pessoal do tradicional de critica para a
professor semantica da | estratégias de professor aprendizagem e | reconstrucao
matéria adocao de enfoque de social e
decisbes reflexdo sobre a | investigacéo
pratica
Contextos Formacgdo do | Formacgéo inicial | Programas de Pratica na Grupos de
em que professor da do professor de desenvolvimento | formacéo inicial | renovacéo e
prevalecem | educacéo educacdao infantil | e formacéao e programas de | inovacao
secundaria e | e séries iniciais personalizada iniciacéo ao educativa
universitaria ensino

FONTE: Cruz, 2006, p. 27.

identificacdo e caracteriza¢do do estudo

Para o autor, a vantagem de se ter esses enfoques como orientadores da
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[...] reside na possibilidade de oferecer a quem se ocupa da
formacdo docente, um mapa orientador da situacdo do campo, que
Ihe permita compreender os planejamentos formativos desde sua
finalidade e desde sua fundamentacdo tedrica e que facilite o
reconhecimento das distintas praticas formativas desde uma
perspectiva conceitual coerente (ibidem, 2006, p. 26).

Existem algumas dificuldades que se apresentam quando se define por
enfoque, pois, segundo ele, pode ocorrer uma forte reducdo por se operar em um
campo pouco estruturado e que agrupa uma multiplicidade de planejamentos e
praticas ainda passiveis de construcdo. Outra dificuldade é que os enfoques
conceituais podem envolver praticas com distintas elaboracdes conceituais, o que
pode dificultar sua compreensdo. E, por ultimo, existe uma relacdo entre a
elaboracdo conceitual dos enfoques paradigmaticos e o contexto histérico da
formacao, que sofre a influéncia tanto das mudancas de paradigmas da psicologia,
que fazem surgir novas préticas formativas, quanto das reformas educativas, que

privilegiam os novos enfoques para o ensino ha formacao docente.

O primeiro enfoque, o académico, ressalta os aspectos do docente como
lider intelectual e conhecedor do contetido (matéria) que leciona. E uma concepcdo
na formacdo docente que direciona ao paradigma de que basta o professor
conhecer o contetdo para que ele tenha condi¢cdes de exercer a docéncia. Como
consequéncia, esse enfoque tem como meta preparar o docente por meio de

técnicas e métodos de ensino.

No enfoque tecnoldgico, a preparacdo do docente se da para que ele
tenha dominio “de competéncias profissionais que garantam a eficacia no ensino,”
por meio da incorporacdo de meios tecnolégicos com acdes programadas. Fica clara

agui a formacao para a utilizacdo das novas tecnologias em sala de aula.

O terceiro enfoque, o0 humanista (ou personalista e ainda
desenvolvimentista), se “fundamenta nas teorias psicossociais que propdem a
indivisibilidade da personalidade docente”. A formacao assim concebida ndo pode
atender a aspectos especificos, como o0s profissionais, mas corresponder as
necessidades da formagao integral da pessoa profissional, afetiva, cognitiva, moral,

social etc. Esse enfoque influencia as demais percepcdes e corresponde a uma
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concepgao generalizada do ensino “como processo de ajuda ao desenvolvimento da

pessoa”.

O enfoque prético se enquadra na forma tradicional de se planejar por
meio da observacdo, mas inclui a revisdo da experiéncia na constru¢cao do
conhecimento. O docente torna-se reflexivo por meio da observacdo da prética, a
reflexibilidade torna-se uma competéncia docente. O “enfoque pratico se faz
imprescindivel para a sistematizacdo do conhecimento pratico que possuem O0S
docentes” (CRUZ, 2006, p. 28).

Por dltimo, o enfoque critico, que “surge como um planejamento
alternativo, residual quanto a seus contextos de uso, mas de enorme transcendéncia
desde a perspectiva ética do exercicio da funcdo docente” (lbidem, 2006, p.29).
Nesse enfoque, a capacidade de investigacdo e o uso critico do conhecimento

profissional séo eixos norteadores da formacgéo docente.

A analise por meio desses enfoques nos ajudara a perceber a dindmica
da formacgao do docente da Educacgédo Superior, tanto nos cursos lato e stricto sensu
como também na capacitacdo oferecida pelos nucleos de formacéo. Segundo Veiga
(2005), ndo é possivel apenas ater-se as necessidades dos professores nem as
demandas internas e externas das instituicdes, mas deve-se questionar, incomodar,
mexer, remexer, instigar, com a possibilidade de apresentar alternativas e suscitar

discussoes.

Ainda ha, segundo Kincheloe (1997), outros paradigmas na formacéao de
professores nas faculdades de educacédo e que aqui podem servir de parametros
para a analise do que ocorre nas Instituicdes de Educacdo Superior. O primeiro € 0
behavioristico, o segundo, o personalistico, o terceiro, o artesanal tradicional e, por
altimo, o orientado para a pesquisa. A formacdo € nomeada pelo autor como

educacao profissional do professor.

Apresento esses paradigmas por meio de uma figura (figura 2) que

construi para que a comparagao entre 0s pressupostos seja mais facil de visualizar:



Figura 2: Concepcdes de formacao de professores

Formacéo de
professores

| |
Behavioristico

L

|
Personalistico

—

Artesanal
tradicional

|

Cientificismo
cartesiano-
newtoniano.

Aprendem-se conheci-
mentos, habilidades e
competéncias. Os
professores sdo apenas

executores.

Teoria cognitiva
psicoldgica. Ensino de
comportamentos
particulares e
conhecimentos
especificos. Formacgao
descontextualizada.

FONTE: adaptacdo de Kincheloe (1997).

Os professores sao
artesaos -
semiprofissionais que
aprendem com a
experiéncia, ensaio e
erro. Desconhecem a
dimensao politica do
ensinar.
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Orientado
para a
pesquisa

-

Cultiva as habilidades
de investigacdo. Forma
professores
conhecedores da
etimologia de suas
acOes e é uma
formacao
inerentemente
politica.

Outro autor que também estuda as maneiras como ocorre a formacédo é

Novoa (1995, p. 26), que propde a superacao das antigas praticas de formacéo de

professores e ressalta a necessidade de esforcos inovadores que contemplem

praticas de formacdo-acdo e de formacao—investigacdo. Para ele, os modelos

profissionais de formagado continua de professores “devem integrar conceituagdes

aos seguintes niveis: 1) contexto ocupacional; 2) natureza do papel profissional; 3)

competéncia profissional; 4) saber profissional; 5) natureza da aprendizagem

profissional; 6) curriculo e pedagogia”.
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3. ASSESSORIA PEDAGOGICA: CONHECENDO PESQUISAS REALIZADAS
POR OUTROS AUTORES SOBRE A TEMATICA

Como o objetivo desta pesquisa é refletir sobre o processo formativo do
docente da Educacdo Superior no ambito dos nucleos de formacao pedagodgica das
Instituicbes de Educacdo Superior pesquisadas, € imprescindivel que se apresente
um pouco do que vem sendo estudado por alguns autores sobre o tema assessoria
pedagdgica. Apesar da limitacdo do tempo, pude perceber que pouco se tem escrito
e divulgado sobre o assunto. Os autores voltam-se mais para a formacéo do docente
de modo geral, mas a questdo da formacdo no interior das instituicbes ainda é
esquecida ou, quem sabe, pouco divulgada. Para a composicdo desta parte do
estudo, utilizei orientacbes para o “estado da arte” ou “estado do conhecimento” que,
para André (2009, p. 43), sdo estudos “que fazem uma sintese integrativa da
producdo académica em uma determinada area do conhecimento e em um periodo
estabelecido de tempo [...]”. Esse tipo de estudo é utilizado para se revelar as
“tematicas e metodologias priorizadas pelos pesquisadores, fornecendo importantes
elementos para aperfeicoar a pesquisa num determinado campo do saber”. Séo de
carater bibliografico e procuram mapear as producdes académicas nos diferentes
campos e nas diferentes formas de producdo, como dissertacdes de mestrado, teses
de doutorado, publicacbes, comunicacdbes em anais dos distintos eventos,

semindrios, congressos, coléquios e outros.
O que revelam as pesquisas...

Os debates e pesquisas sobre a formacédo de professores tornam-se
necessarios por causa das varias questdes nela envolvidas e implicadas. Questbes
que estdo intimamente relacionadas ao desenvolvimento da educagdo de uma
maneira geral, as condicdes da docéncia e as instituicbes educacionais, como
também as “discussdes e acbes sobre as reformas educativas, nos debates e
questionamentos em torno das politicas de financiamento; na criagcdo e
implementagdo das propostas curriculares; nas andlises das praticas pedagodgicas
[...]"” (PEREIRA, 2006, p.1). Quando se discutem as novas tecnologias que auxiliam

0 processo de ensino e de aprendizagem, a formacgdo inicial e continuada de
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professores € um dos topicos presentes e necesséarios. “Nesse imenso campo,
diferentes propostas para a formagéo de professores tém seus fundamentos em
projetos politicos e perspectivas histéricas diferenciadas. Associadas aos debates
estdo as pesquisas que também tém tido enfoques e perspectivas diferenciadas”
(ibidem, p.1). Nos ultimos anos, na &rea que se refere a formagéo de professores, 0s

estudos apontam ampliacdo do nimero de estudiosos com interesse pelo tema.

André (1999) realizou um estudo denominado “Estado da arte da
formacgao de professores no Brasil”. Neste, a autora faz uma sintese sobre o tema
formacao do professor em dissertacdes e teses defendidas nos programas de pos-
graduacdo em educacdo do pais, nos periodo de 1990 a 1996; em artigos
publicados em dez periddicos da area, nos anos de 1990 a 1997; e em pesquisas
apresentadas no Grupo de Trabalho Formacdo de Professores da Anped, no
periodo de 1992 a 1998. Obteve um interessante resultado onde constata que “dos
284 trabalhos sobre formacao do professor, produzidos de 1990 a 1996, um total de
216 (76%) trata do tema da formacado inicial, 42 (14,8%) abordam o tema da
formacdo continuada e 26 (9,2%) focalizam o tema da identidade e da
profissionalizacdo docente.” Outro dado interessante € que, nas dissertacbes e
teses, “os estudos sobre formacgéo continuada analisam propostas de governo ou de
Secretarias de Educacdo (43%), programas ou cursos de formacdo (21%),
processos de formacao em servigo (21%) e questdes da pratica pedagodgica (14%)”.
Nos artigos e periodicos, o resultado foi o seguinte: “[..] identidade e
profissionalizacdo docente, com 33 artigos (28,7%); formacédo continuada, com 30
(26%); formacao inicial, com 27 (23,5%) e pratica pedagdgica, com 25 (22%).” Nos
trabalhos do GT Formacdo de Professores da Anped, o que se obteve como
resultado foi “formacé&o inicial, com um total de 29 textos (41%); formacao
continuada, com 15 textos (22%); identidade e profissionalizacdo docente, com 12
textos (17%); préatica pedagdgica, com dez textos (14%) e revisado de literatura, com
quatro textos (6%)”. E notdrio que a formac&o inicial tem o maior foco de interesse
dos pesquisadores e a formacéo continuada estd em segundo plano. A autora
informa que dos trabalhos dos discentes (dissertacbes e teses) sobre formacgao
continuada nenhum aborda a Educacdo Superior. Dos artigos e periddicos, dois sao
sobre docentes desse nivel e, dos publicados nos anais da Anped, somente um

abrange a Educacdo Superior que, de modo especial, analisa projetos de uma
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instituicdo de Ensino Superior. A concepcdo de formacgéao identificada nos trabalhos
analisados pela autora € de “[...] formac&o continuada como formacao em servico,
enfatizando o papel do professor como profissional e estimulando-o a desenvolver
novos meios de realizar seu trabalho pedagogico com base na reflexdo sobre a
propria pratica.” (ANDRE, 1999, p. 45). Esses dados vém ancorar-se no que salienta
Pachane (2003), quando afirma que a formacédo do docente da Educacgdo Superior é
uma area carente de pesquisas e requer atencao, pois grande parte das producdes
sobre formacao docente destina-se a refletir sobre a formacéo dos profissionais do
Ensino Fundamental e Médio, deixando uma lacuna nas reflexdes sobre a docéncia
universitaria. Do mesmo modo, Lidke e Boing (2007), em um levantamento de
pesquisas sobre o trabalho docente, publicadas na revista Educacédo e Sociedade,
constatam que existe uma insuficiéncia de estudo sobre a formacdo docente na
Educacdo Superior. Destacam igualmente a necessidade das Instituicbes desse
nivel de ensino de se inteirarem dos programas de formacdo continua de seus

docentes, revelando, assim, seu compromisso com o desenvolvimento da Educacéo.

As propostas de formacdo de docentes que irei abordar neste estudo, e
que estdo relacionadas aos objetivos descritos, sdo as que se concretizam no
interior das instituicdes, mais especificamente nos nucleos de formacao pedagdgica,
e sao em geral denominadas de “assessoria pedagogica ao docente”. Portanto, as
producdes académicas realizadas no intuito de entender esse modelo de formacéo e
que serdo analisadas sé&o as de Lucarelli (2000), Pachane (2003), Broilo (2004),
Leitinho (2007), Ferri (2009) e Cunha (2009). Ressalto que ndo houve intencdo de
se estabelecer um determinado periodo de tempo das producdes, somente de se

aprofundar em artigos e estudos relacionados aos objetivos desta pesquisa.

3.1 Entendendo o papel do assessor pedagégico na universidade?

O estudo sobre a assessoria pedagogica na universidade, organizado pela
professora Elisa Lucarelli (2000), vem evidenciar que 0 assessoramento pedagogico

nas universidades surge como uma necessidade institucional por causa das

2 Todas as citacdes diretas deste subcapitulo foram traduzidas do espanhol para o portugués pela prépria autora
do texto.
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mudancas e das incertezas existentes em seu interior. Como afirma a autora, a
funcdo de assessoramento é sempre de investigacdo e de intervencdo, devendo
culminar em uma situacéo de producéo e de geracado de conhecimentos académicos
pedagogicos e, consequentemente, de desenvolvimento docente no complexo
campo da docéncia, com resultados concretos na atividade de ensino. Esses
resultados, alerta a autora, ndo devem ser de mera repeticao irreflexiva de modelos
vigentes, mas produto de investigacao cientifica sobre a acdo docente. Enfim, o que

€ uma assessoria pedagodgica universitaria?

Em meados de 1985, a entdo diretora do Instituto de Investigagdo em
Ciéncias de Educacéao - IICE da Faculdade de Filosofia e Letras da Universidade de
Buenos Aires, Prof.2 Maria Teresa Sirvent, convocou um grupo de professores para
a elaboracdo de seu plano de trabalho para aquele ano, com a seguinte proposta:
“Desenvolver um trabalho de alto nivel cientifico e comprometido com a realidade
social, politica e econbmica do pais [...] colaborar no caminho de diminuir o hiato
existente entre o trabalho cientifico e a pratica educativa” (SIRVENT, 1985, apud
LUCARELLI, 2000, p.21). Assim, surgiram as comissdes Assessoras Pedagdgicas
da Universidade de Buenos Aires - UBA que, nos anos seguintes, se foram
consolidando. O objeto de analise desses grupos foram as experiéncias inovadoras
ocorridas na aula universitaria, o desenvolvimento de projetos para a definicdo de
metodologias qualitativas e a constru¢cdo de um estilo de trabalho em comum. O
trabalho desses grupos foi desenvolvendo-se e sentiu-se a necessidade de refletir
sobre as caracteristicas da funcdo do assessor pedagdgico na instituicdo
universitaria, além de analisar situacfes probleméaticas das acdes do assessor,
definir estratégias de abordagens dessas situacdes e elencar os aspectos atitudinais
de seu desempenho. Para isso, foram organizados alguns cursos e, ao final deles,
foram estruturados alguns eixos metodologicos: articulacdo entre teoria e prética;
trabalho centrado no grupo; alternancia de momentos em aula com momentos de
trabalho em campo que s&do buscas de informacfes para a andlise de outras
experiéncias de assessoramento pedagdgico universitario; construcdo de memoria
coletiva do grupo; énfase na participacdo dos assessores pedagogicos em todo o

curso e nos diferentes momentos de investigacao e de elaboracéo.
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O papel do assessor pedagogico na universidade €, entre outros, o de
“‘acompanhar o processo de construcdo disciplinar da didatica especifica”
(LUCARELLI, 2000, p.35). A autora define como didatica especifica a didatica
universitaria. Os assessores fazem a articulacdo entre a instituicdo e os professores,
sdo o0 “nexo entre projetos institucionais, projetos curriculares e o interesse dos
alunos [...]" e podem “colaborar com reitores ou professores acerca da
aprendizagem [...], 0 assessoramento na coordenacdo de materiais, programas,
recursos didaticos [...]” (p. 45). Por meio da reflexdo sistematica das situacbes
inusitadas das aulas universitarias, esse profissional ir4 definindo suas estratégias

de atuacao e intervencéao,

[...] rotina e inovacao atravessam a aula, desencadeando for¢as que,
por sua oposi¢do ao impulso criativo, geram a matéria na qual se
define o assessor pedagdgico e seu aporte na constituicdo da
didatica universitaria e 0 melhoramento da qualidade dos processos
de ensino e aprendizagem (ibidem, 2000, p.50).

Em um seminario de pos-graduacdo realizado para refletir sobre o
planejamento-acéo-observacdo-refexdo e correlacionar o0 que pensam 0S
assessores pedagdgicos e a equipe coordenadora do assessoramento sobre o que
se espera de um assessor pedagoOgico e quais sdo suas tarefas, foram assim
definidas as tarefas do assessor pedagogico: assessorar o titular da catedra; facilitar
a comunicacdo, o assessoramento e o desenvolvimento de projetos inovadores de
investigacdo educativa; criar espacos de reflexdo para melhorar a qualidade do
ensino; inspirar e sistematizar inovacdes; promover o trabalho interdisciplinar em
busca de aprendizagem significativa. Como se pode notar, sdo bem diversas,
amplas e complexas as tarefas e as acdes realizadas pelos assessores dentro da
instituicdo universitaria. Pelos depoimentos dos assessores durante 0 seminario,
relatados no artigo de Nepomneschi, existe “‘um sentimento de soliddo, de
isolamento e desamparo, de verdadeiras odisséias para se chegar aos docentes, de
longos caminhos para encontrar interlocutores validos” (NEPOMNESCHI, 2000,
p.66). No entanto, esses sentimentos ndo levam a desisténcia, ao abandono dos
objetivos, mas a que se tenha mais for¢ca para superar os obstaculos, derrubar
barreiras e construir novos caminhos, encontrando nessas dificuldades

“possibilidades de realizagao, de construcao, de producgao [...]" (p. 67).



72

No que se refere a formacdo pedagdgica do docente universitario, o
assessor desempenha uma variedade de acdes. Entre elas estdo a organizacdo de
cursos, oficinas, jornadas e grupos de reflexdo, apoio as catedras e ao docente, e a

atualizacao de praticas pedagogicas.

Em algumas ocasides, essas acdes sdo dirigidas aos docentes em
servico; em outras, constituem propostas formativas para o0s
aspirantes a docéncia e, com menor frequéncia, estdo destinadas
aos docentes de outros niveis educativos, vinculados com a
universidade. Com frequéncia essas mdltiplas modalidades se
complementam e se enriguecem mutuamente (NEPOMNESCHI,
2000, p.105).

A tarefa do assessor pedagdgico universitario é de apoio aos docentes e
faz parte de uma demanda que esta presente nas instituicbes de Educacéo
Superior, mas que muitas vezes é camuflada e ignorada tanto pelos docentes
quanto pela instituicdo. Nem sempre os professores desse nivel de ensino deixam
transparecer suas necessidades e problemas em relacdo as questdes pontuais da
docéncia. Sdo professores doutores, mestres que ndo podem demonstrar fraquezas
nem debilidades na atual profissdo. Procuram resolver sozinhos e didaticamente
suas deficiéncias. Aceitar uma supervisdo, um assessoramento € assumir que
existem lacunas em seu fazer docente. Portanto, a funcédo do assessor pedagdgico é
um desafio constante, por causa dessas questdes e por ser a didatica da Educacao
Superior algo novo e muito dificil de definir, pois ela tem a ver com a especificidade
de cada curso e esta relacionada a seus conteddos e a conhecimentos que muitas
vezes 0s assessores ndo possuem. Alcancar as necessidades desses professores
parece ser um propésito de grande magnitude e, ao mesmo tempo, urgente. E
preciso uma abertura, uma escuta e uma aceitacdo do grupo de docentes e um
despojamento de conceitos e preconceitos estabelecidos e arraigados durante a
trajetoria ja realizada. O trabalho do assessor é uma constru¢do constante, ndo ha
um modelo preestabelecido nem receitas a seguir. E preciso ler e entender as
mensagens enviadas pelos docentes e pela instituicdo; nem tudo que o
assessoramento de uma instituicdo realiza serve para outra. Pode servir de base
para inicio de reflexdo, mas o caminho deve ser tracado de acordo com as
demandas daquele contexto; as intervencdes, as acdes sdo respostas a questbes
pontuais do grupo. Cada grupo de assessores tem que encontrar sua maneira de

atuar por meio do olhar, da compreenséao e das relagdes estabelecidas com o grupo.
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Entretanto, algo é imprescindivel, o contato com f[...] outros formadores e
reconhecer a importancia da mediacdo humana na aprendizagem profissional”
(FARANDA E FINKELSTEIN, 2000, p. 151).

3.2 Trajetoria do programa de formacao da Unicamp: um estudo de caso

O estudo feito por Pachane (2003) teve como objetivo refletir sobre a
formacéo pedagogica do docente da Educacdo Superior, realizada no Programa de
Estagio e Capacitacdo Docente - PECD da Universidade Estadual de Campinas, no
ano de 1993, e que vigorou até o primeiro semestre de 2000. Esse programa era
destinado de um modo especial a formagcdo pedagdgica dos doutorandos da
instituicdo e possiveis docentes da Educacdo Superior. “Entre outras finalidades,
buscava romper as antigas dicotomias ensino/pesquisa, teoria/pratica,
graduacdo/pés-graduacao e promover o entendimento do ensino como legitimo
objeto de pesquisa” (PACHANE, 2003, p. 22). Além de proporcionar formacao
pedagogica e melhoria na qualidade do ensino universitario, partia também da
necessidade de aperfeicoamento dos docentes da prépria instituicio e das
universidades de modo geral para o exercicio da docéncia. Era de carater voluntario,
fator considerado positivo pelos estagiarios, e o estagio tinha a duracdo de um
semestre. O nimero de participantes era limitado, no maximo trés por unidade, e 0s
gue eram aprovados pela comissdo supervisora tinham direito a bolsa. Cada
estagiario assumia a “docéncia plena de uma disciplina regular de um curso de
graduacgéo, relacionada a sua area de especializagdo” (ibidem, 2003, p.96) e era
supervisionado por um professor, que nem sempre era seu orientador. Todo o
trabalho era organizado, acompanhado e monitorado por uma comissao supervisora,

constituida de professores de diferentes institutos da Unicamp.

Um dos fatores que levaram a reitoria e as pro-reitorias de graduacao a
idealizarem, desenvolverem e implantarem o PECD foi que havia um sentimento de
que, na Unicamp, a pesquisa caminhava bem, mas o ensino, a docéncia, nao.
(depoimento do Professor Newton Cesar Balzan (PACHANE, 2003, p. 97)). “A
atividade de ensino deve ser vista como um elemento efetivo, intencional e

programado de formagédo do pesquisador que, pelo mesmo processo, se qualifica
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como docente” (BASSI apud PACHANE, 2000, p. 98). E notdria a preocupacao
dessa instituicdo em promover uma transformacéo tanto na concepg¢ao da docéncia
COmMo na execucdo em seu interior. A estrutura do programa era por meio de pratica
orientada dos estagiarios e de workshops que aconteciam em encontros mensais
com os participantes do programa. Nestes, ocorriam debates sobre temas
pedagdgicos, como planejamento, avaliacdo, perfil do estudante universitario e
(auto) avaliacdo do trabalho docente e da pratica realizada pelos estagiarios, sempre
conduzidos por integrantes da comissdo supervisora. Nos Ultimos semestres do
PECD, havia uma lista de discussdes pela internet para a troca de ideias e dos
problemas praticos sentidos pelos professores iniciantes (estagiarios).

A autora afirma que os estagiarios sempre consideraram 0 programa
positivo em sua estruturagcdo e organizagdo, e o acompanhamento do orientador
possibilitava a reflexdo sobre a pratica docente. A forma como esse
acompanhamento ocorria era estabelecida pelo orientador, podendo ser pela
participacdo nas aulas ou por reuniées semanais, mas o critério principal era que o
professor que orientava 0 estagiario estivesse consciente da proposta do estagio,
favorecesse o0 desenvolvimento da préatica e lhe oferecesse o apoio e a reflexdo
necessarios para conduzir o processo. “Além de auxiliar o estagiario em suas
atividades de docéncia, o orientador se apresentava para o professor iniciante como
um modelo de conduta e desempenho [...]". Por isso, a necessidade desse
orientador ser um profissional comprometido “com a docéncia, com o aluno, com o
ensino universitario e com uma constante preocupacado com o educar’ (PACHANE,
2003, p.106). A selecdo do orientador era de competéncia das coordenacdes de
graduacdo e de pls-graduacdo envolvidas no PECD, como também o
acompanhamento dos trabalhos desenvolvidos pelo orientador e orientando.

Pontos relevantes do PECD, na opinido dos estagiarios: 0 primeiro
apontado era o engajamento na docéncia plena, pois isso o diferenciava de um
programa de formacdo inicial e o colocava como programa de formacdo de
professores iniciantes, trazendo melhor resultado na experiéncia. Outro ponto
relevante era 0s encontros para esclarecimentos de duvidas sobre o processo
educacional e a pratica docente. Nestes, era possivel também ampliar os

conhecimentos sobre educacdo, trocar experiéncias, discutir solugbes para 0s
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obstaculos encontrados na docéncia, fomentar novas compreensdes sobre o

processo de ensino-aprendizagem e da propria formagéo.

Segundo Pachane (2003), houve mudancas percebidas no ambito
pessoal e pedagdgico dos estagiarios, que a autora denomina de aprendizagens. As
de &mbito pessoal referem-se ao crescimento intelectual e humano. As profissionais
estdo relacionadas ao desenvolvimento da habilidade pratica, que vao desde
aspectos simples até “aspectos mais complexos, como selegdo de material, de
contelido, sugestdes de bibliografia, elaboracdo de avalia¢des, controle de tempo,
de disciplina e técnicas para motivar [...] aspectos relativos a como lidar com a
diversidade [...]” (p. 148). Ao final do programa percebeu-se um novo olhar para o
processo e 0s objetivos educacionais; para o papel do professor e do aluno e para a
relagdo entre esse dois atores da sala de aula universitaria; para as finalidades da
avaliacdo; para a docéncia e para o ato de ensinar e o de aprender que € antes de
tudo uma construcdo constante e coletiva. E principalmente uma nova compreensao
da formacédo docente para a Educacdo Superior. “[...] uma das grandes contribui¢des
do PECD tenha sido mostrar aos estagiarios que um professor ndo nasce feito nem
se forma ao sair dos bancos da faculdade ou ao final do programa, mas que o

professor [...] estd em constante aprimoramento” (p.155).

Segundo a autora, houve impactos do PECD na instituicdo, que foram
indicados nos relatérios analisados por ela. Entre outras melhorias, a autora aponta
qgualidade no material didatico, ampliacdo nos atendimentos extraclasse, alteracoes
na grade curricular ou na conducdo de alguma disciplina, revisdo de praticas
arraigadas tanto no ensino como na avaliagdo e maior aproximacao entre graduacgao
e pos-graduacdo. Mesmo com todas essas contribuicées, Pachane (2003) ressalta
que o PECD “...] ndo conseguiu atingir plenamente seus objetivos no que diz
respeito ao impacto institucional mais amplo, nem no sentido de fomentar um

processo de formacgao continuada mais consistente” (p.159).

Com a reflexdo sobre esse programa de formagdo do docente da
Educacdo Superior, pode-se afirmar que a formacédo é possivel de acontecer em
todas as instituicbes desse nivel de ensino e que é cada vez mais necessaria, por
causa das exigéncias oriundas dos varios segmentos da sociedade. E uma

formacao que ndo pode ser encarada de forma imediatista ou simplista, mas por
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meio de um “projeto coletivo, integrado, institucional e que partilhe de uma filosofia
formativa, num processo continuo assumido tanto pela instituicdo que forma como

por aquela que contrata o professor [...]" (ibidem, p. 175).

3.3 Nucleos de formacéo do docente da Educacédo Superior: trés contextos

Em sua pesquisa de doutorado sobre a formacdo de docentes da
Educacdo Superior, Broilo (2004) propde-se a investigar como as universidades
contribuem e estimulam a formacdo do docente universitario em trés contextos
diferentes: na Universidade do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS, localizada no
Rio Grande do Sul- Brasil; na Universidad de La Republica de Uruguay — UNDELAR,
de Montevidéu — Uruguai e na Universidade de Aveiro — UA, de Aveiro — Portugal.
Para a autora, refletir sobre os espacos pedagdgicos de universidades de diferentes

paises contribui para a compreensao de alternativas para a formacgéo docente.

Broilo inicia sua pesquisa pela UNISINOS, que possui o Nucleo de Apoio
Pedagogico — NAP e € um espaco reconhecido pela instituicdo, pelos professores e
coordenadores de cursos. Esse setor foi implantado para assessorar o professor dos
diversos centros da universidade para consolidar e qualificar 0os cursos existentes,
articular a formacdo técnico-profissional com a formacdo humanistico-crista,
fortalecer a identidade inaciana (Santo Inacio de Loyola). Vale ressaltar que esse
setor foi implementado por reivindicacdo dos professores com o apoio do Pro-reitor
de Graduacao. A disciplina de Metodologia do Ensino Superior refor¢ou a ideia de se
criar esse setor, pois esta era obrigatéria a todos os professores admitidos na

instituicdo, a partir de 1991.

O setor foi criado a partir de uma proposta com principios pedagodgicos e
denominado Coordenacdo Pedagodgica. Suas atribuicdes eram: “assessorar o Pro-
reitor de Graduacdo em demandas internas e externas, atender as solicitagdes das
coordenacdes de cursos, das chefias de departamento e dos professores, desde
que as mesmas tenham carater pedagogico” (BROILO, 2004, p. 129). Havia,
segundo a autora, desde o inicio uma vontade pedagdgica de acompanhar 0s

professores novatos; isso aconteceu com atividades diversificadas, favorecendo a
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volta desses professores ao setor para discutir sua pratica docente. No decorrer dos
anos, o Nucleo consolidou-se e continuou realizando esse trabalho como os
professores ingressantes na instituicdo. Ocorrem trés encontros semestrais com
entrevistas, discussdes sobre o trabalho docente e analise dos instrumentos de
avaliacdo por eles utilizados. As atividades atribuidas ao Nucleo, que as realiza em

articulagdo com todos os centros de ensino da Universidade, sao:

Participacdo no processo de selecao e de ingresso dos docentes da
universidade, recep¢do e acompanhamento sistematico, individual e
coletivo dos professores novos por um periodo minimo de um ano;
assessoria aos coordenadores de curso nas questbes de carater
pedagdgico; revisdo constante dos procedimentos de ensinar e
aprender, incluindo a légica da organizacdo dos conteudos, a forma
de apresenta-los e discuti-los e os métodos e critérios de avaliacao;
assessoria aos diferentes Centros de Ensino e Proé-reitoria de Ensino
e Pesquisa, no acompanhamento a implantacdo e implementacéo de
novas tecnologias de comunicacdo e informacgdo; promocao de
cursos de curta duracdo, de seminarios, palestras ou sessdes de
estudo sobre tematicas pedagogicas, extensivos a todos os docentes
da Universidade; atendimento a universidade como um todo e aos
proprios integrantes do Nucleo, planejando, coordenando e
acompanhando a realizagdo/execucdo/avaliagdo de eventos,
encontros, estudos e reflexdes relacionadas com a prética
pedagdgica (BROILO, 2004, p.135).

As inovacdes pedagodgicas percebidas pela implantacdo do programa,
segundo a autora, envolvem o reconhecimento do pedagdgico por outras areas de
conhecimento que ndo sejam da educacdo, dentro da instituicdo; o rompimento de
alguns paradigmas politico-pedagdgicos existentes; a constante necessidade de se
repensar a pratica pedagogica docente, com a perspectiva de se construir o
conhecimento e de se estabelecer um programa de formacéo continuada. Acima de
tudo, “[...] o desenvolvimento do ensino como pesquisa numa atitude investigativa de
analise e de avaliacdo da nossa pratica pedagogica, além de retomar o dialogo

como auto-investigacao reflexiva e construtiva” (ibidem, 2004, p.142).

Na Universidade UNIDELAR, existe uma Comissdo Setorial de Ensino —
CSE que acompanha o trabalho do docente universitario com o objetivo de melhorar
seu desempenho e de desenvolver projetos de inovagao educativa, “realizando
investimento financeiro em pesquisa na area de ensino como forma de incentivar e
valorizar a funcdo de seus docentes” (BROILO, 2004, p.151). A criagdo dessa

comissao se deu pela necessidade de atender aos problemas de ensino, que
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cresciam por causa do aumento das matriculas. As tarefas dos componentes da
comissdo sao desempenhadas em equipe e visam ao assessoramento aos
professores no que se refere ao planejamento. Existe também um programa de
formacéo pedagodgica que envolve atividades de iniciacao, oficinas basicas e cursos
de aprofundamento. As oficinas realizadas reinem docentes de areas e momentos
diferentes da carreira para a capacitacdo em temas pedagogicos, de avaliacdo e
planejamento. Sdo coordenadas por uma dupla: um profissional com formagdo em
psicologia e outro, em pedagogia, visando a uma formac&do equilibrada entre o
pessoal e o profissional. As tematicas desenvolvidas estdo relacionadas a
problemas como numero de alunos em sala de aula, reformulagédo de curriculos e
diferencas de oportunidades educativas. Outros trabalhos de assessoramento séo
oferecidos para atender a demandas pontuais dos docentes e ou situacbes

inesperadas.

Como resultado dessa comissdo — CSE, algumas inovacdes pedagogicas
sdo percebidas pela pesquisa de Broilo (2004): uma se refere ao projeto para
elaboracdo de material didatico que oferece apoio aos docentes que desejam uma
mudanca em suas aulas; outra é a revisdo do plano de estudo e, ainda, o Férum,
gue é uma experiéncia da area da Pediatria para repensar a oficina clinica centrada
na autoaprendizagem. A autora ressalta que as Unidades de apoio ao Ensino que
mais tém éxito em suas ac¢des sdo aquelas que possuem um pedagogo licenciado
em Educacao e um profissional da area especifica de atuacdo. Chama a atencao
para o fato de que os integrantes das unidades devem realizar pesquisa por meio de
financiamentos proprios que visem melhorar a qualidade docente e produzir textos e

artigos para a socializacao do trabalho.

Nessa instituicdo foi criada a Escola de Formacdo de Professorado,
especificamente voltada ao pedagogico. “Esse programa sera para capacitar em
investigacdo o0s mestres e professores, mas também servira para produzir 0s
assessores pedagogicos para a universidade, pois a maioria € egressa do curso de
Ciéncias da Educagao” (ibidem, 2004, p. 164).

A outra instituicdo investigada pela pesquisadora € a Universidade de
Aveiro — UA que, segundo a autora, apesar de suas preocupacdes pedagodgicas, nao

possui um setor formalmente institucionalizado. J4 se percebe no interior da
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instituicdo a necessidade do apoio pedagdgico, principalmente pela consciéncia de
que o professor ndo muda sua préatica somente pela participagdo em cursos, mas
guando se da conta de que tem dificuldade em sala de aula e que o ato de ensinar é

algo complexo.

3.4 Universidades cearenses e a formacdo pedagdgica do professor

universitario

Leitinho (2007) investiga e busca compreender a formacdo pedagogica
dos professores, ofertada pelas universidades cearenses. Para isso, identifica os
programas, projetos ou agbes isoladas existentes em duas instituicbes e reflete
sobre os conhecimentos relacionados a formacéo, alternativas de organizacdo e
possiveis solugdes para os “dilemas-contradicdes no ambito das universidades” (p.
7). As instituicdes pesquisadas pela autora s&o: Universidade de Fortaleza —
UNIFOR e a Universidade Estadual do Ceara — UECE e suas respectivas maneiras

de formar pedagogicamente seus professores.

Na primeira instituicdo, a UNIFOR, o programa de formacdo é nomeado
como Programa de Capacitacdo e Atualizacdo Permanente de seus docentes e esta
diretamente ligado a Vice-reitoria de Ensino e Graduacdo. Tem como objetivo
sensibilizar e proporcionar formacéo para o docente em aspectos relativos a didatica
da Educacao Superior. HaA uma oferta de formacdo para oS recém-ingressos na
instituicdo e formacao continuada para todos. O programa é desenvolvido por meio
de projetos com temas relacionados ao planejamento, avaliagdo, novas tecnologias
educacionais, metodologias de ensino e pesquisa, Diretrizes Curriculares, Didatica
do Ensino Superior, Etica, Rela¢es Interpessoais, Educacido a Distancia, entre
outros. Os eventos cientificos realizados visam a divulgacdo das producbes dos
professores, alunos e funcionarios. As atividades sdo planejadas e desenvolvidas
pelos assessores pedagogicos dos Centros que também acompanham as praticas
pedagogicas dos docentes. Em todas as atividades, cursos e seminarios, 0S
docentes e outros que participam sao certificados. A meta para 2006 era de

promover 17 cursos para os docentes, quatro seminarios, realizar o VI Encontro de
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Iniciacdo a Docéncia — MUNDO UNIFOR e publicar quatro artigos pedagogicos. A

autora ndo deixa claro se essas agdes foram concretizadas ou nao.

Em contato com um grupo de professores, por meio de um questionario,
pbde perceber a opinido deles sobre a formacdo pedagdgica oferecida pela
UNIFOR. Das muitas caracteristicas advindas das respostas, pode-se destacar:

s

[...] que é uma formacdo generalista, ndo associada a area de
conhecimento do professor, contextualizada, atende ao Projeto dos
Cursos; integra os saberes de experiéncia com o0s saberes da
formacdo; estimula a investigacdo da pratica docente [...] promove a
reflexdo sobre a teoria/pratica do ensino [...] gera incentivos a

7

carreira do magistério; € desenvolvida de forma coletiva, nao
individualizada (LEITINHO, p. 46).

Houve coleta de dados com os assessores pedagOgicos sobre a
organizacdo da formacdo pedagodgica da UNIFOR, com a qual a autora pb6de
concluir pelas respostas desses interlocutores que “A organizagdo das propostas
ocorre de forma colaborativa; € um trabalho solidario entre os Assessores
Pedagdgicos e os formadores” (p. 38). Existe correlagdo entre a politica de formagao
e o Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI. Contam com estrutura fisica
adequada para a realizacdo das atividades. Os professores sdo consultados sobre
0S temas que desejam para 0S encontros e para as outras atividades. Em relagéo
aos fundamentos tedricos da formacédo pedagdgica, a autora percebeu que ndo ha
uma concepcao de formagao definida e registrada; o discurso centra-se no conceito
de pratica na abordagem reflexiva sob a orientacdo soOcio-reconstrutivista.
Categorizando as respostas dadas pelos assessores, a autora péde perceber alguns
temas bem frequentes nos discursos deles: “dialogicidade; reflexdo sobre a pratica;
racionalidade critica; resolucdo de problemas e organizacdo de projetos;
problematizacéo; pesquisa da pratica pedagdgica; formacao politica do professor e

criticidade.”

A formagé&o do docente universitario da Universidade Estadual do Ceara
-UCE é feita por agfes isoladas, cursos e disciplinas de Didéatica do Ensino Superior,
e ndo existe uma fundamentacado tedrica sobre a formagdo de docentes em seus
documentos oficiais, embora esteja presente, segundo a autora, no discurso dos
seus assessores e professores. Ha uma indicacdo de politica de formacdo para a

docéncia no PDI, mas que ainda ndo se concretizou. Nao existe estrutura fisica
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adequada para atividades relacionadas a formacdo. Ndo ha oferta de atividades
distintas para professores recém-contratados e antigos, nem acompanhamento do
desempenho docente. E preciso, afirma ela, que haja uma organizacéo
institucionalizada de formacgao e uma efetivagdo de estudos e pesquisas na “area da
docéncia universitaria, valorizando, sobretudo, o desenvolvimento profissional
docente, vendo a formacdo pedagdgica como parte desse desenvolvimento,

ofertando-a de forma sistematica, democratica e participativa” (p. 53).

3.5 Formacdao na Universidade do Vale do Itajai, uma experiéncia continuada e

institucional

O programa de formacéo continuada da Universidade do Vale do Itajai —
Univali foi planejado pelo grupo técnico da Pré-reitoria de Ensino, para oferecer
subsidios pedagdgicos aos professores, em razdo dos resultados da avaliacdo
institucional de 1998 e 1999 terem apontado dificuldades nas habilidades de ensino
dos professores. De acordo com Ferri (2009), o programa era organizado em quatro
subprogramas: a formacdo para docentes de graduacdo, para coordenadores,
tutoria para ingressantes e a formacdo de formadores. Era estruturado em “120
horas de oficinas e atividades divididas em cinco eixos, quais sejam: Politica
institucional e organizacdo da Univali; Projeto pedagdgico, Plano de ensino;
Estratégias de ensino; Avaliacdo da aprendizagem; Pesquisa-a¢do no contexto da
pratica pedagoégica” (p. 269). Os temas sdo agregados em interesses institucionais,
“de responsabilidade da Pré-reitoria de Ensino em termos de organizacao, objetivos
estratégicos ou questdes diagnosticadas nos programas de avaliacdo institucional e
nos projetos pedagoégicos dos cursos de graduagao” (p.271). Os temas especificos

estao relacionados as necessidades de cada centro ou de algum curso.

O programa de formacao esta previsto no calendario desde 2002 e até
2006 a participacéo foi voluntaria. A partir dessa data, passou a ser obrigatéria. Sao
144 horas de atividades, divididas em quatro periodos: fevereiro, maio, julho e
setembro, e ocorrem nos campi/centro da Univali, podendo ser atividades
compartilhadas entre os campi. Os professores sao disponibilizados para

participarem das atividades de oficinas, palestras, conferéncias, mesas-redondas e
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outras. Como resultado dessas atividades, a autora ressalta a ampliacédo das trocas
de experiéncias entre docentes e 0 atendimento as necessidades de cada curso.

A pesquisa-acao, segundo Ferri (2009), é um dos eixos do programa e
visa refletir sobre a pratica docente e auxiliar o professor a tomar consciéncia de sua
profissdo docente. Por conseguinte, em 2003 o programa implementou a unidade
“‘Revendo a pratica pedagogica: ensino com pesquisa na sala de aula e a pesquisa-
acao na pratica pedagogica” (p.273), com oficinas que versavam sobre as etapas e
0S processos da pesquisa-acdo e com um semestre de acompanhamento em sala
de aula por tutores do programa, finalizando com o relato da experiéncia em um
artigo técnico-cientifico. Como resultado, 27 trabalhos de pesquisa-acéo e 48 relatos
foram divulgados no VII Foérum institucional intitulado “Projeto Pedagdgico
Institucional: a Univali cumprindo sua missdo”, em 2004. Essa experiéncia
permaneceu até o ano em que foi publicado esse artigo e, segundo a autora, é uma
das atividades mais procuradas pelos docentes. Para sua continuidade, foi

reelaborado.

7

Outro tema que norteia as discussbes € a avaliacdo e seus
procedimentos regimentais e praticos dos professores. Essas discussdes resultaram
em modificacBes das propostas, tanto no que se refere ao regimento quanto as
acoes dos professores em sala de aula. Nelas foram questionados “o uso dos
exames finais, a divulgacdo dos resultados e o uso desses para a tomada de
decisédo e a devolutiva das provas, além dos instrumentos e critérios utilizados.” A
autora acrescenta como resultado a possibilidade de novas discussdes e a oferta de
“subsidios e indicadores metodolégicos para qualificar os procedimentos de

avaliacéo” (p. 275).

Acrescentem-se as tematicas de reflexdo do programa dois temas muito
relevantes. O primeiro, a aprendizagem universitaria nos tempos atuais, que traz a
necessidade de se entender “o perfil socioecondmico e cultural dos alunos de
graduacao da Univali” (p. 275) e reflete diretamente na atuagéo do professor e suas
responsabilidades no desenvolvimento da aprendizagem; o segundo se refere a
formacéo dos formadores. Com o objetivo de superar a dificuldade que professores
de outras areas manifestaram em entender o vocabulario e o discurso dos

profissionais da educagdo é que se iniciou a formagcdo de “articuladores
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pedagogicos” que, como destaca a autora, se destinava a profissionais de diversas
areas do conhecimento que demonstravam desejo de se aprofundar nos aspectos

pedagogicos. Essa formacéo tem como objetivo

[...] subsidiar as atuac&o dos formadores no processo de capacitacédo
e orientacdo aos docentes dos cursos de graduacdo da Univali e
aprofundar conceitos e metodologias didatico-pedagdgicas e
cientificas aplicadas ao Ensino Superior, bem como apresentar e
discutir procedimentos técnicos, pedagogicos e académico-cientificos
gue norteiam as atividades de formacédo continuada nos Centros da
Univali (FERRI, 2009, p.277).

O programa continua e, segundo a autora, sempre que surgem novas
tematicas, estas sado trabalhadas na formacédo de formadores para que se possa
propagar para todos os outros docentes. Muitos obstaculos e enfrentamentos
ocorrem no desenvolvimento do programa, mas sao vencidos por se acreditar que €
preciso reconhecer a necessidade de se refletir constantemente sobre a prética

docente, seus condicionantes e os resultados de sua aplicacéo.

3.6 Formacéao pedagdgica docente: responsabilidade pessoal ou institucional?

Cunha (2009), em um estudo sobre as trajetdérias e o0s lugares da
formacdo do docente da Educacdo Superior, aponta o compromisso individual e a

7

responsabilidade institucional nessa formacdo que, para ela, é ainda um desafio
para a pedagogia universitaria; mapeia algumas alternativas que sao desenvolvidas
no interior das instituicbes e considera urgente a discussao das trajetérias, das

motivacdes e das praticas que acontecem de forma diversificada.

E preciso reconhecer as motivacdes, formatos e significados das
diferentes modalidades de formacéo; estabelecer relacdes entre as
experiéncias desenvolvidas e as motivagées politicas e institucionais
gue as produzem; mapear as bases epistemolégicas que sustentam
as diferentes experiéncias e sua relacdo com a pesquisa ho campo
da Educacdo Superior e reconhecer o impacto dos esforcos de
formacdo na qualificagdo da Educacdo Superior (ibidem, 2009,
p.111).

Algumas iniciativas institucionais desenvolvem a formacgéo continuada de
seus docentes no proprio ambiente de trabalho; podem ser iniciativas da prépria

instituicdo ou do grupo de professores. No entanto, a formagao continuada pode
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7

acontecer, como é exigida pela lei para a condicdo de docente da Educacéo

Superior, por meio de cursos de especializacao lato e stricto sensu.

A investigacdo feita pela autora tem carater interinstitucional, isto é,
participaram dela duas instituicbes, uma comunitaria e outra publica federal, e
objetivou “discutir criticamente a responsabilidade das politicas publicas e
institucionais com a formacdo dos docentes da Educacdo Superior e como o
conhecimento acumulado da area pode encaminhar proposicbes nesse sentido”
(CUNHA, 2009, p. 114). A autora parte do pressuposto de que a Universidade é o
espaco destinado a formacdo dos docentes da Educacao Superior. Todavia, para
gue o espaco se transforme em lugar de formacéo, € preciso que os “sujeitos que
nele transitam lhe atribuam significados” (p. 121). Porque o lugar “se constitui
quando atribuimos sentidos aos espacos, ou seja, reconhecemos a sua legitimidade
para localizar acbes, expectativas, esperancas e possibilidades”. A autora observa
gue nem todas as Instituicdes de Educacédo Superior — IES oferecem Programas de
pés-graduacdo stricto sensu e muitas vezes nem se preocupam com a formacao
continuada e as condi¢cdes pedagodgicas de seus docentes. Entdo, a universidade,
sendo o espagco de formacdo, nem sempre a efetiva. Para a autora, pelas
prerrogativas legais e pela propria tradicdo a universidade € identificada como um
espaco de formacao docente. “Mas o fato de ser o espaco da formacao nao significa
gue necessariamente se constitua em um lugar onde ela acontega”. Continua ela:
“O panorama de fragilidade conceitual da pedagogia universitaria e as tramas
culturais que marcam a universidade como instituicao, nas relacdes de poder entre a
macroestrutura e os campos cientificos, sdo responsaveis pelos vacuos de formacao
para o professor universitario” (CUNHA, 2009, p. 124). Pelos resultados da
pesquisa, a autora afirma que a formacdo, muitas vezes, ndo acontece por nao se
ter um lugar valorizado, legal e institucionalmente reconhecido. Embora com os
varios desafios postos para os profissionais da educagéo, que incluem, segundo a
autora, “as politicas de inclusdo, a cultura mediatica dos jovens estudantes, as
transformacdes nos tradicionais postos de trabalho e o reconhecimento de
epistemologias alternativas baseadas na experiéncia [...]", ndo se percebem
inquietagdes no sentido de se reconhecer a “[...] pedagogia universitaria como

campo de producéo de conhecimento e lugar de formacao. A universidade tem sido
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morosa e resistente a pensar em si propria e a ter clareza sobre o contexto em que

esta imersa” (p. 127).

O objetivo proposto por Cunha era identificar os espacos, lugares e
territorios de formacao do docente da Educacéo Superior. Com isso deixa evidente a
imprecisdo que envolve a “importancia dessa formacao e a condi¢ao individual que
vem sendo dada a ela”. A autora adverte que é necessario impulsionar iniciativas
mais amplas que incitem a responsabilidade institucional e a conscientizacao de que
a atividade docente € complexa e repercute diretamente na sociedade. No intuito de
vislumbrar caminhos e alternativas possiveis para a consolidacdo da formacéo
docente universitaria e de melhor organiza-la, a autora explicita trés estruturas para
o campo: “0 ambito das politicas, o ambito da formacdo e o que se refere a

pesquisa’ (p. 125). Para cada um, ela pontua possibilidades de ac¢éao:

1. No ambito das politicas: a) provocar a reflexdo sobre a importancia da
formacdo profissional docente para o professor universitario; b) instituir
lugares de formacao e critérios para a legitimacdo dessa acao; c) insistir na
condicdo pedagdgica da avaliacdo institucional, distinguindo-a do sistema
estatal de regulacéo; d) refletir sobre o sentido da acao académica e o papel
da universidade na sociedade; e) pressionar os 6rgdos governamentais e
institucionais a desencadear politicas incentivadoras da melhor qualidade das
praticas pedagogicas na universidade; f) rever as formas de recrutamento e
progressdo na carreira do professor universitario, ressaltando a importancia
dos saberes da docéncia.

2. No ambito dos processos de formagéao: a) reconhecer que os professores tém
saberes construidos e que é a partir deles que se constitui a pedagogia
universitaria; b) perceber que a universidade é um espaco heterogéneo e que
interesses das macroestruturas sdo parte integrante de suas pedagogias; c)
afastar-se das metanarrativas do “dever ser” para construir saberes a partir da
cultura de cada campo cientifico; d) estimular as Faculdades de Educacéo a
assumirem as pedagogias no plural e a dedicarem energias para pensar a
Educacdo Superior; e) estimular os Programas de Pdés-Graduacdo em

Educacédo a valorizarem os saberes sobre a docéncia, assumindo um papel
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diferenciado na formag&o de seus estudantes, especialmente os que provém
de outras areas do conhecimento.

3. No ambito da pesquisa: a) aprofundar estudos que problematizem a
pedagogia universitaria como campo de conhecimento, em sua perspectiva
histérica, politica e sociologica; b) tomar as diversas especialidades e
carreiras em suas especificidades e produzir conhecimentos, incluindo as
estruturas sociais que sobre eles incidem; c) desenvolver pesquisas sobre a
pedagogia universitaria, em especial as que analisam experiéncias positivas
de ensinar e aprender na universidade, como metodologia de construcao de
conhecimentos; d) valorizar as narrativas dos professores que recuperem
saberes e valorizem a condi¢cdo humana da docéncia; €) valorizar a pesquisa
no ambito da pedagogia universitaria, estimulando os docentes de todas as
areas a priorizarem esse campo, em especial nos Programas de Pés-
graduacéo; f) socializar resultados investigativos e fazer deles formas de
resisténcia frente a politicas de cunho concorrencial e mercadoldgico,
presentes na Educacdo Superior; @) articular Redes nacionais e
internacionais que congreguem pesquisadores e gestores em seus esfor¢os
de constituir epistemolégica e politicamente a legitimidade da pedagogia
universitaria; h) dialogar com o0s demais espacos de producdo de
conhecimentos e de sentidos, incluindo os movimentos sociais e seus
desdobramentos (CUNHA, 2009, p.126).

Sao eixos norteadores que auxiliam o inicio de uma reflexdo sobre as
prerrogativas de se assumir a docéncia universitaria como campo de pesquisa e de
estudos aprofundados. E uma forma também de contribuir com uma base sélida de
conhecimentos para a transformacdo da instituicdo de Educacdo Superior como
lugar efetivo de formagéo docente.

3.7 Conhecendo a realidade brasileira sobre os Nucleos de Formacgéo

Pedagoégica do Docente Universitario, uma necessidade (des)conhecida

Com o intuito de conhecer a realidade da formacao nas instituices de

Educacédo Superior, consideradas universidades publicas e privadas, e de identificar
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quais oferecem apoio pedagdgico ao docente no ambiente de atuacdo desse
profissional, empreitei uma pesquisa via e-mail com todas as universidades
brasileiras, no periodo de 2009 e 2010. Primeiramente, averiguei junto ao site do
MEC todas as universidades publicas e privadas existentes no pais e, em seguida,
seus enderecos eletrdnicos para o posterior contato. A lista dessas instituicdes esta
anexa (ANEXO II). Antes de enviar uma mensagem eletronica para os e-mails de
cada uma, verifiquei no proprio site da instituicdo se havia um nudcleo ou um
programa voltado para a formag¢do do docente universitario. Sem muito sucesso,
consegui localizar alguns programas, mas com poucas informacdes e, muitas vezes,
desatualizadas. Entdo, enviei uma mensagem eletrbnica para 0s possiveis
responsaveis pelos programas, os Pro-reitores de Graduacdo. A mensagem e 0
guestionario enviados estdo anexos (ANEXO lll). A realidade em nuameros das

Universidades brasileiras é essa:

Tabela 10: Universidades publicas e privadas brasileiras

Universidade publica Universidade privada

Federal 59 Particular 28
Estadual 38 Com./Confes./Filant. 59
Municipal 06

Total 103 Total 87
Total geral 190

FONTE: site do MEC e Wikipédia — 2010

Pela pesquisa realizada nos sites das universidades, somente em oito
foram encontrados os programas de formacdo que estdo diretamente ligados a Pro-
reitoria de Graduacado. Outras duas sdo as universidades que participam dessa
pesquisa. Nao posso afirmar que essa informacdo ndo exista em outros sites, mas o
dificil acesso a essa informacéo é perceptivel. Talvez possa ficar aqui registrado o
alerta para as instituicdes: o programa é uma iniciativa importante para que nao seja
divulgado. Em quase todos os sites em que existe 0 programa, ele esta posto de
forma ndo muito acessivel e, mesmo para quem tem o objetivo de localiza-lo, é dificil

e exige um arduo trabalho.

Foram enviados 180 e-mails para obter informacbes sobre o
desenvolvimento da formacéo para o docente da Educacao Superior, no ambito da

instituicdo. Dos e-mails enviados pelo programa Google docs, em que as respostas
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caem diretamente em um arquivo do programa Excel e que contabiliza as respostas,
somente 27 responderam ao questionario. Cinco interlocutores responderam
diretamente em meu e-mail pessoal e outros ndo responderam ao questionario e
pediram explicacdes sobre 0 mesmo: 0 porqué da pesquisa, sua finalidade, o que
seria “programa de formacdo”. Houve um interlocutor que comentou a pesquisa,
interessou-se pelo tema e disse que é estudioso do assunto, mas ndo respondeu ao
guestionario. Mesmo enviando explicacbes sobre as duvidas levantadas, esses
interlocutores ndo responderam ao questionario. Os questionamentos e as duvidas
de alguns ja estavam respondidos na introducéo feita no questionario ou na propria
pergunta. Exemplifico: o porqué do questionario? Na introducdo da mensagem
enviada, escrevo: Sou aluna do doutorado em Educacgéo da Universidade de Brasilia
— UnB e estou pesquisando o processo formativo do docente da Educacao Superior
no ambito dos nucleos/programas de formacdo pedagdgica nas instituicbes de
Educacdo Superior. Por isso, peco sua colaboracdo fornecendo as seguintes
informacgdes. Parece bem evidente o motivo pelo qual estou enviando o questionario.
Se digo que é uma pesquisa e explicito o tema da mesma, é de se deduzir seu
objetivo. Quanto a duvida sobre os programas de formacgdo docente, talvez a
pergunta nao tenha tido a clareza necessaria para que fosse respondida
diretamente. A questdo foi: Essa InstituicAo de Educacdo Superior possui algum
programa especifico para a formacao de seus proprios docentes? SIM () NAO ( ).
O questionario foi enviado diretamente a Pro-reitoria. Eu me questiono como os
profissionais da Pré-reitoria das universidades ndo tém conhecimento nem
informacgéo alguma sobre os programas de formacgéo. Seria de se supor que quem o
recebesse entenderia o teor da pesquisa e se dispusesse a colaborar, pois toda
universidade tem como um de seus objetivos a pesquisa, e seus alunos também
realizam pesquisas em outros locais e necessitam de colaboracédo para concretiza-

las.

Em um universo de 190 universidades, somente 32 se dispuseram a
responder, e acrescento a estas as duas universidades, locus desta pesquisa.
Entdo, sdo 18% do total de universidades brasileiras que deram suas respostas,
uma amostra muito pequena. Mesmo assim, coloco o resultado: das 34
respondentes, quinze (44%) afirmaram ter um programa de formacdo docente,

sendo que duas responderam ser essa formacgao realizada por meio de cursos de



89

mestrado e doutorado; quatro responderam nao ter o programa e, mesmo assim,
colocaram o nome do programa de sua instituigho no campo do questionario
destinado a nomea-lo. Fica a duvida se existe o programa e esta desativado ou se é
apenas um projeto ainda a ser executado. Os nomes dos programas sao bem
diversos, como Centro de Desenvolvimento do Ensino Superior em Saude;
Programa Institucional de Formacdo de Quadros de Servidores Técnicos e
Docentes; Projeto CASa - Comunidade de Aprendizagem Cooperativa e
Significativa; Capacitacdo de Coordenadores de Curso e Docéncia no Ensino
Superior; Programa de Aperfeicoamento Docente (PADOC); Programa de
capacitacao via NAP - Nucleo de Apoio Pedagdgico com diferentes acdes: 1) Ciclos
anuais de capacitacdo docente, discutindo a Pedagogia Universitaria. 2) Oferta de
Pés-Graduacdo em Docéncia na Educacgdo Superior, contemplando um professor de
cada curso de graduacao com vistas a formar articuladores pedagdgicos, integrantes

do Nucleo Docente Estruturante. 3) Cursos/oficinas continuadas.

Das respostas obtidas quero ressaltar uma. Trata-se de uma narrativa
contando um pouco da histéria do programa e que demonstra o entusiasmo e o
desejo de concretizar a formacdo em sua instituicdo: Informo que temos, desde
2004, uma politica de capacitacdo dos docentes da universidade na qual atuo. As
acOes incluem: entrevistas aos docentes ingressantes; oficinas de capacitacao
docente ao longo do ano; ciclos de estudos "Docéncia no Ensino Superior" que
acontecem nos periodos de recesso (fevereiro e julho), oferta de Pos-graduacéo lato
sensu em Docéncia na Educacéo Superior. Este curso foi ofertado em 2006 e 2007.
Foi garantida uma vaga a um professor de cada curso da instituicdo, na época 38,
mais vagas isoladas aos interessados. O curso foi gratuito aos docentes, mediante o
compromisso de tornarem-se articuladores pedagdgicos no seu curso e também de
realizar uma pesquisa relacionada a docéncia no ensino superior e apresentar esse
estudo em um evento cientifico. Na época eu era coordenadora do NAP e coordenei
0 curso. Agora, estamos encaminhando a segunda versdo. Os resultados foram
muito bons e os articuladores hoje integram o Nucleo Docente Estruturante dos
cursos. Um diferencial foi a qualificagdo dos professores dessa Pdés-graduacao.
Inclusive a professora lima Veiga foi convidada, mas como ela ndo pdde aceitar o

convite, nos sugeriu a Maria Helena Carvalho. Fizemos a opcédo de trazer
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professores externos para dialogarmos com outras IES, com excecéo da Prof.2 lone,

gue coordenou as pesquisas.

O numero de respostas € infimo para se generalizar. Todavia, podemos
fazer algumas consideracdes. Existem iniciativas relacionadas a formacgéo dos
docentes universitarios. Algo estd incomodando e questionando o fazer desse
profissional. A formacdo ndo esta mais fechada nos saberes especificos de cada
area. A consciéncia de que os dois aspectos, cientifico e pedagdgico, caminham
juntos faz com que o docente e a instituicdo se comprometam com esse encontro.
Saliento a necessidade de se pensar a instituicdo de Educagdo Superior como
principal responséavel pela viabilizacdo da formacdo pedagdgica e do espaco onde
ela e todas as atividades formadoras devem acontecer. Nado que ela seja a Unica
responsavel, mas tem um papel fundamental no processo. Para isso, é
imprescindivel que favoreca as condi¢cdes necessérias para sua concretizacao.
Projetos bem elaborados, organizacao do espaco institucional em todos os sentidos,
tempo, recursos, pessoas dedicadas a sua concretude, intercambio com outras
instancias ligadas ao assunto, assessoria permanente para minimizar os obstaculos

encontrados na docéncia e oferta de incentivo ao docente.

Entre os ganhos e as limitacbes desta pesquisa, destaco como ponto
positivo o0 uso das novas tecnologias na facilitagdo da coleta de dados, na
compilacdo das respostas e na diminuicdo das distancias. O uso de questionario
eletrbnico é cada vez mais frequente e ele reduz os custos, d4 maior velocidade e
principalmente a possibilidade de se enviar para um numero muito maior de
possiveis respondentes. A cada e-mail recebido eu me sentia muito proxima daquela
instituicdo e até com desejo de conhecer cada programa de perto e investiga-lo mais
a fundo. Como ponto negativo, ressalto o descaso de algumas instituicbes e
pessoas pela pesquisa, ndo pela minha, especificamente, mas por todas. E dificil
encontrar colaboradores dispostos e que enxerguem a necessidade de contribuir
para que novos estudos e pesquisas acontecam. Nao é algo explicito, mas que esta
oculto no significado das “ndo respostas.” A mensagem nao foi enviada somente
uma vez, mas varias, e ndo foi devolvida, denotando que o interlocutor recebeu e

nao quis responder.
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4 METODOLOGIA: CAMINHO PARA ENTENDER A FORMACAO

Inicio este capitulo de metodologia utilizando uma metafora sugerida por
Bardin (2009) que compara o pesquisador, o analista a um arqueodlogo, por ele
trabalhar com vestigios, escavacdes e buscas constantes. Tento criar essa analogia.
A arqueologia (em grego, « archaios » antigo e « logos » discurso, depois estudo,
ciéncia) € a disciplina cientifica que estuda as culturas e os modos de vida do
passado a partir da andlise de vestigios materiais. Também o trabalho de andlise
sera como uma escavagdo para encontrar vestigios, sinais das categorias de
formacdo estabelecidas por meio dos estudos de varios autores e pesquisadores do
tema. Portanto, os titulos e subtitulos do capitulo metodolégico seguem essa linha

de pensamento de escavacodes e de descobertas.

4.1 Escolha do método para as escavacbes, em busca dos significados

histéricos

Pensar ndo é uma atividade inocente, mas perigosa. Influencia a
préatica dos individuos, leva-os a duvidar das formas tradicionais da
cultura e a subverté-las. A razdo ajuda a romper o repetitivo, a trazer
0 novo (PUCCI, 1994, p. 56).

A davida é que move o pesquisador. Pesquisar € deixar-se mover pela
davida e ter a certeza de que nada sabe. Isto leva a reflexfes, a pensar e a duvidar
das formas tradicionais, quem sabe até mesmo acarrete a subversdo do modo de
pensar. “O pesquisador se propde uma questao e colhe informagdes para respondé-
la, ele trata os dados, analisa-os e tenta demonstrar como eles permitem responder
ao seu problema inicial” (DESLAURIERS e KERISIT, 2008, p. 127). Isto é pensar,

refletir, repensar, confirmar ou mudar paradigmas.

Por que a escolha pela pesquisa qualitativa? A escolha ocorreu por alguns
fatores importantes. Primeiro, pela percepcao de que essa metodologia iria adequar-
se melhor ao objeto em estudo, por corresponder a “...] uma tentativa de uma
compreensao mais detalhada dos significados e caracteristicas situacionais

apresentadas pelo objeto e pelos interlocutores participantes da pesquisa”
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(RICHARDSON, 1999, p. 90). Segundo, por todas as possibilidades que a pesquisa
qualitativa oferece e que, segundo Pires (2008, p. 90), podem ser caracterizadas por

cinco aspectos que sio:

a) Por sua flexibilidade de adaptacdo durante seu
desenvolvimento, inclusive no que se refere a construgéo
progressiva do proprio objeto da investigacao.

b) Por sua capacidade de se ocupar de objetos complexos, como
as instituicdes sociais [...].

c) Por sua capacidade de englobar dados heterogéneos, [...] de
combinar diferentes técnicas de coleta de dados.

d) Por sua capacidade de descrever em profundidade varios
aspectos importantes da vida social, concernentes a cultura e a
experiéncia vivida, justamente devido a sua capacidade de
permitir ao pesquisador dar conta (de um modo ou de outro) do
ponto de vista do interior ou de baixo.

e) Por sua abertura para o mundo empirico, ao qual se expressa
geralmente por uma valorizagdo da exploragdao indutiva do
campo de observacdo, bem como por sua abertura para a
descoberta de ‘fatos inconvenientes’ (Weber), ‘casos
negativos’. Ela tende a valorizar a criatividade e a solucdo de
problemas tedricos [...].

E, por dltimo, por proporcionar um contato mais direto entre pesquisador e
pesquisado. Nessa perspectiva, o ambiente de pesquisa constitui-se fonte direta
para a obtencdo das informacBes e o0 pesquisador é o principal instrumento,
estando, assim, atento a todas as ocorréncias possiveis dos elementos estudados.
Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 47), a pesquisa qualitativa “[...] sup&e contato
direto e prolongado do pesquisador com o ambiente e a situacdo que estd sendo
investigada”. Ressaltam também que o ambiente da coleta de dados é natural. Os
dados coletados sdo predominantemente descritivos e reflexivos, a preocupacao
com 0 processo € muito maior do que com o produto e, por fim, a andlise dos dados
tende a seguir um processo indutivo. Além disso, a pesquisa qualitativa tem uma

visao holistica, com uma abordagem indutiva, e sua investigacao é naturalista.

Segundo Deslauriers e Kérisit (2008), a pesquisa pode ter como objetivo a
exploracédo, a descricdo ou a verificacao e ser realizada por meio de experimentacao
ou em local ndo controlavel. Os autores distinguem cinco delineamentos principais: 0
estudo de caso, a comparacdo multicaso, a experimentagdo no campo, a

experimentacdo em laboratorio e a simulagéo por computador. Podemos afirmar que
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essa pesquisa, especificamente, por causa de seus objetivos, se possivel, seguira
as abordagens descritivas e exploratorias, preocupando-se tanto com o porqué do
fenbmeno como também com suas caracteristicas, descrevendo-as e interpretando-

as de forma contextual.

4.2 Estudo de caso: entender o cenario em gue 0s sitios arqueolégicos foram

construidos

O estudo de caso foi o procedimento escolhido para a realizacado desta
pesquisa. Este estudo pode ser caracterizado como uma investigacdo que se
debruca sobre uma situacao especifica e procura entender e descobrir o que ha de
essencial, especifico e caracteristico nela. E, para isso, ndo ha férmulas. Para Yin
(2005, p. 32), um estudo de caso “E uma investigacdo empirica que investiga um
fenbmeno contemporéneo dentro de seu contexto da vida real, especialmente

guando os limites entre o fendbmeno e o contexto ndo estédo claramente definidos”.

Esta é umas das muitas formas de se realizar pesquisa em ciéncia social.
Segundo o autor, todas elas apresentam vantagens e desvantagens, dependendo
das condi¢cdes do tipo de pesquisa, do controle do pesquisador sobre os eventos
comportamentais e do foco nos fenbmenos histéricos em oposicao a fendbmenos

contemporaneos.

Para se utilizar adequadamente o estudo de caso, € preciso ater-se ao
tipo de pergunta que se quer responder. As formas de questbes que mais
correspondem a esse procedimento sdo o como e 0 porqué. Segundo o autor,
“definir as questdes da pesquisa é provavelmente o passo mais importante a ser
considerado em um estudo de pesquisa”. Considera que o tipo de pesquisa fornece
indicios importantes para tracar a estratégia de pesquisa que se ird adotar (YIN,
2005, p.26).

Os procedimentos adotados para este estudo s&o: a observacao direta, a
andlise documental, a entrevista e ou a aplicacdo de questionario. E a fase
exploratoria do estudo que, segundo Ludke e André (1986, p. 21), € a primeira das

trés fases que compdem o estudo. A segunda é mais sistematica e a Ultima faz
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parte da analise e interpretacdo dos dados. A fase exploratéria foi a que delineou o
estudo, deu subsidios para novas estratégias a medida que fui tomando contato com
0 objeto. Para as autoras, “¢ o momento de especificar as questdes ou pontos
criticos, de localizar os informantes e as fontes de dados necesséarias para o
estudo.” Isto por meio de observacdes, depoimentos, documentos e outros
procedimentos e estratégias, que foram adotados a propor¢cdo que se ia

caminhando.

Inicialmente, realizei uma busca de informacdes pela internet com o
objetivo de saber quais as Universidades e Centros Universitarios de Brasilia que
oferecem formacdo pedagdgica para seus docentes, por meio de nucleos de
formacao ou por meio de cursos lato e stricto sensu, oferecidos a comunidade, com
disciplinas direcionadas a docéncia na Educacao Superior e outras com diferentes
nomenclaturas. A teoria foi-se elaborando gradativamente e as questdes,

clarificando-se.

A medida que progride o trabalho simultineo de coleta de
informagdes e de analise, 0 objeto de pesquisa vai se especificando
e as guestbes se tornam mais seletivas: o funil se restringe e
possibilita ao pesquisador formular uma explicacdo provisdria que
sera gradualmente consolidada (DESLAURIERS e KERISIT, 2008, p.
137).

Os postulados da pesquisa foram tornando-se exclusivos, isto €, eliminei
as informacdes que ndo faziam parte dos objetivos e outros se tornaram inclusivos,
envolvendo as informacées que faziam parte de uma determinada categoria. “E
comum que os postulados mais interessantes aparegam mais tarde, durante a coleta
de dados, com a condicdo de que o pesquisador trabalhe seus dados, manipule-o0s,
conheca-os, analise-os e combine trabalho pratico de coleta — tratamento — analise

dos dados e reflexdo tedrica” (Ibidem, 2008, p. 138).

Isto posto, € interessante refletir sobre os aspectos novos que surgiram,
pois as confirmacgdes advindas do decorrer da pesquisa é que levam a continuidade
da mesma, possibilitam a compreensao e estimulam o pesquisador a seguir em
frente. Como afirmam Ludke e André (1986), é importante determinar os focos de
investigacdo, selecionar os aspectos mais importantes, porque nunca sera possivel

explorar todas as nuangas do objeto em estudo em um tempo determinado.
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Portanto, é preciso reafirmar que a formacdo acontece em um lugar
especifico, com pessoas concretas e com histérias préprias. E para se perceber
como se da o processo formativo do docente da Educagcdo Superior no ambito dos
nacleos de formacdo pedagdgica, fez-se necessario encontrar com 0s agentes
dessa formacéao, pisar no chdo onde a realidade acontece e entrar em contato direto
com todos os envolvidos no objeto da investigacao.

4.2.1 Especificando o estudo de caso: estudo de caso multiplo

Cada estudo de caso € um estudo completo de um tema. Para isso, sédo
pesquisadas evidéncias e informagdes de cada caso, individualmente. E importante
destacar que deve ser selecionado de maneira cuidadosa para “prever resultados
semelhantes (uma replicacéo literal); ou produzir resultados contrastantes apenas

por razdes previsiveis (uma replicacéo tedrica)” (YIN, 2005, p.33).

Segundo o autor, existem variacées dentro dos estudos de caso; tanto
pode ser o estudo de um caso Unico como pode ser de casos multiplos. A
nomenclatura também pode variar. Em algumas éareas, o estudo de caso multiplo
pode ser denominado como método de caso comparativo, como maneira de
distincdo entre os dois. Afirma ele: “[...] estudos de caso unico e de casos multiplos,
na realidade, sdo nada além do que duas variantes dos projetos de estudo de caso.”
(ibidem, 2005, p. 33). Ressalta que € provavel que a maioria dos projetos de casos
multiplos seja mais forte do que os de caso Unico. Entdo, no decorrer dos estudos a
opcdo pelo estudo de caso multiplo foi-se clarificando. Algumas nuancas

apareceram para gue se entendesse que esta seria a melhor opc¢éao.

Para exemplificar a teoria do autor, coloco a seguir uma figura como o
esquema do estudo de caso multiplo para que se possa visualizar a etapa inicial, o

planejamento para a coleta de dados e o comeco da analise, que é processual:
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Figura 3: Visualizacdo do estudo de caso multiplo

DEFINICAO DE PLANEJAMENTO PREPARACAO, COLETA E ANALISE ANALISE E CONCLUSAO

Coleta de dados —
Caso1-UCO —

Anadlise do
n—> Entrevistas — caso 1-
Questionarios- uco @\
Observacgoes - —
Documentos

Convergéncias

e divergéncias  Algumas

Metodologia . )
consideragdes
dos Programas
Coleta de dados —
Caso 2 —UA
I0C > —> -
Entrevistas — Andlise do f
Questionarios- caso 2- UA S
Observagdes -
Documentos

FONTE: Adaptagédo: COSMOS Corporation (apud YIN, 2005, p. 72).

Inicialmente ha o desenvolvimento da teoria, um aprofundamento sobre o
assunto que sera pesquisado. Em seguida, vem a definicdo das medidas
especificas. “Cada estudo de caso em particular consiste em um estudo ‘completo’,
no qual se procuram evidéncias convergentes com respeito aos fatos e as

conclusdes para o caso” (YIN, 2005, p. 71).

O autor chama a atencao para o retorno, isto €, pode acontecer nesse
planejamento um possivel “reprojeto”, uma situagdo em que pode ocorrer uma
descoberta que ndo se ajusta ao projeto original. Entdo, é preciso reconsiderar
proposicdes tedricas originais do estudo e retornar ao inicio. Para tanto, pode haver
mudancas alternativas no protocolo (ou seja, na coleta de dados) no mesmo estudo
de caso. A opcéo pelo estudo de caso multiplo explica-se pela possibilidade das

replicacbes tedricas e literais. E a selecdo de dois ou mais casos que podem ter
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replicagbes “como um conjunto de casos com resultados exemplares em relagéo a
alguma teoria [...]" (ibidem, 2005, p. 74).

Como ja foi dito anteriormente, a opcdo serad pelo estudo de caso,
especificamente pelo estudo de caso multiplo por este corresponder mais
adequadamente ao proposito desta pesquisa. Quanto a especificidade, trata-se de
refletir sobre o processo formativo do docente da Educacédo Superior no ambito dos

ndcleos de formacao pedagdgica.

7

Outro aspecto verificado com o estudo de caso € a fundamentacao
tedrico-metodolégica do processo formativo do docente da Educacdo Superior no
ambito das instituicbes pesquisadas. Qual o caminho formativo percorrido até o
momento? Que dificuldades e possibilidades s&o percebidas nesse processo
formativo? Tudo isso para se chegar ao objetivo primeiro deste estudo que é refletir
sobre a formacdo ofertada pelas Instituicbes de Educacdo Superior - IES
pesquisadas em seus programas de formacéao e verificar quais contribuicdes que, na
opinido dos professores, essa formacdo tem trazido para a melhoria da pratica
docente.

O processo de investigacao foi-se construindo, com algumas delimitacdes

que serviram de apoio a pesquisa. Ndo constituiram empecilhos, mas foram

necessarias para o planejamento no decorrer do caminho da investigacao.

Encontrar o local certo para realizar a pesquisa muitas vezes parece
impossivel. As dificuldades, as vezes, tornam o caminho mais bonito e interessante,
e as que encontrei nessa busca foram muitas. Dificil contato, cancelamentos, falta
de respostas, viagens em curto prazo e outros. Acredito, porém, que me ajudaram a

querer cada vez mais conhecer o objeto escolhido para estudo.

Os critérios para a escolha das instituicbes foram dois: o primeiro, por
possuir o espaco para a formacédo de seus docentes da Educagdo Superior; o
segundo, pela proximidade. Escolhi o Distrito Federal por morar e estudar aqui e o
Estado de Goias pela proximidade e facilidade de acesso.

A escolha das Instituicbes, especificamente a Universidade do Centro-

Oeste e a Universidade Araguaia, foi feita depois de pesquisa junto aos programas
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de pos-graduacéo, aos portais da CAPES e do INEP, contatos com coordenadores e
professores de algumas Instituicbes de Educacéo Superior do Distrito Federal e do
Estado de Goias. Nessa busca constatei que a maioria das grandes instituicoes
desses estados ndo possui nucleos de formacéo docente. Algumas instituicdes tém
cursos lato e stricto sensu, mas ndo tém em sua programacao curricular disciplina

alguma voltada para a docéncia na Educacéo Superior.

No quadro abaixo, vemos a quantidade de instituicbes existentes no
Distrito Federal, sendo que destas somente em uma Universidade particular e em
um Centro Universitario constatei a existéncia de programas de formacéo para seus
docentes. Pode ser que haja em outras instituices no Distrito Federal, e também no
estado de Goias, alguma outra maneira de formacédo de docentes, mas nao obtive
essa informacédo nos contatos estabelecidos por telefone, visitas, e-mails e pesquisa

nos sites do INEP, da CAPES e das proprias Institui¢des.

O total de instituicdes no Distrito Federal € de 66 (sessenta e seis), assim

distribuidas:

Tabela 11: Total de Instituicdes no DF

1 1 2
- 4 4
1 52 7 60
2 56 8 66

FONTE: Censo da Educacg&o Superior - 2008 — MEC/INEP?.

Segundo Ristoff e Giolo (2004), em estudo sobre Educacdo Superior
realizado pelo INEP, até 1991, no Distrito Federal havia 13 instituicdes de Educacao
Superior, sendo que duas eram publicas, uma federal (UnB) e outra escola isolada,
também de ambito federal — Instituto Rio Branco (IRBr) — subordinada ao Ministério
das Relacdes Exteriores (MRE). Onze eram estabelecimentos do setor privado. A

universidade publica foi criada em 1962 e as duas primeiras instituicdes privadas

* O resultado do Censo da Educagéo Superior 2009 ainda néo foi publicado no site do INEP.
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7

foram instaladas em 1968 — AEUDF e CEUB. Este ultimo € o primeiro Centro
Universitario da Regido Centro-Oeste. Em 1995 houve a exclusdo, por parte do
Censo do MEC/INEP, do Instituto Rio Branco como Instituicio de Educacéo

Superior.

Outra instituigdo publica que consta no Censo 2004 (INEP, 2005) é a
Escola Superior de Ciéncias da Saude, “criada em 2002, é de natureza estadual e
destina-se a formar, exclusivamente, meédicos, funcionando em instalacdes de
propriedade da Secretaria de Saude do Governo do Distrito Federal, 6rgdo ao qual é
subordinada” (RISTOFF e GIOLO, 2004).

O Distrito Federal continua com apenas duas universidades, embora uma
terceira universidade tenha aqui se instalado em 1999*. Esta Instituicdo ndo consta
no Censo do MEC como Universidade, pois sua sede é em outro estado e pela
legislacdo em vigor, na época, uma Instituicdo de Ensino Superior (IES) com sede
em um estado pode criar campi em outro, mas nao é considerada universidade no

estado em que se instalou.

Portanto, apés a primeira pesquisa, foram identificadas a Universidade do
Centro-Oeste — UCO?, no Distrito Federal e que possui o Programa de Reconstrucdo
das Praticas Docentes — PRPD, sendo que este faz parte da Unidade de Assessoria
Didatica Educacional. Também nessa instituicdo existem o0s cursos lato e stricto
sensu, com disciplinas voltadas para a docéncia da Educacdo Superior, mas que
infelizmente ndo estdo sendo oferecidas neste periodo de pesquisa de campo. A
segunda instituicdo é a Universidade Araguaia, do estado de Goias, que possui
programa de formacao docente e cursos lato e stricto sensu, mas ndo ofereceu

disciplinas de interesse da pesquisa.

Para nos situarmos melhor sobre a formagdo dos docentes que atuam

nas instituicbes do Distrito Federal, tanto nas instituicbes publicas como nas

* A instalagdo da terceira universidade no Distrito Federal foi autorizada por meio da Portaria n° 160, de 5 de
fevereiro de 1999, que aprovou a inclusdo de unidades dessa universidade também em outras sedes regionais:
Goiénia (GO) e Manaus (AM).

> O nome da Instituicdo é ficticio, para preservar sua identidade.
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particulares, coloco a seguir o resultado do Censo 2008 sobre o total de docentes

em exercicio nessas instituicbes e o grau de formagédo dos mesmos:

Tabela 12: Total de docentes nas Instituicdes no DF e o grau de formagéo

Federal 1.229 0 56 96 204 960
Estadual® 149 0 0 0 43 19
Particular  6.104 03 735 2.201 2.560 605
Com/Fil/Conf. 862 0 40 206 389 227

8.344 03 831 2.503 3.196 1.811

FONTE: Sinopse Estatistica da Educacdo Superior — 2008 - MEC/ INEP’

Os dados revelam que, do total de docentes da Educacédo Superior no
Distrito Federal, 40% ainda ndo possuem a formacdo indicada para exercer a
profiss@o, isto €, ndo tém mestrado nem doutorado. Do total de docentes, trés
sequer tém graduacgéo, quase 10% sédo somente graduados e 29,9% sao somente
especialistas. Segundo a LDB, em seu Artigo n° 66, “A preparagado para o exercicio
do magistério superior far-se-a em nivel de pdés-graduacdo, prioritariamente em
programas de mestrado e doutorado”. Portanto, tanto as instituicdes privadas como
as publicas necessitam de programas para melhor preparar seus docentes no
exercicio da profissdo, como também critérios mais rigidos de contratacdo. A
situacdo mais critica esta nas instituicbes privadas: juntas, particulares e
comunitarias, confessionais e filantrépicas somam 3.185 docentes sem a devida
formacéo, o que representa 45% de profissionais que atuam na Educacao Superior
sem o minimo de formacdo exigido pela lei. Isso merece uma analise mais

aprofundada, mas nao € o objetivo deste estudo.

® Mesmo estando no DF, a Escola Superior de Ciéncias da Sadde é considerada pelo MEC como Estadual.
” Até 0 momento, 2010, ndo foi divulgado o resultado do Censo da Educagdo Superior 2009. Este quadro refere-
se ao grau de formacdo do nimero total de fungBes docentes em exercicio, 2008.
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Em Goiés, o Estado vizinho ao Distrito Federal, a Universidade que faz
parte da pesquisa é a Universidade Araguaia®. Esta instituicdo, preocupada com a
formacdo de seus docentes da Educacdo Superior e visando a uma concepcao
ampla de formacao, elaborou e oferece um programa de formacao continuada para
seu quadro docente. Denomina-se Programa Formagao para a Docéncia no Ensino

Superior.

Para situar-nos sobre as instituicdes existentes nesse Estado, abaixo esta
um quadro com a quantidade dessas instituicbes e, em seguida, outro quadro com o

grau de formacéo de seus docentes.

Tabela 13: Total de Instituic6es no Estado de Goias

Federal Capital 01 01
Federal Interior 01

Estadual Capital

Estadual Interior 01

Municipal Capital

Municipal Interior 01 03
Particular Capital 01 17
Particular Interior 01 42
Comum./Conf./Fil. 01 02

Capital
Comum./Conf./Fil. 01 01

Interior

04 03 65 02

FONTE: Censo da Educacdo Superior - 2008 — MEC/INEP.

® 0 nome da Instituicéo é ficticio para preservar sua identidade.
% Centro Federal de Educacio Tecnolégica/ Instituto Federal de Educacéo, Ciéncias e Tecnologia.
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A seguir, o quadro com os dados de formacédo dos docentes em exercicio
nas instituicbes de Educacdo Superior do Estado de Goias, sendo que 0 numero
total na linha que se refere as instituicdes publicas e federais inclui a Universidade e
o Centro Federal de Educacao Tecnologica/lnstituto Federal de Educacéao, Ciéncias

e Tecnologia.

Tabela 14: Total de docentes em exercicio nas Instituicées do Estado de Goias
e o grau de formacéo

Federal *° 05 451 251 554 846 2.107
Estadual B 148 1.298 612 147 2.205
Municipal B 67 292 216 35 610
Particular 02 177 1.650 1.094 116 3.039
Comum. 160 833 769 312 2.074
Conf./Fil.

07 1.003 4.324 3.245 1.456 10.035

FONTE: Censo da Educagéo Superior - 2008 — MEC/INEP.

Em relacdo ao total de docentes do Estado de Goias, temos mais de 50%
com formacédo inadequada para o exercicio da funcdo. Destes, sete ndo possuem
sequer a graduacdo, e 0 que mais chama a atencédo é que cinco sao da Instituicao
Federal. Somente com graduacao sao quase 10%, e 43% sao especialistas. Do total
de 4.922 docentes das instituicbes publicas, 2.512 ndo tém a formacdo minima
exigida para o exercicio da profissdo. Isto significa 51% atuando sem a devida
preparacdo. No que se refere as instituicbes privadas, as particulares e
comunitarias, confessionais e filantropicas, de seus 5.113 docentes, 2.822 estdo na
mesma situagdo, o que representa 55%. S&o numeros altos que merecem uma

revisdo por parte das instituicdes privadas como por parte dos 6rgéos publicos.

9O numero de docentes, neste quadro, refere-se as Universidades e CEFET/IFET.
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4.3 Caracterizacdo das instituicdes pesquisadas: inicio das escavac¢des

A pesquisa foi realizada em duas universidades. Inicialmente, a proposta
seria para quatro locais de pesquisa. No decorrer da pesquisa percebi que nao havia
possibilidade de continuar com as quatro, por duas delas ndo oferecerem disciplinas
pedagdgicas nos cursos que deveriam ser analisados, isto €, nos cursos lato e
stricto sensu. A rota foi modificada, ndo havia vestigios para essa analise. Entéo,
cheguei a conclusdo que duas das universidades escolhidas fariam parte da
amostra. Iniciei “as escavagdes” com a Universidade do Centro-Oeste- UCO. A
ordem foi aleatéria ou talvez por perceber que o material coletado nessa
universidade tinha um volume maior do que o da Universidade Araguaia. Entretanto,
todas, com suas peculiaridades, ajudaram no entendimento da formacéo dentro da

propria instituicdo.

4.3.1 Universidade do Centro-Oeste - UCO: decifrar e interpretar a evolugcédo do

Programa
Um pouco de histéria escrita e ndo escrita

A criacdo da Universidade do Centro-Oeste'! ocorreu por iniciativa de
alguns diretores de colégios de Brasilia, mais precisamente 10 (dez) entidades
educativas que constituem a instituicdo mantenedora dessa universidade. Diante da
realidade e do desenvolvimento da nova capital brasileira, nas décadas de 1960 e
1970, o grupo decidiu “fundar a Unido Brasiliense de Educagé&o e Cultura — UBEC,
uma sociedade civil de direito privado e objetivos educacionais, assistenciais,
filantropicos e sem fins econbmicos” que, no futuro, seria uma universidade em
Brasilia (UCO, 2010). Teve inicio como Faculdade de Ciéncias Humanas — FCH e
seus primeiros cursos foram Pedagogia, Economia e Administracdo de Empresas.
Com isso, ja se vislumbrava a “nova-futura” Universidade e havia uma preocupacéo
com a preservacdo do nome e da filosofia, pois era a consolidacdo de uma
experiéncia inédita (a unido de religiosos) e a implantacdo de uma metodologia

especifica.

1 para compor este texto busquei informag®es no site da propria Universidade.
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No ano de 1981 instalaram-se as Faculdades Integradas da Universidade
do Centro-Oeste, reunindo as seguintes Unidades de Ensino: Faculdade de Ciéncias
Humanas; Faculdade de Tecnologia e Faculdade (Centro) de Educacéo.
No dia 28 de dezembro de 1994, o Ministro de Estado da Educacéo e do Desporto
Dr. Murilio de Avelar Hingel assinou a Portaria de Reconhecimento das Faculdades
Integradas Brasilienses (FIBs) como Universidade do Centro-Oeste - UCO. Nessa
época atuavam na instituicdo 377 professores e 488 funcionarios administrativos. Ja

havia 6.990 alunos.

Atualmente, os cursos da UCO estdo diversificados nas areas de
humanas, sociais, tecnoldgicas e ciéncias da saude, assim distribuidos: Graduacéo-
31 cursos, Pos-graduacgdo - 11 cursos stricto sensu (2 doutorados e 9 mestrados);
mais de 45 cursos lato sensu e 8 cursos de educacao a distancia, com mais de 141
projetos de pesquisa e extensdo. Segundo o site, a universidade conta com
projetos sociais que beneficiam mais de 35 mil pessoas. Seu corpo discente é

composto por mais de 18 mil alunos.
A seguir, o quadro com o grau de formacéo dos docentes da UCO:

Tabela 15: Total de docentes na Universidade UCO e o grau de formacéo

50

259
329

212
850

FONTE: e-mail enviado pela coordenadora do PRPD.

O corpo docente € composto por 850 professores, sendo que 63% destes
sdo mestres e doutores. Ainda ha um numero alto de docentes sem a formacao
necessaria para a atuacdo na Educacdo Superior: sdo 309 especialistas e
graduados. Isto representa 36% do total de professores ndo habilitados para a

profissao.
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4.3.2 Universidade Araguaia - UA: trajetoria do processo de formacéao

E assim que imagino a descricdo do lugar onde a pesquisa foi realizada,
sempre percebendo os acontecimentos que ocorreram e que ocorrem ali, onde o0s
vestigios de formacéo foram e sdo encontrados. N&o que entenda vestigios somente
no sentido etimologico da palavra, sinais de existéncia passada, mas como aspectos
que me levam a perceber a formagcdo que se iniciou em um tempo histérico,

evoluiram e continuam até hoje.

A Universidade Araguaia®? foi criada em 14 de dezembro de 1960 com a
reunido de cinco escolas superiores que ja existiam: a Faculdade de Direito, a
Faculdade de Farmacia e Odontologia, a Escola de Engenharia, o Conservatério de
Musica e a Faculdade de Medicina. Tinha como objetivo formar os profissionais do
Estado visto que, naquela época, a maioria era de outras regides do pais. Foi um
marco histérico para o Estado e um ganho para o0s jovens que tinham a
“oportunidade de formacao profissional e intelectual em uma instituicdo publica e

gratuita”.

Essa criacdo demandou muitos esforcos tanto dos docentes como dos

discentes que

[...] promoveram um movimento vigoroso pela criagdo de uma
universidade, a ser mantida pelo governo federal. Eles criaram, em
abril de 1959, a Frente Universitaria Pré-Ensino, que promoveu
reunides, audiéncias e debates com autoridades em assembleias ou
congressos estudantis, e organizaram passeatas € comicios
reivindicatérios (UA, 2010).

Esse empreendimento ganhou forgca junto aos parlamentares goianos e

transformou-se em lei no Congresso Nacional.

A assinatura do decreto foi feita pelo presidente Juscelino
Kubitscheck, no dia de 18 de dezembro de 1961, em uma cerimodnia
realizada na Praca Civica que reuniu milhares de pessoas,
demonstrando o anseio da populacdo de Goias pela criacdo da
universidade. A aula inaugural ocorreu no ano seguinte, no dia 07 de
margo, em solenidade que lotou o Teatro Goiania (UA, 2010).

12 para compor este texto, busquei informagdes no site da Universidade.
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Depois da assinatura do decreto e a formalizagdo da criagdo da
universidade, era necessério elaborar um projeto pedagogico para a instituicéo.

Nesta visao,

‘A instituicdo deveria ser um centro de transformacgédo pedagodgica,
cultural, social e politica, inspirada na cultura e sem concepg¢ao
ideolégica pré-concebida’, segundo as palavras do entdo reitor
Colemar Natal e Silva. A materializagcdo dessa ideia foi a
intensificacdo da vida cultural da universidade e uma maior
integracdo entre estudantes, professores e a comunidade (UA,
2010).
A Universidade hoje tem como missao “gerar, sistematizar e socializar o
conhecimento e o saber, formando profissionais e individuos capazes de promover a

transformacao e o desenvolvimento da sociedade”.

O numero de docentes da Instituicdo pelo Censo do MEC de 2008 é de
1.572. Acredito que esse numero ja foi alterado, sabendo-se que varios concursos
foram realizados desde a época do Censo até agora. A formacéo desses docentes

esta assim distribuida:

Tabela 16: Total de docentes em exercicio na UA e o grau de formacao

396

66
342

768
1.572

FONTE: Censo da Educacéo Superior - 2008 — MEC/INEP.

De acordo com os dados apresentados, a formacado dos docentes da
Universidade Araguaia € preocupante. Do total de docentes da Instituicdo, 30% sao

somente graduados e ou especialistas; € um numero significativo. E 70% tém a

formacado adequada para atuar na Educacao Superior.

O numero de alunos matriculados na graduacdo € de 14.257 e na poés-
graduacédo sao 1.780 alunos, sendo no mestrado 1.352 e no doutorado, 428. A

Universidade tem 401 acdes de extensédo que, segundo levantamento feito no ano
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de 2007, beneficiou em média 2.420.574 pessoas, envolvendo 2.576 alunos e 1.507

docentes. A instituicdo esta presente em todo o territério goiano com oito campi.

E interessante notar que no site da Universidade o Unico item que se
refere ao docente, em relagdo a docéncia, é: “O Corpo Docente da Universidade é
constituido por professores que desempenham suas atividades peculiares de acordo
com a legislacdo em vigor e com as Resolugdes da universidade”. Nao ha nada
sobre o perfil desejado nem mesmo orientacdes sobre a docéncia. Existe um
formulario para avaliacdo discente do docente que faz parte da avaliacdo
institucional da Comissédo Prépria de Avaliacdo (CPA), com perguntas sobre seu
desempenho. No entanto, € muito pouco em comparacdo a tudo que se espera do

docente da Educacédo Superior.

4.4 Momento de escolher com quem dialogar: interlocutores da UCO

A escolha da “amostra envolvida”, isto €, dos interlocutores justificou-se
por sua participacdo na histéria passada e presente dos programas. Todos que
participaram desse “didlogo interessante” de alguma forma contribuiram e ou
contribuem para a constituicdo da formacao das instituicdes pesquisadas. De acordo
com Gonzalez Rey (2005, p.111), “Sao aqueles sujeitos, capazes de prover
informacdes relevantes que, em determinadas ocasifes, sdo altamente singulares
em relacdo ao problema estudado”. Os interlocutores da pesquisa nado sao
escolhidos ao acaso, mas por sua participacao significativa em relacao aos objetivos

da pesquisa.

A seguir, a figura 3 representativa dos interlocutores da pesquisa,
escolhidos a medida que a mesma se desenvolvia e pela percepcao da contribuicao

gue cada um oferecia.



108

Figura 4: Interlocutores da pesquisa

A pesquisa foi-se construindo. No inicio, foram contatados coordenadores
e pro-reitores das duas universidades: uma publica e uma privada. O primeiro
contato teve como objetivo conseguir autorizacdo para a realizacdo da coleta de
dados e para se estabelecer uma agenda de acordo com as atividades de cada um

dos programas, de forma natural e sem alteragdes.

Marquei por telefone o primeiro contato com as coordenadoras para
apresentacdo do estudo e objetivos. Nao se caracterizou como entrevista, mas um
didlogo para uma apresentacdo. Por meio desse primeiro encontro com as
coordenadoras, pude conhecer melhor os programas, seus objetivos, um pouco da
histéria e que interlocutores seriam importantes para o aprofundamento das

informacdes.

A escolha dos interlocutores nao foi feita com critério quantitativo, mas
pela obtencgédo e construcdo das informagdes. Para conhecer o inicio dos programas,
optei por entrevistar os pro-reitores da época em que foram criados os programas.
Séao dois professores, um de cada instituicdo, que perceberam a necessidade da

formacao e pensaram em uma solucéo. Sao os que chamo de “mentores”.

Em seguida, seriam as duas coordenadoras atuais dos programas.
Ninguém melhor que elas para responder sobre o processo de implementacao, as
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conquistas percebidas, as dificuldades enfrentadas, a concepgao de docéncia e de
formacao, os pressupostos tedrico-metodoldégogicos do Programa, as diferencas na
atuacdo do professor que fez e daquele que nédo fez os cursos oferecidos pelo
nacleo de formacdo, o que poderia ser diferente no Programa, entre outras
informagdes. Outros interlocutores que fazem parte desse grupo de informantes sao
os professores dos cursos do Programa de Formacdo na UA e os mediadores da
UCO. A coordenadora do programa da UA informou os e-mails de seis professores
qgue ministram os cursos do Programa, mas somente trés responderam aos
questionérios enviados. Na UCO s&o somente trés mediadores e todos responderam

ao questionario.

Por dltimo e ndo menos importantes, os professores, alvo da formacgéo
oferecida. Na UA a coordenadora passou o endereco eletrbnico de varios
professores, para 0s quais enviei 0 questionario e em outros, apliquei pessoalmente.
Na UCO, enviei o questionario para a coordenadora que o encaminhou aos

professores, que o devolveram diretamente a mim.

4.4.1 Dialogo requer conhecimento. Entdo, vamos conhecer os interlocutores?

Para que um dialogo se torne interessante, é sempre bom conhecer um
pouco da histéria do interlocutor. Conforme ja mencionei, os interlocutores da
Universidade do Centro-Oeste sdo: o “mentor” do programa, o pro-reitor, a
coordenadora, trés professores ou mediadores e 21 professores que passo a
apresentar mais detalhadamente. O critério utilizado para a escolha desses
interlocutores foi o mesmo que aponta Gonzélez Rey (2005), o de eleitos pela
participacéo significativa e que correspondam aos objetivos da pesquisa; por isso, a
escolha dos interlocutores mencionados. Cada um tem sua contribuicdo significativa

para o entendimento do programa e para o atingimento dos objetivos propostos.

O primeiro, Prof. Jodo', era o pré-reitor de pés-graduacdo, na época da
elaboracao e inicio de execugdo do programa. E formado em Filosofia e mestre em

educagédo; iniciou o doutorado em informatica da educagdo, mas por motivos

13 Os nomes dos interlocutores séo ficticios.
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profissionais ndo concluiu. Sua histéria na Universidade comeca em mar¢o de 1996,
no Centro de Educacdo a Distancia e atuando como professor nos cursos de
pedagogia e filosofia ha UCO. Coordenou o Centro, o curso de alfabetizacéo, o
projeto de qualidade de vida; gerenciou o Centro de Educacdo e Humanidades.
Atualmente ndo esta mais na UCO, mas faz parte de uma das congregacdes
gestoras da universidade.

O prof. Roberto é formado em Pedagogia, mestre em educacao e doutor
em sociologia do trabalho. Entrou na universidade em 2003, no curso de Pedagogia
presencial e virtual. Continua na docéncia, mesmo estando na Pro-reitoria. Trabalha
no curso de Pedagogia, no laboratorio de material didatico. Atuou no ensino
fundamental como docente e coordenador. Foi diretor do curso de Pedagogia,
assessor da reitoria, docente e coordenador do curso a distancia. Sempre teve uma
carga horaria grande de docéncia.

A Prof.2 Rita fez o antigo normal, cursou Pedagogia, mestrado em
Educacdo e doutorado em Psicologia Social do Trabalho. Atualmente esta na
coordenacao do programa, é professora do curso de Pedagogia e produz material
didatico para os cursos em Educacéo a Distancia (EAD). Trabalha 40 horas na UCO.
Foi convidada pelo Pro-reitor para ser mediadora do programa de formagéo, por
causa de seu perfil e de sua experiéncia. H4 um ano assumiu a coordenacao por ja

conhecer bem o programa e por estar participando desde o inicio, como mediadora.
Conhecendo os trés professores mediadores:

Prof. Rodolfo - E professor da educacéo basica desde 1990. Cursou Teologia e foi
professor de 52 a 82 do Ensino Fundamental e Ensino Médio. Coordenou um projeto
de criacdo de uma escola e por isso se interessou pelo mestrado, para que o projeto
fosse pautado pela pesquisa. Durante o ultimo semestre do mestrado, passou a ser
professor da Educacdo Superior pelo interesse pela formacdo de professores.
Atualmente é Diretor do curso de Pedagogia e docente no curso; trabalha 40 horas

na instituicdo. Atua como psicanalista em trabalho voluntario.

Prof. Cicero - E graduado em Educaco Fisica e fez mestrado em filosofia. Esta na
Educacdo Superior desde 2000. Faz parte do curso-piloto da Instituicdo para os

professores: estilo préprio de educacgéao institucional, novas tecnologias e grupo de
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aprendizagem cooperativa. Em 2001 comegou a atuar como professor desse curso
na UCO.

Prof.2 Jane — Sua formacdo € Pedagogia com mestrado em Educacdo. Tornou-se
professora da Educagcdo Superior assim que terminou o mestrado. Trabalha 40

horas na instituicéo.

Os questionéarios foram enviados pela coordenadora aos professores que
participam ou participaram do Programa, e eles responderam diretamente para mim,
por e-mail. Recebi 30 questionarios respondidos e destes, 21 foram escolhidos. Os
critérios usados para a escolha dos questionarios foram: respostas mais completas,
contribuicdes relevantes em relagcéo aos objetivos, aprofundamento das informacdes

e, em relacdo ao problema, respostas mais singulares.

A seguir, as caracteristicas dos professores participantes do programa —

PRPD e interlocutores da pesquisa.

Quadro 2: Identificagdo dos interlocutores participantes (professores) - UCO

Nome dos | Carga Tempo | Curso(s) atuacdo | Formagao académica Atividades profissionais
professores | horaria de além da docéncia
atuagao
Prof. Ray 40 h 20 anos | Direito Historia, Pedagogia, | Nao
Direito e especialista em
Diddtica do Ensino
Superior
Prof. Assis 32h 13 anos | Educagdo Fisica Educagao Fisica, | Técnico de basquetebol
Mestrado em Educagdo
Fisica e Especializagao
em Psicologia do
Esporte
Prof.2 Anne 36 h 3 anos Saude Odontologia Consultério
Prof.2 Clara 40 h 25 anos | Ciéncias Ciéncias Bioldgicas, | Nao
Bioldgicas Mestre em Ecologia e
Doutora em Biologia
Animal
Prof. 40 h 3 anos Economia (UCO), | Economia, Mestre em | Servicos de consultoria
Marcos pos-graduacgdo Economia de Empresas | em gestdo de risco e
lato sensu em | e  Doutorando em | avaliagdo de
Administracdo Administracdo investimentos
(UCO) e Mestrado | (Financgas)
Profissionalizante
em Economia
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Prof. 40 h 10 anos | Computacdo e | Doutorando em | Consultorias eventuais
Henrique Informatica Informatica na
Educacao
Prof. Jodo 40 h 25 anos | Educacdo Fisica e | Doutor em educacgao Assessoria em educagdo
Nutricao Mestre em
envelhecimento
e trés especializacoes
Prof.2 Elisa 40 h 13 anos | Nutricdo Nutricionista Nao
Prof. Paulo 24 h 1ano Quimica, Mestre Pesquisas em quimica
Engenharia ambiental
Ambiental e
Engenharia Civil
Prof. Hugo 20h 7 anos Fisioterapia Pos graduado pela UnB | Fisioterapeuta da SES do
e pos-graduando pelo | DF com 40h
IEP do Sirio Libanés em
SP (término em 2011)
Prof.2 40 h 7 anos Nutri¢ao Nutricionista Nao
Marluce
Prof.2 40 h 15 anos | Servico Social, | Filosofia, Teologia e Como a docéncia é uma
Conceicao Filosofia e | Ciéncia Politica, opcado, acredito que ela
Formacdo Basica | Especializacdo em ndo pode ser realizada
Teologia, mestrado e em um processo de
doutorado em Politica isolamento na
Social instituicdo de ensino.
Mantenho as atividades
de assessoria e
acompanhamento a
grupos comunitdrios e
movimentos sociais e
populares
Prof.2 Cida 40 h 4 anos Enfermagem Enfermagem Estou sé na docéncia
Sim
Prof.2 Kaline | 40h 32 anos | Comunicacgdo Artes Plasticas,
Mestrado em Educacao
Doutorado em Artes e
Comunicagao
Prof.2 30 h/a 6 anos Medicina Graduacao e Poés- Médica
Karoline graduacdo em Coloproctologista
Medicina,
Especializacdo em
Cirurgia Geral e
Coloproctologia,
Mestrado em Ciéncias
Médicas
Prof.2 16 h 4 anos Semiologia Medicina Tenho consultério e
Marcia Médica e uma empresa de Home
Residéncia Care
Médica
Prof.2 34 h/a, 20 anos | Curso de Biologia | Ciéncias, Biologia, Nao
Marlene presencial, Pedagogia, Sou professora

Licenciaturas

Especializagdo em
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diversas - virtual

Ensino de Ecologia,
Mestrado em Educacdo,
Doutoranda em
Educacdo (término em
dezembro)

Prof.2 Elaine | 40 h 8 anos Fisioterapia Fisioterapeuta Profissional
Prof.2 Larissa | 40 h 11 anos | Turismo Mestre em Geografia Nao
Administracdo

Prof.2 Geane | 34 h 17 anos | Pedagogia Pedagogia, Extensdo com projetos
Mestrado em Educacdo, | de educacao do campo
Doutoranda em
Educacao

Prof.2 Ana 40 h 22 anos | Comunicacao Comunicacao, Artes e | Profissional da

Mestrado em Educacdo | Comunicacdo

Como podemos notar, os professores respondentes sdo de diversos
cursos de atuacdo e de formacdo. O que eles ttm em comum € a carga horaria;
mais da metade (13) tém 40 horas semanais e 0s outros estédo entre 20 e 34 horas.
Somente um tem 16 horas. Dos 21, sete ndo exercem outras atividades além da

docéncia; os 14 restantes nédo tém a docéncia como profissédo exclusiva.

4.4.2 Interlocutores participantes da pesquisa na Universidade Araguaia — UA

Como foi feito na narrativa da Universidade anterior, também aqui
apresento os interlocutores da pesquisa que sao: a “mentora” do Programa, a

coordenadora, trés professores dos cursos e 21 professores participantes do curso.

Inicio com a professora que ha muitos anos se preocupou com a
formacdo dos professores da UA, pensou e propds uma forma de solucionar o
problema que presenciava e percebia: a falta de formacdo pedagodgica dos

docentes.

Prof.2 Maria'* é a mentora do programa em seu inicio, participou de sua
elaboracdo e execugdo. Ela concedeu muito gentiimente uma entrevista em sua
residéncia, pois esta aposentada e disse quase ndo ter mais contato com a
Universidade. Sua formacdo € Pedagogia com especializacdo em Educacao de

Adultos. Entrou para a Universidade Araguaia — UA em 1970. Trabalhou no

14 Como na outra institui¢do, aqui também todos os nomes séo ficticios.
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Movimento de Educacdo de Base (MEB) e sempre esteve muito envolvida com a

educacado em Goiés.

Prof.2 Dina, a atual coordenadora do Programa Docéncia no Ensino
Superior é pedagoga, especialista em Alfabetizacdo, Avaliacdo e Curriculo, mestre
em Educacao Escolar Brasileira e doutora em Educagao — Necessidades formativas
de professores. J4 exerceu varias atividades na Universidade, tais como:
Professora, Coordenadora, Assessora de Projetos e da Pro-reitoria de Graduacao -
PROGRAD.

Em seguida, apresento os trés professores dos cursos da Universidade

Araguaia - UA

Prof.2 Raquel - E formada em Geografia com mestrado em Educacio e
doutorado em Geografia. Suas pesquisas tém o foco no ensino de Geografia. Em
Licenciatura, cursou disciplinas pedagdgicas. Ministra aulas de Didatica e Pratica de
Ensino e Estagio Supervisionado ha mais de 20 anos, na UA. Atualmente, coordena

o Programa de Pdés-graduacdo em Geografia (mestrado e doutorado).

Prof. Jaime - Bacharel em Administracéo, bacharel e licenciado em Geografia;
mestre e doutor em Ciéncias (Geografia Humana) pela USP. Fez as disciplinas de
Didatica e Pratica do Ensino em Geografia, Psicologia da Educacéo, Estrutura e
Funcionamento do Ensino Basico e Educacdo Brasileira. Foi bancario por 9 anos,
trabalhando com analise de sistemas. Quando passou a trabalhar na PROGRAD, ja
era professor da UA ha 11 anos e havia sido coordenador do curso de graduacéo
em Geografia por duas vezes (3 anos). Foi vice-diretor da unidade Instituto de
Estudos Socioambientais por dois anos. Também membro da comissdo de
reformulacdo da matriz curricular do curso de Geografia, que implementou o regime

semestral.

Prof.2 Janete — E graduada em Ciéncias Bioldgicas e pos-graduada com
mestrado em Educacgdo Escolar Brasileira e doutorado em Ciéncias Ambientais.
Trabalhou em uma fundacdo municipal que tinha cursos superiores, entre eles o
curso de pedagogia no qual ministrou disciplinas de metodologia do ensino de

ciéncias. Nessa época nao tinha mestrado, somente especializacdo. Depois de dois
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anos de atuacdo, entrou para o mestrado. Fez o concurso da UA e atua até hoje

com dedicacéo exclusiva.

Para a escolha dos 21 questionarios respondidos, os critérios foram os

mesmos utilizados na Universidade anterior. E preciso perceber a construcdo da

informacéo e relaciona-la sempre com os objetivos da pesquisa. A seguir, apresento

o Quadro 3 com algumas caracteristicas dos professores participantes do programa

e interlocutores da pesquisa. Os nomes sédo ficticios como todos os outros da

pesquisa.

Quadro 3: Identificacédo dos interlocutores participantes (professores)

Universidade Araguaia- UA

Nome dos | Carga Tempo de | Curso(s) atuagdo Formacgao académica Atividades
professores | horaria atuagdo profissionais além da
docéncia
Prof. DE 15 anos Odontologia Doutorado em Odontologia Nao
Francis
Prof.2 DE 10 anos Medicina, N3o
Joana Psicologia e Farmdcia
Nutrigdo
Prof. DE 10 anos Educacdo Fisica Educacdo Fisica, Especializagdo | Nao
Fernando em Fisiologia e Mestrado em
Saude Publica
Prof.2 DE 14 anos Musica Mestrado Nao
Aureni
Prof. DE 9 anos Geografia Licenciatura, Mestrado e | Nao
Charles Doutorado em Geografia
Prof.2 40 h 11 anos Psicologia Graduagao, Mestrado e | Nao
Rejane Doutorado em Psicologia
Prof.2 Mara | 40 h 9 anos Geografia Doutorado em Geografia Fisica | Ndo
Prof. Tadeu | DE 13 anos Ciéncias Doutorado em Ciéncias | Nao
EconOmicas Ambientais
Prof. Julio 40 h 23 anos Historia — Graduagdo e Mestrado em Sim, Conselho Cultural

graduacdo e pds Historia,
Doutorado em Educagdo

do Municipio e
Diretoria do Instituto
de Histdria e
Geografia de Goias

Prof.2 DE 5anos Historia Doutorado em Histdria Nao
Nanda
Prof. Beto 40 h 7,5 anos Contabilidade Graduagdo e Mestrado em | Nado
Ciéncias Contdabeis
Prof.2 Gilda | 40 h 7 anos Publicidade e Graduagdo em Publicidade e N3o
Propaganda Propaganda e Psicologia,

Especializagdo em
Atendimento Sistémico e
Mestre em Educacgdo
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Prof.2Vera | 40h 10 Pedagogia Historia Sou militante na area
da crianga e do
adolescente

Ciéncias Contabeis | Mestre em Ciéncias Contabeis | Sim, Contadoria

Prof.2 Alice | 20 h 10 anos Publica do Municipio

Prof. Carlos | 10 h 10 anos Matematica, Fisica | Doutorado em Matematica

e Engenharia da Pesquisa
Computagao

Prof.2 40h 6 anos Geografia Graduagdo, Mestrado e | Nao

Pétria Doutorado em Geografia

Prof.2 DE 13 anos Artes Visuais e Educacdo Artistica/Artes

Antonia Mestrado em Visuais, Nao

Cultura Visual Mestrado em Educacdo,
Doutorado em Sociologia e
Pés-doutorado em Estudos
Culturais
Prof. Chico 10a 2 anos Quimica,
12h Engenharia Quimica Nao
Quimica, Farmacia
e Engenharia de
Alimentos
Prof.2Beth | 40h lano e 10 Letras/ Espanhol Graduagdo em Letras | Nao
meses Portugués/Espanhol e
Mestrado em Letras

Prof.2 40 h 5 anos Pedagogia Pedagogia Nao

Eliege

Prof.2 40 h 10 anos Comunicagdo Graduagdo em Comunicagdo

Fatima Social Social, Mestrado em Nao

Engenharia de Producdo e
Doutorado em Comunicagdo

Os professores da Universidade Araguaia sdo concursados e a maioria tem
40 horas de carga horaria alguns com dedicacao exclusiva (DE). De acordo com o0s
editais de concurso para professor da Universidade UA, a partir de 2009, os
concursos serdo para dedicacdo exclusiva, ndo havendo mais possibilidade de se
trabalhar 40 horas na Universidade e outras horas em outra institui¢ao.

45 Procedimentos para a coleta de dados: possibilidades para entender a

formacao

Um dos critérios utilizados para a escolha de procedimentos para a coleta
de dados — e que o0 pesquisador sempre procura — € que o instrumento forneca o

maior numero possivel de informacbes sobre o tema pesquisado, mas que
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corresponda a suas preocupacdes cientificas. Geralmente o pesquisador combina
varias técnicas para obter o maximo de informacdes, como a efichcia dos
instrumentos, sua utilizacdo, se é rentavel em relacdo ao tempo, ao custo e se sua
acessibilidade sera possivel. Mashall e Rossman (1989, apud DESLAURIERS e
KERISIT, 2008) acrescentam a esses critérios a ética. E necessario, dizem eles,

respeitar as caracteristicas do meio social.

Outra preocupacdo dos pesquisadores é o contato com a “gestdo dos
papéis” no ambiente da pesquisa. O que se encontrara no campo da pesquisa? As
resisténcias, quem serdo os informantes, as possiveis rea¢des, as posturas do
pesquisador, entre outros aspectos, devem fazer parte da atencdo e do foco do
pesquisador. “Essa negociacao in situ faz parte das estratégias de pesquisa, que
possibilitam uma coleta de dados mais ampla, mais honesta, mais aprofundada”
(DESLAURIERS e KERISIT, 2008 p. 139).

Independentemente de todos esses requisitos, 0 pesquisador deve
desenvolver uma atitude de autocritica. Para isso, toda afirmacédo e ou deliberacdo
devem ser examinadas a partir de dois pontos de vista: a veracidade ou a falsidade
e como se obtém a confirmacédo ou a refutacdo (RICHARDSON, 1999). Isto exige
abertura para o novo, para 0 inesperado e as possiveis reorganizacfes, 0
reconhecimento das incertezas, da relatividade, da falta de clareza, entre outros

aspectos que podem levar a avangos e a novas aprendizagens.

Algumas habilidades sdo necessarias ao pesquisador para a coleta eficaz
de dados. Deve ser capaz de fazer boas perguntas e interpretar as respostas; ser
um bom ouvinte e ndo se deixar levar por preconceitos e ideologias; ser adaptavel e
flexivel para perceber as intempéries como oportunidades e ndo como ameacas; ter
uma nogao clara das questdes que estdo sendo estudadas e ser imparcial em
relacdo a nocOes preconcebidas. Claro que todos esses atributos podem ser
desenvolvidos, desde que o pesquisador seja honesto para avaliar e reconhecer

suas proprias (in) capacidades (Yin, 2005).

Como toda coleta de dados, esta também exigiu alguns procedimentos
para sua realizacdo. Primeiro, entrei em contato com as instituicbes por meio das

pessoas responsaveis pela formacdo do docente, coordenacdo do nucleo de
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formacgéo e pro-reitoria. Nesse primeiro contato, foram elucidadas as possibilidades
de visitas para as entrevistas, a aplicacdo de questionario e as possiveis aquisi¢cdoes

dos materiais elaborados, como curriculos, programas, projetos e planejamentos.

[...] n&o se pode pensar num trabalho de campo neutro. A forma de
realiza-lo revela as preocupacdes cientificas dos pesquisadores que
selecionam tanto os fatos a serem observados, coletados e
compreendidos como o modo como vai recolhé-los (MINAYO, 2010,
p.63).

Yin (2005, p. 126) afirma que o “uso de varias fontes de evidéncias nos
estudos de caso permite que o pesquisador se dedique a uma ampla diversidade de
guestdes histéricas, comportamentais e de atitudes”. As vantagens que isso traz sédo
o desenvolvimento de linhas convergentes de investigacdo, e as descobertas ou
conclusbes serdo bem mais convincentes, pois se baseiam em varias fontes de
informacdo. A figura a seguir ilustra a convergéncia das evidéncias e as varias
fontes como parte do mesmo estudo, que oferecem varias possibilidades de

avaliacdo do mesmo fenémeno.

Figura 5: Convergéncia de evidéncias

Registros
em arquivo

Entrevistas e
levantamentos
estruturados

Entrevistas
espontaneas

DY OBJETO @@
DE
ESTUDO

7~

Observagdes

Entrevistas
focais

Documentos

FONTE: Yin, 2005, p. 127.
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Esta proposta de coleta de dados nos leva a perceber que as informacdes
podem vir de véarias fontes e permite a corroboracdo dos véarios dados para o

conhecimento do mesmo fato ou fendbmeno.

Mesmo o autor ndo mencionando o instrumento questionario, este foi
utilizado como recurso para a obtencdo de mais dados. As perguntas foram abertas,
pois permitem a livre expressdo dos interlocutores. O questionario e também o

roteiro de entrevista foram elaborados pela pesquisadora e se encontram anexos.

Primeiro entrei em contato com a coordenadora do Programa de
Reconstrucdo das Préaticas Docentes da Universidade do Centro-Oeste — UCO e
com o Pro-reitor da mesma universidade para obter autorizacdo de pesquisa. Fuli
muito bem recebida como ja mencionei, e o material do Programa foi disponibilizado.
Posteriormente, foi estabelecida uma agenda das atividades pertinentes a coleta de
dados, com reserva de horarios flexiveis para possiveis contratempos, como
mudancas de horarios, alteracbes nas disposicdes gerais, encontros e

desencontros.

Na Universidade Araguaia — UA, falei com a Pro-reitora de Graduacao por
telefone e com a coordenadora do Programa. Agendei uma visita para a
apresentacao dos objetivos, da metodologia de pesquisa e 0 estabelecimento de
estratégias para o desenvolvimento da pesquisa do trabalho de campo. E como ja foi
explicitado, os cursos lato e stricto sensu ndo ofereceriam as disciplinas

relacionadas a docéncia em nenhuma das Universidades pesquisadas.

A receptividade nas duas universidades foi muito favoravel. A pesquisa foi
aceita com abertura e desejo de contribuir. Mais que isso: as duas, por intermédio
das coordenadoras, mostraram-se abertas as possiveis contribuicdes que possam

surgir por meio deste estudo.

4.5.1 Documentos técnico-pedagodgicos: registros da formacgéo

Um procedimento considerado como crucial para o entendimento do

objeto de pesquisa é a analise documental. Como todos os procedimentos de coleta
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de dados, este também tem suas vantagens especificas, pois pode eliminar em
parte a eventualidade de qualquer influéncia, como também complementar e
desvelar aspectos novos sobre o tema. Representa, ainda, fonte natural. Surge de
um determinado contexto e, ao mesmo tempo, fornece informacdes sobre esse
contexto. Para isso, o pesquisador deve “localizar os textos pertinentes e avaliar sua
credibilidade [...] compreender adequadamente o sentido da mensagem e contentar-
se com o que tiver a mao” (CELLARD, 2008, p. 295).

Os documentos técnico-pedagdgicos que serdo analisados referem-se a
todos os documentos elaborados com o objetivo de se efetivar a formacdo do
docente da Educacdo Superior, sejam eles planos de curso, material instrucional,

planejamentos diversos e outros.

E possivel fazer inferéncias a partir da analise dos documentos. Todavia,
como ressalta Yin (2005), elas devem ser tratadas somente como indicios que valem
a pena ser investigados e nunca como constatacdes definitivas. Seréo

oportunidades de aprofundamentos e até mesmo mudancas de rotas.

A analise de documentos pode ser entendida em trés fases: a pré-analise,
gue consiste na selecdo de material; a exploracdo do material, em que todos os
aspectos referentes ao objeto de pesquisa serdo levantados e, por ultimo, o
tratamento de dados e interpretacdo (MARTINS, 2008). Em todas as institui¢cdes,
|6cus da pesquisa, serdo analisados o0s projetos pedagoégicos que foram elaborados

para o atendimento as especificidades do publico-alvo, projetos, pesquisas.

Os documentos elaborados pelas instituicbes para esse fim serdo
devidamente analisados, com o intuito de perceber as fundamentacdes tedrico-
metodolégicas do processo formativo do docente da Educacdo Superior,

implantadas pelas IES pesquisadas.

Os documentos técnico-pedagdgicos que fazem parte dessa analise sdo o
projeto do programa de formacdo da UCO que tem énfase na aprendizagem:
orientacdo e avaliacdo da aprendizagem; relatorio da avaliacéao institucional e PPI —
Projeto Pedagdgico Institucional. Em todos esses documentos, percebe-se que 0s

docentes dessa instituicAo sdo desafiados a refletir sobre suas préticas,
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confrontando-as com as teorias propostas. E ressaltado que todas suas atividades
tém acompanhamento dos programas de PoOs-graduacdo em Educacgédo, Psicologia,
Gestdo do Conhecimento e Gestdo de Pessoas, e da Universidade Virtual, de
acordo com os moédulos propostos em cada semestre. Portanto, esses modulos
fardo parte dos documentos analisados, o projeto politico-pedagdgico, a proposta do

programa, entre outros que se fizerem necessarios.

Os documentos conseguidos da Universidade Araguaia sao: a
apresentacdo do Programa em forma de folheto em que h& informacdes bésicas
sobre o programa e todos os cursos (objetivos, conteddo programatico, carga
horéria, publico-alvo e nimero de vagas); um relatorio dos cursos ministrados pelo
Programa desde 2006; o cronograma; o Plano de curso Docéncia no Ensino

Superior/Estagio Probatério e uma versao dos cursos do Programa de 2007.

Para analisar e interpretar o material recolhido das duas universidades foi
necessario estabelecer algumas categorias de analise, sendo que nem sempre as
categorias analisadas nesses documentos surgiram nos outros dados coletados.
Como ressalta Ward-Shofield (apud RICHARDSON, 1999, p. 94), a pesquisa
qualitativa esta sujeita as influéncias do pesquisador, € a “meta ndo € produzir um
conjunto unificado de resultados”. O objetivo deve ser “produzir uma descricao
coerente e iluminadora de uma situagéo baseada no estudo consistente e detalhado

dessa situacao”.

4.5.2 Entrevistas espontaneas e estruturadas

7

Segundo Richardson (1999, p. 207), a entrevista é uma técnica
importante, pois “permite o desenvolvimento de uma estreita relagdo entre as
pessoas”. O termo entrevista € constituido por duas palavras entre e vista. “Vista
refere-se ao ato de ver, ter preocupacéo de algo e o termo ‘entre’ indica a relacao de
lugar ou estado no espagco que separa duas pessoas”. Concluindo, o “termo

entrevista refere-se ao ato de perceber realizado entre duas pessoas”.

Este procedimento, mais que outros, como o questionario, possibilita uma

interacdo, uma atmosfera de influéncia entre quem pergunta e quem responde e
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“ganha vida ao se iniciar o didlogo entre o entrevistador e o entrevistado” (LUDKE e
ANDRE, 1986, p. 34).

As entrevistas espontaneas ou semiestruturadas aconteceram como 0
proprio nome indica, espontaneamente, sem rigidez. Nelas pude fazer, & medida que
aconteciam, as adaptacdes necessarias. Ndo houve uma ordem rigida de questdes,
0 que possibilitou ao respondente discorrer sobre o tema de acordo com suas
experiéncias e as informacbes que detinha. Ocorreram em momentos
preestabelecidos, mas de maneira natural; os encontros foram marcados
previamente. A entrevista pbde aprofundar pontos que outros instrumentos

levantaram e, as vezes, com um alcance superficial.

Outra forma de entrevista é a estruturada, com roteiros previamente
elaborados, mas que nao induzam o entrevistado a responder 0 que se quer ouvir.

Nesse processo de coleta de dados, o pesquisador tem duas tarefas:

e Seguir sua proépria linha de investigacdo, como reflexo do
protocolo de seu estudo de caso, e

e Fazer as questdes reais (de uma conversacao) de uma forma néo
tendenciosa, que também atende as necessidades de sua linha
de investigacao (YIN, 2005, p. 116).

Os interlocutores da entrevista sao: uma coordenadora de cada
programa, trés assessores dos cursos, 0 pro-reitor de uma universidade e um
idealizador de cada programa de formacdo das universidades. O roteiro das
entrevistas estd anexo. Sao perguntas abertas e que contemplam os objetivos do
estudo.

Novamente sigo a ordem das universidades, ja estabelecida
anteriormente. Estive primeiramente com o Pro-reitor da UCO; foi um momento rico
e de muitas informacfes relevantes. A entrevista foi gravada e posteriormente
transcrita. Teve duracdo de aproximadamente 1h30 min. Saindo da sala, fui
diretamente falar com a coordenadora do programa que se dispds logo a gravar a
entrevista. Ao término, ja agendamos dias e horarios com os professores,
mediadores do programa. Estive com eles, isto €, com dois professores e uma

professora em dois dias consecutivos.
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Na Universidade Araguaia, foi um pouco complicado, tanto € que néo
consegui entrevistar a pré-reitora. Marquei por telefone com o secretario da Proé-
reitoria e compareci no dia e horario marcados, mas nao fui atendida. Ela desculpou-
se, mas tinha um compromisso urgente com o Reitor. Nesse dia aproveitei e pedi
para ser atendida pela coordenadora e professores do programa. Consegui. Com a
coordenadora foi um misto de entrevista e de questionario. Ela havia pedido que eu
enviasse o roteiro da entrevista por e-mail e ela me responderia. Caso houvesse
necessidade de complementacdo, marcaria um horario comigo. Como ja estava 4,
nds nos sentamos e fomos repassando pergunta por pergunta e gravei as respostas.
Mesmo assim, ela me enviou por e-mail. Outra professora do programa se dispés a
gravar entrevista e pediu desculpas por nao ter respondido a meus e-mails, que eu
Ihe enviara desde o ano passado. Mais dois professores do curso responderam ao

questionario via internet.

4.5.3 Questionario: meio para se conhecer arealidade

E de responsabilidade do pesquisador especificar o tamanho e o
conteudo do questionario, como também o tipo de questdo que ira utilizar. De acordo
com Richardson (1999), ndo existem normas claras para avaliar a adequacgao de
determinado questionario a determinada populacdo. Apenas esclarece que néo deve
ser muito longo e que deve incluir diferentes aspectos do problema. Esse
instrumento pode incluir perguntas fechadas e abertas, como também combinar as

duas.

Neste caso especifico, o questionario, elaborado por mim, contém
perguntas abertas, por oferecer maior liberdade de respostas e maior conhecimento
das opinides. Na construcdo do questionario, levei em conta os aspectos relevantes

da pesquisa, seus objetivos e interesses.

O objetivo principal deste questionario, como o de toda pesquisa, é
perceber como se da o processo formativo do docente da Educacdo Superior no
ambito dos programas de formacédo pedagogica nas Instituicbes pesquisadas; as

fundamentacfes tedrico-metodolégicas do processo formativo do docente; as
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dificuldades e possibilidades encontradas no processo formativo do profissional
docente no contexto dessas Instituicdes; as contribuicbes dos programas de
formacdo pedagogica e a relacdo dessa formacdo com as pesquisas atuais

relacionadas ao tema estudado.

Além de tudo o que foi exposto, também € objetivo desta pesquisa
perceber quais outros espacos de formacdo existem nas instituicbes pesquisadas,
sabendo-se que a formacdo continuada em servico necessita de tempo e espaco
para acontecer. Como propde Garcia (1999), no que se refere ao desenvolvimento
profissional do docente da Educacdo Superior, que esteja inter-relacionado com o
desenvolvimento da instituicdo. Que desenvolva atitudes de reflexdo e critica sobre
a docéncia, com encontros colaborativos e de planejamentos. Docentes trabalhando
juntos e apoiando-se, desenvolvendo linhas de investigacdo e de estimulo as
experiéncias didaticas, projetos e elaboracdo de material. Ainda: uma das
concepcOes alternativas do aperfeicoamento docente faz parte do desenvolvimento
organizacional que tem como finalidade “criar um ambiente eficaz para ensinar e
aprender; melhorar as relagdes interpessoais; melhorar o funcionamento de equipe;
criar politicas que apdiem o ensino e a aprendizagem eficaz” (GARCIA, 1999, p.
256).

Um pré-teste foi realizado com o questionario, em uma faculdade
particular do Distrito Federal, com professores que possuem caracteristicas
semelhantes as dos interlocutores da pesquisa. Este procedimento tem como
objetivo perceber o entendimento das questbes e se ndo ha dubiedade nesse
entendimento. Isto contribuiu para o0 esclarecimento e auxiliou em algumas

reformulagfes que se fizeram necessérias.

Os professores que participam ou ja participaram dos nucleos de formacao
foram solicitados a colaborar por meio de questionario sobre os aspectos pertinentes
aos objetivos desta pesquisa. Inclusive opinaram sobre suas dificuldades nesse
processo formativo e o que podera ser modificado para melhor corresponder a suas

necessidades.

O questionario foi aplicado de duas formas: uma via e-mail, tanto na

Universidade do Centro-Oeste — UCO, como na Universidade Araguaia — UA; e
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outra, foi entregando em maos para alguns professores. Isto ocorreu somente na

UA, por causa da dificuldade em receber respostas dos e-mails enviados.

Na UCO o questionario foi enviado a coordenadora e ela o enviou aos
professores do programa. O numero de respondentes e 0s critérios para a entrega
foram decididos pela coordenacdo. Houve um nimero significativo de respostas, um
total de 30 professores. No entanto, para que houvesse uma equivaléncia entre as
duas Universidades, foram selecionados 21questionarios para analise. Os critérios ja
esclarecidos em paginas anteriores sdo a contribuicdo que cada sujeito tinha para
responder aos objetivos da pesquisa com respostas completas e o0 menos laconicas

possivel.

Ja na UA a coordenadora enviou-me uma lista com os nhomes e e-mails
dos professores, e eu mesma encaminhei 0 questionario com uma pequena

apresentacao e autorizacao da Pro-reitoria.

Neste caso, houve poucas respostas. Entdo, decidi ir até a Universidade
e tentar contatar esses professores e outros que houvessem participado do
programa. Foi o que fiz depois de mais de seis meses de envio, reenvio de e-mails,
telefonemas a coordenadora, muita espera e expectativa. No dia 29 de abril de
2010, fui para a UA disposta a entregar os questionarios em maos e pedir
pessoalmente aos professores que fizessem a gentileza de responder, explicando-
Ihes o objetivo e sensibilizando-os para a importancia de se colaborar com
pesquisadores. S6 assim consegui sucesso. Alguns responderam na hora e outros
enviaram pela internet. Recebi 37 questionarios respondidos; destes, foram

escolhidos 21 para analise, seguindo os critérios ja explicitados anteriormente.

As dificuldades foram inUmeras, idas e vindas sem sucesso. Muitos e-
mails, telefonemas e insisténcia. Fui a Universidade com e sem horario marcado,
passei 0 dia procurando professores, coordenadores de cursos, conversando com
cada um que encontrava e pedindo “encarecidamente” que colaborassem com a
pesquisa. Depois desse corpo a corpo, varios professores responderam ao

guestionario via e-mail.
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4.5.4 Observagdes do contexto institucional

A observacdo € um instrumento que cria possibilidade de estar
diretamente em contato com o objeto pesquisado, in loco. Assim, estdo “disponiveis
para observagdo alguns comportamentos ou condigdes ambientais importantes”
(Yin, 2005, p. 120), e os aspectos observados sdo Uteis para fornecer informacdes

adicionais.

Para que a observacao se torne um instrumento valido, precisa ser “[...]
controlada e sistematica. Isso implica a existéncia de um planejamento cuidadoso do
trabalho e uma preparacéo rigorosa do observador’ (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 25).
E preciso saber onde se quer chegar. Estabelecer critérios do que observar e como
isso serd feito. Para que a observacdo atinja seus objetivos, é preciso uma
preparacao material, fisica, intelectual e psicolégica do observador.

As técnicas de observacao auxiliam nas descobertas de aspectos novos
do problema. Para tanto, as anotac6es devem envolver partes descritivas e também
reflexivas. As autoras entendem por observacdo descritiva um registro detalhado do

qgue ocorre no campo:

Descrigéo dos interlocutores
Reconstrucao dos dialogos
Descricao de locais

Descrigéo de eventos especiais
Descricao das atividades

2 i o

Comportamentos do observador

A parte reflexiva inclui anotagcbes das “observacbes pessoais do
pesquisador, as especulacdes, sentimentos, problemas, ideias, impressoes, pré-
concepgdes, davidas, incertezas, surpresas e decepgdes” (LUDKE e ANDRE, 1986,
p,31). A reflexdo pode ser analitica, metodoldgica, com dilemas éticos e de conflitos,
com mudancgas na perspectiva do observador, por necessidade de esclarecimentos

ou por demandar maior exploragao.

Foram somente dois momentos oficiais de observacdo, um na

Universidade do Centro-Oeste e outro na Universidade Araguaia. Momentos bem
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distintos e que, na andlise de dados, serdo descritos com pormenores. Houve
também momentos ndo planejados de observagdo, que pela circunstancia se

tornaram uteis e trouxeram informacdes adicionais.

Estive varias vezes na UCO e o objetivo primeiro ndo era a observacao;
mesmo assim, ela aconteceu e acrescentou informacdes. Fiz as anotacbes e
conversei informalmente com professores na sala de professores, um lugar
agradavel e acolhedor. Falei com professores que participaram do Programa e
outros que participaram somente das reunides gerais. Esse momento aconteceu por
que a professora mediadora do Programa marcou a entrevista e fiqguei aguardando
sua chegada. Os professores disseram que sdo convocados a escrever artigos,
gostam disso, pois € uma maneira de obriga-los a estudar. Tém reunides para
planejamentos e estudos, fazem parte de grupos de pesquisa mesmo sem
remuneracao para tal. A Universidade € exigente no quesito atualizacao.

Também na Universidade Araguaia estive algumas vezes, com momento
planejado para a observacgéo e outros sem esse objetivo, mas que nao deixaram de
acontecer. Transitei por varios departamentos e faculdades. Conversei
informalmente com professores, coordenadores e diretores de cursos. Todos me
receberam muito bem e, mesmo sem um encaminhamento oficial, dedicaram algum
tempo para ouvir e falar sobre o programa. Alguns professores ndo sabiam o que
era “esse programa” e fui a divulgadora do mesmo. Outros disseram que, por virem
de outras instituicbes de Educacao Superior, nao foram “obrigados” a participar do

curso inicial e que néo tém interesse algum em participar dos outros cursos.

Nesses bate-papos fiquei sabendo que alguns professores que entraram
agora na universidade fizeram inscricdo para o0 primeiro curso, mas nao foram
contemplados por falta de vaga. Demonstraram curiosidade pela pesquisa e os que
fizeram algum curso no programa se dispuseram a responder o questionario, via e-
mail. Anotei o endereco eletrbnico de muitos e seus telefones pessoais para possivel
contato. Percebi que essa estratégia (presencial) foi eficaz, pois ja havia enviado
varios e-mails pela lista que a coordenadora me havia repassado e sO obtive
repostas de trés. A lista continha 20 professores. Depois desse contato direto,

consegui 25 respostas dos professores contatados.
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No dia em que fui a UA para a entrevista com a Pro-reitora, havia um
evento envolvendo 30 mil estudantes do Ensino Médio. A Universidade abria suas
portas para esses estudantes conhecé-la e principalmente conhecer seus cursos. O
objetivo era a escolha profissional. Os professores estavam envolvidos com a
atividade e por isso ndo havia aula. Foi um momento propicio para encontrar e

conversar com muitos.
4.6 Analisar os dados coletados: momento de categorizar, inferir e interpretar

Uma vez etiquetado, registrado e ou documentado o material
recuperado das escavacOes sera levado ao laboratério para que
possa ser analisado mais detalhadamente através de métodos
especificos da arqueologia e de outras ciéncias que auxiliam a
arqueologia a compreender a forma de vida do homem no passado
(MACHADO e SCHNEIDER, 2008, p. 8).

Uma vez recolhido o material, esta na hora de analisa-lo mais
detalhadamente com critérios especificos, utilizar todos os meios disponiveis para se
“aproximar do que esta evidente, mas também do que esta oculto”. Muitos foram os
encontros, os desencontros, muitas conversas, observacdes, dialogos... E agora, o
que fazer? Como compreender o que foi dito e também o que ndo foi dito, presente
nas entrelinhas, nos gestos, nas (des) informacdes, no escondido e no demonstrado
explicita e implicitamente? E preciso parar e perceber a articulacdo entre os

objetivos da pesquisa, os dados coletados e a teoria estudada nesse periodo.

Cada pesquisa que se faz parece ser tudo novo e, a0 mesmo tempo,
parece que tudo ja foi visto, estudado, tudo se repete. Como tratar as informacdes
coletadas de modo que nada se perca e que 0s dados obtidos sejam tratados de
maneira que estas possam traduzir a realidade vista, ouvida e experimentada Ipsis
verbis (Sem tirar nem p6r, com as mesmas palavras) ou Ipso facto (pelo mesmo

fato)?

Busquei fontes para tentar ser a mais fiel possivel, traduzir e interpretar
sem alterar e sem colocar minhas simpatias e emoc¢des no que foi vivenciado
durante o periodo de “colheita” e coleta dos dados sobre o objeto pesquisado. Como
dito anteriormente, Bardin (2009) afirma que o “analista € como um arquedlogo.
Trabalha com vestigios [...]" (p. 41). E preciso ver o que se mostra aparentemente e

0 que esta oculto. Perceber a interligacdo que o visivel tem com outros aspectos
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escondidos, que ja foram vistos em outros estudos e que fazem parte do
conhecimento j& adquirido.

Percebendo a necessidade de aprofundamento desses critérios de
andlise, foi necessario procurar uma literatura que desse condicdes de realiza-la da
maneira mais eficaz, criteriosa e precisa possivel. Nessa busca, encontrei no livro de
Minayo (2010) uma vasta referéncia sobre o assunto. E por meio dele outras

literaturas foram estudadas.

Através dessas leituras, ficou claro que a interpretacdo na pesquisa
qualitativa € uma “exploragao do conjunto de opinides e representacdes sociais
sobre o tema que pretende investigar’ e ndo somente uma contagem numérica das
opinides, dos dados ou das pessoas. Wolcott (1994, apud GOMES, 2010, p.79) faz-
nos observar a diferenca existente entre analisar e interpretar os dados. Para que
aconteca o processo, primeiramente sdo descritos os dados coletados, sendo que a
descricdo deve ser fiel, como se o descrito falasse por si sé. Para tanto, € feita a
decomposicdo das partes e a percepcédo da relacdo entre elas; o analista deve
ultrapassar o descrito. Ja a interpretacdo é o sentido que se tem do coletado, é a
compreensao que vai além do “escrito e do analisado”, lembrando que nédo existem
fronteiras entre a coleta dos dados, sua analise e interpretacdo. E um circulo onde
tudo se desenvolve de maneira processual e interligada. A medida que se coletam
os dados, a interpretacdo esta sendo feita. Nao sdo momentos estanques, sao

continuos e inter-relacionais.

Segundo Bardin (2009), as andlises de contetdos, termo que a autora
prefere usar no plural por se referir a varias analises, € um método empirico. Para
ela ndo existe uma receita, maneira pronta para se analisar os contetudos; deve ser
planejada, reinventada e realizada de acordo com 0s objetivos que se quer alcancar.
Existem regras de base. “[...] trés séculos de investigagao, de estudos empiricos ou
de interrogacdes metodologicas fornecem atualmente um leque de modelos, a partir

dos quais podemos nos inspirar [...]" (p.32).

Mediante as leituras e os estudos feitos, a opcéo foi pela Analise
tematica e, como o proprio nome j& indica, a questao central € o tema. A opcao por

essa maneira de analisar € por aproximar-se mais do objetivo desta pesquisa, que
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visa refletir sobre o processo formativo do docente da Educacdo Superior no ambito
dos ndcleos de formacéo pedagdgica das Instituicdes de Educacdo Superior. Neste
sentido, alguns procedimentos se fizeram necessarios para seu desenvolvimento.
Para entender melhor quais seriam esses procedimentos, Gomes (2010) enumera
alguns que aqui foram utilizados, para a efetivacao da andalise. Sdo formas diferentes
de tratar o material coletado e que servem para uma compreensédo do conteudo e do

seu significado: categorizacao, inferéncia e interpretacao.

O primeiro procedimento é a categorizacdo, definido por Bardin (2010)
como “o método das categorias, espécie de gavetas ou rubricas significativas que
permitem a classificacao dos elementos de significagdo constitutivos da mensagem”
(p.-39). A escolha de critérios para a classificacdo ou categorizacdo depende do que
“se procura ou se espera encontrar’. As categorias tanto podem ser obtidas através
da teoria estudada, como também do material de pesquisa. Da teoria podem surgir
as categorias e estas devem ser percebidas no material coletado, mesmo que no
processo sejam avaliadas por esse material e, se necessario, modificadas; o inverso

também é possivel.

O segundo procedimento para a andlise é a inferéncia. E um
procedimento que entremeia a descricdo e a interpretacdo dos dados. E uma
deducao pela légica, pelo raciocinio e que recorre a indicadores. Existem vestigios
fornecidos pela descricdo dos conteudos. Podem ser de natureza psicolégica,
socioldgica, historica, econdbmica e outras. Para Bardin (2010, p.42), existe uma
articulacdo na especificidade da analise do conteudo: “a superficie dos textos [...]
(elementos caracteristicos) e os fatores que determinam estas caracteristicas,
deduzidos logicamente”. A inferéncia nos auxilia a reconstruir as representagdes

partindo do “como algo € dito para o que é dito”.

A leitura feita com inferéncia ndo se atém as letras, “mas antes um
realcar de um sentido que se encontra em segundo plano” aprofundado que atinge
outros “significados as vezes de natureza psicoldgica, socioldgica, politica, histérica,

”

etc.

E, por ultimo, a interpretacdo que, como afirma Gomes (2010, p. 90), € 0

procedimento que nos leva para além do material. “E, com base nas inferéncias,
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discutimos os resultados da pesquisa numa perspectiva mais ampla, trabalhando na
producdo de conhecimento [...]”. Com isso pode-se atribuir um significado mais

profundo aos dados e aos conteudos da analise.

E importante ressaltar dois aspectos da interpretaco: primeiro, que ela
€ alcancada quando se percebe a ligacdo entre as “questbes da pesquisa; os
resultados obtidos a partir da andlise do material coletado, as inferéncias realizadas
e a perspectiva tedrica adotada”. (GOMES, 2010, p.91). Depois, que sera melhor
compreendida se forem trilhados os caminhos da hermenéutica e da dialética.
Segundo Molina e Trivifios (apud VOLPATO, 2007, p. 91),

[...] os procedimentos hermenéuticos devem levar o pesquisador a
descrever e interpretar a unidade das representacbes e 0s
significados que um determinado grupo social da a sua experiéncia
cotidiana, enquanto os da dialética permitem apreender o
movimento, as contradigdes, a praxis e o principio da totalidade.

4.6.1 Andlise e interpretacédo dos dados, possibilidade de triangulacéao

Este procedimento consiste em examinar, categorizar, classificar e
combinar formas para a obtencéo de informacfes que estdo implicitas e, as vezes,
explicitas nos dados que foram coletados durante a pesquisa de campo.
Independentemente da escolha da estratégia que serd adotada, Yin (2005) ressalta
que o desafio € produzir andlises de alta qualidade. Sao consideradas todas as
evidéncias, e que o pesquisador demonstre interesse em explorar as interpretacées

alternativas.

Bogdan e Biklen (1994) recomendam estratégias para a analise de dados
processuais, para que nao se chegue ao final da pesquisa com um grande namero

de informacdes difusas e irrelevantes. Sao elas:

1) Delimitag&o progressiva do foco de estudo. E a fase de afunilamento do objeto de
estudo. Inicialmente € necessaria uma visdo ampla da situacdo; depois, deve ocorrer
uma “focalizagao progressiva”, pois isto favorece uma coleta mais orientada e

definida dos dados.

2) Formulagéo de questdes analiticas. Essas questdes ou proposicdes especificas

devem ser formuladas para auxiliar uma coleta mais sistematizada dos dados.
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3) Aprofundamento da reviséo de literatura. Algumas perguntas podem ajudar nessa
volta a literatura, como, por exemplo: “Quais os principais questionamentos
apontados pela literatura sobre os temas selecionados? O que tem sido

negligenciado pela literatura sobre esse assunto?“

4) Testagem de ideias junto aos interlocutores. Os autores aconselham ter alguns
interlocutores como informantes para testar algumas percepcdes ou conjecturas do

pesquisador.

5) Uso extensivo de comentéarios, observacfes e especulacdes ao longo da coleta.
S&o os registros do pesquisador, como lembretes que podem ser revistos no intuito

de nédo se perder elementos substanciais as questdes investigadas.

Os procedimentos para a coleta de dados se deram pelo uso de varias
fontes de evidéncias. Isto permitiu uma ampla diversidade de questdes e linhas
convergentes de investigacdo que, para Yin (2005), é o processo de triangulacao.
“Assim, qualquer descoberta ou conclusdo em um estudo de caso provavelmente
sera muito mais convincente e acurada se baseada em varias fontes distintas de
informacédo, obedecendo a um estilo corroborativo de pesquisa” (p. 126). Neste
sentido, a andlise dos dados coletados nesta pesquisa sera feita pelo processo da
triangulacdo, que é a busca de informag6es por meio dos diferentes documentos e

informacdes.

Para Ludke e André (1986, p. 52), a triangulacdo é uma forma de
“‘checagem de um dado obtido através de diferentes informantes, em situacoes
variadas e em momentos diferentes”, isto €, a possibilidade de se ter uma maior

confiabilidade nos resultados da pesquisa.

Nao foram definidas as categorias de analise de dados, previamente,
pois estas devem emergir nas relacdes entre o referencial tedrico e os dados
coletados e sdo construidas durante o processo. Alguns relatérios foram elaborados,
como os registros das entrevistas, resultados de questionarios e observacoes, para
gue depois, por meio de sua leitura e estudo, ajudassem a construir as categorias de

andalise.
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5 ANALISAR OS DADOS: REMEMORAR O VIVIDO PARA
COMPREENDER O PRESENTE

Para se realizar uma pesquisa € preciso promover o confronto entre
0os dados, as evidéncias, as informacdes coletadas sobre
determinado assunto [...] Trata-se, assim, de uma ocasido
privilegiada, reunindo pensamento e a acdo de uma pessoa, ou de
um grupo, no elaborar o conhecimento [...] é fruto da curiosidade, da
inquietacéo, da inteligéncia e da atividade investigativa [...] (LUDKE e
ANDRE, 1986, p. 1)

Analisar os dados € reviver a experiéncia e a aventura da coleta de
dados. Rememorar o vivido nesse periodo. A coleta de dados foi uma escavagao em
sitios que pensava conhecer, mas que trouxe em cada achado a sensacdo de
novidade e de significados diferentes. Uma reflexdo sobre o passado para a

compreensdo do presente.

A analise aqui proposta é do material encontrado em cada um dos dois
programas das universidades pesquisadas, separada e respectivamente;
posteriormente foram comparados entre si, sempre com a intencdo de se perceber
como se da o processo formativo do docente da Educacdo Superior nestas

instituicdes pesquisadas.

5.1 Conhecendo a Universidade do Centro-Oeste — UCO por meio dos seus

registros documentais

Inicio pela analise dos documentos do Programa de Formacdo da
Universidade do Centro-Oeste — UCO, seguindo as categorias construidas que sao:
Contexto da InstituicAio de Educagdo Superior; Fundamentagfes tedrico-
metodologicas do processo formativo; Concepcdo de formacdo; Concepcdo de
docente; Objetivos do programa; Organizagao da formagéo. “As categorias podem

ser empregadas para estabelecer classificacOes e para agrupar elementos, ideias ou
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expressdes em torno de um conceito capaz de abranger tudo e de um modo geral”
(BROILO, 2004, p.81).

As categorias foram construidas por meio de leitura e interpretacdo do
material coletado nos locais da pesquisa, isto €, nos documentos, relatérios de
observacbes, entrevistas e questionarios e a correlacdo destes com o referencial
tedrico. Estudando os dados coletados, fui percebendo que seria necessario
agrupa-los em torno de algumas categorias sobre a formacdo do docente da
Educacdo Superior. Assim surgiram as categorias e estdo relacionadas a formacgéo
do docente em seu ambiente de trabalho, a oferta de formacédo das Instituicdes a

seus docentes e como séo organizados seus programas.

Na andalise documental, a primeira categoria surgiu com a leitura dos
documentos e a correlacdo com os estudos de autores que afirmam a importancia
do contexto da instituicdo para a realizacdo da formacdo. Para Zabalza (2004), a
universidade € um ambiente formativo e sua dinamica institucional influencia suas
atividades. A estrutura organizacional da universidade serve como contexto,
“caracteristica geral que define o marco em que os processos e as atividades
institucionais ocorrem e do qual temos necessariamente que contempla-los” e como
texto, que é “objeto de estudo e de intervengdo” (p. 67). A organizacdo da instituicéo

impde a formagéo nela desenvolvida, afirma o autor.

A segunda categoria construida demonstra por si s6 sua relevancia, pois
nas fundamentacdes tedrico-metodologicas do processo formativo estdo contidos 0s
eixos da proposta de formacgéo. Elas séo os parametros definidores da formacéo que
ajustam conteudos, metodologia, organizacdo e permitem adaptar a formacéo que
se oferece com a filosofia da instituicdo. Segundo Cunha (2006, p.25), “O arcabouco
histérico conceitual do entendimento da docéncia e da mudanca paradigmatica, que
vem afetando a concepcao de conhecimento e incluindo novas racionalidades, tem

tido importante influéncia no campo de formagao de professores [...]".

A terceira categoria de analise documental & a concepgdo de formagéo.
Esta norteia a instituicdo em relagdo a formacgéo que oferece a seus docentes. Que
tipo de formacdo mais se adéqua ao que acredita ser ensino e aprendizagem. A

concepcao de formacédo deve traduzir-se em acdes, mais especificamente na
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formatacdo do programa. E preciso ter consciéncia do que se deseja potencializar
na pratica docente. Como afirma Fernandes (2005, p. 111), “Ha muito que fazer,
mas € necessario comecar por um esforgo intencional e sistematico [...], investindo
na producéo de conhecimento sobre essa formacéao e a diferenca que ela pode fazer
nos processos de ensinar e aprender para formar cidaddos deste pais — uma grande

tarefa”.

A concepcao de docente é a quarta categoria e estad muito relacionada as
categorias anteriores. Mesmo sendo uma constatacdo Obvia, € sempre bom
reafirmar como Zabalza (2004) que o professor é a pecga “fundamental do
desenvolvimento da docéncia universitaria [...]"” (p. 105). O que se espera do docente
universitario? Para o autor, a identidade profissional do docente se constroi em
torno do projeto formativo do qual ele faz parte. Portanto, o programa de formacéo
deve resultar em reflexdes sobre a esséncia da docéncia, o que é ser docente da

Educacao Superior e quem é o sujeito da formacao.

A quinta e a sexta categorias podem ser analisadas como sendo
bifurcacdo de um eixo, objetivos e organizacdo do programa. Este € planejado de
acordo com seus objetivos. Onde se que chegar (objetivos) define os meios
utilizados para se chegar (organizacdo). Os elementos fundamentais da formagao
estabelecidos nos objetivos definem a organizagdo do programa. Po que, “Se néo se

sabe para onde ir... qualquer caminho serve” (CARROLL, 2002, p. 16).

Portanto, com as teorias estudadas e os indicios nos documentos coloco
agui as categorias relacionadas aos objetivos da pesquisa e que julgo pertinentes

para esta andlise.
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Quadro 4: Categorias para Analise Documental da Universidade do Centro-
Oeste — UCO

O contexto institucional percebido por meio dos documentos analisados é de dialogo,
interacdo e de coletividade. Em todos os eventos realizados, existem representacdes
dos varios segmentos da comunidade académica, como: diretores, professores,
funcionarios administrativos e alunos. A UCO se organiza a partir de colegiados de
cursos e colegiados de mediacdo de conflitos, compostos por coordenador do curso
(presidente); docentes vinculados ao curso, independentemente de sua titulagéo,
formacdo ou dedicacdo; um representante discente do curso, indicado por seus
pares. Percebe-se que é uma instituicdo que acredita no professor, pois investe em
sua formagdo com varias iniciativas e continuamente, optando por focar a
aprendizagem, sua orientacdo e sua avaliacdo. Para viabilizar suas acdes, investe
prioritariamente em capacitagdo de pessoal, qualidade dos materiais didaticos,
suporte tecnoldgico. Possui Plano de Carreira Docente regulamentado que, em
resumo, é por tempo de vinculo empregaticio (antiguidade) e por merecimento. Os
mecanismos para a sele¢do de pessoal, contratagédo, aperfeicoamento e avaliagdo do
corpo docente sao claros e conhecidos pela comunidade académica.

e Dialdgica

¢ Reflexdo da prética

e Pratica que aprende e que ensina

e Aprendizagem e avaliacao

e Cooperacao e novas tecnologias
“Tornar o ja sabido e aceito algo incbmodo e questionavel é papel do processo
formativo.”

“[...] entende que nem s6 de ciéncia vive um professor. Um professor se faz de
ciéncia e pedagogia.”

Entende-se que o desenvolvimento e a formacdo dos docentes da UCO perpassam
pela discussdo do contexto social, politico e cultural de atuagdo do docente
universitario e das relagdes cientificas, educacionais e institucionais presentes em
seus espacos de trabalho, quais sejam: ensino, pesquisa e extensdo. “Sabe-se
também que palestras, seminarios e semanas pedagégicas nao garantem tal
formacgdao, funcionando frequentemente como simples verniz, quando induz o docente
a mudanca do discurso pedagdgico, mas nao da pratica.”

O professor é agente de seu proprio desenvolvimento, “ndo é objeto de formacéo e a
docéncia se da numa relagao dialdgica com a discéncia”.

“E preciso, pois, vivenciar uma formagao auténoma, que vislumbre o trabalho coletivo,
a reflexdo sobre a pratica [...]”

“O perfil do(a) educador(a) da UCO néo se restringe a uma lista de caracteristicas,
mas situa um conjunto de atributos, valores e atitudes, como eixos integrados. Deve
ser um agente de transformacdo da sociedade, tendo como referéncia os valores
morais, éticos, religiosos e humanisticos, aberto ao dialogo, ter interesse na pesquisa,
integrando-a ao ensino e tornando-a util a transformagdo da sociedade” (Trecho
retirado da Avaliacdo Institucional).

Acredita que o professor deve ter condigBes de refletir sobre sua propria pratica,
discutindo-a e confrontando-a com as teorias disponiveis e de promover mudangas
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necessarias.

- Realizar um processo formativo que tenha como ponto de partida a experiéncia
docente dos professores, estimulando-os a refletirem e a reconstruirem suas praticas,
de modo a contribuir para a consolidacédo coletiva do perfil docente desejado pela
UCO.

- Estimular a interagédo entre professores, em seus cursos e em cursos de outras
areas do conhecimento, a partir da reflexdo sobre suas praticas docentes.

-Incentivar os professores ao desenvolvimento da autoria de suas préaticas docentes,
tendo a aprendizagem, sua orientacéo e avaliagdo como focos.

-Promover a articulacdo do plano de ensino com o PPl e com o PPC,
compatibilizando as concepcdes de aprendizagem e de avaliagéo.

-Criar contexto pedagdégico para desenvolver mecanismo de avaliacdo continua do
desempenho docente.

-Incentivar o uso das tecnologias da informacdo e comunicacdo para dinamizar o
processo ensinar — aprender.

-Estimular os professores ao questionamento e a elaboracdo do fazer docente.

-Estimular os professores no engajamento pela transformacéo da sociedade, por meio
de suas préticas educativas.

-Estimular a reflexdo sobre a pratica docente, reconhecendo a realidade como
complexa e marcada pela diversidade.

Atividades virtuais e presenciais — médulos distribuidos segundo proposta observada
no processo formativo dos docentes.

5.1.1 - Contexto da Instituicdo de Educacédo Superior: lugar de formacéo

A Universidade do Centro-Oeste — UCO entende que o desenvolvimento
dos docentes perpassa pelo contexto social, politico, cultural e tecnolégico.
Empenha-se para integrar seus docentes com esses conhecimentos e também

aprimorar seus conhecimentos cientificos. Todos estdo envolvidos nesse processo.

[...] os Projetos Pedagdgicos na UCO séo fruto do dialogo entre as
areas do conhecimento presentes na universidade, sendo
construidos, revisados e reconstruidos coletivamente, em processo
gue envolve representantes da comunidade académica (diretores,
professores e estudantes) (PRPD, 2007).
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Proporciona a seus profissionais docentes espacos de trabalho que
envolva o ensino, pesquisa e extensdo como pré-requisito de aprendizagem para 0s
discentes como também para os proprios docentes. Atualmente existem diferentes
iniciativas de formacdo continua em apoio a pratica docente com o objetivo de
fomentar a formacéo, como também incentivar o uso das tecnologias da informacéo
e comunicacéo para dinamizar o processo ensinar-aprender: “O espaco virtual que
oferece desde o treinamento de docentes para 0 uso da plataforma Moodle a todos

os professores/cursos, como o de formacao de tutores e o CV-IUS” (UCO, 2010).

O Programa de Reconstru¢do das Préaticas Docentes (PRPD) articula
essas iniciativas e tem como objetivo realizar “um processo formativo que tenha
como ponto de partida a experiéncia docente do professor e que contribua para a

consolidagéo do perfil do docente desejado pela UCQO”.

Existe no contexto da Instituicdo o marco historico e a linha filosofica que
norteiam suas ac¢des e sua cultura. Como afirma Zabalza (2004), esse marco nao
acontece no vazio social, mas é condicionado pelas influéncias externas, que ele
identifica como politica universitaria. Ela esté relacionada com todos 0s processos
que influenciam as outras instituicdes sociais, que sdo: politicos, econémicos e
culturais. Portanto, o envolvimento com essa dinamica social resulta no contexto que
visualizamos da Instituicdo que é de interacdo, colaboracdo e de didlogo. As
condicdes atuais exigem abertura, renovagcado constante, acompanhamento e diadlogo
com a sociedade em que esta inserida. A democracia € uma caracteristica de nossa
sociedade e ndo poderia deixar de influenciar a dindmica funcional da instituicdo. A
presenca dos representantes dos varios segmentos da comunidade académica nas

decisbes € uma amostra da interacdo entre a conduta da sociedade e a da

instituicao.
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5.1.2 Programa de Reconstrucdo das Préticas Docentes (PRPD):
fundamentagdes tedrico-metodoldgicas do processo formativo

Cada vez mais me convenco que o trabalho de pesquisa é realmente um
trabalho arqueoldgico, lento, onde tudo deve ser observado, anotado, descrito e
interpretado. As descobertas vao acontecendo a medida que o pesquisador interage
com o “sitio arqueolégico”. Foi assim que aconteceram as “escavacgdes” desse
programa. Nas entrevistas sempre surgiam nomes de atores que deveriam ser
ouvidos, e a pesquisa foi se avolumando e as informagdes, crescendo. Todos que
fazem parte desse processo tiveram muito empenho em informar, colaborar e até

mesmo deixar-se avaliar.

Primeiro, € necessario apresentar o “sitio arqueoldgico” onde
“escavaremos” a pesquisa. O Programa de Reconstru¢do das Praticas Docentes foi
pensado a partir da constatacdo de que os professores da instituicho, mesmo
agueles que haviam feito mestrado e doutorado, qualificaram-se em suas areas
especificas e ndo necessariamente nos conhecimentos pedagdgicos. Com isso,
varias iniciativas foram desenvolvidas para solucionar esse desafio da formacédo
pedagogica. O atual programa é para a instituicdo uma iniciativa diferente das que
até entdo foram planejadas. Tem uma nova concepcao de docente e de docéncia.
Diferencia-se por outros aspectos porque, como esta em seu planejamento, tem o
foco na aprendizagem e em sua avaliacdo; ndo € um treinamento para o professor,
mas 0 provoca para assumir sua propria pratica, reelaborando-a. Tem estreita
ligacdo com o Projeto Politico-Institucional (PPI) e com os Projetos Pedagdgicos dos
Cursos (PPC) em que os professores estao inseridos e articula-se com as novas
tecnologias.

As questdes norteadoras do programa sao:

1) Quem sabe, necessariamente sabe ensinar?

2) Essencialmente, o que o professor universitario precisa aprender
para o exercicio eficiente da docéncia?

3) Como fazer para estimular o interesse do professor por esse
aprendizado? (PRPD, 2007).
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O PRPD é um programa que estimula o professor a desenvolver um perfil
docente, a refletir e reconstruir sua prética. Tem sua base tedrica em estudos atuais
sobre formacado, como os de Anastasiou (2007), Vazquez (1977), Imbernén (2001),
Veiga (2002), Novoa (2002), Apple (2006), Freire (1987, 1996), Sacristan (1995),
entre outros. Tenta reverter antigas modalidades de formacéo e repensa 0 processo
de formacéo j4 estabelecido. Parte da pratica e se destaca pela reflexdo dela e sua

reformulacéo.

Os moédulos sdo assim distribuidos:

e Modulo A — Selecdo de Docente € o inicio do programa. Quem gerencia esse
modulo é a “Gestdo de pessoas em articulagdo com a area para a qual o
professor sera contratado”.

e Modulo B — Aprendizagem — Orientacdo — Avaliagdo. Este modulo € planejado
em cinco fases e tem como objetivo promover uma reflexdo sobre a concepcéo
que o professor tem de aprendizagem, da orientacdo desta e da avaliacdo da

aprendizagem. Sao essas concepc¢des que orientam suas praticas docentes.

As fases em que o médulo B é desenvolvido séo: | - Pensar a pratica.
Esta fase parte do “concreto dos professores em sala de aula”, leva-lo a perceber
sua atuacao e com isso identificar sua concepcéo de aprendizagem, de orientacéo e
de avaliacdo. Il - Aprofundar. Trazer para a discussdo as pesquisas atuais sobre os
eixos norteadores da formacao. Ill - Elaborar. E 0 momento de “elaboracdo de suas
reflexdes sobre o fazer docente, apontando mudancas definidas por eles proéprios”.
IV- Rever os PPcs e Planos de Ensino. Rever seus planos de ensino e atualiza-los.
Repensar seu proéprio plano, articulando-o com o PPC e PPI. V - Olhar externo sobre
o PRPD. Professores externos séo convidados para apreciar, debater e refletir sobre

0 PRPD com os participantes do Programa.

e Moddulo C - Sao cursos oferecidos pela Universidade Virtual em sincronia com a
demanda do moédulo B.

e Modulo D — Formacdo de tutores. Também oferecido pela UCO virtual,
abordando a atuacdo do decente em ambiente virtual de aprendizagem, é
oferecido somente aos egressos do modulo C.

e Modulo E - Banca de Avaliagéo da Docéncia.
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A criagao do programa fez parte das preocupacoes e do cuidado com a
qualidade da pratica docente, que se inicia pela contratacdo e perpassa todo o fazer
pedagogico do professor. Em relacdo a contratacdo dos professores, na
apresentacao do programa € ressaltado que “0 novo processo seletivo tera como
foco a experiéncia (pratica e pensamento) do candidato sobre o fazer docente
(PRPD)”.

Um dos aspectos que evidencia a seriedade com que a instituicdo lida
com a formacédo cientifica e pedagogica de seus professores é a formatacdo do
programa. Existe uma correlacdo entre a formacdo de professores e o
desenvolvimento da aprendizagem. A leitura do documento oficial do programa, das
entrevistas e dos questionarios evidencia a crenca de que um professor se faz de
ciéncia e de pedagogia. E uma aproximacao entre professores que conhecem o ato
de ensinar, como se da a aprendizagem, a realidade de seus alunos e o
conhecimento cientifico de sua disciplina. Por isso, 0 programa é baseado em
‘resultados mais recentes e relevantes das pesquisas sobre como as pessoas
aprendem, traduzindo-as para um processo de interacdo, no qual o professor se
coloca como orientador do ato de aprender e avaliador do desempenho e dos

resultados em andamento” (PRPD).

Os autores que subsidiam o programa sao todos pesquisadores das
atuais concepcdes de formacdo e que acreditam que o lécus de formacédo € o
préprio local de trabalho e a inter-relacdo entre os pares, onde acontecem O0sS
conteudos para o dialogo e para a reflexdo. Como afirma Veiga (2005, p.203), na
analise do processo empreendido pela Universidade Federal de Uberlandia [...],
“‘metodologia de trabalho fundada no principio de participacdo coletiva foi
fundamental porque ha sempre necessidade de se gerar um sentimento de pertenca

e cooperacao mutua”.

A concepcao teodrico-metodolégica que esta implicita e ou explicita nos
documentos do Programa de Reconstrugéo das Praticas Docentes da UCO baseia-
se no diadlogo, na reflexdo da pratica que aprende e ensina, na aprendizagem e
avaliacdo, na cooperagdo e nas novas tecnologias. E uma metodologia de cunho
qualitativo em que o ponto de partida € o saber do professor sobre o ensinar: o que

sabe, seus desafios e 0 que necessita aprender. “Os professores serao desafiados a
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partirem de suas préprias praticas, discutindo-as e confrontando-as com as teorias

existentes” (documento PRPD).

O didlogo como fundamento da formacdo é aquele que, como afirma
Paulo Freire (1999, p.115), “nasce de uma matriz critica e gera criticidade”. Sempre
em busca de algo onde a comunicacao é fonte indispensavel e visa ao crescimento
pessoal, coletivo e profissional. Quem dialoga, afirma o autor, “dialoga sobre alguma
coisa”’, e essa “coisa” € o conteudo da formagao. Esse processo faz com que o
sujeito do dialogo tenha um papel ativo em e com sua realidade e ndo seja mero
objeto da formacado. Nesse dialogo fica proposto responder a algumas questdes: o
que eu faco? O que significa o que faco? Como cheguei a ser como sou? Como
posso fazer as coisas de modo diferente? Respondendo a elas, Freire (1999) afirma
que o professor reflete sobre sua pratica e transforma um ato mecanico em

intencional.

A proposta de reflexdo € a processual, que ndo tem um final
preestabelecido, mas que a cada momento remete a outra reflexado e a experiéncias

vividas que precisam ser também refletidas. E um continuo que nunca termina.

Garcia (1999, p. 27) elenca os principios da formacao de professores
que, de alguma forma, coincidem com a concepcdo de formacdo continua,
ininterrupta do programa em analise. Ele afirma que a formac¢do ndo é um fim em si
mesmo, mas tem como critério ultimo a qualidade de ensino que os alunos recebem.
Para tanto, € preciso que a formacao seja um continuo. Um processo que perpassa
todas as fases da profissionalizacdo, desde a formacéo inicial e continua durante
todo o desenvolvimento da profissdo. E necessaria uma forte ligacdo entre a
formacdo inicial e a permanente. Esta também é a defesa de Veiga (In: VEIGA e
AMARAL 2002, p. 86), que afirma que “ndo ha formacado e pratica pedagdgica
definitivas: ha um processo de criacdo constante e infindavel [...]", Ressalta ainda a

importancia da relagéo entre formacéo inicial e continuada.

Outro fundamento defendido por Garcia (1999, p. 29) é a necessidade de
relacionar a formacdo de professores a trés processos: o de mudanca, o de
inovacdo e o de desenvolvimento curricular. Isto requer reflexdo da pratica e

atualizacado constante com o foco na melhoria do ensino e da aprendizagem.
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Defende também que a formagado precisa ser construida “da teoria a partir de
posi¢cdes centradas, sobretudo, na pratica [...] de modo que aprender a ensinar seja
realizado através de um processo em que 0 conhecimento pratico e 0 conhecimento
tedrico possam integrar num curriculo orientado para a agao”. Esses fundamentos
defendidos pelo autor coincidem com 0s objetivos estabelecidos pelo PRPD (2007),
que se propOe a estimular o professor a pensar, reconstruir e ser autor de sua
pratica. Um dos resultados esperados é a revisdo dos planos de cursos como
também dos planos de ensino, “[...] contribuir para a sua atualizagdo nos aspectos
relacionados ao conteutdo do PRPD. Cada professor devera ainda repensar o
proprio plano de ensino, articulando-o com o PPC do curso em que atua e também
com o PPI” (p. 6).

O Programa da Instituicdo UCO oferece uma formacao em servi¢co, nao
h& necessidade de o profissional sair de seu contexto para se capacitar. Reconhece
o fazer pedagogico do docente como objeto de estudo, e que a formacédo se da em
uma relacdo dialdégica com a discéncia. Para Imbernén (2010), a formacao deve
acontecer no contexto de trabalho, porque, segundo ele, nem tudo se aplica a todos
os lugares; o contexto condicionara as praticas formadoras, resultando em mudanca
e inovacdo. E na instituicdo e na sociedade em que esta inserida que surgem as
situacdes problematizadoras que afetam os professores e correspondem a suas
reais necessidades, sendo fonte de reflexdo e de busca de soluc¢des. Estando
inserida no préprio ambiente que acontece o exercicio da profissdo, a formacéo
favorecera uma melhor aceitacdo das mudancas e uma “inovacdo das praticas”

pretendidas por ela.

Outra fundamentacgéo explicitada nos documentos da Instituicdo é que a
formacdo deve auxiliar no desenvolvimento organizacional da instituicdo e esta, por
sua vez, possui uma potencialidade como contexto favoravel a aprendizagem dos
professores. E uma via de mao dupla: tanto o professor aprende com a reflexdo
sobre a pratica que acontece no interior da instituicdo como esta se renova com

essa reflexao e crescem as possibilidades de transformacéao (GARCIA, 1999).

No entanto, queremos ressaltar que a formacao do professor centrada na
instituicdo nao significa que seja desvinculada da realidade mais abrangente da

sociedade e da educacéo. Veiga (2002, 2009) afirma que esta deve estar vinculada
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a outros “locais de mobilizacdo”, como o mundo do trabalho, da producado (da
investigacdo) e da comunicacdo. E uma acéo contextualizada com base na praxis e

se constitui um ato politico.

Outro aspecto contido no documento do programa- PRPD €& que
“estimula o professor a engajar-se em um processo coletivo de desenvolvimento do
perfil do docente desejado pela UCQO”. A interagao entre professores de uma mesma
instituicdo facilita o entendimento do contexto institucional, sua missdo e seus
objetivos, além do que, como afirma Paulo Freire (1999), o aprendizado s6 se da a
partir da realidade coletivamente refletida. Esse processo coletivo, ao menos,
ameniza o contexto de soliddo, que é uma das caracteristicas mais marcantes no
exercicio da profissdo docente. A colaboracdo muda a visdo de docéncia como
espaco privado para uma perspectiva de pesquisa, conhecimento e aprendizagem,
em que os colegas podem opinar, analisar e participar da reconstru¢cdo da pratica

docente.

Para Imbernén (2010), é preciso pensar quais modelos sdo mais
inovadores e que correspondem as atualizac6es dos tempos atuais, que oferecem
alternativas e mudanca das praticas de formacdo, reconhecendo a evolucdo da
sociedade, do ensino das instituicdes e do sistema educacional. Acompanhar essas
mudancgas, transformando a forma de exercer a docéncia e o processo de
incorporacéo da préatica. Para isso, a formacgédo tem papel fundamental. E nela que o
docente encontra embasamento para sua atuacdo e (re) formulacdes constantes.
Convém promover novas alternativas com criacdo de estruturas organizativas, redes
gue favoregcam a comunicacgao e a troca de experiéncia. Mesmo que essa inovagao
pareca contraditoria, como analisa Zabalza (2004), a situacdo da universidade e dos
centros de Educacdo Superior é incongruente. Por um lado, h4 uma integracao
dessas instituicdbes na dindmica social, econdbmica e politica através de seus
projetos; ao mesmo tempo parece que estdo a margem do processo de formacéo,

por causa das dificuldades de flexibilizagdo nas estruturas e no estilo de atuacao.

O uso de novas tecnologias oferece diferentes possibilidades de atuacéo,
faz o professor pensar no ensino e na aprendizagem além das quatro paredes da

sala de aula, ver e ir além. Contudo, estas ndo podem ser meros ajustes as novas
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circunstancias. Como alerta o autor, é preciso ser uma opg¢ao consciente, deliberada

e orientada para a qualidade da educacéo.

As novas tecnologias possibilitam também mudancas de mentalidade,
fazem com que haja uma passagem de “desaprendizado” para um estado de
aprendizagem. Zabalza (2004, p. 103) considera importantes alguns aspectos desse
processo de aprendizagem na universidade que acredita ser uma organizacao que é
aprendente. Esses aspectos podem ser relacionados a utilizacdo de novas
tecnologias. Entre eles, ressalto dois: o desaprender “as resisténcias a mudanga”
para aprender a “posicionar-se frente as caracteristicas e necessidades de alunos
[...]; o desaprender “rotinas e ritos” para “ajustar os mecanismos institucionais” e da

sociedade.

5.1.3 Concepcao de formacdo: norte para a préatica pedagdgica

O que norteia o programa de formacao de cada instituicdo é a concepcao
que ela tem de formacdo. O que a instituicdo acredita ser formacdo implicara
diretamente suas acgdes. A estruturacdo do programa, o modelo de sua formatacao,
enfim, sua organizacdo é evidenciada em suas concepcdes e vice-versa. SO que a
concepcao de formacdo assim como a formatacdo de seu programa podem mudar
de acordo com 0s novos estudos ou estagnar no tempo se a instituicdo nao se abrir
para novas perspectivas e pesquisas. E preciso repensar constantemente a teoria
em que a formacdo atual estd embasada, sua metodologia e abrir-se a novas

possibilidades.

Como afirma Imbernén (2010), repensar a teoria e a pratica da formacao
continuada do professor é algo muito recente, potencializar uma nova cultura
formadora néo é algo simples. Mudar o que ja esta funcionando é sempre mais dificil
do que elaborar algo novo, ainda mais se o0 que fazemos estd embasado nas
concepcgOes de nossa propria formacao. O autor ressalta que uma das causas da
desmotivacdo docente pode ser a pobreza das politicas de sua atualizacdo, que sao
projetos desligados das instituicbes e das vivéncias dos professores. Alerta ainda

para uma oposicao frontal a formacédo técnica que nos encaminha para o passado e
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diz que, ao contrario disso, € preciso construir um processo dialégico entre
professores e todos os envolvidos na formacdo. Convém, diz ele, promover um
amplo questionamento sobre a atual situacdo e propor novas maneiras de formar
continuamente os professores, inserir novos elementos que, “mesmo disseminados
em livros e no vocabulario pedagdgico, ainda estdo longe de serem inseridos nas
politicas de formag&o” (IMBERNON, 2010 p. 42). S&o:

¢ Reflexdo sobre a pratica em um contexto determinado;

e Criacdo de redes de inovacdo, de comunidades de pratica
formadora e de formas de comunicacédo entre professores;

e Possibilidade de uma maior autonomia na formagdo com a
intervencgédo direta dos professores;

o [.]

e [...] uma formagdo que seja capaz de estabelecer espacos de
reflexdo e participagéo, para que os professores ‘aprendam’ com
a reflexdo e a analise das situagbes problematicas dos cursos de
formacdo de professores e para que partam das necessidades
democraticas, sentidas, do coletivo. [...] estudo da vida na sala de
aula e nas instituicbes, [...] trabalho colaborativo — todos
representando o desenvolvimento fundamental da instituicdo
educacional e dos professores.

A formacéao proposta pela instituicdo em seu documento — PRPD - ndo é
a que se faz somente com palestras, seminarios e semanas pedagogicas. Segundo
o documento, essas nao garantem aprendizado “funcionando frequentemente como
simples verniz, quando induz o docente a mudanca do discurso pedagdgico, mas
nao na pratica” (BECKER, 1993, DEMO, 2006 apud PRPD, 2007). Nem pode ser
uma formacdo, como afirmam Imbernén (2010) e Sacristan (1995), voltada para
tecnicismo que é um modelo puro, fechado e mecanico, um simples treinamento de

professores nas técnicas.

Cruz (2006, p.27) estabelece alguns enfoques conceituais sobre a
formacdo de professores, ja vistos no capitulo tedrico sobre o assunto. Aqui
relembro o enfoque critico em que o autor descreve como uma dimensao social da
educacgédo e acredita que é o modo de transforma-lo. Nessa dimenséo, o professor
torna-se investigador e esta comprometido com a ética social. O contexto para tal

formacgao é a coletividade, “grupos de renovagao e inovagao educativa”.

Portanto, a formacgdo em que a instituicdo acredita e na qual formata seu

programa € aquela em que o docente pensa criticamente sua propria pratica,
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exercita o didlogo, se autoavalia e reconstréi suas praticas em sala de aula. “E
preciso, pois, vivenciar uma formagao autdbnoma, que vislumbre o trabalho coletivo,
a reflexdo sobre a pratica [...]” (PRPD, 2007) e eliminar a visdo bancéaria onde o

curriculo de formacéo é derramado nas mentes passivas dos professores.

Segundo o documento, existem duas praticas que norteiam o
aprendizado. Uma é a pratica que ensina e outra é a que aprende. A primeira, a
orientacdo da pratica que ensina e a avaliacdo do aprendido, esta sempre focada no
professor e se organiza alheia a pratica que aprende, como se cada uma tivesse seu
proprio fim, independente um do outro. O programa propde mudanca nessa
concepcao: “é decisivo inverter essa logica: a pratica que ensina deve considerar a
dinamica da pratica que aprende” (PRPD, 2007). para isso, 0 professor necessita
conhecer o contexto do aprendente, de onde ele procede, o que traz de bagagem e
com esse conhecimento organizar 0 processo para que o ambiente se torne de
aprendizagem. E uma “pré-ocupacdo” com seu objetivo de trabalho, tornando-se

cada vez mais préximo da aprendizagem de seus alunos.

Outro fundamento dessa formacao € a participacdo ativa do docente. “O
professor ndo é objeto de formacao e a docéncia se da numa relacado dialégica com
a discéncia” (PRPD, 2007). A proposta da Instituicdo é que a formacdo aconteca na
inter-relacdo com a discéncia. O professor se percebe dentro de sua pratica e ndo
alheio a ela. Com isso, percebe suas fragilidades, confronta com outros colegas,
avalia-se e aprende, confirmando o que ja sabia, reformulando suas concepcoes e

adotando outras, se necessario.

Entdo, o que se pode perceber no documento referente a concepcao de
formacdo € que existe uma atualizacdo com os novos estudos sobre o assunto.
Autores como Garcia (1999), Imbernén (2010), Veiga (2009), Freire (1999), Leitinho
(2008), Cruz (2006), Kincheloe (1997), Zabalza (2004) e muitos outros afirmam a
necessidade de uma formacéo coletiva, reflexiva, dialégica e totalmente relacionada

com o ambiente de exercicio da docéncia.

Para Garcia (1999), a formac&o é um processo que implica evolucéo, é
sistematico e organizado. Ndo pode ser feito no improviso e sem planejamento. E

continuo no sentido de que comeca com a formacao inicial e se estende durante
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toda a vida do docente. O que muda nessas fases sdo o conteudo e a metodologia,
mas o conceito € o mesmo. Afirma ainda que a formacao realizada em equipe é, em
seu ponto de vista, muito mais interessante e tem maior potencialidade para
mudanca; para isso, deve estar centrada nos interesses e necessidades do grupo de
professores. Deve capacitar os professores ndo s6 para o trabalho de sala de aula
como também para o trabalho em equipe, mesmo que a qualidade de ensino e a

aprendizagem sejam seus critérios ultimos.

5.1.4 Concepcdo de docente: que concep¢do ha nas entrelinhas dos

documentos?

Esta é outra concepcdo que esta diretamente relacionada as acdes no
interior das instituicdes de Educacédo Superior, no que se refere a formacao de seus
docentes. Como € o docente? Que capacidades tem? O que ele traz de conteudos e
concepcOes de ensino, aprendizagem e avaliacdo? Quais as expectativas da
instituicdo em relacdo a ele? Que docente a instituicdo quer? As respostas a essas
questBes implicardo diretamente seu planejamento formativo. Para Garcia (1999),
cada uma das diferentes concepcdes do que € ser professor influencia de modo

determinante a formacao, seus conteddos, métodos e suas estratégias.

Outro fator influenciador da concepc¢éo que a instituicdo pode formular do
conceito de docente é o resultado que se obtém com as avalia¢des institucionais.
Cunha (2005, p.59) alerta para a influéncia que os processos de avaliacdo externa
exercem na docéncia, na universidade, e na visdo que se tem do profissional que a
exerce. Destaca que a “[...] docéncia como processo cultural, sua constituicao é
afetada intensamente pelas expectativas externas produzidas pela sociedade”. E
preciso reconhecer também, diz a autora, a grande influéncia das politicas
institucionais e as do Estado nas metodologias de ensino na universidade. O
professor é levado a corresponder a essas expectativas, a seguir tendéncias
pedagogicas que advém dos processos politicos e sociais, muitas vezes sem firme
conviccdo. A grande questdo para a autora é definir “que qualidade se esta
procurando e que indicadores poderiam balizar os processos avaliativos” (CUNHA,
2005, p.59).
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Entender a concepc¢éo que se tem do docente é fator fundamental para a
andlise do programa que a instituicdo oferece. Para Feiman-Nemser (apud GARCIA,
1999, p.30), as concepgdes que orientam um programa de formagao “incluem uma
concepcao de ensino e de aprendizagem e uma teoria acerca do aprender a
ensinar’. Acrescento a estas a concepcado de docente. Sdo concepcdes que
orientam as atividades préticas da formacao de professores.

O documento do Programa (PRPD, 2007) apresenta como conceito de
docente um profissional ativo, ndo estético, e que estd em processo de formacao.

Acredita que ele deve sempre estar empenhado em:

a) atuar em conformidade com o principio da indissociabilidade;

b) manter constante sintonia com as pesquisas nha area de
conhecimento em que escolheu qualificar-se;

C) manter constante sintonia com as contribuicbes cientificas sobre
como as pessoas aprendem;

d) aprimorar a prética de orientagédo da aprendizagem;

e) aprimorar a pratica de avaliagdo da aprendizagem;

f) compartilhar saberes e experiéncias sobre a docéncia;

g) estar aberto as novas tecnologias e suas aplicagdes a educagao;

h) estar aberto a pluralidade observada no universo dos estudantes,
atuando numa perspectiva de género, raga, etnia, religido e outras
diferencas;

i)fazer de sua pratica educativa a expressao de seu engajamento na
tarefa de realizagédo da Misséo da UCO (PRPD,2007, p.4).

As afirmacdes seguintes, que estdo neste documento confirmam
implicitamente a presenca das concepg¢des de docente da Educacao Superior que a

Instituicdo adota:

“[...] tera como foco a experiéncia (pratica e pensamento) do candidato sobre o

fazer docente.”

“[...] os professores serdo desafiados a partirem de suas proprias praticas,
discutindo-as e confrontando-as com as teorias disponiveis. Em seguida, serdo

estimulados a proporem as mudangas que julgarem necessarias em suas praticas.”
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“‘Aprender a pensar criticamente a propria pratica € o exercicio mais fértil para o

amadurecimento pedagdgico do professor [...]".

Que concepcdes estdo nas entrelinhas deste documento? Acredito ser o
conceito de um professor participativo, que tem condigdes de opinar, propor
mudancas e que, acima de tudo, é pensador reflexivo e ndo um executor de ordens
e projetos elaborados fora de seu contexto. A Instituicdo reconhece a falta de
formacdo pedagdgica de alguns professores, mas isso ndo € motivo para néo
acreditar que ele possa contribuir com sua participacdo ativa no processo de

formacéao.

Quando néo se acredita no potencial do professor, deixando-o fora das
decisbes e da participacdo ativa em sua formacéo, reforca-se o que Isaia (2005)
analisa como a atual situacédo do professor, de soliddo e angustia pedagdgica. Estdo
sozinhos no exercicio da docéncia, despreparados e desamparados por causa da
falta de interlocutores e de conhecimentos pedagdgicos e por assumirem a catedra
sem o apoio de colegas mais experientes e sem “espacos institucionais voltados
para a constru¢ao conjunta dos conhecimentos relativos a ser professor” (p. 69). Os
professores percebem e sentem essa situacdo como também a necessidade de
continuar sua formacéo. Contudo, se encontrarem na instituicdo um ambiente hostil
de cobranca, julgamento e descrédito, seu desenvolvimento se tornard ainda mais
dificil.

5.1.5 Objetivos do Programa: ponto de partida e de chegada para a formacéao

Os objetivos do programa, como ja foram expostos no quadro das
categorias de andlise, voltam-se principalmente para realizar um processo formativo
gue tenha como ponto de partida a experiéncia docente dos professores; que seja
reflexivo; que estimule a interacdo, o questionamento e a elaboracdo do fazer
docente; que motive a desenvolver a autoria de suas praticas docentes; promova a
articulacédo do plano de ensino com o PPl e com o PPC; que incentive o uso das
tecnologias da informacdo e o leve ao engajamento pela transformacéo da

sociedade, por meio de suas praticas educativas. Estao assim estabelecidos:
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Objetivo Geral:

e Realizar um processo formativo que tenha como ponto de partida
a experiéncia docente dos professores, estimulando-os a
refletirem e a reconstruirem suas préticas, de modo a contribuir
para a consolidacdo coletiva do perfil docente desejado pela
uUCoO.

Objetivos especificos:

e Estimular a interacdo entre professores, em seus cursos e em
cursos de outras areas do conhecimento, a partir da reflexao
sobre suas praticas docentes;

¢ Incentivar os professores ao desenvolvimento da autoria de suas
praticas docentes, tendo a aprendizagem, a orientacdo e a
avaliagdo como focos;

e Promover a articulagdo do plano de ensino com o PPl e com o
PPC, compatibilizando as concepc¢des de aprendizagem e de
avaliacao;

e Criar contexto pedagoégico para desenvolver mecanismos de
avaliacdo continua do desempenho docente;

e Incentivar o uso das tecnologias da informacdo e comunicagéo
para dinamizar o processo ensinar-aprender;

e Estimular os professores ao questionamento e a elaboracdo do
fazer docente;

e Estimular os professores no engajamento pela transformacdo da
sociedade, por meio de suas préticas educativas;

o Estimular a reflexdo sobre a pratica docente, reconhecendo a
realidade como complexa e marcada pela diversidade (PRPD,
2007).

Tanto o objetivo geral como os objetivos especificos do PRPD propbem a
formacéo partindo da pratica, e esta pode ser relacionada ao conceito de professor
pesquisador. Sacristan (1995), Veiga (2001, 2009), Zabalza (2004), Imbernén
(2010), entre outros, alertam sobre a necessidade da formagéo para a investigacao,
provocadora de pesquisa. Ndo a pesquisa pela pesquisa, mas a investigacao/acao

gue conduz a transformacao e experimentacao de novas praticas.



152

Ainda: Sacristan (1995) afirma que a formacgéo é uma forma de investigar
e compreender a realidade em que acontecem as praticas em toda sua
singularidade e desordenada complexidade. Assim sendo, a teoria estara a servico
da pratica e ndo sera uma mera abstracdo. Melhor que isso, o conhecimento da
realidade deve gerar teorias para esclarecer na pratica em todos os aspectos,

principalmente aqueles mais instigantes e significativos.

Reafirmando: a pesquisa como um meio de formacdo é uma forma de
buscar “informacbdes para produzir conhecimentos novos e solugdes para o0s
problemas concretos enfrentados pelas pessoas” (SACRISTAN e GOMEZ, 1998, p.
64). E uma forma de o docente estar conectado historicamente a seu espaco-tempo.
Para a autora, as pesquisas proporcionam novos conhecimentos, “reorientam a agao
e estdo conectadas ao cotidiano do professor e podem provoca-lo a um novo tipo de
docéncia.” Entdo, apesar de ndo vermos explicitamente aspectos que se referem a
pesquisal/investigacao, podemos pressupor que estejam implicitos em cada um dos

objetivos que o programa estabelece.

Os objetivos do programa também propdem criar mecanismos de
avaliacdo continua do desempenho docente e estimular os professores ao
guestionamento e a elaboracédo do fazer docente. A avaliacdo é um tema atual em
todos os ambientes educacionais, tanto a avaliacdo interna da prépria instituicdo
como a externa, realizada por 6rgdos governamentais. A avaliacdo do desempenho
docente costuma provocar uma gama de incertezas e insegurangcas nos contextos
educacionais. Por isso tem que ser contextualizada e realizada com critérios com os

quais se possa entender todo o dinamismo no qual a educacao acontece.

Varios aspectos estdo envolvidos no resultado da avaliacdo. Tanto pode
ser um resultado de sucesso como de possivel fragilidade do ensino e da
aprendizagem. Entre outros, estdo o contexto da instituicdo de Educacéo Superior, a
realidade vivida pelo adulto desse nivel de ensino, as politicas educacionais e a
propria condicdo do docente. Infelizmente nem sempre sdo considerados quando se
obtém um resultado de desempenho tanto do aluno como do professor. Para De
Sordi (2005), a avaliacao é feita dentro de uma cultura positivista sem espaco para
reflexdo nem participagado. “Nao ha interesse em que se interroguem as légicas que

estdo em jogo” (p.127).
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Villas Boas (2005, p.168) ressalta que a avaliacdo formativa deve visar
promover a “aprendizagem do aluno e do professor e o desenvolvimento da
instituicao”; € parte do desenvolvimento pedagdgico. Portanto, a avaliacdo do
desempenho docente, se realizada com esse objetivo, pode contribuir
significativamente para a formacédo continua do professor, ajuda-lo a repensar suas
concepgOes, a ter uma percepcao mais aprofundada de seu trabalho e a rever sua
pratica. Em outras palavras, promover e transformar a avaliacdo numa possibilidade

do professor ser sujeito de seu processo de formacao.

Por udltimo, o documento (PRPD) estabelece o objetivo de estimular os
professores no engajamento pela transformacdo da sociedade, por meio de suas
praticas educativas. Sabe-se das varias transformacdes pelas quais a sociedade
passa em todos o0s contextos, econdmicos, politicos, culturais e sociais, entre outros.
As mudancas de paradigmas sao rapidas. Essas transformacdes carregam consigo
pontos positivos e negativos com relacdo a participacdo da sociedade em suas
benesses. Os pontos positivos estdo ai presentes em nosso cotidiano. A ciéncia a
servico da humanidade, descobertas, aumento de expectativa de vida, globalizacao
e muitas outras coisas. Em contrapartida, os pontos negativos também s&o inUmeros
e infelizmente presentes na vida da maioria das pessoas. Aumenta a distancia entre
0s que participam dos beneficios sem grande esforco e aqueles que ndo os tém e

vivem na exclusdo, no sofrimento e na violéncia.

Neste sentido, Souza de Deus (2008) defende que a universidade tem
uma responsabilidade social que vai além do ensino, da pesquisa e das relacdes
com as industrias. E uma responsabilidade com a comunidade, suas esperancas e
seus desafios. O docente esta envolvido nessa dinAmica e tem papel fundamental
em seu entendimento e na busca de respostas a esses problemas vividos pela
comunidade em que sua instituicdo esta inserida. Ele € chamado a responder com
ética e conhecimento a todas essas questdes e a engajar-se na transformacao da
sociedade, por meio da educacao. A formacao tem o papel de prepara-lo em sua
capacitacdo técnica, humana, critica com o objetivo de compreender a complexidade
vivida pela sociedade contemporéanea e de desenvolver a consciéncia social, 0

respeito por si, pelos outros e pelo ambiente.
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As orientacdes feitas aos responsaveis diretos do programa devem
esclarecer quais 0s reais objetivos e instrumentaliza-los para que os participantes
nao tenham davidas nem receio em participar. Que percebam no programa uma
oportunidade de crescimento pessoal e coletivo, e entendam que o programa busca
uma reconstrucdo das praticas, mas estas sdo ao mesmo tempo individuais, por
causa da subjetividade que as envolve, e coletivas, por seguir a filosofia da

Instituicao.

5.1.6 PRPD, possibilidade de respostas aos problemas praticos da docéncia

7

Esta em funcionamento desde 2007 e € um programa que concilia
atividades presenciais e virtuais (ambiente virtual), que sdo distribuidas em maodulos.
“As atividades em ambiente virtual serao dirigidas a todos os docentes, mas serao
desenvolvidas em comunidades de aprendizagem, formadas pelos professores de
cada curso” (PRPD, 2207). Espera-se que o0s diretores dos cursos e seus
assessores animem e acompanhem as atividades de cada médulo. As atividades
presenciais sdo definidas no calendario académico e sdo acompanhadas pela
Unidade de Assessoria Didatico-Educacional (UADE), pelos Programas de Pos-
Graduacao em Educacéo, Psicologia e Gestdo do Conhecimento e pela Gestao de
Pessoas e da Universidade Virtual. Os professores sado distribuidos em grupos
heterogéneos. O programa também se articula com as novas tecnologias, faz uso do
ambiente virtual com o objetivo de otimizar o tempo do professor e aproxima-lo da
dindmica da educacdo a distancia — EAD, além de diminuir custos (PRPD). Os
féruns de discusséo de que os docentes participam favorecem a interacdo entre os

pares e a construcao coletiva do conhecimento.

Toda a formacdo ocorre por meio de modulos que se adaptam ao
processo formativo dos docentes. Esses moédulos ja foram explicitados na descrigdo
do programa. No entanto, a universidade ja teve varias experiéncias de formacao
sempre como projeto ou cursos. Eles ocorrem durante a semana pedagodgica no
inicio ou no final do semestre. Contudo, por meio da reflexdo sobre as experiéncias
formativas anteriores, foi-se construindo a concepcdo de que somente nesses

moldes ndo havia muita efetividade nem renovacédo da préatica. Eventualmente, um
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ou outro curso pode ser realizado, mas como resposta aos questionamentos dos
docentes quando pensam a pratica. E preciso que o programa também se reinvente.
Se € um programa que se baseia na reflexdo sobre a pratica, ele também tem que

pensar sua pratica.

Atualmente, na Universidade do Centro-Oeste a formacao ocorre mais de
maneira virtual do que presencial. Os encontros presenciais sdo durante o semestre,
as vezes no inicio do semestre, no meio e no final. Existe a possibilidade de haver
outros momentos se o grupo decidir que € necessario; depende da dinamica de
cada grupo. Nenhum desses momentos de formacdo, encontros, reunibes é
obrigatério. E uma tentativa da UCO de criar uma cultura formativa nos professores,

deles perceberem a necessidade de estudar, participar e se formar continuamente.

Mesmo ndo sendo obrigatdéria a participacdo, a Universidade tenta
interligar a formacdo com o plano de carreira, que esta implantando agora. A
participacdo pontua o plano de carreira. A participacao é certificada; a cada médulo

o professor recebe um certificado de acordo com as horas programadas.

A equipe que coordena o Programa é composta pela coordenadora, trés
moderadores e o pro-reitor. Os moderadores fazem a mediacdo e estdo em contato
com os professores no ambiente virtual durante o semestre todo, por meio de féruns.
Moderar significa estar atento para fazer perguntas, para aumentar as intervencoes
nos féruns e fazer intervencdes problematizadoras, ndo doutrinadoras nem
indicadoras de rumos. Cada moderador acompanha entre 15 a 20 professores. Nao
h& momentos especificos para os encontros virtuais; cada moderador se programa
com seu grupo de professores. As vezes o0 grupo sente necessidade de se encontrar
presencialmente. O moderador, entdo, marca o encontro de acordo com as

possibilidades dos componentes do grupo.

O papel do moderador assemelha-se ao descrito por Lucarelli (2000)
sobre o assessor pedagdgico da universidade. Segundo ela, o assessor tem o papel
de apoiar os docentes em suas questdes de didatica que, por causa da
complexidade de sua tarefa docente, surgem constantemente. E uma orientag&o
sobre a resolucdo de situagbes pontuais e um apoio técnico-didatico. Muitas

guestdes requerem reflexdes aprofundadas e motivam investigacdes. A funcao de
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assessoramento pode ser definida como uma funcéo de diagndstico e de indicagédo

de possiveis acdes.

A assessoria pedagdgica como profissdo de ajuda, como pratica de
intervencdo para buscar caminhos nos processos que acontecem na
instituicdo educativa e na aula, manifesta um marco teérico e
valorativo para desenvolver e justificar essa pratica. Sua acgéo
cotidiana da conta da existéncia de um modelo entendido como
conjunto de teorias que proporcionam ordem, claridade e suporte as
acles; permite definir que e por que se tomam determinadas
decisbes e ndo outras; que € faciltadora da intervencéo
(LUCARELLI, 2000, p.40).

As discussdes sobre os assuntos escolhidos sao feitas virtual e
presencialmente; o que acontece virtualmente € levado para 0s encontros
presenciais por meio de debates, trocas de ideias, oficinas, reunides, cursos. As

guestdes recorrentes nos féruns tornam-se pautas para 0s encontros posteriores.

A equipe coordenadora encontra-se quinzenalmente para planejar o
trabalho, algumas questdes sobre o acompanhamento do grupo e as demandas
surgidas nos foruns. Também para a postagem dos textos na plataforma.
Geralmente os textos indicados sdo escritos pelos proprios professores da

Universidade.

O primeiro férum é voltado para a questado: “como eu atuo?” Depois de
um tempo em que o professor relata no férum sua atuagdo em sala, como ensina,
enfim sua pratica docente é que o segundo debate do forum é postado, com a
seguinte problematizagdo: “volte em seu relato e procure as concepcdes de

aprendizagem, de avaliacdo ou do que estava sendo discutido”.

Apés a possivel tomada de consciéncia do professor quanto a sua
pratica, s&do postados textos com intervencbes tedricas. Os moderadores
acompanham os professores nos foruns. Eles sé@o encarregados de fazer a
intervencdo com textos sobre as uUltimas pesquisas do estado da arte de ensinar e
de aprender, atualizando os professores para que eles possam reler e entender o
que falaram sobre sua pratica. As intervencbes ndo podem ser entendidas como
uma doutrinacdo, mas como uma problematizacdo. A questdo colocada nos foruns

aos professores participantes é: “Quando vocé entra em contato com o estado da
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arte de ensinar e de aprender e vé sua trajetoria registrada, como vocé se percebe?

O que precisa ser repensado e reelaborado?

O objetivo principal € que o professor se sinta comprometido a repensar
sua pratica docente, estudar determinados autores que embasam essa pratica e
reelabora-la. Em quase todas as entrevistas, coordenadora, pro-reitor e fundador do
programa afirmaram que “‘em hipdtese alguma o programa da UCO deseja
uniformizar a préatica docente, ensinar o mesmo jeito de ser professor. O que se
pretende é, respeitando o bom ambiente da universidade, permitir que cada

professor construa a sua pratica com a forca da sua consciéncia teérica.”

A formatacéo do programa, assim exposta, € uma tentativa de resposta a
guestdes que se colocam nos estudos sobre a formacédo do docente da Educacéo
Superior. Formagédo para qué? Qual a melhor maneira de formar o professor da
Educacao Superior? Que modelo de formacdo obtém melhores resultados? E para
dar suporte ao professor, a Instituicdo dispde de dois servicos fundamentais. O
primeiro € a Unidade de Assessoria Didatico-Educacional (UADE), que tem como
objetivo realizar estudos relativos a educacgao superior que subsidiem as atividades
de assessoria e acompanhem a gestdo académica da graduacdo. Essas acdes
devem acontecer tanto na execuc¢do or¢camentaria dos cursos, como nha carga
horaria de docentes, na oferta de turmas e nos estagios. O segundo é o Apoio
Pedagdgico-Administrativo aos gestores, docentes e estudantes, que “coordena as
atividades de apoio aos docentes (salas dos professores e salas de aula), tanto no
gue se refere a supervisdo das condi¢cdes de trabalho, quanto a disponibilizacdo de

recursos e meios auxiliares de ensino” (PRPD, 2007).

Nenhuma concepcao de formacdo é neutra. Todas, de alguma maneira,
trazem em seu bojo a crenga e as posi¢des que a instituicdo tem e em que acredita.
A formacdo docente ocorre atraves da organizacdo e dos processos em que a

instituicdo considera ter melhor resultado e corresponder a sua filosofia.

O desenvolvimento de uma formacdo que dé respostas aos problemas
praticos, afirma Cruz (2006), é incompativel com a formagcdo homogénea, onde tudo
serve para todos, porque, continua ele, os problemas que surgem na pratica sé

podem ser solucionados na pratica e ndo em formagdes independentes dela. E as
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praticas sdo, por principio, heterogéneas e fortemente relacionadas com o estilo de
cada profissional.

5.2. Aproximacao com os interlocutores: Mentor, Pro-reitor e Coordenadora do
PRPD

Apresento, transcrevo e analiso a seguir o resultado das entrevistas
realizadas com os interlocutores na Universidade do Centro-Oeste. Mais
especificamente com o Pro-reitor, a coordenadora e o mentor do Programa de
Reconstrucéo das Praticas Docentes — PRPD. Foram momentos agradaveis e de
muito aprendizado. A entrevista como instrumento de pesquisa aproxima mais as

pessoas e, segundo Apple (2006), é mais humanizadora, tem um aspecto

conversacional, € uma forma produtiva de comunicacéao.

Os interlocutores escolhidos para essa comunicagdo sdo pessoas que
estdo dispostas a dialogar sobre o tema, tém contato mais préximo com o programa
e se dispuseram a contribuir com a discussdo, trazendo informacdes bem
especificas sobre o0 mesmo. Ao interpretar suas respostas, confirmei que realmente
estdo imbuidos do espirito do Programa. Apresentaram informacfes ricas de
conteuddo e de novidades, que até entdo ndo haviam sido percebidas nos
documentos analisados. Todos deixaram claro o desejo de receber os resultados
desta pesquisa, no intuito de avaliar e melhorar o programa. Colocaram-se a
disposicdo para que tudo o0 que eu precisasse em relacdo ao mesmo, fosse

oferecido.

Para a andlise das entrevistas, ndo foram delimitadas categorias prévias;
por isso, elas aparecem agora com a leitura do material coletado. Faco um
agrupamento de dados em que considero o conteddo manifesto e o que aparece nas
entrelinhas das falas. Os dados foram organizados a partir da relagdo com o0s
objetivos deste estudo, que sao: objetivos e pressupostos tedrico-metodologicos do
Programa; processo de implementacdo, dificuldades enfrentadas e conquistas
percebidas; diferencas de atuacao entre o professor que participa ou participou e

aquele que néo participa do Programa, e o que poderia ser diferente.
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O Programa de Reconstrucdo das Préaticas Docentes — PRPD tem seus
objetivos bem delineados em seus documentos e na postura de cada um dos
entrevistados'®. Para o Prof. Jodo, os objetivos sdo: Queriamos trés coisas com o
programa: primeiro, que o professor admitisse que tinha deficiéncia no campo da
pedagogia; segundo, ndo queriamos oferecer curso por entender que era mais
importante criar uma dinamica que o professor em colaboracdo com seus colegas
pensasse a prética docente; e, por ultimo, fazer uso do ambiente virtual de
aprendizagem, com a crenca de que o AVA néo apenas nos ajudava a néo ter que
deslocar o professor para um espaco, comprometendo seu tempo, como acelerar a
mudanca de paradigma na docéncia. Confirmando: O maior objetivo do programa é
o professor se ver, ver a sua pratica, o seu fazer, querer discutir a sua docéncia [...]
(Prof.2 Rita).

Ha de se pensar que essas inquietacbes ndo surgiram do nada,
descontextualizadas e por acaso. Percebe-se que sédo indagacbes constantes de
muitos envolvidos com a formacéo continua de professores, sobre a situacédo atual
dos docentes, sobre as mudancas da sociedade, do mundo e da educacgéao. Outras
questdes surgem no interior da Instituicio e sdo mais especificas do préprio
contexto: qual o diagnéstico real da formacdo dos docentes que temos na
instituicdo? De que necessitamos para ajuda-los em suas préaticas? Qual o modelo
gue mais se adapta a nossa realidade? O que devemos reforcar e 0 que precisamos

abandonar neste percurso?

A resposta a essas questdes requer uma atitude de inovacao, trilhar por
caminhos diferentes e, as vezes, na contramdo do que estd posto. Pensar de
maneira inovadora. Criar uma resposta nova a um problema antigo, ndo s6 pela
originalidade das respostas, mas pela emergéncia das questdes cruciais
relacionadas a Educac&o. E preciso conhecer o que funcionou em todos esses anos
de formacgéo de professores. A trajetoria feita e refletida nos da subsidios para a
reformulacédo, e a analise dos fatos ajuda a perceber o que foi certo para reforca-lo e
0 que esta errado para modifica-lo e avancar. Como afirma Imbernén (2010, p.10):

z

“‘E necessario conhecer os elementos da heranca formadora que nos permitam

> Nem todas as questdes foram respondidas por todos os entrevistados.



160

continuar construindo e oferecer alternativas de inovacdo e mudanca as politicas e

praticas de formagéao”.

Para se atingir esses objetivos, muitos estudos foram feitos pela equipe
organizadora. No que se refere aos fundamentos teorico-metodolégicos, o Prof.
Joao afirma: [...] ideias de Paulo Freire. Por ser um pensador muito influente nos
movimentos populares [...] E foi assim, com base nesse autor, que eu coloquei as
bases no Programa de Reconstrucdo das Praticas Docentes da UCO. O Prof.
Roberto reitera: Se for atras de pressupostos, é muito freiriana. Se buscar uma base
tedrica, o pai da ideia € Freire. Pensar a pratica é a melhor maneira de pensar certo,

isso é bem de Freire.

Uma observacao feita pelo Prof. Jodo chama a atencdo: Uma diferenca do
NOSSO programa com a proposta de alguns autores é que eles propdem que a pauta
parta dos professores. NGs ndo partimos do professor, no sentido de perguntar a
eles diretamente, mas perguntamos indiretamente, pois pedimos para ele falar do
seu fazer. Talvez ele nem soubesse dizer qual a sua necessidade de formacao.
Partindo dessa suspeita, resolvemos retirar dos depoimentos nos foruns do fazer

pedagdgico.

Quando se decide por determinada fundamentacao tedrico-metodologica,
ndo se esta fazendo uma escolha neutra. E uma opgdo como qualquer outra, tem
gue ser ética e politica, pois € isto que determina as acdes e a trajetéria que se
prople realizar. A proposta de Paulo Freire (2003), como ja bem conhecida, é a
reflexdo da pratica na teoria, o diadlogo critico que € o meio privilegiado para a
tomada de consciéncia de nossos atos. Como ele préprio afirma: “[...] fazia meus
estudos, minhas leituras no campo da Educacédo [...] 0 que me fez chegar a isso
(Teoria) foi a prética, meu dia a dia [...], foi vendo como funcionava [...], além de
leituras tedricas” (p. 12). Continua ele, “Foi a propria pratica, revelando a sua
natureza politica, que terminou por nos re-educar.” (p. 17). A questdo fundamental
da proposta de Freire e que reflete no Programa né&o é discutir sobre determinados
temas aleatorios, promover cursos sobre o fazer pedagdgico, mas discutir e refletir o

que se faz e 0 que se vivencia em sala de aula.
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A questdo central que se coloca a nés, [...] no capitulo de nossa

formacdo permanente, € como, do contexto histérico, tomando
distancia de nossa pratica, desembutimos dela o saber dela. A
ciéncia que a funda. Em outras palavras, € como do contexto tedrico
‘tomamos distancia’ de nossa pratica e nos tornamos
epistemologicamente curiosos para entdo apreendé-la na sua razao
de ser (PAULO FREIRE, 2003, p. 13).
Perceber que concepcbes estdo norteando a prética, voltar a ela e
reelabora-la em grupo, coletivamente, a luz de algumas teorias. Isto revela um
desejo de entender o que se faz e como se faz, um compromisso com a propria

formacéo e com o desenvolvimento do aprendizado.

O processo de implantacdo do programa como sua continuidade nao sao

tranquilos nem sem obstaculos. Segundo o Prof. Jo&o,

O primeiro grande problema era por que 0s moderadores nao
estavam prontos, também eram do proprio corpo docente e com 0s
mesmos problemas. [...] Outro aspecto era que 0s professores
gueriam modelos, receitas de como ensinar. [...] E por ultimo era a
forma que a prépria coordenacao compreendia o programa [...].

Para Imbernén (2010), h4 uma tendéncia de se voltar aos enfoques
tecnoldgicos, funcionalistas que, como disse o Prof. Jodo, € uma busca de [...]
modelos, receitas de como ensinar. Sao resquicios de nossa formagéo, como afirma
o autor. E mais facil fixar-nos em algo que tem funcionado, mesmo de modo
capenga do que aventurar-se no desconhecido, incerto e as vezes conflituoso, que
precisa ser pesquisado e experimentado. No entanto, isso ndo é motivo para
desistir, mas de acreditar na possibilidade de se criarem alternativas necessarias ao

processo de formagao.

O Prof. Roberto reafirma as dificuldades ja apontadas e acrescenta

outras:

S&o muitas, convencer o professor que precisa de formacgao [...]
Outra dificuldade é que os professores ndo conseguem entender a
pratica como contedudo do processo de formagéo [...] ndo tomam
como objeto de curiosidade a docéncia [..] Como envolver o
professor sem obriga-lo a isso? [...] lidar com uma questdo que é da
nossa propria formacao, que tem uma perspectiva muito conteudista,
inclusive dos moderadores; se deixar, a gente monta o curso.
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Uma dificuldade recorrente nas trés respostas dos professores é a dos
docentes do PRPD, que ndo conseguem ter entendimento da préatica como contetdo
de estudo. Realmente, este é um aspecto novo na formacao docente. Acostumados
com a formacdo na perspectiva académica, que tem como foco principal a
transmissao de conteudos e onde nao se percebe “com clareza entre saber e saber
ensinar, dando pouca importancia tanto a formacgéo didatica da prépria disciplina
quanto a formacdo pedagdgica do docente” (SACRISTAN e GOMEZ, 1998, p. 355),
torna-se muito probleméatica a percepg¢ao de uma formagdo em que o conteudo é “o
que fago e como fago” e ndo normas e regras de como fazer, modelos prontos,

contelidos preestabelecidos para se estudar.

Promover mudancas de paradigmas € sempre muito complicado. H& anos
a formacdo vem sendo realizada de forma conteudista e, muitas vezes, mecanica.
S&o0 processos pelos quais a educacédo vai passando e se configurando de acordo
com o momento histérico vivido pela sociedade e a educacio, de maneira geral. E
preciso acompanhar as exigéncias de cada época, sem se deixar envolver pelo
modismo sem fundamento. “A pratica docente é, portanto, um locus de formacao e
produgdo de saberes” (D’AVILA, 2008, p. 38). Tornar o fazer pedagdgico objeto de
pesquisa e de conhecimento ajuda a elaborar novas praticas com elementos
essenciais ao bom desenvolvimento da aprendizagem. Os saberes existentes e
refletidos sdo ressignificados com “vistas as respostas impostas no cotidiano” (p.
38).

As dificuldades apontadas pela Prof.2 Rita sdo coincidentes com as dos
outros professores. Acrescenta ainda: [...] a de ver os professores efetivamente
engajados na formacdo. Ndo ha uma cultura dos professores pensarem a pratica
docente, eles se inscrevem, dizem que querem participar, mas no decorrer muitos
abandonam. O modelo de formagdo com a fundamentacdo tanto tedrica como
metodologica proposto pelo Programa é novo e desafiador. Consiste em mudancgas
de paradigmas, com objetivos e metodologias proprias, diferentes da formacdo que
geralmente é oferecida por programas formativos. Isso por vez pode trazer
estranheza, resisténcias e desafios pessoais e até mesmo institucionais, mas
passiveis de superacdo. A visdo do professor e de sua pratica como objeto de

estudo implica despojamento, humildade e envolvimento colaborativo. E preciso
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incorporar uma nova cultura de formagao. “Os participantes se transformam ao se
verem induzidos a recompor seus esquemas padronizados de pensamento,
pressionados pelas evidéncias construidas [...]” (SACRISTAN e GOMEZ, 1998, p.
377). Neste enfoque de formacéo, o professor “aprende a ensinar e ensina porque
aprende [...]" (p- 379).

Outro aspecto apontado pela Prof. Rita € a evasado, que entre iniciantes
em programas de formacéo tem um indice alto. Uma pesquisa realizada por Coelho
(2002) na Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), em um curso de formacao
continuada para docentes da Educacdo Superior, € uma demonstracdo disso. O
objetivo da pesquisa era de detectar a causa da evasdo, bem como os fatores que
favorecem a permanéncia dos participantes em cursos a distancia. Constatou-se
que de um total de 37 interlocutores somente dezoito concluiram o curso. O motivo
alegado unanimemente pelos participantes desistentes como causa de evasao foi a
falta de tempo. Todavia, como a prépria autora ressalta, atribuir as causas da
evasdo como sendo de responsabilidade exclusiva dos cursistas € um equivoco. E
necessario ter um ambiente interativo para se avaliar constantemente o desenrolar
do curso e evitar, assim, outras evasbes. Nao se pode desconsiderar o fator
unanime das desisténcias, a falta de tempo e, de modo especial, a falta de tempo do

docente da Educacéo Superior, que trabalha em média 40 horas semanais.

Outras pesquisas foram realizadas neste sentido, como, por exemplo,
uma bem proxima, na Universidade de Brasilia (UnB), realizada por Almeida (2008),
referente a formacéo continuada de professores em um curso de Esporte Escolar.
Houve 2.030 matriculas e 999 desisténcias. O que a autora apresenta como causas
de desisténcia séo fatores que classifica como “situacionais”, tais como: problemas
de saude, problemas familiares, mudancas de interesse no curso e falta de apoio no
trabalho. A “sobrecarga de trabalho” ficou recorrente para 22% dos desistentes,

reafirmando a pesquisa anterior.

Com persisténcia, estudos, reavaliagbes e colaboragdo, o Programa vai
instalando-se e fazendo histéria na InstituicAo. Rompendo com antigas formas de
pensar a formacdo e visualizando novas possibilidades, sempre avaliando se é
viavel continuar, quais as demandas desse estagio do Programa e continuar

sonhando. O sonho tem que ser possivel, pois “fora do sonho possivel, da
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viabilidade do sonho, € que ndo é possivel pensar, nem atuar em termos de
mudanca e transformacéo” (FREIRE, 2003, p. 86).

No entanto, é preciso atencdo para o que Imbernén (2010) chama de
discursos simbodlicos: ideias que se fazem presentes nos textos institucionais,
discursos comuns que, na pratica, ndo acontecem. A formag¢do continua como

dantes, estancada em antigas e retrogradas acoes.

Ter consciéncia das conquistas do Programa renova as forcas e da
energia para continuar, mesmo com o0s obstaculos. Para o Prof. Roberto, as
conquistas sdo alguns assuntos que a casa nhdo discutia e agora ja discute, por
exemplo, a questédo da avaliacdo. As concepc¢des estdo sendo discutidas. O grande
salto que podemos perceber é uma pauta pedagogica entrando no cotidiano da
universidade [...] Para a coordenadora do PRPD, a grande conquista é que Metade
dos professores ja esta envolvida no programa [...] O que se observa de ganho é
que os professores estdo procurando pensar a sua prética, refletir o seu fazer
docente com os colegas. O grupo que ja passou por todas as fases ndo quer sair do

programa.

Nessas conquistas estdo implicitas algumas ndo citadas, como: as
relacdes de trabalho, de poder, a autoformacgéo, as emocgodes, entre outras. Discutir a
pratica implica amadurecimento profissional, sair do involucro da sala de aula e
permitir conhecer-se e deixar-se conhecer pelo outro. E o que Paulo Freire (2003)
chama de realidade coletivamente refletida. “E desvelando a realidade a partir do

que eles fazem que se chega a perceber o rumo, o sentido histérico de sua pratica”
(p. 78).

A atuacdo do professor que participou ou que ainda esta participando do
programa é a presenca na Universidade: Sdo mais atuantes, discutindo mais, afirma
a coordenadora do PRPD. Mesmo que néo haja dados concretos sobre o assunto,
pode-se perceber um docente mais ativo, colaborativo com os colegas, interessado
em questdes sobre o pedagogico. Para se ter esses dados, seria necessaria uma
pesquisa que contasse com instrumentos proprios. A coordenadora ja esta
pensando nessa possibilidade: Temos a avaliacao institucional e a gente pode, no

futuro, pegar uma amostra das avaliacdes dos estudantes sobre os professores que
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fizeram o programa e dos que nao fizeram e realizar um cruzamento de dados. Séo
dados importantes que ndo podem ser desperdicados na reformulacdo e
reestruturacdo do Programa. A formacao s6 faz sentido se traz resultados eficazes
para a educacao, traduzida na atuacdo do docente. As mudancas repercutem em

todo o contexto e séo norteadoras de novas agdes, novas alternativas formativas.

Para finalizar a analise das entrevistas, a Ultima categoria € 0 que
poderia ser diferente no Programa. Modificamos muita coisa, j& instituimos a carga
horéria, discutimos a reelaboracdo dos planos de curso [...] Estamos em processo
de reformulacdo. A cada semestre temos uma dindmica de presenca; nunca
comegamos O programa com encontros presenciais e neste, iremos comecar porque
eles pediram. O Modelo de Formacdo Continuada de Madalena Freire € uma
proposta, de sentar com um grupo pequeno de professores para discutir a pratica,
conversar sobre a rotina do trabalho. Essa € uma boa proposta. O nosso programa
também tem espaco para os grupos (Prof.2 Rita). Parece que ainda ndo se tem uma
proposta de reestruturacdo. Esse estudo esta sendo realizado pela equipe
organizadora, mas nao tive acesso a ele. O importante é perceber que estdo atentos
as demandas do grupo de docentes participantes. Se for viavel, o que eles solicitam
€ atendido. Essa é uma caracteristica de programas de formacdo com o foco no
local de trabalho. Como afirma Garcia (1999, p.27), a formacédo ndo € um produto
acabado, mas € composta por fases de um “longo e diferenciado processo de
desenvolvimento profissional.” Acrescenta o autor: “[...] a formacdo de professores
deve responder as necessidades e expectativas dos professores como pessoas e
como profissionais” (p. 29). Corresponder a seus interesses reais, sentidos em sala
com seus alunos e nédo inventados por alguém fora do contexto da instituicdo e da

sala de aula.

5.2.1 Dialogo com os professores moderadores do PRPD

Apresento a seguir a analise das entrevistas realizadas com os trés
professores moderadores do Programa da Universidade do Centro-Oeste. Sao
profissionais da instituicdo, convidados para acompanhar um grupo de 15 a 20

professores nos foruns que acontecem nos modulos. Tém a tarefa de ler as
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postagens feitas pelos professores de seu grupo e, depois, fazer intervencbes
através de textos com as Ultimas pesquisas sobre o ensinar e o aprender, o estado
da arte da pesquisa. A intervencado feita por eles, com a teoria, acontece sempre
depois de varias discussfes da pratica real do professor em sala de aula, quando os
professores sédo convidados a retornarem a suas colocacgdes, refletirem sobre sua
pratica a luz da teoria e, se necessario, reformuld-la. Os trés moderadores

entrevistados foram: Prof. Rodolfo, Prof. Cicero e Prof.2 Jane.

As categorias que surgiram através da leitura das entrevistas
correspondem aos objetivos da pesquisa e auxiliam no entendimento do processo
formativo na Instituicdo. E interessante perceber a visdo dos professores que estio
em posicdo intermediaria; ndo sdo gestores nem sdo o alvo da formacdo. As
categorias analisadas que emergiram de suas respostas sao: atuacdo no programa;
conquistas e diferencas de atuacdo do professor que participou e daquele que néao
participou do Programa; dificuldades percebidas no Programa e sugestdes para a

melhoria do mesmo.

Inicio a analise pela percepcdo que os mediadores tém de sua propria
atuacdo no Programa e por entender que esta € uma funcdo fundamental na
execucdo do mesmo. A mediacdo conduz o desenrolar da formacéo e por meio dela
podem-se entender os matizes que entremeiam o Programa. Referente a sua tarefa,
o Prof. Rodolfo assim se expressa: [...] a fase em que irei atuar agora é a Fase |,
que tem dois grandes momentos: no primeiro, os professores relatam suas praticas
e as discutem; no segundo, olhando a prética, identificam as concepcdes de
educacdo que estdo por tras delas. O papel do moderador é fazer com que essa
discusséo flua, ndo é de professor; € de realmente moderar essa discussao, pois o
moderador € um igual e ndo alguém superior. O papel do mediador é de articulador
entre a pratica do professor e as teorias sobre o ensino e a aprendizagem. Essa
funcdo dentro da instituicdo pode ser comparada ao assessor pedagogico, estudado
por Lucarelli (2000), mas que ainda esta em construcédo e, como ela propria afirma,
“‘manifesta (e necessita) um marco tedrico e valorativo para desenvolver e justificar
sua pratica” (p. 40). Uma das fungbes defendidas pela autora € que este € um
profissional de ajuda na mudanca tanto na instituicdo como em sala de aula. Sua

acdo continua da conta de “um conjunto de teorias que proporcionam ordem,
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claridade e suporte as agdes [...]” (p.41). E também uma funcédo de revelador das
praticas didaticas, desde suas orientacdes até suas decisdes, e tem como objetivo

melhorar a préatica por meio da reflexdo e do conhecimento da teoria.

As conquistas observadas no programa pelos professores entrevistados
foram: Se desmistificou a ideia de formacdo de professores e de aprendizagem na
Educacé@o Superior. Era um mito. Imagina, eu sou doutor e dou aula ha 20 anos,
como vao problematizar a minha préatica? A segunda é pautar a discussédo, colocar
essa discussao na roda de debate. Ja vemos professores conversando sobre sua
pratica na sala de professores, discutindo pelos corredores. Isso € uma conquista,
abriu a caixa preta. (Prof. Rodolfo). O prof. Cicero acrescenta: A primeira conquista é
a partilha da angustia. Os professores até colocam isso: achei que estava sozinho
nessa angustia. Saber que em todas as areas tem debilidades. O convivio também é
uma conquista [...] Conhecer os colegas. E para a Prof.2 Jane € uma nova
possibilidade de discussdo dentro da instituicdo, pois essa era carente desse
espaco. A docéncia passa a ser uma politica institucional, preocupagdo com o
professor. O mais importante é o professor perceber que a docéncia € complexa e

ele tem que estar constantemente em formacéo.

Pode-se acrescentar a essas conquistas a alteracdo na maneira de atuar
em sala de aula e na instituicdo, por parte dos professores que participam do
Programa, como afirmam os mediadores. Para o Prof. Rodolfo, os professores
participantes em geral sdo mais preocupados com seus alunos, mais comunicativos
entre si e comprometidos com a instituicio. Quem vai para o PRPD é quem
guestiona a sua pratica e esse € um grande pressuposto para a formacdo. O Prof.
Cicero afirma que no grupo que acompanha os professores refletem mais. Tém
outra visdo das questdes abordadas. Mudam de paradigmas, ficam angustiados
para aprender, tém uma compreensao diferenciada. A Prof.2 Jane € mais
contundente em sua afirmacdo: Muita diferenca no planejamento, no olhar sobre a
docéncia, na preocupacdo com o aluno, na avaliacdo. O programa fez esse
movimento interno. Existem depoimentos de professores que atestam essa

mudanca.

Desmistificar a formacao que ha anos vem sendo realizada de uma unica

maneira, percebé-la continua, discutir a pratica e a docéncia, encontrar 0os colegas,
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perceber que a fragilidade de uns é também sentida por outros, entre outras, sdo
conquistas que podem passar despercebidas por quem é sujeito da formacgéo, mas
quem esta na mediacdo tém condicbes de identifica-las melhor e com mais nitidez. E
uma oportunidade de producdo de conhecimento que parte de dentro do sujeito,
constitui-se uma atividade reflexiva e se opfe a transmissdao mecanica. A formacao
passa a ser um conhecimento criado e repensado constantemente, além de retirar o
professor da soliddo imposta pelo oficio que, segundo Esteve (1995), é
consequéncia do desajuste provocado pelas mudancas sociais. Para isso o autor
afirma ainda que a formacédo deve constituir-se por meio de redes de comunicacéao,
ndo reduzidas a conteudos académicos, mas que incluam problemas pessoais,
sociais e de situagdes de ensino (metodoldgicos). “O contato com os colegas é
fundamental para a transformacéo da atitude e do comportamento profissional [...]”
(p.120). As experiéncias de uns ajudam na visualizacdo, percep¢ao e construcao de
outras realidades.

Os mediadores também encontram dificuldades no processo. Para o
Prof. Rodolfo, uma delas € o ndo envolvimento de todos os professores no
Programa. Mas ndo queremos obrigar, € um limite do préprio processo. Para a Prof.2
Jane é a evasdo e 0 acesso ao ambiente virtual. A falta de consciéncia da
necessidade de formacdo continua € prépria de quem ja estudou muito e ainda
estuda os temas pertinentes e especificos de sua formacao académica. Como para
muitos professores a docéncia ndo é sua profissdo primeira, mas um apéndice,
dedicar-se a entendé-la e aperfeicod-la € desnecessario. O importante é a
atualizacao dos contetdos e ndo a maneira de ensina-los nem de aprendé-los. “[...]
ao optar pela docéncia no ensino universitario, precisam ter consciéncia de que, ao
adentrar a sala de aula, seu papel essencial é ser professor’” (BEHRENS, 2005, p.
61).

O acesso ao ambiente virtual € outra questdo emblematica. O professor
da Educacao Superior é tido como um profissional atualizado e conectado as novas
tecnologias, mas na realidade ndo € isso que acontece. Em minha atuacdo na
Educacdo Superior, numa instituicdo privada, constatei a dificuldade que alguns
docentes desse nivel de ensino tém em aceitar as exigéncias feitas pela instituicao,

no uso de algumas novas tecnologias. Posso citar a rejeicdo de alguns em lancar as
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notas bimestrais dos alunos diretamente no programa elaborado pela institui¢do via
internet. As falas na sala dos professores eram: Demanda muito tempo, pois ainda
n&o sei mexer com isso. E muito complicado; por que ndo posso fazer como sempre
fiz? Outro exemplo era a reclamacdo constante da coordenadora pela falta de
comunicacado. Dizia que um numero consideravel de professores ndo possuiam e-
mails e outros ndo os abriam para ler as mensagens. Vivemos em uma sociedade
em transicdo, mudancas constantes de comportamentos; precisamos encontrar
formas alternativas para acompanhar esse movimento constante ou ficaremos a

margem dos acontecimentos.

Os mediadores sugerem melhorias para o Programa, percebem que
estdo em processo e que a reavaliacdo deve ser constante. Uma sugestdo é que os
professores tenham mais tempo institucional para a formacédo. Eles tiram o tempo
pessoal para o estudo (Prof. Rodolfo). Sentiamos necessidade de encontros
presenciais e ja estamos fazendo. E uma deficiéncia que estamos corrigindo no
processo (Prof. Cicero). A equipe de moderadores ser maior. Horas para
planejamento e para se dedicar as atividades do Programa (Prof.2 Jane). Nao basta
oferecer o espaco para a formagédo, com um programa bem estruturado se nao se
oferece o tempo para acontecer a formacdo. A falta de tempo compromete os

objetivos do programa.

5.3 O que pensam os professores que participam ou participaram do PRPD?*®

Existem muitas maneiras de se estudar e entender a formacdo de
docentes. Uma delas exporei aqui: € por meio do didlogo com o sujeito principal
dessa formacgé&o, o préprio docente. Perguntar a ele: por que se tornou docente da
Educacao Superior? Como foi a preparacdo para o exercicio da docéncia? Existe
uma relacdo pessoal com a docéncia? Que dificuldades enfrenta no exercicio da
docéncia? Como se da a formacdo na instituicAo em que atua? Qual sua opinido

sobre ela? Ela contribui para sua pratica pedagogica? Que obstaculos encontra e

16 Todas as respostas dos professores referentes as dificuldades em relacéo ao PRPD, opinido sobre a formagéo,
contribuicdes do Programa para as mudangas na pratica pedagdgica e sugestdes para a melhoria do PRPD estéo
nos ANEXOS [ e Il.
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também quais suas conquistas participando do Programa? Tem alguma sugestédo
para o aperfeicoamento da formacé&o oferecida pela Instituicado?

O docente € o maior interessado e € sua opinido que melhor nos ajuda a
entender e a contribuir para a reflexdo sobre a formacéo do docente da Educagéo
Superior nas instituicbes em que atuam. Portanto, as categorias analisadas partem
dessas questbes: relacdo pessoal com a docéncia, dificuldades para exercer a
docéncia, preparacao para a docéncia, visdo da formacéo institucional, contribuicdes
e dificuldades encontradas no programa e sugestdes para a melhoria da formagéao
institucional. As categorias tém como foco responder aos objetivos deste estudo
referentes a analise das dificuldades e possibilidades do processo formativo, da
pratica do docente da Educacdo Superior e as contribuicbes do Programa de

formacao para o docente que dele participa.

Quero iniciar esta analise retomando alguns dados expostos no Quadro 2
sobre os professores respondentes do questionario. Dos 21 respondentes, dez néo
exercem outra funcdo que néo seja a docéncia. Isto quer dizer que a metade dos
professores divide seu tempo com outra atividade. Apesar da carga horaria de
docéncia ser elevada, esses professores exercem outras atividades profissionais. E
de se questionar em que horario preparam suas aulas, corrigem suas atividades e
estudam a docéncia, pois quatro dos professores que exercem outra atividade tém
uma carga horéria de 40 horas de docéncia. Somente onze desses professores tém
alguma ligacdo com areas pedagogicas em sua trajetdria formativa, coincidindo com
0 que alguns autores afirmam: a docéncia geralmente € uma segunda opcao
profissional, “dormem profissionais e pesquisadores e acordam professores”
(PIMENTA e ANASTASIOU, 2005, p.104).

Na verdade, qual a relacdo que eles, docentes, dizem ter com a
docéncia? Todos os professores responderam ter uma relacdo intima com a
docéncia. Mesmo 0s que atuam em outra area gostam de ser professores e
afirmaram realizar a tarefa com prazer e alegria. Algumas falas para exemplificar:
Todas as disciplinas que ministro tém ligacao intima com a minha vivéncia docente e
cada vez mais embasada pela literatura relativa as mesmas (Prof. Assis).
Cumplicidade total, pois sou apaixonada pela docéncia. E uma tarefa muito

prazerosa. Completa minha felicidade pessoal! (Prof.2 Marluce). Com toda essa
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‘paixao”, parece contraditério o motivo pelo qual procuraram a docéncia como
profissdo. Dos respondentes, doze tornaram-se professores por convite de alguém,
colegas que ja eram professores, a propria instituicho e até mesmo seus
orientadores de mestrado. Somente quatro sentiam desejo de ser professores e
procuraram a formacdo necesséria para a profissdo; outros quatro estdo na
docéncia por uma oportunidade ocasional de trabalho. N&o quero aqui afirmar que
guem nao tem vocacédo para a docéncia ndo possa realizar-se nela. Mesmo porque
a guestdo vocacional € muito polémica e ndo € objetivo deste estudo discuti-la. No
entanto, “compreender como cada pessoa se formou (acrescento, e procurou a
docéncia como profissdo) € encontrar as relacbes entre as pluralidades que
atravessam a vida” (MOITA, 2007, p. 114). A autora afirma que “um percurso de vida
€ assim um percurso de formacgao”. A formacdo também constréi a identidade da
pessoa, ha interacdo social, no grupo de pertenca e no contexto sociopolitico e
cultural em que esta inserida. No entanto, existe uma diferenca entre escolher e ser

escolhido pela profissdo. Fazer a op¢ao ajuda a mobilizar energia para construi-la.

SO uma histéria de vida permite captar o modo como cada pessoa,
permanecendo ela prépria, se transforma. S6 uma histéria de vida
pde em evidéncia o0 modo como cada pessoa mobiliza os seus
conhecimentos, 0s seus valores, as suas energias, para ir dando
forma a sua identidade, num dialogo com os seus contextos (ibidem,
p. 116).

O conhecimento da historia pessoal favorece a organizacao da pratica e
seus procedimentos dentro da profissdo. Por isso, refletir sobre as dificuldades
pessoais que encontra no exercicio da docéncia ajuda o professor a procurar
solugcbes para os problemas encontrados, a estudar e a tornar-se um professor
pesquisador. A maioria dos professores que respondeu a esta questdo afirmou que
a maior dificuldade enfrentada em sala de aula é a apatia dos alunos, o desinteresse
e, muitas vezes, a imaturidade, como afirma um dos respondentes: A principal
dificuldade que encontro é dos alunos se entenderem como alguém que possui
vivéncias que podem contribuir nas discussbes e debates incentivados durante as
aulas. Sinto que grande parte dos alunos espera um “repasse de conhecimentos” e
ndo a construcdo propria de ideias (Prof. Assis). Além disso, outra professora

acrescenta:
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As dificuldades sdo de ordem contextual e conjuntural, ou seja, ha
um imperativo por mudancas na educacdo e a0 mesmo tempo um
desafio para o profissional que precisa ser formado. A sala de aula é
o0 lécus para onde convergem as questdes sociais, politicas,
ideolégicas e pedagdgicas. Sabemos que 0s embates nesse campo
refletem na prética pedagogica [...] A sala de aula ndo é isolada. Ela
se encontra em um conjunto e faz parte de um todo e nessa relagéo
h& varios fatores que interferem no processo educativo de sala de
aula, que vao desde as caracteristicas do aluno hoje até as politicas

de educacao (Prof.2 Geane).
Conhecer o aluno da Educacado Superior, suas caracteristicas, ansiedades
e expectativas, reforca a possibilidade de acerto e de motivacéo para o aprendizado.
Zabalza (2004) afirma que um dos grandes desafios da formacdo dos professores
universitarios € a superacado da docéncia baseada no ensino pela docéncia baseada
na aprendizagem. O docente deve transformar-se em um profissional da
aprendizagem. Ressalta o autor: “Antes do compromisso com a disciplina, esta o
compromisso do docente com seus alunos [...] fazendo o que estiver ao seu alcance
para que os alunos tenham acesso aos conteludos e as praticas da disciplina”
(p.169). A dicotomia entre ensinar e aprender traz consigo a culpa do aluno pelo
fracasso, pela desmotivacéo, pela falta de interesse ou de conhecimento e, para o
professor, o descompromisso com a aprendizagem. A docéncia baseada na
aprendizagem pode ser uma das opg¢Oes para a superacdo das dificuldades
encontradas pelos professores respondentes em suas praticas e, como afirma

Zabalza (2004), é o grande desafio da transformacéo da docéncia universitaria.

Todos os professores responderam que participam do Programa por livre
iniciativa. Mesmo gue néo exista uma pressao explicita, mas a insisténcia para que
os professores participem e a argumentacdo de que a participacdo nestes cursos
deverd fazer parte da progressao funcional, praticamente obriga o professor a
participar (Prof. Assis). A Professora Geane acrescenta: Por livre iniciativa, embora
perceba que parece ser uma opg¢éo da instituicdo. A0 mesmo tempo em que a
Instituicdo propicia essa atualizacdo pedagodgica, demonstra ser esta uma opcéo e
que todos os professores devem fazer a atualizacdo. N&o € obrigatério, mas €
recomendavel. Se o professor ndo percebe a necessidade de se atualizar, a
instituicdo faz isso por ele, elabora um plano de formacéo e da condi¢gbes para que
funcione. Zabalza (2004) ressalta que o que interessa € a combinacdo de esforgos

entre a instituicdo e os profissionais. Criar uma cultura de formacé&o tanto da parte da
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Instituicdo como da parte dos professores. E acrescenta que, para potencializar a
formacéao a instituigédo, deve:

Reconhecer tanto o certificado como os méritos da docéncia,
transformando-os em critérios de promocao. Isso poderia ser uma
exigéncia para a certificagdo em docéncia universitaria, resultando
em critério de promocdo ou de ascensdo na hierarquia profissional
(ibidem, p. 179).
A percepcdo dos professores € de que a instituicdo insiste na
participacdo no programa de formacédo. Isso é algo positivo, existe uma lacuna na
trajetdria formativa do docente universitario, perceptivel por muitos autores através

de pesquisas. Seria negligéncia das instituicdes se nada fizessem a respeito.

Os professores disseram que a oferta de formacéo é uma iniciativa valida
e reconhecem sua importdncia, mas fazem algumas criticas ao programa e
encontram na falta de tempo um empecilho para sua realizagdo. Dos 21
respondentes dezessete mencionaram a falta de tempo como sendo a maior
dificuldade. Temos no quadro (Anexo I) a opinido dos professores sobre a formacao
e as dificuldades que encontram para participar do programa. Decidi colocar todas
as respostas sobre esses aspectos por perceber que séo significativas e traduzem a
realidade vivida pelos professores respondentes e, talvez, por muitos outros

professores de todos os niveis de ensino.

Podemos notar nas respostas dos professores que a falta de tempo
também influencia sua opinido sobre o PRPD, quando dizem que a formacao é
“atrapalhada” pela carga de trabalho, por causa do “ritmo de vida acelerado” ou por
ser atividade “extra UCO”. E uma demonstragdo que a formacdo ainda ndo é
prioridade nem da Instituicdo nem dos professores. Da instituicdo porque talvez o
tempo para a participacao virtual no programa néo faca parte de seu projeto politico-
pedagogico nem de um planejamento anual. Existe um planejamento para 0s
encontros presenciais, mas o tempo dos professores para dedicar-se aos foruns é
tempo virtual? Pode-se inferir que, quando se planejam os momentos virtuais, se
tem como objetivo interligar o professor com as novas tecnologias, otimizar o tempo
para a formacdo. Todavia, pode-se pensar que objetiva também minimizar o tempo e
0s gastos destinados a reunides e aos encontros presenciais. S8o objetivos justos;

contudo, € preciso pensar que para uma participacdo efetiva e de qualidade nos
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féruns o tempo é primordial, ainda mais se o professor ndo tem familiaridade com as

novas tecnologias.

A participacdo no PRPD ainda ndo € uma prioridade dos professores,
talvez por duas razdes: a falta de tempo, como eles préoprios admitem, e a docéncia
nao ser sua primeira opcéo profissional. No que se refere ao tempo, pode-se
reportar a Tardif e Lessard (2005) que fazem uma analise pormenorizada da carga
de trabalho dos professores, suas obrigacdes e as varias atividades além da sala de
aula. A analise feita pelos autores refere-se a professores do Ensino Fundamental e
Médio, mas que pode ser comparada a dos professores da Educacdo Superior.
“Ora, esses fatores ndo se somam, simplesmente. Eles também atuam em sinergia,
para criar uma carga de trabalho complexa, variada e portadora de tensdes
diversas” (TARDIF E LESSARD, 2005 p.114). O tempo de docéncia do professor
ndo é somente o0 que ele passa em sala de aula, mas é subdividido em outras
inlmeras atividades, que diretamente ndo sdo contabilizadas para efeito de
planejamento nem de remuneracédo. A fala da Prof.2 Larissa demonstra o aspecto da
falta de preocupacdo com o pedagodgico, [...] aprofundando tanto na pedagogia que
me ‘intimidam’ e eu acabo reduzindo a minha participacdo. Se a formacéo é focada
na pedagogia, por que o pedagdgico intimida? A formacdo pedagogica de
professores, em especial do professor da Educacao Superior, “sempre foi relegada a
segundo plano pela maioria dos professores”, afirma Veiga (2008, p 130), mas
atualmente vem sendo valorizada pela “necessidade de melhoria do processo de
inovacdo pedagogica” e por causa das exigéncias do mercado de trabalho e dos
interesses dos alunos. No entanto, isso ndo é percebido por muitos professores, que
entendem essa exigéncia como parte de sua atualizacdo na area em que atuam e

em que sado formados.

Independentemente dessas dificuldades, os professores demonstram
que sdo favoraveis ao PRPD, apesar de existirem contradicbes em algumas
respostas sobre o que sejam “pratica”, “questdes concretas” e “experiéncia”. Discutir
a pratica como contetdo de formacédo ainda ndo faz parte da concepg¢do de muitos
professores. Afirma o Prof. Paulo: FOruns poderiam tratar de questdes concretas ao
invés de falarmos de nossas experiéncias. Esta resposta parece contraditéria. O que

€ concreto para o professor? Sua experiéncia ndo é concreta? Discutir a experiéncia
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€ incobmodo, desnuda quem se expde, pde a mostra suas fragilidades. No entanto, é
a FONTE para a formacdo, como afirma Madalena Freire (2010, p. 49): “Nao existe
pratica sem teoria, como também ndo existe teoria que ndo tenha nascido da
pratica”. A reflexdo tem que ser produtiva e “instrumento dinamizador entre teoria e
pratica. [...] ndo basta pensar, refletir, o crucial € fazer com que a reflexdo nos
conduza a acao transformadora, que nos comprometa com nossos desejos, nossas

opgdes, nossa histéria”.

Em relagcdo as contribuicbes do PRPD para mudancas na pratica
pedagdgica, dos respondentes dez professores afirmam haver mudancas em suas
praticas depois da participacdo no Programa. Ressaltam que facilitou o trabalho
pedagogico e, acima de tudo, foi uma abertura para constantes transformacoes.
Outros disseram haver possibilidades de mudanca, estdo pensando sobre o
assunto, refletindo, € o inicio de uma nova caminhada. Refletir traz movimentos em
gue se abre a possibilidade de aceitacdo de que eu, docente, faco parte da
mudanca, a inovacao pode comecar comigo e minha formacdo deve ser continua.
Vale notar a fala do Prof. Jodo: Ndo € porque somos professores de Educacéo
Superior que sabemos tudo. Existe ainda um resquicio de que o professor é o
detentor do saber, e isso aparece mais claramente no meio de professores
universitarios. Portanto, um programa com esse formato de discussdo, sem o0s
tradicionais cursos, pode agradar mais aos professores. Nele, os docentes terédo
mais espaco para colocar seus saberes e suas experiéncias. Como afirma Madalena
Freire: “A sistematizagdo da atividade de pensar nos possibilita uma tomada de
consciéncia do que buscamos, acreditamos, sonhamos fazer. O registro reflexivo
desse pensar concretiza para nos o rever, avaliar, planejar nossas agdes” (2010, p.
50).

Algumas das sugestbes contidas nas respostas dos professores em
relacdo ao programa ainda se voltam para a questdo do tempo. Este parece ser o
“calcanhar de Aquiles” do Programa. De modo explicito ou implicito, dez professores
tocaram nesse quesito. Levanto aqui algumas indagagdes: de um lado, o professor
que “esta” docente por outras razées que néo o desejo pelo magistério e, do outro, a
instituicdo que até agora via o professor universitario como pesquisador, Visao

reforcada pela propria legislacéo vigente (Resolucédo do CFE n° 12/83). Entdo, qual
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dos dois tem a obrigacdo de preparar o docente pedagogicamente? Quem esta na
profissdo e ndo estd preparado para tal ou quem tem o profissional em seu quadro
de funcionarios e percebe essa caréncia formativa? Penso que a responsabilidade
se divide com envolvimento e disposicdo. A instituicdo precisa reavaliar seu
programa e atender a necessidade dos professores por mais tempo, aspecto
indispensavel para o refletir e os professores repensarem suas prioridades.
Continuar na profissdo requer compromisso com a formacéo didatico-pedagogica,
gue é 0 que o caracteriza como docente no exercicio de sua profissdo. No entanto,
ndo é facil discutir a pratica pedagdgica e, principalmente, com “professores
universitarios € uma tarefa bastante dificil, uma vez que ndo podemos negar a
dificuldade desses profissionais em se colocar como profissionais do ensino”,

ressalta Vasconcelos (2005, p. 102).

Outras questdes levantadas nas sugestbes dos professores merecem
atencdo. A primeira é a resposta do Prof. Marcos: Precisamos de conceitos
pedagdgicos que facilitem o processo de aprendizagem e interacdo com o0s alunos.
[...] conteddo que tenha sido empiricamente testado. A Prof.2 Karoline acrescenta:
Desenvolver estratégias praticas e ndo apenas discutir [...]. A Prof.2 Marcia sugere:
Depois das discussfes fazer resumos praticos para que ndés, docentes, possamos
usar no dia a dia. Parece que ha um desejo de se receber receitas prontas, algo que
ja foi testado e que, se colocado em pratica, dara certo. Nossa formacédo traz
vestigios do modelo cartesiano que nos impede de perceber a funcédo auténtica da
formacdo que é preparar profissionais para intervir, julgar e elaborar sua prépria
pratica docente. Ao contrario, uma formacdo que oferece roteiro pronto, receitas,
instrucdes, retirando a necessidade primordial de pensar, oportuniza a volta da
educacédo bancaria, da passividade do processo e da acumulacéo de teorias. Paulo
Freire (1987, p. 79) afirma que “Quanto mais os educandos forem exercitados no
arquivo dos depdsitos que lhes sao feitos, tanto menos desenvolverdo em si a
consciéncia critica da qual resultaria sua inser¢cdo no mundo, como transformadores
dele. Como sujeitos do mesmo”. Tudo isso se aplica a formacao de professores que,

no processo formativo, tém o papel de educandos.

Outra sugestao feita pelo Prof. Henrique é de que as Discussdes se

tornassem acdes e as politicas globais da universidade fossem pautadas por esse
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compromisso. As discussoes feitas nos foruns e também nos encontros presenciais
nao podem cair no vazio, tém que gerar agdes por parte tanto dos docentes como da
Instituicdo. Como afirma Imberndon (2010), a formacdo que tem como foco de
discusséo as situagdes centradas nos problemas praticos responde as necessidades
definidas da instituicdo e esta se torna lugar de formacéo. A instituicdo “passa a ser
o foco do processo ‘acdo-reflexdo-acdo’ como unidade basica de mudanca,

desenvolvimento e melhoria” (p. 56).

5.4 Observacao: encontro com a préatica e com os professores

A observagdo foi realizada em um dos encontros do Programa
Reconstrucdo da Pratica Docente — PRPD, da Universidade do Centro-Oeste —
UCO, seguindo as indicacbes dos objetivos ligados a pesquisa. No Programa
Reconstrucdo da Pratica Docente da UCO acontecem encontros presenciais e
também em ambiente virtual- AVA, por meio de féruns e atividades desenvolvidas
em comunidades de aprendizagem. Todas essas atividades sdo distribuidas por
modulos. Tendo o conhecimento das datas do calendario académico, foi possivel a
observacgéo nesse encontro presencial com os professores, tanto os que participam

do Programa como 0s outros que nao participam.

O encontro aconteceu no dia 22 de setembro de 2009, no auditério central
da UCO. Faz parte da programacédo anual que estabelece encontros gerais duas
vezes por semestre. S&o reunides da direcdo do curso e todos os professores sé&o
convidados, independentemente se estdo ou ndo no PRPD. Nesse dia ndo ha aula
para curso algum. Os alunos séo dispensados, mas tudo esta previsto no calendario
anual da Universidade. Antes de iniciar o encontro, conversei com alguns
professores individual e informalmente, tendo obtido algumas informacdes sobre a
participacdo ou n&o no programa de formagdo da UCO. Entre outras questdes,

perguntei se participavam do programa. Seguem as respostas:
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P1'"- N&o, ndo tenho tempo. Sou professor horista e quase ndo participo de nada

fora do meu horario de trabalho.

P2- Participo e acho necesséario esse espaco de discussdo. Sinto-me bem
participando dos foruns, apesar de que toma um bom tempo. Penso sempre que faz

parte do meu aperfeicoamento.

P3- Nao participo por falta de tempo. Talvez se fosse obrigatério, arrumaria tempo
(rs). E brincadeira, o meu problema realmente € o tempo.

P4- Ja& me convidaram, inclusive tenho alguns colegas que participam. Mas sou
advogado e meu tempo é corrido. Dou aula por gostar, foi uma recomendacao

terapéutica e que me faz muito bem, mas tempo mesmo néo tenho.

A falta de tempo parece ser um motivo frequente para a ndo participacao
nos programas. Os professores horistas tém mais dificuldade em participar de
programas de formacado por causa do horario fragmentado, das exigéncias variadas
nas instituicbes e das obrigacbes que se multiplicam. Geralmente lecionam
disciplinas diferentes, cada instituicdo tem uma dindamica que exige disposicao de
horarios sem tempo remunerado para a preparacao das aulas e, muito menos, para
a formacédo. “[...] desvincula-se a docéncia da necessaria articulacdo a um projeto
educacional regido por projeto pedagdgico institucional, e a instituicdo, por sua vez,
desobriga-se de processos de profissionalizagao continuada”, afirmam Pimenta e
Anastasiou (2005, p. 125).

Os professores que afirmaram néo participar estavam presentes nesse
encontro por ser um momento institucional. Mesmo n&o sendo obrigatério, estava
previsto no calendario da instituicdo. Inicialmente todos se reuniram no auditério
para um momento Unico. As vezes, nesses encontros com todos héa palestras,
oficinas, minicursos sobre assuntos solicitados pela maioria nos foruns virtuais.
Nesse encontro, a programacao foi uma palestra e, em seguida, cada professor se

reuniu com seu diretor de curso para decidirem questdes referentes ao mesmo.

O encontro no auditdério iniciou com a fala do Pré-reitor. Deu boas-vindas

a todos, disse da importancia de estarem ali, agradeceu a presenca de cada um e

7 _ A letra P refere-se a fala de professores e o niimero em seguida, & ordem em que falam.
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desejou um encontro bem produtivo. O tema desse encontro geral foi a saude do
professor. Sera uma pausa para pensarmos sobre a nossa saude, disse a
Coordenadora do programa, que falou logo apds o Pro-reitor. O tema surgiu nas
discussées em um dos foruns virtuais intitulado “O que fazer na pratica docente?”
Para ministrarem a palestra foram convidados os professores Sara Cristina Freitas
(ela ndo disse, mas pelo teor da palestra sua formacéo deve ser fisioterapeuta) e
Rodrigo Dornelas do Carmo (fonoaudidlogo), professores da propria Universidade. O
titulo da palestra era: “Prevencao de DORTSs entre professores de Ensino Superior”
(DORTSs — Disturbios Osteomusculares Relacionados ao Trabalho). O objetivo dessa
palestra era a promoc¢cdo da saude laboral dos professores da universidade, em
busca da qualidade de vida no trabalho. Foram ensinadas medidas que visam
eliminar ou minimizar os fatores de risco no ambiente de trabalho e que contribuem

para o aparecimento de DORTS.

Depois dessas exposicOes foram feitos varios exercicios, tanto para a
postura como para a voz. Percebi que todos 0s presentes se interessaram muito;
eram mais ou menos 200 participantes. Alguns anotavam e varias perguntas foram
feitas durante a palestra. Em seguida, os professores foram convidados a se

reunirem com seus diretores de curso. Essa reunido eu nao pude observar.

Esse encontro com teor informativo faz parte do desenvolvimento da
formac&o. E um dos instrumentos utilizados para ajudar o professor a refletir e obter
informacBes sobre assuntos relacionados a sua pratica. O Programa de formacao
nao pode constituir-se apenas de um tipo de atividade. Para a Andragogia (arte e
ciéncia de orientar adultos a aprender), considerar a capacidade de autogestao do
proprio aprendizado, de autoavaliacdo, de motivacdo intrinseca e da maneira propria
de pessoas adultas aprenderem sédo as bases de um programa de formacédo. Como
ressalta Garcia (1999), o desenvolvimento profissional ndo acontece no vazio,
“‘Requer uma estrutura que facilite recursos materiais e humanos, que coordene os

diferentes momentos do processo de desenvolvimento [...]" (p. 223).

O tema tratado nesse encontro surgiu de uma solicitagdo dos
professores. Mesmo que nédo tenha sido de todos os docentes da universidade, foi
um assunto levantado nos foruns de discusséo. Segundo Garcia (1999), € uma

assessoria orientada para o desenvolvimento de natureza voluntaria, informal e
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pouco previsivel. Nunca se sabe qual ser4 a demanda para o préximo encontro. As
pessoas que estdo a frente do processo precisam estar atentas e perceber a
necessidade do grupo. No caso do PRPD, sdo os mediadores que nos féruns
detectam os assuntos mais comentados e o interesse dos professores. Mais que
uma palestra, percebi que foi um momento de encontro com o0s pares, troca de
experiéncia e de informacdes. O assunto abordado foi pratico e bem relacionado ao
cotidiano. Favoreceu também o encontro, porque antes da palestra os professores
conversaram, riram e trocaram informacfes e materiais. Houve também a
oportunidade de divulgacdo do programa; aqueles que estdo participando falaram
sobre seu desenvolvimento e incentivaram 0s que ainda nao se sentiram a vontade

para se inscrever.
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6 PROGRAMA DA UNIVERSIDADE ARAGUAIA — UA: FORMACAO PARA A
DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR

Os documentos dessa instituicdo foram cedidos pela coordenadora que,
em todos 0os momentos, demonstrou interesse em colaborar e oferecer tudo que
havia referente ao programa. Os documentos que foram analisados séo: O projeto
do Programa de Formacgé&o para a Docéncia no Ensino Superior; o plano de curso de
Docéncia no Ensino Superior/Estagio Probatorio; o Projeto: Seminarios de Formacao

na Graduacao da UA.

Embora se saiba que todo esse material € limitado, ele oferece uma
primeira abordagem do programa. Muitas outras informa¢des o complementardo, as
entrevistas, 0s questionarios e mesmo as observacfes. Com isso ndo se quer dizer
que os dados fornecidos por cada um dos documentos s&o menos importantes. E o
ponto de partida para a verificacdo e a constatacdo de dados coletados em outras
fontes. Favorecem a contextualizacdo e mostram conjunto de circunstancias em que

se dara a execucédo do programa.

Reafirmando: as categorias estabelecidas para a analise documental sao
as mesmas da instituicdo anterior. Foram construidas a partir da leitura desses
documentos, que sdo: Contexto da Instituicho de Educacdo Superior;
Fundamentacdes tedrico-metodolégicas do processo formativo; Concepcgdo de
formacdo; Concepcdo de docente; Objetivos do programa; Organizacdo da

formacéo.

Mesmo sendo categorias iguais as analisadas na primeira instituicdo, as
gue apresento a seguir tém suas caracteristicas proprias, pois fazem parte de dados
coletados no contexto da Universidade Araguaia, com aspectos proprios e

peculiares. Inicio pelo contexto institucional, o “chdo” onde acontece a formagéo e
que tem suas implicacdes diretas no formato do programa. A historia, a filosofia e
todo o contexto da instituicdo vdo moldando suas ac¢des; por isso, € imprescindivel

conhecé-lo para melhor entender o programa analisado.
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Em seguida, vem a categoria das fundamentacgdes tedrico-metodoldgicas
que embasam a organizac¢&o, os objetivos e o conteido do programa. E interessante
observar que o conjunto dos conteudos, dos valores e dos conhecimentos constitui 0
que é especifico do programa. A terceira categoria refere-se a concepcédo de
formagédo. Como ja venho afirmando no decorrer deste estudo, é esta concepgao
que marca a formagdo oferecida. D’Avila (2008, p. 40) destaca que modelos de
formacao que “pareciam pertencer a um passado remoto” ainda estdo presentes
tanto quanto modelos mais recentes. Portanto, é facil perceber que existem muitas

contradi¢gbes entre o escrito e o realizado. Como ressalta Névoa (2009, p. 2),

E dificil ndo sermos contaminados por este «discurso gasoso» que
ocupa todo o espaco e que dificulta a emergéncia de modos
alternativos de pensar e de agir. Mas é preciso fazer um esforgo para
manter a lucidez e, sobretudo, para construir propostas educativas
gue nos facam sair deste circulo vicioso e nos ajudem a definir o
futuro da formacao de professores.

A quarta categoria € a concepcao de docente. Qual a concepcao que o
docente tem de si mesmo? A instituicdo, o que pensa sobre seu docente? Ha uma
inter-relacdo entre o que se acredita ser o docente e a formacédo que se oferece.
Isso € indiscutivel. Nao pode existir um distanciamento entre a concepc¢do de
docente e o processo de formacao continuo, pois uma visao equivocada do docente
acarreta consequentemente uma formacao desarticulada das exigéncias colocadas

pela sociedade, como também pelos professores e alunos.

Os objetivos do programa e a organizacdo da formacdo sé&o
respectivamente a quinta e a sexta categorias que dizem respeito a execucao do
Programa. Como ele acontece na pratica, como € oferecido aos professores e se
estdo bem relacionadas ao que se propbe no desenvolvimento da formacéo.
Apresento as categorias no quadro a seguir com os indicios que aparecem nos
documentos analisados da instituicdo. Parece pouco, mas mostram o caminho pelo
qual a instituicdo tem tragcado a formacdo de seus docentes e que propoésitos

pretende alcancar.
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Quadro 5: Categorias para Andalise Documental da Universidade Araguaia

A UA tem como misséo gerar, sistematizar e socializar o conhecimento e o
saber, formando profissionais e individuos capazes de promover a
transformacdo e o desenvolvimento da sociedade. Respeita 0s seguintes
principios: a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo; a
universalidade do conhecimento e fomento a interdisciplinaridade; o
compromisso com a qualidade, com a orientacdo humanistica e com a
preparacao para o exercicio pleno da cidadania ao executar suas atividades; o
compromisso com a demaocratizacdo da educacdo, no que concerne a gestao, a
igualdade de oportunidade de acesso e com a socializacao de seus beneficios;
0 compromisso com a democracia e com o desenvolvimento cultural, artistico,
cientifico, tecnolégico e socioeconémico do Pais; o compromisso com a paz,
com a defesa dos direitos humanos e com a preservagdo do meio ambiente.

o Reflexd@o da prética

¢ Didatica do Ensino Superior

e Estrutura e funcionamento da Universidade

e Processos de ensino e aprendizagem

e Pratica pedagogica
A UA reconhece o desejo e a necessidade de aperfeicoamento de muitos de
seus docentes e, por isso, propde a formacdo continuada de professores
voltada para a prética profissional, considerando a realidade dos processos
educativos vivenciados, as discuss@es recentes no campo da Ciéncia, da
Pedagogia e da Didatica e os principios gerais estabelecidos no estatuto da
Universidade. Considera “[...] a realidade dos processos educativos como objeto
de investigacao, observacao, analise e intervencao, que articule teoria e pratica,
possibilitando maior interlocugdo com as redes de ensino”.

A instituicao, preocupada com a politica global de formacgéo de professores para
0 ensino superior, “[...] Entende que essa politica, em coeréncia com a politica
mais geral de formacdo de professores da Instituicdo, deve privilegiar, entre
outros aspectos, a relagéo teoria/pratica, a articulagcao entre formacéo inicial e a
continuada, a interdisciplinaridade, a gestdo democrética, a formacao cultural e
a indissociabilidade do ensino com a pesquisa’. E como principios gerais:

. O respeito a diversidade e ao pluralismo de ideias, sem discriminacdo de
qualquer natureza;

. O compromisso com a qualidade, com a orientacdo humanistica e com a
preparacao para o exercicio pleno da cidadania ao executar suas atividades.

Por meio dos documentos analisados pode-se perceber que a UA acredita que
seus docentes sao criticos, reflexivos e pesquisadores, capazes de superar as
deficiéncias existentes em sua formacgéo e por meio da formacéo reestruturar o
processo de ensino e seus elementos constitutivos.

-Discutir a Universidade Brasileira e conhecer a estrutura e funcionamento da
UA;

-Estudar a formacdo do professor universitario e suas implicagdes nos
processos de ensino e aprendizagem ocorridos na Universidade;

-Construir conceitos basicos do campo da educacdo e da didatica, e temas
relacionados ao exercicio profissional do professor no ensino superior;

-Refletir sobre a pratica pedagégica no ensino superior, tendo como parametros
a estrutura didatica do processo de ensino e seus elementos constitutivos.

Projetos de pesquisa e cursos
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6.1 Programa de Formacdo para a Docéncia, tentativa de resposta as

necessidades institucional e social

A “olho nu” alguns modelos de programas de formagao parecem iguais,
mas aos poucos percebo as especificidades de cada um e, com a recomposicéo de
sua historia, vem a clareza de que sdo especiais e correspondem as necessidades

da comunidade em que estéo inseridos.

Com base em uma concepg¢do mais ampla de formacgéao profissional e de
professores é que a Universidade Araguaia- UA pensa e define suas politicas de
formacdo continuada do profissional docente. Dentro dessa perspectiva, elaborou e
executa o Programa Formacao para a Docéncia no Ensino Superior. Esta formatado

em cursos com objetivos e carga horaria bem especifica de cada um.

Tanto a proposta inicial como a atual estdo planejadas no formato de
cursos. O Programa Formacéo para a Docéncia no Ensino Superior da Universidade
Araguaia foi planejado objetivando dar uma resposta ao atual contexto institucional e
também as necessidades da sociedade, que indicam a prioridade de investimentos
na formacé&o continua de profissionais de todas as areas. Pesquisas apontam para a
precéria formacdo pedagogica do professor da Educacéo Superior. E sabido que,
em grande parte, essa formacédo tem como linha mestra “o exercicio técnico da
profissdo e, no caso das Licenciaturas, a formacdo pedagogica dos profissionais ndo
esta voltada, via de regra, para o nivel superior do ensino” (Programa Formacéao

para a Docéncia no Ensino Superior, 2007, p.1).

7

Para analisar o Programa da Universidade Araguaia € necessario
vincula-lo ao cenario de universidade e de instituicdo publica que é sui generis.
Mesmo que muitas caracteristicas estejam presentes em outras instituicbes, nas
universidades publicas elas tém conotac¢des proprias, comecando pelo sentido de
publico e social. Sao caracteristicas que lhes conferem mais autonomia e liberdade
nas decisdes, inclusive de seus membros, perante outras instituicdes sociais. No

“‘interior da instituicdo universitaria ha a presenca de opinides, atitudes e projetos
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conflitantes que exprimem divisdes e contradicdes da sociedade” (CHAUI, 2003, p.
1), fatos que s@o mais dificeis de perceber em uma universidade privada.

A autora aponta como preocupante o processo pelo qual a universidade
publica vem sendo definida e estruturada. S&o “normas e padrdes inteiramente
alheios ao conhecimento e a formacdo intelectual, esta pulverizada em micro
organizacdes que ocupam seus docentes e curvam seus estudantes a exigéncias
exteriores ao trabalho intelectual” (ibidem, p.3). A heteronomia da universidade é
visivel no aumento insano de publicacdes, participacdo em coldéquios e congressos e
0 nimero exagerado de comissdes e relatérios. E a chamada avaliacdo da
produtividade quantitativa, que resulta na desvalorizacao e desprestigio da docéncia
universitaria. A autora também aponta a formacao e a democratizagcdo como pontos
cruciais para a reversdo de muitos impasses vividos pela universidade publica. Uma
formagdo que resulta em autonomia universitaria e intelectual, e oportuniza a

universidade decidir suas normas de formacéo, docéncia e pesquisa.

Outros desafios préprios da universidade publica devem ser enfrentados.
Como aponta Sousa Santos (2005, p.55), a resposta positiva as “demandas sociais
pela democratizacdo radical da universidade, pondo fim a uma histéria de excluséo
de grupos sociais e seus saberes [...]. E preciso, afirma ele, ressituar o papel da
universidade publica. Dai se explica a preocupacdo da UA em discutir a atual
situacdo da universidade brasileira e o0 contexto proprio da Instituicdo como
universidade e publica. Sua estrutura e seus problemas séo especificos. O docente
€ chamado a ser sujeito nas buscas de solu¢des e como tal precisa conhecer bem a
estrutura de uma instituicdo publica, seus problemas, suas causas e consequéncias

para participar ativamente da mudanca.

Por causa dos aspectos proprios da universidade publica, a formacéo
oferecida pela Universidade Araguaia tem suas caracteristicas e sua formatacdo. Os
objetivos e conteudos programaticos estdo relacionados a suas necessidades, a sua
concepcdo de educacdo publica e principalmente pelo contexto proprio da
Universidade que procura promover a transformagdo e o desenvolvimento da

sociedade.
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6.2 O que fundamenta o processo formativo da Universidade Araguaia?

O que fundamenta o programa de formacéo da Universidade Araguaia € a
reflexdo sobre a préatica, a atualizacdo da Didatica do Ensino Superior, 0
conhecimento sobre a estrutura e funcionamento da Universidade, os atuais
processos de ensino e aprendizagem e a préatica pedagodgica. Nos paragrafos

seguintes, esses fundamentos sao analisados.

Segundo Leitinho (2008, p.81), para se analisar criticamente um
programa de formagédo, alguns critérios s&o necessarios: perceber as “diferencas
entre concepcgdes, como o modelo foi aplicado em programas ou projetos formativos
concretos”, como também o equilibrio entre a teoria e a pratica, sua organizacao e
seu gerenciamento. As criticas ndo devem ser para apontar erros, mas para, de
forma compreensiva, indicar as diferengas e seus resultados. “Para se discutir a
formacéo pedagodgica como parte integrante do desenvolvimento docente, ha que se
considerar como essa formacado docente organiza-se institucionalmente” (p.82). O
contexto onde a formacdo acontece faz parte fundamental dos paradigmas de
analise, estabelece relacdes de trocas significativas e lhe da sentido.

A fundamentacéao tedérico-metodol6gica do programa busca uma reflexao
atualizada sobre a prética pedagdgica do docente. A pratica interligada a teoria, sem
a dicotomia presente em alguns discursos e até mesmo programas de formacao, em
gue primeiro se estuda a teoria e, em seguida, se coloca em préatica 0 que se
estudou. Segundo Lucarelli (1994), a pratica vista como algo separado da teoria
somente serve para a aplicacdo de conceitos anteriormente estudados. Antes, a

primeira deve fornecer elementos de reflexdo e uma alimentar a outra.

A atualizagdo da Didatica do Ensino Superior estabelecida como
fundamento teorico-metodolégico do processo formativo do programa nédo € a
“pratica de estratégias e procedimentos. Significa mais do que isso, trata-se, de fato,
de um instrumento formativo, que conta com uma gama de reflexdes teorico-
praticas” (VEIGA, 2007, p. 9) e que tem como objetivo corresponder a necessidade
de ensinar. Como reafirma a autora, € uma possibilidade de dialogo entre a
formacdo, a docéncia e a pesquisa. Contribuindo com essa discussédo, Lucarelli

(2000) ressalta que a didatica universitaria tem como objeto de andlise o que
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acontece na aula universitaria, volta-se para o processo de ensino, a organizacao de
professores e alunos em torno do conteudo especifico. Favorece a “reflexdo
sistematica sobre a pratica pessoal e de outros neste ambito institucional, a luz de
enfoques, principios teoricos e informagbes proprias da disciplina” (VEIGA, 2007,
p.37).

O programa de Formacédo para a Docéncia no Ensino Superior da UA
(2007) ressalta a importancia de se perceber a complexidade da educacdo como
pratica social e 0 contexto em que a instituicdo esta inserida, sociedade e tempo
histérico determinados. Afirma ainda que as pesquisas atuais apontam como
precaria a formacdo do professor da Educacdo Superior e, mesmo sendo uma
instituicdo publica, ndo foge aos atuais indices no que se refere ao grau de formacgéao
de seus docentes, como ja visto anteriormente. Continua afirmando que, embora
tendo o docente realizado os pré-requisitos bésicos da formacdo exigida para o
nivel, muitas vezes nao tem a preparacdo adequada, que deve incluir o
conhecimento pedagdgico. A formacao exigida geralmente tem o foco somente no
exercicio técnico da profissdo. A UA, atenta a esses aspectos e também a
solicitacdo da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), entende que

[...] a politica mais geral de formacdo de professores da
Instituicdo deve privilegiar, entre outros aspectos, a relagéo
teoria-pratica, a articulacdo entre formacéo inicial e a formacéo
continuada, a interdisciplinaridade, a gestdo democrética, a
formacdo cultural e a indissociabilidade do ensino com a
pesquisa (Programa Formacgdo para a Docéncia no Ensino

Superior- 2007).
Entre outros aspectos, muito presente nos documentos da Instituicdo esta
0 aspecto social. Além de desenvolver os conhecimentos cientificos e técnicos, €
preciso que a formacado contribua para o desenvolvimento da sociedade. Esta é uma
exigéncia para os docentes da Instituicdo que, por meio de uma formagéo coerente
com esses objetivos, procuram promover um ensino integrador e refletir sobre o
curriculo em suas dimensdes dos saberes e distintas modalidades de

desenvolvimento.

Para Leitinho (2008), a formacé&o do docente da Educacdo Superior deve
privilegiar a inovagdo e as formas de institucionalizagdo e organizagéo,

possibilitando respostas as demandas das diferentes formas organizacionais das
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instituicBes universitarias. A instituicdo publica, que € o caso em questdo, tem um
compromisso social e democratico sempre bem evidente e cobrado pela sociedade,
pois € um bem publico. E convocada a consolidar-se para corresponder aos desafios
do contexto histérico que vivemos, “responder positivamente as demandas sociais
pela democratizacdo radical da universidade, pondo fim a uma historia de excluséo
de grupos sociais e seus saberes de que a universidade tem sido protagonista ao
longo do tempo [...]” (SOUSA SANTOS, 2005 p.55).

Para o autor, a resposta positiva as demandas sociais e democréticas da
universidade passa por ressituar o papel da universidade publica e pela resolugéo
coletiva dos problemas sociais, que para ele ndo sdo s6 locais e nacionais, mas
também globais. Parece ser este o ponto central do programa de formacao da UA.
Em véarios momentos percebe-se a preocupacdo com o0 contexto, sua
responsabilidade social, o conhecimento da estrutura e do funcionamento da
Universidade e a correspondéncia as necessidades de seus alunos. O docente ai
inserido precisa preparar-se continuamente para protagonizar esse processo, e
nessa preparacdo o programa de formacdo continuada dos docentes tem papel

fundamental.

6.3 Concepcéao de formacao: formae acdo do Programa de formagéo

Até aqui ficou clara a necessidade de se relacionar a concepcao de
formacdo que a instituicdo tem com seu programa de formacdo. Suas concepcoes
condicionam suas ac¢les, levam a selecionar seus conteudos, a dar mais
importancia a determinados projetos do que a outros, a elaborar determinadas
estratégias. O inverso também é verdadeiro, pois 0 que a instituicdo oferece em seu
programa de formacao influencia nas posi¢cdes e atitudes dos professores. Estes vao
se formando e estruturando seu pensar, agir, planejar e avaliar. E um processo
continuo que pode acontecer de forma passiva ou com rupturas que nem sempre

séo tranquilas.

A formacdo que o programa em analise oferece a seus docentes é

baseada nos “processos educativos como objeto de investigacdo, observagéo,
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andlise e intervencdo, que articule teoria e pratica [...]" e tem como principios o
respeito a diversidade e ao pluralismo de ideias, compromisso com a qualidade e

orientacdo humanistica. Valorizando a

[...] acdo do docente na Universidade, assim, busca identificar e
valorizar as diferencas, manter relacdes com o coletivo e com a rede
de construcgdes histdricas e sociais, considerar o saber existente dos
alunos, dar espaco a sua capacidade criadora, buscando (re)
construir com eles um quadro de referéncias, imprimindo marcas
pessoais e socioculturais (PROGRAMA FORMACAO PARA A
DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR, 2007, p.2).

Tem os seguintes principios, embasados no estatuto da Universidade:

1. O respeito a diversidade e ao pluralismo de ideias, sem

discriminacdo de qualquer natureza.

A indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

A universalidade do conhecimento e fomento &

interdisciplinaridade.

4. O compromisso com a qualidade, com a orientagdo humanistica
e com a preparacdo para o exercicio pleno da cidadania ao
executar suas atividades (Ibidem, p.2).

wnN

O curriculo real ou o oculto que permeia o programa terd sua
concretizacdo em sala de aula. A formacao recebida pelo docente resulta muitas
vezes em acdes planejadas em seu exercicio. Ndo € algo automético nem passivo,
pressupondo que o docente em formacdo continua € um sujeito ativo, reflexivo e
autbnomo, que traz suas experiéncias e que utiliza seus conhecimentos para
planejar acdes frente as situagfes inusitadas de cada sala de aula. Assim sendo, a
investigacdo e a analise fundamentam o programa de formacao da UA. Young (apud
SACRISTAN, 2000) ressalta que existe uma conexdo entre as crencas
epistemoldgicas dos docentes e o0s estilos pedagogicos que adotam; essas
concepc¢Oes sdo adquiridas em todo o processo de formacdo, seja ele inicial ou

continuado.

A proposta de formacgé&o da Instituicdo prioriza a realidade dos processos
educativos como objeto de investigacdo, observacdo, analise e intervencéao.
Entender a investigagdo e a analise como principios basicos de aquisicdo de
conhecimento significa transformar a antiga concepgdo de ensino e de

aprendizagem do ensino, tido apenas como transmissdo de conhecimento pelo
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professor, com carater de instrucdo, e da aprendizagem como uma recepgao
passiva e alheia a realidade do aluno. A formacdo que tem a investigagcdo como
metodologia de ensino transforma essa concepcdo em um ato pensado, interventivo
e colaborativo entre alunos e professores na concretizacdo de um dos objetivos da
educacdo, a transformacdo da realidade de forma responsavel, justa e solidéria.
Essa prética, a de investigacdo, dentro do programa de formacgdo indica que a
Instituicdo acredita no potencial de seu docente, que o deixa livre para experimentar

e reinventar suas praticas e, acima de tudo, o incentiva a inovacao.

Outros aspectos importantes na concepc¢ado de formacédo do programa
sdo que deve ser interdisciplinar, cultural e deve primar pela indissociabilidade do
ensino com a pesquisa. A investigacdo esta relacionada a interdisciplinaridade, é
uma vertente da pesquisa, auxilia na constru¢do do conhecimento ndo fragmentado.
Esse viés na formacdo de docentes cria condicbes ao professor de mover-se no
ambito das varias teorias, em outras areas do saber, de também estabelecer
relacBes com outros professores e sair do isolamento préprio da profissdo. E um
processo por si sO dialégico. Requer abertura ao conhecimento do outro e humildade
cientifica, onde se admite ndo conhecer tudo e sempre precisar do outro.

Para Fazenda (2002), a interdisciplinaridade é mais que uma maneira de
planejar, é uma atitude necessaria diante do conhecimento. E uma “atitude de busca
alternativa para conhecer mais e melhor; [...] atitude de reciprocidade que impele a
troca, ao dialogo com pares idénticos, com pares anbnimos ou consigo mMesmo;
atitude de humildade diante da limitacdo do préprio saber [...]” (p. 13). Enfim, é
envolvimento e compromisso com a instituicdo, com seus projetos, com as pessoas

com as quais se compartilham os mesmos objetivos e com a autoformacao.

O que se pensa como programa de formacdo ndo € aquele em que se
molda o professor de acordo com o que a sociedade e a instituicdo acreditam ser um
“‘bom professor”, pois “ha uma concepcao de professor competente feita pela
sociedade e mais precisamente pela comunidade escolar (institucional). Ela é fruto
do jogo de expectativas e das praticas que se aceita como melhores [...]" (CUNHA,
2008, p.89). A formacéo, para a autora, ndo é aquela que cria um rol de atribuicdes
para os docentes e que deve ser assimilada no decorrer do programa, sem reflexao

e sem compromisso auténtico. Ndo € também algo unitario com critérios e
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referenciais comuns a todas as instituicbes. Tampouco deve ser somente resposta
as pressodes externas, seja da sociedade, dos 6rgaos oficiais e ou da instituicdo, mas
produto intencional da reflexdo criteriosa, dentro do contexto historico e que
corresponda as necessidades reais dos envolvidos. A concepcdo de formacédo
implicita nos documentos deixa vestigios de uma formacdo atualizada e
contextualizada tanto com os estudos sobre o tema, como com as necessidades dos

professores.

6.4 Destinatarios da formacédo: docentes da Universidade Araguaia, sujeitos

aprendentes

Tentar identificar a concepcédo de docente contida nos documentos da
UA ndo foi uma tarefa muito facil. Sdo poucos os indicios dessa concepcao.
Primeiramente, ha uma constatacdo de que professor da Educacdo Superior tem
uma formacéo pedagdgica precéria e sua formacao béasica é, muitas vezes, baseada
em conhecimentos técnicos. Ainda, que esse docente precisa superar 0 processo

de ensino fragmentado.

A atitude frente a essas constatacdes € que representa a real concepc¢ao
de docente. Depende muito de como a instituicdo encara esses dados que estao ai.
Muitos autores como Veiga (2005), Leitinho (2008), Gil (2008), Masetto (2005)
Pimenta e Anastasiou (2005), entre outros, confirmam essa falta de formacgéao
pedagdgica constatada pela instituicdo. No entanto, sé reconhecer ndo basta.
Acreditar no potencial do professor, perceber sua capacidade de superacdo e
comprometer-se com esse desenvolvimento € que faz a diferenca. E o desejo da
Instituicdo — UA € reverter esse processo por meio de seu programa, propiciando
uma passagem da formacéo técnica e de conhecimentos somente especificos para
uma formagéo pedagodgica em que o docente seja critico, reflexivo e que incorpore a
pesquisa como principio educativo. “Nao se trata, em absoluto, de culpar os
professores pelas mazelas do ensino, mas de reconhecer e valorizar a importancia
da profissdo docente no Ensino Superior” (PIMENTA e ANASTASIOU, 2005 p. 104).
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A valorizagcdo do docente ocorre de diversas formas, e o Programa de
formacdo é uma delas. A maneira como a Instituicdo percebe seu docente, sua
compreensao de docéncia e as finalidades do ensino determinam seu projeto de
formacdo. Um programa que corresponda a essa caréncia pedagodgica nao pode
reproduzir o que o professor ja traz como experiéncia de docéncia, mas proporcionar
espaco de reflexdo, de autoavaliacao e de indagacdes, onde o professor esclareca o
significado de ser docente e principalmente o de ser docente da Educacao Superior.
Talvez, nesse planejamento, seja 0 momento da instituicdo rever suas concepcdes
de docente, de docéncia, de ensino e de aprendizagem. E, ao invés de continuar a
reproducdo de conceitos e atitudes descontextualizados, criar novas experiéncias

pertinentes as atuais necessidades de formacéo.

Para isso, ndo se pode desconhecer e tampouco desconsiderar a
histéria sociocultural do docente. Ele € um sujeito historico e que traz consigo uma
bagagem de conhecimento, expectativas, dificuldades e capacidades. Desconsidera-
la seria uma visdo ingénua. Segundo Kincheloe (1997), essa subjetividade contida
em nossa histéria constroéi limites e possibilidades em nosso desenvolvimento e em

nossas relagoes.

[...] somos incapazes de auto-andlise se ndo tivermos solo que
nos permita ver de onde viemos. [...] somos incapazes de analise
critica do propdsito da escola (instituicdo), ndo temos ideia de por
que as coisas sao como sdo. Esta é a condicdo sob a qual a
maior parte da educacao do professor acontece (p. 23).

Na Educacdo Superior, pressupde-se que o professor que ingressa
nesse nivel de ensino venha com mais experiéncia, mais estudos e leituras e com
uma visdo de educacgdo mais abrangente. Portanto, a formagao proposta deve partir
desse solo, do que o professor ja sabe e do ele quer e precisa saber, para que com
esse entendimento promova possibilidades de avanco e de crescimento a esses

professores.
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6.5 Formacéo para qué? Aonde se quer chegar?

Os objetivos do programa de formacéo da UA séo claros e especificos para

a realidade da instituicdo que é uma universidade e publica. Estdo estabelecidos de

acordo com Seus Cinco cursos:

a)

b)

Docéncia no Ensino Superior — Estagio Probatoério. Seus objetivos sao:
Discutir a Universidade Brasileira e conhecer a estrutura e funcionamento da
Universidade Araguaia,

Estudar a formacdo do professor universitario e suas implicagcdes nos
processos de ensino e aprendizagem ocorridos na universidade;

Construir conceitos basicos do campo da Educacdo e da Didatica, e temas
relacionados ao exercicio profissional do professor no ensino superior;

Refletir sobre a pratica pedagdgica no ensino superior, tendo como
parametros a estrutura didatica do processo de ensino e seus elementos

constitutivos.

Docéncia no Ensino Superior — Formacdo Permanente tem 0s seguintes
objetivos:

Construir uma nova visdo dos alunos universitarios e adotar novas
orientag6es metodoldgicas centradas na aprendizagem;

Reconhecer que incerteza, complexidade e responsabilidade estdo presentes

nas tentativas de inovagao.

E acrescenta os objetivos especificos:

Discutir sobre a universidade brasileira e conhecer a estrutura e o
funcionamento da Universidade Araguaia;

Refletir sobre o préprio modo de aprender e ensinar;

Empregar pedagogicamente instrumentos  tecnoldgicos; propiciar
oportunidades de ampliacdo dos repertorios de experiéncias dos
participantes;

Construir conceitos basicos de campo da Educacédo e da Didéatica e discutir
temas relacionados ao exercicio profissional do professor no ensino superior;
Aprender a selecionar conteados e metodologias significativas a partir das

concepcdes assumidas e da visdo interdisciplinar da ciéncia atual.
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c) Docéncia no Ensino Superior — Professores Substitutos, com os objetivos:

e Discutir sobre a universidade brasileira e conhecer a estrutura e o
funcionamento da Universidade Araguaia;

e Estudar a formacdo do professor universitario e suas implicacdes nos
processos de ensino e aprendizagem ocorridos na universidade;

e Construir conceitos basicos de campo da Educacdo e da Didatica e temas
relacionados ao exercicio profissional do professor no ensino superior;

o Refletir sobre a prética pedagogica no ensino superior, tendo como
parametros a estrutura didatica do processo de ensino e seus elementos

constitutivos.

d) Formacdo em gestdo académica, com 0s seguintes objetivos:

o Refletir sobre elementos da politica da universidade, procedimentos e
atividades exercidas pelos gestores na Instituicéo;

e Discutir e rever posturas para aperfeicoar o trabalho dos gestores;

e Apoiar o docente que esta assumindo a gestdo académica de um curso de
graduacdo, no exercicio de suas fungoes;

e Vivenciar situagbes do cotidiano da gestdo de Unidades Académicas nas
diferentes esferas.

e) Seminarios de Formacdo na Graduacdo da Universidade Araguaia. Objetivo
dos seminarios:

e Promover a discussao e a avaliacdo da Graduacéo da Universidade Araguaia,
por meio da apresentacdo dos Projetos Pedagogicos dos Cursos e do debate
de tematicas especificas nos Cursos de Licenciaturas, de Bacharelado e de
Especificos da Profissao.

Os objetivos propostos pelo programa a serem atingidos pelos cursos séo
bem especificos e trazem em seu bojo a preocupacdo em se entender o contexto da
universidade de modo geral e o contexto especifico da Universidade Araguaia. Ha
também a preocupacdo com a docéncia universitaria e as implicacdes desta no
processo de ensino e aprendizagem. No entanto, alguns sdo, a meu ver, em suas
formulagdes, bem técnicos e fechados em si, como estudar, reconhecer, empregar,

aprender a selecionar, rever posturas, apoiar. Outros demonstram implicitamente o
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sentido de reproducao e de prescri¢cdes de certezas. Determinam o sentido da acgéo
que se pretende do professor. Parece ndo haver espaco para as davidas geradoras
de pesquisa como também mostram a concepcdo da pratica pedagdgica que
norteara a execucao do programa, porque em volta dos objetivos gravita a acdo que
os colocard em pratica. Nesse sentido, parece ser mais uma pratica adaptativa que
criadora, propiciando a homogeneidade e nao a reflexdo do contexto diferenciado

onde acontece o processo de ensinar e de aprender (SACRISTAN,1990).

Os objetivos refletem a intencionalidade da formag&o e a concepgéo de
ensino e de aprendizagem que se acredita como ideal. Como afirma Contreras
Domingo (1991, p. 79): “Pois bem, esta intencionalidade € sempre expressa de um
modo ou de outro, uma proposta de aprendizagem, isto €, uma proposta de
comunicacdo que busca determinadas repercussées no pensamento e na acéo dos
alunos”. Portanto, os objetivos estabelecidos resultam em uma formag&do mais critica
OU menos critica; mais pratica ou menos pratica, que irA ou ndo favorecer a
coletividade ou a individualidade. Neste sentido, os objetivos propostos pelo
programa resultam nos cursos oferecidos, com temas preestabelecidos, com
conceitos que devem ser apreendidos e colocados em préatica. Nao h4 como ser
diferente, parece ndo haver espaco de investigacdo, de contradicbes e
aproveitamento do contexto como conteudo a ser estudado, pesquisado, nem a

possibilidade de transformar os interesses individuais em institucionais e coletivos.

Para Imbernén (2001), a formacdo continua de professores deve ter
cinco eixos de atuacdo: a reflexdo pratico-tedrica; a troca de experiéncias entre
iguais; a unidao da formacdo a um projeto de trabalho; o estimulo critico e o
desenvolvimento profissional da instituicdo. Para o autor, a formacéo tem como base
uma reflexdo dos docentes sobre sua prética, para um exame sobre suas teorias
implicitas que resulte em uma autoavaliacdo e reorientacdo do trabalho. Para isso, é
necessario “Abandonar o conceito obsoleto de que a formacdo é atualizagcao
cientifica, didatica e psicopedagogica do professor para adotar um conceito de
formacao que consiste em descobrir, organizar, fundamentar, revisar e construir a
teoria” (p. 49).
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6.6 Organizar e programar para formar: articulac&o entre teoria e pratica

O programa de formacéo da UA tem formato de cursos, desde o estagio
probatério até a gestédo: Curso | — Docéncia no Ensino Superior/Estagio Probatorio;
Curso Il — Docéncia no Ensino Superior/Formag¢ao Permanente; Curso Il — Docéncia
no Ensino Superior/Professores Substitutos; Curso IV — Formagdo em Gestéao

académica; Curso V — Projeto: Seminario de Formacao na Graduacédo da UA.

Dos cursos estabelecidos, o primeiro, Docéncia no Ensino
Superior/Estagio Probatério, é obrigatério a todos os “docentes ingressantes na UA
e que nao possuam experiéncia minima de dois anos consecutivos de magistério em
Instituicbes Federais de Educacdo Superior- IFES” (PROGRAMA FORMACAO
PARA A DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR, 2007). Por isso, a Pré-reitoria de
Graduagdo promove anualmente esse curso. Sua finalidade, além de subsidiar o
professor no exercicio da docéncia, fornece instrumentos para que o docente tenha
um olhar mais amplo sobre a Educacdo Superior e a realidade da UA, suas praticas
docentes e atividades coletivas dos professores. Este primeiro curso estq assim
organizado:

Conteudo programatico:

e A Universidade Brasileira e a Universidade Araguaia
e Topicos de Didatica no Ensino Superior
e Estudo de caso — situa¢cBes-problema

Carga Horaria: 56 horas
Publico-alvo: Professores em Estagio Probatério

Os outros cursos nao sao obrigatérios, mas coincidem em suas
propostas de apoio ao docente, como, por exemplo, o curso de Docéncia no Ensino
Superior/Formacdo permanente que se propde oferecer a possibilidade de
renovacao dos conhecimentos e desenvolvimento pessoal e profissional. Segue uma
metodologia de trabalhos em grupos e discussdes coletivas, aulas expositivas e
dialogadas. S&o aulas semanais e no periodo noturno com uma carga horéria de 48

horas. E assim programado:

Conteldos programaticos:
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¢ A Universidade Brasileira e a Universidade Araguaia
¢ TOpicos de Didatica no Ensino Superior: 0 processo de aprender e ensinar;
conceitos do campo da Educacdo e da Didatica; conteidos de ensino;
interdisciplinaridade
¢ Estudo de caso — situagOes-problema
Carga Horaria: 48 horas

Publico-alvo: Corpo docente da Universidade Araguaia

O terceiro curso oferecido pela instituicdo nesse programa é Docéncia no
Ensino Superior/Professores Substitutos. A Universidade tem um ndamero
representativo de professores substitutos que sdo oriundos das diversas areas de
conhecimento e, muitas vezes, ndo possuem formacdo pedagodgica. Por isso,
oferece a oportunidade de discutir o processo de ensino e aprendizagem na
Educacgdo Superior. O curso ocorre por meio de aulas expositivas, discussoes,
leituras, trabalhos em grupo e elaboracdo de plano de ensino com a seguinte

formatacao:
Conteudos Programaéticos:

e A Universidade Brasileira e a UA
e Topicos de Didéatica no Ensino Superior
e Estudo de caso — situa¢cBes-problema

Carga Horaria: 32 horas

Publico-alvo: Professores substitutos da UA

A Universidade oferece também o curso Formacdo em Gestao
Académica por perceber a necessidade que o gestor académico tem de conhecer o
exercicio de suas fun¢des. Reconhece que € um momento propicio de socializar o
padrdo de procedimentos das politicas da Universidade. E também um “bom
momento para rever posturas sedimentadas na cultura de gestao da Instituicao” (UA,
2007). A metodologia adotada para esse curso € de exposicao oral, atividades em
grupos, visitas técnicas, aulas praticas e estudo de caso. Tem duracdo de 28 horas

e a seguinte organizacgao:

Conteudos Programaticos:
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e A Universidade — Plano de Gestao
e Regulamento Geral de Cursos de Graduacdo da UA e Resolucdes
¢ Rotina Administrativa da Coordenacéo de Cursos
e Gestao Pedagogica
e Apoio Institucional ao aluno de graduagao
Publico-alvo: Gestores, Professores e Técnico-administrativos da Universidade

Araguaia

Por ultimo, o Projeto: Seminarios de Formacdo na Graduacdo da UA.
Através da apresentacdo de projetos, propde debater as tematicas especificas dos
cursos de Licenciatura, de Bacharelado e de especificos da profissdo. Sdo debates

de vérios temas em mesas-redondas abertas ao publico. Os temas propostos sao:

e As préticas de ensino e estagios nos Projetos Pedagdgicos de Licenciaturas
e A pesquisa na formacéo profissional
e Educacéo a distancia

Carga horaria: 8 horas por seminario

Publico-alvo: Corpo docente e discente da UA

Alguns aspectos do programa merecem ser discutidos e analisados a luz
da contribuicdo de alguns autores: o formato de curso, a duracdo de cada um, a
metodologia adotada, temas preestabelecidos e a obrigatoriedade de participagéo.
Antes de abordar os aspectos apontados, chama a atencdo de Zabalza (2004) o
curso para os professores substitutos. Observa que sdo professores pertencentes ao
mundo da prética, exercem a docéncia como atividade secundaria e proviséria, com
pouco tempo para se dedicar a formacdo. Mesmo assim, tém papel relevante na
universidade em relacdo a formacdo dos discentes. E preciso encontrar outras

alternativas, que ndo sejam cursos, para sua formacéao.

Voltando ao primeiro aspecto mencionado, o de formacao de docentes
em formato de cursos, Zabalza (2004) questiona as poucas contribuicbes que
possam vir deles ou das oficinas e outros eventos nesse formato. Isto por serem
esporadicos e por ndo se vincularem as praticas e aos problemas profissionais

vivenciados pelos docentes participantes.
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Imbernén (2009) é mais contundente em suas criticas ao modelo de
formacdo como conferéncias, cursos padronizados, que para ele ainda sé&o
predominantes e repassam a ideia de professores ignorantes. E uma “estupidez
formativa” (p. 9). Afirma ainda que, para solucionar o problema de formacéao, é
necessario que o método faca parte do conteudo, “tdo importante o que se pretende
ensinar quanto a forma de ensinar” (p. 9). Continua ele: “nenhuma formacéo
permanente de professor pode acontecer desligada do contexto politico e social da

localizac&o da instituicdo. O contexto condiciona as praticas de formacgao”.

Para Garcia (1999), nédo existe modelo fechado de formacdo. Cada um
tem que acompanhar a necessidade de diferenciacdo com estratégias de
desenvolvimento especifico de cada local. Por isso, ndo podemos descartar
totalmente a modalidade de formacgédo apresentada. Podemos perceber aspectos
construtores e desenvolvidos a partir do contexto da instituicdo. Talvez haja a
possibilidade de ser um momento participativo em que as inquietacdes e
dificuldades dos docentes possam ser discutidas pelos pares e, juntos, encontrarem
ajuda para os dilemas da profissdo. O importante é ndo parar ai; € preciso dar
continuidade e repensar esse modelo, promover debates entre todos os envolvidos
no processo e (re) construir uma cultura de formacao diferente da que vem sendo
feita hd muitos anos. Nao € uma tarefa facil, mas necessaria. Para que aconteca,

como afirma Imbernén (2009), é preciso levar em consideracdo alguns aspectos:

O guestionamento da pura transmissao nocionista e conceitual
[...]

A importdncia do trabalho em equipe e do verdadeiro
colegiado.

O desconforto de préticas formativas baseadas em processos
de um expert [...] que tenta solucionar os problemas do
professorado [...]

A introducéo, embora lenta, da capacidade do professorado de
gerar conhecimento pedagogico [...]

O fator da diversidade e da contextualizacdo como elementos
imprescindiveis na formacéo [...] questionamentos de praticas
uniformizadas e potencializaria a formacéo a partir de dentro
[...] (p- 21 e 22).

Os resultados da reestruturagdo sao percebidos pela inovacgéo, pela
visualizagdo de uma nova cultura formativa, a introdugéo de novas perspectivas e
metodologias, pelos novos conhecimentos pedagdgicos, mudanca de relacédo de
poder, possibilidade de autoformacéo, trabalho em equipe e comunicagédo. Acima
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de tudo, o melhor resultado é a ressignificacdo do papel do docente, que passa a
ser protagonista ativo de sua formagéo.

A obrigatoriedade da participacdo no curso € um dilema enfrentado pela
instituicdo. Para Zabalza (2004), mesmo sendo uma politica institucional, os
professores faréo o que lhes for mais conveniente. A melhor saida, segundo ele,
€ aplicar as trés condi¢cdes de aprendizagem, aludidas por Fernandes Huerta:
eliminacdo, estimulacdo e pressdo. A primeira “é eliminar os obstaculos que
dificultam a aprendizagem” (organizacional, falta de recursos, pressdes etc.); a
segunda é a estimulacao, pois para conhecer é preciso estar motivado, saber que
beneficios esse novo conhecimento trard. As vezes, “nem a eliminacdo nem a
motivacdo sao suficientes para promover a formacao” (p.149 e 150). Ai entra a
terceira pressdo, que ajuda a “superar a tendéncia inata a inércia’. Sao

estratégias para melhorar o funcionamento da instituicao.

E inegavel a preocupacdo institucional com o0s conhecimentos
pedagdgicos dos docentes da Educacdo Superior, mas a questdo esta na forma
como se tenta superar esse problema. Nao basta oferecer a formacao, é necessério
saber que formacdo oferecer. A reflexdo sistematizada do fazer pedagogico do
docente, de seu desempenho como professor, sua pratica pedagdgica devem ser o
contetdo e o foco da analise dos programas de formacdo, e o docente, 0 sujeito
dessa pratica (MASETTO, 2005). O autor afirma ainda: “ndo se pode reduzir a
formacéo do professor universitario a pendores naturais ou ao dominio do contetdo
especifico de seu campo cientifico” (p.97). E necessario situar a formacdo no

contexto historico do professor.

6.7 O Programa da Universidade Araguaia visto por dentro: entrevista com a

mentora e a coordenadora do Programa

As mesmas categorias serdo utilizadas na analise das respostas das
entrevistas da UA (objetivos e pressupostos tedrico-metodolégicos do Programa;
processo de implementacédo, dificuldades enfrentadas e conquistas percebidas;

diferencas de atuacao entre o professor que participa ou participou daquele que nao
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participa do Programa e o que poderia ser diferente) e a correspondéncia dos
entrevistados segue a sequéncia da primeira Universidade, que é: a mentora do
Programa, Prof.2 Maria, e a coordenadora Prof.2 Dina. Nao foi possivel entrevistar a
Pro-reitora de Graduacdo da UA. As entrevistas aconteceram de maneira agradavel
e as duas foram muito solicitas com meu pedido. A Prof.2 Maria estd aposentada ha
alguns anos e afastada da Universidade. Lembrou-se de todos os fatos relacionados
a implantacdo do Programa e demonstrou um carinho especial pela formacéao de
professores. Com relacdo a Prof.2 Dina, apesar de todos seus compromissos,
sempre atendeu a meus telefonemas e, quando fui entrevista-la, reservou um
horario para conversarmos, forneceu todos os dados pedidos e por meio de suas

informacdes cheguei até a Prof.2 Maria.

Inicialmente foram estabelecidos trés objetivos para o Programa de

Formacéo da UA, como relembra a Prof.2 Maria:

A primeira questao foi o curriculo. Uma discussdo grande na camara de
pés-graduacéo. Curriculo era algo que estava estabelecido e ndo se podia
mexer. A segunda era a relagéo das disciplinas dentro do curriculo que era
considerada absolutamente estatica, isolada, cada um era um mundo.
Essa era uma questao dificilima para nés. A integracdo que seria de fato a
relagdo das disciplinas com o eixo do curso. Que curso é esse? Que se
pretende com esse curso? Que profissional se quer formar? Uma terceira
qguestdo gravissima era a relagdo do professor com o aluno. Recebiamos
gueixas e gqueixas dos alunos. Tinha professor que, por principio, ndo
conversava com aluno. Jamais se entendeu que a relagdo com o aluno
fosse uma relacdo pedagdgica. Passava pelo conhecimento, pelo
desenvolvimento [...] era tida como relac&o afetiva, simpatia e antipatia. A
medida que fomos percebendo toda essa gama de problemas, fomos
pensando qual seria o caminho. Um caminho que a gente pensou foi
comecar a reunir esses professores, ndo mais em secdes de discussao e
reflexdo sobre o trabalho, mas em circunstancias mais formais. Foi ai que
pensamos nos cursos para a formacdo desses professores. A ideia
primeira era de se criar cursos.

Os objetivos do Programa, inicialmente, eram distintos dos estabelecidos
atualmente. A preocupacdo Inicial estava bem relacionada as necessidades
percebidas no contexto de Universidade e de vivéncia dos professores e também
dos alunos. Os colegiados percebiam a urgéncia de se discutir o curriculo como
fator relacionado ao curso/disciplina. Os alunos reclamavam da relagéo
professor/aluno e a interferéncia que isso tem no aprendizado, “relagdo pedagdgica”.
O caminho foi inverso. Pela resposta da Prof.2 Maria, foi possivel perceber que ja

havia momentos de discussao sobre o trabalho, em circunstancias informais. Agora
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se buscava reunir os professores para momentos oficiais, criar cursos. A percepgao
dos problemas vivenciados pelos docentes é um passo fundamental para o
estabelecimento de objetivos. A constatacdo de onde se quer chegar com as acdes

norteia o processo.

No entanto, € preciso contextualizar esse movimento na UA. Ele
aconteceu no final dos anos oitenta e inicio dos anos noventa. Segundo Imbernén
(2010), a formacédo de professores tinha uma conotacao de treinamento que levava
o professor a adquirir conhecimentos e habilidades para a realizagédo de sua tarefa
pedagdgica. Como ja bem conhecido, nesse modelo ha sempre alguém que forma
alguém, que seleciona as atividades formadoras, decide o0 que ajuda os professores
a alcancar os resultados esperados, e esses resultados as vezes nem Sao
esperados pelo professor, mas por quem pensou O curso. Para esse modelo
funcionar e reverter em possiveis resultados positivos, ressalta o autor, sera
necessario um acompanhamento do professor em sala de aula. No ambito da

Educacao Superior, algo quase impossivel de acontecer.

O que é importante ressaltar nesta analise € que o inicio do Programa
estava de acordo com o que se divulgava na época sobre formacéo de professores,
embora ja se ventilasse um modelo alternativo de formacéao, “com questionamento
da prética, mediante projetos de pesquisa-acéo [...]” IMBERNON, 2010, p. 20). E
necessario acompanhar as mudancas que influenciam diretamente a Educacéo e
nao parar no tempo, estancar o processo e acreditar que o modelo inicial é eterno e
gue correspondeu e correspondera as necessidades dos docentes, sempre. Buscar
novos caminhos, primeiro sensibilizar-se com as necessidades dos docentes e, em
seguida, conhecer as discussdes nos cenarios nacionais e internacionais de
pesquisa sobre o tema, por meio de congressos, de semindrios, de coléquios e
também publicacdes. Este € o caminho para a reflexdo e a busca de novas

alternativas.

Os fundamentos tedrico-metodolégicos que norteavam o programa,
inicialmente, eram de autores que estudavam o curriculo, a avaliagcdo e a relacdo
professor/aluno, sempre no sentido de dar sustentacdo as discussdes nos cursos

oferecidos aos professores. Os fundamentos atuais sdo, segundo a Prof.2 Dina,
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Os da teoria critica e de reconstrugdo social. Entretanto, os rancos da
nossa formacédo positivista se manifestam constantemente. Um professor
nao se forma com uma Unica perspectiva. Buscamos avancar para uma
compreensdo mais ampla sobre os estudantes universitarios, como eles
aprendem, quais interac6es melhor auxiliam nessa aprendizagem e nessa
busca lancamos mao de muitos referenciais.

Pela resposta da Prof.2 Dina e nas entrelinhas das respostas da Prof.2
Maria, o programa tem uma fundamentacéo relacionada as tendéncias pedagogicas
ligadas as finalidades da Educacdo. Referem-se mais diretamente as questdes de
metodologias adotadas nos cursos e com 0s temas que serdo discutidos com 0s
professores. E preciso repensar esta questdo, buscar uma fundamentacdo prépria
do programa e ndo s6 dos cursos oferecidos. Sobre isso, Cruz (2006, p.24) afirma:
“As alternativas conceituais ndo determinam a estrutura dos programas, nem as
politicas concretas de formagdo docente, mas sim, orientam a finalidade das acfes
formativas e indiscutivelmente facilitam as analises de sua pertinéncia”. Os enfoques
conceituais, segundo o autor, ajudam a entender a situacdo, as finalidades e a

reconhecer as préticas formativas coerentes as necessidades dos docentes.

A teoria critica e a de reconstrucdo social fazem parte da pedagogia
progressista, que tenta superar as praticas tradicionais de ensino e valorizar a
pratica social concreta. E uma teoria que “dispensa apresentagdo no cenario
pedagogico brasileiro” (FREITAS, 2008, p. 27). Dentro do contexto de programa de
formacdo de docentes, auxilia na escolha dos temas, na forma como seréo
conduzidas as discussdes e na prépria organizacdo dos cursos. Assim, do modo
como esté colocado, remonta a tendéncia liberal, mas ndo é verdade. A teoria critica
e a de reconstrugdo social ndo produzem uma pratica mecanizada e tecnicista.
Fazem ruptura com essas tendéncias, tém como principio o fazer pedagégico como

pratica social.

A implantagdo do Programa, como afirma a Prof.2 Maria, ndo foi um

processo facil. Houve resisténcias e posi¢coes contrarias.

Esquematizamos com o apoio da cdmara de Graduacdo e fomos procurar
os professores. Queriamos mesmo era responder, dar uma solugao para
esses problemas que estavamos enfrentando. Nao era um curso porque 0s
professores tinham que fazer uma especializacdo. Era em cima daquilo
gue a gente considerava que estava emperrando 0 processo de ensino e
aprendizagem dessa universidade.
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No inicio, como hoje também, o programa oferecia cursos para 0s
professores recém-contratados e aqueles com mais tempo de servigo. E importante
informar que houve uma ruptura no programa por um tempo. Em um periodo néo
mencionado, o Programa parou de funcionar e, quando o retomaram, o fizeram com
a mesma configuracdo, a de cursos. Nesta segunda fase, a Prof.2 Dina acrescenta:

O programa foi bem aceito pela administracdo superior e conta com a
participacdo de todas as seis Pro-Reitorias. Os Pré-Reitores e ou seus
Assessores tém um momento para apresentarem suas acgdes e pro-

reitorias no Curso para professores em periodo probatério e professores
substitutos.

Quanto aos professores, sempre houve um pouco de dificuldade de
aceitacdo, como ressaltam as professoras: [..] 0S cursos eram considerados
desnecessarios. Quando convocavamos 0s professores para essa discussao, eles
diziam que estavam muito ocupados. Que néo tinham tempo a perder com essas
discussbes (Prof.2 Maria). Os professores apresentaram resisténcia em participar do
curso pela obrigatoriedade, mas depois que iniciaram eles admitiram que foi valido.

Sugerem modificagdes a cada edig&o. (Prof.2 Dina).

Resisténcia sempre haverd. Mesmo que o docente se sinta insatisfeito
com a profissdo, perceba os pontos negativos e as dificuldades no exercicio dela,
reconheca a precariedade na formacdo, mesmo assim resiste em sair da zona de
conforto. As reacfes perante um programa de formacdo sdo muito variadas, uns
criticam e se opbem frontalmente; outros aceitam, mas com desconfiangas.
Geralmente essas resisténcias trazem dificuldades na execugdo do programa.
Contudo, também podem trazer contribuicdes no sentido de avaliacao e de oferecer

melhor formacéo e desenvolvimento profissional.

Relembro a questdo da ruptura no programa e sua posterior retomada.
Para o reinicio do programa, 0 momento histérico tem que ser considerado e deve
nortear a reformulacéo das acdes. Para Popkewitz (1986, apud SACRISTAN, 1995,
p. 65), a alteracdo da pratica pedagogica, e aqui me refiro especificamente a do
programa de formacgao, implica a “compreenséo das interacdes entre trés niveis ou
contextos diferentes: o contexto propriamente pedagdgico; o contexto profissional
dos professores e o sociocultural’. Todos esses contextos proporcionam elementos

importantes para a reavaliacdo de qualquer pratica pedagodgica. Inteirar-se da
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literatura atual de formacgé&o de professores, das praticas dos docentes, dos aspectos
que envolvem a profissdo e das mudancas socioculturais é uma atitude
imprescindivel no planejamento de algo tdo fundamental como um programa de

formacdo e, ainda mais, de professores que séao formadores.

Certamente, € preciso reconhecer que existem conquistas e vitdrias no
Programa de formacdo, mesmo que sejam pequenas: abertura para novas
discussbes, entendimento do funcionamento da Universidade, troca entre os pares e
outras. As transformacdes vao acontecendo aos poucos. A Prof.2 Maria ndo soube
responder sobre as conquistas, apenas afirmou: Durante dois anos tentamos levar,
mas com muita dificuldade. Os resultados, ndo tenho noticias. Quanto a Prof.2 Dina,

0 gque ela percebe é

Menor resisténcia dos professores, sobretudo os das ditas “areas duras”
em participar da formacéo pedagdgica. Reconhecimento da necessidade
do conhecimento pedagdgico do contetdo. Valorizagdo da troca de
experiéncia entre as diferentes areas de conhecimento e diferentes
profissionais. Demanda para o PROGRAD participar das Semanas
Pedagdgicas com temas como: Planejamento Educacional, Projeto
Politico-Pedagdégico do Curso, Plano de Ensino, Avaliacdo da
Aprendizagem, Metodologias Inovadoras.

A Prof.2 Maria aponta as seguintes dificuldades:

Tivemos muito trabalho com o material didatico, selecionamos muito
material, a cadmara de Graduacdo trabalhou muito nessa ideia, nessa
intencdo. Investimos muito [...] Eu tenho uma avaliagdo que nos nao fomos
suficientemente fortes para confrontar o estado de acomodacédo dos
professores.

Para a Prof.2 Dina sao: [...] atrair os professores com necessidade de
formacdo pedagdgica para as atividades do programa. Manter acdes de

continuidade e ndo pontuais na formacao [...].

As conquistas e as dificuldades convergem para um ponto comum: a
participacdo dos docentes. Por um lado, té-los participantes, colaborativos, dispostos
a discutir sua pratica € uma conquista. Por outro, a desconfianca, a falta de
interesse, de tempo e a acomodacgéo que os afastam da participacdo sdo as maiores
dificuldades. E preciso analisar criticamente as causas dessas duas vertentes, a
participacdo e a nao participacdo. Por que o docente resiste em participar de

momentos de formacdo? Em relacdo aos docentes da Educacdo Superior, essa
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resisténcia € maior? Fernandes (2005) aponta algumas possiveis causas desse
desinteresse. A primeira é a dificuldade do docente universitario em colocar-se como
profissional do ensino, visto que ele € sempre um profissional de outra area que se
tornou docente, por isso, 0 ensino nao faz parte de suas preocupacdes; a segunda é
gue existem poucas instituicbes com iniciativas sistematizadas de formacéo
pedagdgica de seus professores; quando as tem, a divulgacdo dos programas é

outra dificuldade, além de faltar incentivos para que a proposta se desenvolva.

Sobre a diferenca na préatica docente dos que participam ou participaram
do Programa, nenhuma das professoras soube responder. Alegaram falta de dados:
N&o tenho dados para responder a essa questdo. Nao fizemos estudo comparativo

(Prof.2 Dina). No que se refere a melhoria do Programa, a Prof.2 Dina enumera:

1. Participagdo de professores com experiéncias positivas, inovadoras,
gue promoveram aprendizagem em determinado campo do
conhecimento em oficinas com esse mesmo campo ou areas afins.

2. Discussoes de temas propostos pelos professores em seminarios, com
trabalhos em pequenos grupos apresentando possibilidades
metodolégico-didaticas.

3. Incluséo de visitas a setores, érgaos complementares e suplementares,
com atividades formativas inerentes a esses 6rgéaos, sobretudo para os
professores iniciantes.

4. Sistematizacdo dos trabalhos realizados nos Cursos e producao de
conhecimento a partir deles, aprofundamento ao longo do tempo.

As sugestdes dadas pela Prof.2 Dina sdo viaveis e podem trazer novas
aprendizagens e inovacao tanto aos participantes, quanto a instituicdo. Além disso,
sdo também sugestdes coincidentes com as dos professores. Eles pedem para
serem ouvidos em suas necessidades, 0 que estd implicito na sugestdo 2 da
professora Dina, e terem oportunidade de demonstrar seus conhecimentos e suas
experiéncias como se apresenta na sugestdo 1. No entanto, é preciso mais. Os
professores querem mais, por que reconhecem suas fragilidades. O programa de
formacao tem essa responsabilidade de atender aos professores e ndao pode furtar-
se a ela. Nao sO atender a seus anseios como também as exigéncias que a
educacdo de modo geral nos impde, corresponder as reivindicagcbes do mundo do
trabalho e principalmente buscar a valorizagdo da profissdo docente. Tudo isso faz
parte da missdo e do compromisso da formacdo dos docentes da Educacao

Superior.
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6.7.1 Professores dos cursos do Programa: didlogo com guem executa o
Programa

Os interlocutores contatados para participarem deste estudo fazem parte
do grupo de professores que ministram disciplinas nos cursos do Programa. S&o
mais ou menos oito professores do grupo. Para contribuir com a pesquisa entrei em
contato com trés deles. Foram escolhidos por indicacdo da coordenadora e pela
facilidade do contato, pois além de ministrarem disciplinas no curso trabalham
diretamente ligados a Proé-reitoria de Graduagdo. Os interlocutores receberam
nomes ficticios: Prof.2 Raquel, Prof. Jaime e Prof.2 Janete. As mesmas categorias de
analise da outra instituicdo serdo adotadas aqui: atuacdo no programa, conquistas e
diferencas de atuacao do professor que participou e daquele que nao participou do
Programa, dificuldades percebidas no Programa e sugestbes para a melhoria do

mesmo.

A atuacdo dos professores no Programa é ministrar aulas sobre temas
preestabelecidos. A Prof.2 Janete afirma: Trabalho com varios temas e com
orientacdo dos trabalhos no final do curso em Jatai. Trabalho avaliativo. O Prof.
Jaime acrescenta que é encarregado de planejar o desenvolvimento das atividades
do Programa de Formacgdo, que envolve varios cursos [...]. Como o Programa tem
uma configuracdo de curso, é natural que esses professores ministrem aulas sobre
os temas escolhidos. No entanto, é importante entender o papel do professor nesses
cursos. O modo como atuam pode trazer novas reflexdes para o processo de ensino
e aprendizagem, diferentes modos de entender a docéncia, a relagéo
aluno/professor e a avaliacdo, como também reforcar o perfil de professor que a
maioria traz em seu imaginario construido e consolidado pela forma de ensinar de
seus antigos mestres. Segundo Pimenta e Anastasiou (2005), o desafio é superar “o
paradigma tradicional de professor palestrante e aluno ouvinte, que nos foi ensinado
pela nossa vivéncia de aluno, [...] e por meio de estudos, atualizacdo e reflexao
construir um paradigma atual, [...] no qual a construgcdo e a parceria sejam
elementos fundamentais da relagéo” (p. 211). Claro que o formato do programa
influencia muito na formacao, mas a postura do professor e a dindmica como conduz

a aula sédo determinantes para a qualidade do processo de ensino e aprendizagem.
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As conquistas percebidas pelos professores depois da implantacdo do
programa sao que Ha uma maior preocupacado dos novos docentes, especialmente
daqueles que ndo tém formacgdo pedagdgica, com questdes ligadas a atividade de
ensino e ao processo de aprendizagem (Prof. Jaime). O professor da Educagéo
Superior, muitas vezes, comec¢a sua docéncia sem uma identidade com ela.
Geralmente ele tem referéncia somente com sua primeira profissdo e formagdo. A
atual identidade profissional ndo se constréi apenas com o trabalho ou a relacdo
com o grupo de alunos ou a disciplina que leciona, afirma Zabalza (2004), mas por
meio do projeto formativo da instituigdo. Portanto, o programa tem um papel
fundamental nessa transicao que o docente faz de uma profissdo para outra. A Prof.2
Janete afirma que € uma oportunidade singular para conhecer os professores que
estdo entrando na universidade, perceber as dificuldades na visdo desse recém-
professor para a docéncia universitaria. Os encontros no programa sao oportunidade
de sair da soliddo prépria da profissdo e partir para a solidariedade partilhada das
dificuldades, principalmente de quem estd comecando um novo caminho. E uma
otima oportunidade para a instituicdo perceber as dificuldades dos recém-chegados
e tentar fazer uma histéria diferente na docéncia de partilha, de colaboracdo e que

potencialize um novo “projeto formativo integrado e original” (p.127).
A Prof.2 Raquel atesta que

Ha uma boa aceitacdo do Programa, segundo pode-se inferir pelas
avaliagdes que realizamos no final de cada curso. Tanto os professores
recém-ingressos como 0s substitutos tém atestado a contribuicdo do
mesmo para a discusséo e a reflexdo do seu trabalho docente. No curso
de formacdo permanente, outra acdo do Programa, os depoimentos séo
positivos também, apesar de que a demanda é ainda reduzida para esses
cursos. Relaciono as conquistas obtidas desde a implantagdo do Programa
e as mudancas na atuacdo do professores que participaram dos cursos,
por que sdo todas positivas e trazem beneficios tanto para o processo
ensino e aprendizagem como para a Instituicdo em geral.

A avaliacao que a Prof.2 Raquel faz das contribuicdes do programa versa
sobre o que os professores dizem ao final de cada curso, mas pouco pontua. Em
que os cursos tém contribuido realmente? Em que aspectos colaboram para a
discusséo do trabalho docente? O curso de formacdo permanente ha muito tempo
nao acontece por falta de inscritos. Ndo acontece porque nao é obrigatorio ou
porque nao atrai a participacdo do professores. Ou as duas coisas a0 mesmo

tempo?
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N&o existe [...] uma investigacao rigorosa analisando a pratica docente
antes e depois do curso: esta foi uma afirmacdo unanime de todos os respondentes.
Em seguida, acrescentavam alguns pontos positivos como resultado do Programa. A
modificacdo na atuacdo dos participantes € percebida pelos professores que o0s
acompanham por algum tempo durante o curso e, depois, esporadicamente nos

eventos da Universidade. A Prof.2 Janete assim avalia:

Ha e é possivel perceber isso quando fazemos reunides, eventos,
seminarios: o professor recorda, retoma elementos e até mesmo utiliza
aquilo que a gente discute nos cursos, Aqueles que entraram fechados,
saem com uma reflexdo, sim. Podem néo ter uma facilidade de modificar
sua pratica... A gente sabe que essa desconstrugdo ndo € muito facil. Para

mim, essa inquietude pode dar resultado.
A Prof.2 Raquel também concorda com a mudanca de atitude e afirma:
Pelos depoimentos, temos indicios de que ha diferencas, principalmente em
questdes referentes a relacdo professor-aluno e a praticas de avaliacdo da
aprendizagem. Analisar o programa implica também identificar seu alcance e seu
significado na pratica do docente que dele participa. S&o0 muitos os motivos pelos
quais os resultados do Programa devem ser avaliados. Primeiro, porque houve um
diagndéstico e um objetivo a se alcancar com a formacédo, algum aspecto carecia de
aprofundamento, reflexdo e de conhecimento. Em segundo lugar, houve um
investimento por parte da Instituicdo, tanto financeiro como de tempo e humano e,
por fim, ndo que ndo existam mais motivos, ha um resultado que é esperado. Ao se
elaborar um programa de formacéo, sempre existem possibilidades de melhoria das
praticas de quem dele participa, de atualizacdo e outras expectativas. Portanto, os
resultados sdo fundamentais para a continuacdo do Programa, como ressalta
Santos (2001). E preciso estabelecer vinculos entre os processos de formacéo e a

pratica docente a que se destina a formacao.

Segundo os professores dos cursos, algumas dificuldades séo as
mesmas ja respondidas pela coordenadora do Programa. A principal € que muitos
professores ainda ndo tém consciéncia da necessidade de formagédo pedagogica,

como afirma a Prof.2 Raquel:

z

A principal dificuldade é a concep¢do ainda muito presente no corpo
docente das instituicdbes de ensino superior de que, para ser professor
universitario, basta ser um especialista no contedado da disciplina para a
gual esta sendo admitido. Outra dificuldade vivenciada é a falta de
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prioridade para esse tipo de atividade na Instituicdo, gerando uma situagéo
de que sempre os professores estdo sem tempo, tém outras atividades a
fazer, que os coordenadores ndo os liberam de outras atividades para que
possam patrticipar do Programa.

A Prof.2 Janete acrescenta: O professor, as vezes, ndo quer aceitar que é
necessario pensar essa docéncia universitaria diferente. Fazem o curso pensando:
‘estou aqui e vocé pode continuar falando, vamos continuar discutindo, mas eu vou
continuar fazendo do meu jeito’. Outras dificuldades bem especificas da Instituicdo
sao apontadas pelo Prof. Jaime:

A maior dificuldade, atualmente, tem sido a ampliacdo muita rapida do
guadro de docentes, 0 que obriga a oferta de trés a quatro cursos ao ano,
dobrando os esforgos de recursos humanos e gastos. Além disso, ha a

dificuldade em conciliar os horarios disponiveis dos docentes com aqueles
ofertados pela PROGRAD para a realiza¢éo dos cursos.

Essas falas retratam uma situacdo que deve ser considerada pelos
organizadores do Programa ao avalia-lo para sua continuidade e reprogramacao.
Dois pontos merecem destaque. O primeiro € o que se refere a consciéncia do
professor da necessidade de formacdo continua. A sociedade em constante
mudanca exige redimensionamento da pratica docente e atualizagdo de pensamento
e postura. Isso ndo acontece s6 com palestras, cursos, encontros, mas com a
experiéncia e a percepcao da realidade da Instituicdo que auxilie o professor a
enxergar a necessidade de mudanca através de pesquisas realizadas na prépria
instituicdo, resultados de avaliagbes tanto externas como internas, feitas com
alunos, professores e funcionarios e apresentadas de forma coerente e convincente.
Ocorre, também, experimentando formatos de formacédo continua inspirados nas
propostas de varios autores como Novoa (1995), Garcia (1999), Schon (2000), Veiga
(2002, 2009), Cruz (2006), Sacristan (1995), Imbernén (2010) e tantos outros que
vém respaldando esse estudo.

BN

O segundo ponto diz respeito a dificuldade colocada por dois
professores: a falta de compromisso da Instituicio com o Programa. Pimenta e
Anastasiou (2005) afirmam que a universidade vem perdendo sua caracteristica
secular de entidade social e tornando-se uma instituicdo administrativa. Ressaltam:
‘regida por ideias de gestdo, planejamento, previsao, controle e éxito [...] ndo mais
priorizando seu compromisso com o conhecimento e a formacao intelectual [...]" (p.

168). Continuam a analise, citando Chaui: “a fungdo da Universidade restringe-se a
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‘dar a conhecer para que ndo se possa pensar. Adquirir e reproduzir para nao criar.

Consumir em lugar de realizar o trabalho de reflexdo™” (p. 169). Se esta é a filosofia
da Instituicdo, por que a postura do professor que nela trabalha tem que ser

diferente?

As sugestdes para a melhoria desse panorama vém ao encontro das
dificuldades sentidas pelos professores. Sugere o Prof. Jaime: Creio que a insergcéo
das unidades académicas deveria ser mais consistente, oferecendo ndo soé
demandas, mas também condi¢cdes para que seus docentes participem e atuem
efetivamente no programa. Para a Prof.2 Janete, é necessario introduzir novos
assuntos: O pedido dos professores é muito em cima do campo da metodologia de
ensino, que ferramentas usar e avaliacdo. Entdo, a gente poderia em curto prazo
repensar alguma coisa, como introduzir essas oficinas com os pares que pudessem

auxiliar... Para a Prof.2 Raquel, é necessario repensar o formato do Programa:

Incluir outras modalidades de aprendizagem que ndo somente cursos,
como semindrios e ciclo de debates. Também poderiam ser aproveitados
0S recursos tecnoldgicos para ampliar a capacidade de atuacdo do
Programa. Em relacdo a estruturacdo dos cursos, penso que poderiam
iniciar com a definicdo das situagdes-problema, o que atualmente ocorre
nas Ultimas aulas, para que todo o andamento do curso fosse feito em
funcdo da mobilizagdo decorrente dessa definicéo.

Todos tém sugestbes que surgem mediante suas experiéncias no
Programa. Penso que seria muito proveitosa uma avaliagcdo com professores
participantes, professores dos cursos, coordenadora e todos os envolvidos para
reelaborar o Programa e seu desenvolvimento, assim como para ajusta-lo as
expectativas, necessidades, sugestdes, que sdo bem pertinentes e valiosas para

sua melhoria e atualizagao.
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6.8 Contribuicdes dos professores para a compreensao do Programa de

formacéo™®

As categorias analisadas nas respostas dos professores ao questionario
s&o0 as mesmas analisadas na Instituicao anterior. E bom relembra-las. Referem-se a
aspectos relacionados a trajetéria formativa do docente da Educacdo Superior. Para
entender como se da a formacéo desse docente, é relevante conhecer sua relacéo
pessoal com a docéncia, as dificuldades encontradas ao exercé-la, a preparacao
realizada para o exercicio da profissdo, sua opinido sobre a formacdo que a
Instituicdo oferece, as contribuicées e dificuldades que encontram no programa e

suas sugestdes para a melhoria da formacéao institucional.

Os professores respondentes do questionario sdo integrantes de varios
cursos e tém formacéo inicial bem diversificada. Dos 21 respondentes, doze tém a
formacdo em licenciatura e, por conseguinte, nocdes sobre processos pedagogicos.
Sédo professores com dedicacdo exclusiva a instituicdo. Somente dois afirmaram
exercer outras atividades além da docéncia, o que faz inferir que a maioria se dedica
ao processo de ensino e aprendizagem e pode estuda-lo com mais afinco. Este
dado é diferente da universidade privada, na qual a metade dos docentes se dedica

a outras atividades.

Para entender a relacdo dos docentes com a docéncia na Educacéo
Superior faz-se necessario saber onde e como comecaram a trajetéria no magistério
e por que escolheram a docéncia como profissdo. Dos respondentes, nove
professores disseram ter comecado a lecionar por interesse pela docéncia, por
gostar e por opcao pessoal. Outros doze professores, pela oportunidade de trabalho
por concurso publico ou em instituicdes privadas. Uma professora chegou a afirmar
que foi questdo de sobrevivéncia: por causa da propria questdo de sobrevivéncia
comecei a lecionar. No inicio achei muito dificil (imensa carga de trabalho, baixa
remuneracao, salas lotadas...). Mas hoje, depois de bastante amadurecida, adoro o

gue fago e tenho certeza que estou na area certa (Prof.2 Nanda).

8 As respostas dos professores, na integra, sobre as dificuldades em relacdo ao Programa, opinides sobre a
formacéo, contribui¢cdes ao Programa e sugestfes para sua melhoria estdo em um quadro nos ANEXOS 11l e IV,
respectivamente.
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Dez desses professores fizeram a graduacao em licenciatura e, por isso,
tiveram contato com disciplinas pedagdgicas; trés afirmaram nao ter tido formacéao
alguma nessa linha, mesmo fazendo mestrado e doutorado; oito se prepararam na
pos-graduacdo: mestrado e doutorado. Reporto-me a reflexdo de Soares (2001), ao
escrever suas memorias para um concurso em uma universidade: “Minha opgéao pela
vida universitaria néo foi fruto do acaso ou de oportunidade eventual: ingressei nela,
€ verdade, por uma oportunidade eventual, mas permaneci por escolha consciente e
decisdo segura” (p. 22). Metade dos professores respondentes encontrou nas
instituicbes de ensino superior um campo de trabalho com mais oportunidades e
facilidades de ingresso. Seria inadequado, tanto para o individuo quanto para a
instituicdo, permanecer por esse motivo. A permanéncia deve ser por escolha
consciente e segura. Para isso, como afirma a autora, é necessario aceitar as regras
do jogo, e jogar significa entender e ter as ferramentas adequadas para tal. Portanto,
o conhecimento basico adquirido no inicio da formacg&o nao é suficiente. Tampouco

as horas das disciplinas oferecidas nos mestrados e doutorados.

A formag&@o como processo € continua mais que continuada. Continuado
€ um participio passado, termo que traz consigo a ideia de que a acao terminou ou
vai terminar. Continuo significa um presente permanente, ininterrupto. Algo que nao
acaba. Quero com isso reafirmar que importa pouco o inicio do caminho profissional,
mas 0 que interessa mesmo é como se da essa continuidade na profissdo. Para
exemplificar, no final do questionario aplicado a esses professores havia uma
guestdo sobre outras atividades formativas de que o docente ja participou ou esta
participando. Muitos ndo responderam e alguns afirmaram que nenhuma ou que
estdo participando de atividades ndo relacionadas ao fazer pedagoégico. Por causa
da inexpressividade das respostas, isto €, um nimero muito pequeno de respostas,
a questdo nao foi analisada. O fato de ndo responder é bem significativo. Nao se

tem a formacdo nem ha preocupacgédo ou interesse em adquiri-la.

E de se esperar que as dificuldades relativas ao exercicio da docéncia
estejam implicadas com a falta de formacdo pedagdgica. Para a maioria dos
professores, mais precisamente quinze deles, suas dificuldades se relacionam aos
alunos. Culpam a quantidade de aluno em sala, a desmotivacdo, alunos que

esperam que o professor reproduza o que esta nos livros, falta de educacgéo, de
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limites, de maturidade e de imaginacgéo, falta de interesse, de compromisso, de
atencdo e de formacéo adequada para o curso. Para alguns, além dos alunos, ha a
falta de apoio técnico, de estrutura fisica como também a participacdo em muitas
atividades administrativas que, segundo eles, tiram o tempo destinado ao
planejamento das aulas. Um Unico professor alegou que a dificuldade estd nele
mesmo: Dificuldade de motivar e comprometer os alunos. Parece que a énfase
desses primeiros professores ainda estd no ensino. Ndo conseguem perguntar-se
como o aluno aprende, reproduzem “os processos pelos quais passaram ao longo
de sua formacdo, centralizam-se em sua propria pessoa, em suas qualidades e
habilidades” (GIL, 2008, p. 6). O foco deve ser a aprendizagem: “Quais as
expectativas dos alunos? Em que medida determinado aprendizado podera ser
significativo para eles? Quais as estratégias mais adequadas para facilitar seu

aprendizado e motiva-los?” (p.7).

N&o quero aqui isentar de responsabilidade o aluno e todos os aspectos
apontados pelos professores, que sdo a realidade em muitos ambientes
educacionais, ndo s6 na Educacao Superior. O propdsito é entender a formacao do
docente da Educacdo Superior e sua contribuicdo na busca de possiveis solucbes
para as dificuldades enfrentadas. Ndo podemos pensar em formacéo isolada do
fazer pedagogico; ela é significativa quando traz resultados concretos, auxilia o
professor a entender o processo tanto de ensino como de aprendizagem. No
entanto, € preciso distinguir o que é préprio do aluno e o que é préprio do professor,
o que faz parte das incumbéncias de cada um. Para Amaral e Martinez (2009), o
“[...] processo de aprendizagem acontece no confronto entre o que se promove na
instituicdo educativa e um sujeito particular que traz para esse contexto a sua
histéria anterior, e, consequentemente, as suas necessidades individuais” (p. 156).
Além disso, o desenvolvimento da aprendizagem ndo pode seguir padrdes
preestabelecidos, continuam as autoras, mas compreender a situacdo historico-

cultural do aluno, como também entender que

Um dos caminhos para a efetivacdo de aprendizagens criativas por
parte dos professores perpassa pela consolidacdo de estratégias
pedagodgicas, que implicam relacbes (professor-professor e
professor-aluno) que possibilitem captar a motivagdo, as emocdes e
0S pensamentos, com base na relacdo dialdgica com esses pares
(ibidem, p.194).
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Este parece ser um meio de se atingir o aluno, auxilid-lo na construcéo
do conhecimento e superar as barreiras apontadas pelos docentes. A formacéo
continua de professores precisa vislumbrar esses aspectos, pois Sdo essas as
dificuldades concretas dos docentes e que precisam de uma discussao critica e de
possiveis solu¢des. Novoa (2002, p. 3) afirma que “[...] € no espago concreto [...], em
torno de problemas pedagdgicos ou educativos reais que se desenvolve a

verdadeira formagao do professor”.

Contudo, apesar das dificuldades encontradas pelos professores no
exercicio da profissdo e da falta de formacdo pedagdgica, a participacdo no
programa de formacéo da Instituicdo € vista por doze deles como uma obrigacao
que deve ser cumprida durante o estagio probatério. Ndo a percebem como
oportunidade de crescimento, de discussdo da pratica, de momento de
aprendizagens, como 0s outros nove professores. Participando por livre iniciativa ou
por determinacdo da Instituicdo, qual a opinido do docente sobre a formacéao
oferecida pela Instituicdo? E que dificuldades encontram para participar do

Programa? Vejamos suas respostas.

Cinco professores dizem nédo ter nenhuma dificuldade em participar do
Programa, mesmo que um deles diga que a formacao oferecida é insuficiente. O
fator tempo também foi apontado por nove professores como dificultador da
participacdo no programa. O que se pode perceber como critica ao programa nas
respostas dos professores € que, de maneira direta ou indireta, eles demonstraram
sua insatisfacdo, desmotivacdo e seu desinteresse em participar dos cursos. Lendo
as respostas, penso em duas vertentes de andlise. Primeiro, vem a questdo das
prioridades. Para os professores com formagdo em cursos de bacharelado, a
didatica e o aspecto pedagdgico tém pouca relevancia. Voltamos a questdo: para se
tornar professor da Educacdo Superior, basta o conhecimento relacionado a
disciplina que ira lecionar. Discutir assuntos pedagogicos parece perda de tempo,
como disse o Prof. Charles: [...] sensacao de tempo perdido e lembrar-se das tantas
tarefas Uteis que eu poderia fazer naquele horario de aulas. E sem resultados para o
dia a dia, no dizer da Prof.2 Antonia: [...] que ndo repercutiriam efetivamente em meu
trabalho [...]. As situacdes de formacao de algum modo repercutem efetivamente no

trabalho do professor, em sua visdo de ensino e de aprendizagem. A efetividade
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esperada pela professora ocorre quando “as experiéncias e saberes profissionais de
vida se convertem no objeto de reflexdo [...] Para que a relacdo teoria e pratica seja
frutifera, sdo as situacbes de trabalho os contextos adequados de formacédo de
adultos” afirma Cruz (2006, p140).

A segunda questdo advinda das criticas ao Programa refere-se ao
proprio formato dos cursos. Algumas falas sdo bem sintomaticas: Para muitos
professores, as referéncias de metodologias de ensino sdo precarias e, por certo,
cursos nessa direcdo tém muito a contribuir. No entanto, no modo como o curso foi
estruturado, isso ndo aconteceu. Talvez se pudesse pensar modulos distintos,
destinados a diferentes perfis (Prof.2 Antnia). Poderia ser melhor se atendesse as
nossas necessidades (Prof.2 Mara). Um programa que vise a formacédo do professor
inovador tem que considerar, segundo Veiga e Viana (2010), os seguintes aspectos:
descoberta do outro, pensamento critico e autbnomo; articulacdo entre formacao
pessoal e profissional; processo coletivo de constru¢cdo docente; contextualizacdo
histérica e social da instituicdo e seus projetos; envolvimento de varias instancias;
acdo continua, progressiva e inconclusa; ser multifacetado, plural (p. 31). Levando-
se em consideracdo esses aspectos, 0 programa nao pode ser planejado e
executado somente por quem esta a frente, mas com a participacado de todos em
um processo coletivo e participativo, multifacetado e plural, como afirmam as

autoras.

Que tipo de mudancas os professores esperavam gue acontecesse?
Uma redencéo da pratica pedagodgica, como apontou a Prof.2 Vera? Ou mudancas
radicais, como sup0s a Prof.2 Aureni? Metade dos professores, mais precisamente
onze, percebeu que aconteceu algo em sua visdo de educacdo, de processo
educativo em relacdo aos alunos e a Universidade; a outra metade nada percebeu.
Uma andlise que se pode fazer dessas criticas é que tipo de formacdo melhor
atingiria os objetivos do programa que s&o, entre outros: “Estudar a formacdo do
professor universitario e suas implicacdes nos processos de ensino e aprendizagem,
ocorridos na Universidade; construir conceitos basicos do campo da educacgéo e da
didatica e temas relacionados ao exercicio profissional do professor no ensino
superior; refletir sobre a pratica pedagodgica no ensino superior, tendo como

parametros a estrutura didatica do processo de ensino e seus elementos
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constitutivos” (Documento do Programa). O Programa com o formato de curso e nos
moldes em que estd planejado atende a esses objetivos? Construir conceitos
basicos do campo da Educacdo, como o Programa se prop0e, parece ser um
objetivo que deve ser experimentado na pratica, vivenciado pelo professor e aluno,
identificado nas agdes da sala de aula, no planejamento das atividades, como
também na avaliagdo formativa dos alunos. No entanto, nesse formato de curso,
essa construcao resume-se em passar conceitualmente o objetivo de instrutor para o
aluno. No dizer de Imbernén (2009), transmitir, ensinar e normatizar sdo bem
diferentes que compartilhar. Nem ajudar a analisar € o mesmo que atualizar. “N&o é
a mesma coisa explicar minha teoria e minha pratica como formador(a), do que
ajudar a descobrir a teoria implicita das praticas docentes. A formagdo move-se
sempre entre a dialética de aprender e desaprender” (Ibidem, p.106). Talvez seja
necessario analisar onde se quer chegar e se 0s meios para isso sdo adequados.
Para tanto, sera preciso, como afirma o autor, “remover o senso comum pedagdgico”
(p.107), como também reavaliar as politicas de formacdo e, se necessario, propor

uma nova estrutura organizativa.

[...] mudar o modelo de treinamento mediante planos institucionais
para abrir passagem de forma mais intensa a um modelo mais
indagativo e de desenvolvimento de projetos, no qual o professorado
de um contexto determinado assuma 0 protagonismo merecido e
seja ele quem planeja, executa e avalia a sua prépria formacédo
(ibidem, p.107).

Lendo as sugestbes dos professores, percebo que eles sabem bem o
gue querem como formacdo e que ndo a consideram desnecessaria nem a
descartam. Nas sugestfes pode-se notar a convergéncia para um ponto comum,
gue € a do programa perceber a necessidade real do professor e torna-la tema de
discusséo. De maneira implicita ou explicita, eles sugerem que a formacao atenda a
suas necessidades, discuta o fazer do professor em sala de aula ou na area em que
esteja atuando. Que contemple as distintas areas de atuacédo. Que a formagéo seja
um espaco de dialogo, reflexdo, inovacéo, integracdo e que tenham oportunidade de
optar pelo que irdo realizar no processo formativo. Eles ja apontam outras
possibilidades para a formacgédo, que talvez satisfizessem mais. Suas opinides,
necessidades e expectativas devem ser ouvidas [...] pensar modulos distintos,

destinados a diferentes perfis (Prof.2 Antonia). Poderia ser melhor se atendesse as
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nossas necessidades (Prof.2 Mara). [...] contemplar situacdes mais especificas
(Prof.2 Fatima).

A formacdo que ndo leva em conta as necessidades de seus
participantes transforma o professor em consumidor de cursos, porque nao parte
das necessidades “efetivas dos docentes, mas de uma ‘suposi¢do’ de quem vai
ministrar o curso ou do 6rgado que o financia sobre o que seria util ao professor,
numa tendéncia latente da formacéo docente nos anos 90 e que esta presente ainda
hoje, caracterizada em treinamento mais que formacédo” (BOTTEGA, 2007, p. 173).
Outras vezes incentiva somente a aquisicdo de certificados para se acrescentar ao
curriculo e ou como critério para aumento salarial. Um programa de formacéo sélido
impulsiona a busca de outras possibilidades de formacdo e até mesmo a
autoformacéo; o docente se conhece, percebe suas necessidades e defasagens
formativas e procura opg¢des para supri-las.

6.9 Encontro e desencontro. Como se da o processo de formacéao?

A observacao na Instituicdo aconteceu depois de varios contatos com a
coordenadora do Programa, marcacdes e desmarcacdes. No dia da observacao,
houve o terceiro encontro do curso “Docéncia no Ensino Superior/Estagio
Probatério”. O curso tem uma programacao que inclui temas a serem estudados e
discutidos durante um periodo de mais ou menos um més e meio e onze encontros.
Um exemplo dessa programacéo encontra-se anexo. A professora do dia em que
realizei a observacao era a propria coordenadora do Programa, e 0s temas a serem

discutidos eram “Planejamento, Concepg¢des de Aprendizagem e de Universidade”.

O encontro iniciou-se as 14h20 com dezesseis professores presentes,
sendo o numero de integrantes do grupo de 45 professores, todos do periodo de
estagio probatério. A professora explicou que iria fazer a dindmica de apresentacéo
mesmo sendo a terceira aula, por néo ter tido oportunidade nas primeiras aulas. Foi
um momento de conhecimento mutuo, e alguns aspectos interessantes eram
ressaltados pela professora, como a relagdo entre o profissional e o pessoal, a

trajetoria de formacao, entre outros. Nessa apresentacdo pude perceber que havia
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uma diversidade de cursos representados pelos professores de Quimica, Nutricdo,
Medicina, Histdria, Musica, Pedagogia, Sociologia e muitos outros. Os professores
foram chegando aos poucos e, ao término da dinamica de apresentacdo, 35 ja
estavam presentes. O grupo demonstrou estar muito a vontade e havia um bom
entrosamento. A professora pediu que eu me apresentasse e dissesse a razao de
minha presenca. Os professores demonstraram interesse pela pesquisa e muitos se

dispuseram a colaborar caso houvesse necessidade.

Logo depois da dindmica, a professora comegou a explanar o contetdo
do dia, expbs a necessidade da formacdo pedagodgica e a correlagdo desta com a
formacéo geral do professor. Esclareceu que tem consciéncia que um curso pontual
nao soluciona o problema de formacdo, mas é o que se pode fazer no momento.
Afirmou ainda que o Programa se empenha em promover outros momentos de
formacao e outros espacos para a discussdo das questfes referentes a docéncia.
Fez um apanhado geral sobre os assuntos do dia e explicou a atividade que iriam
realizar individualmente, no primeiro momento. Em seguida, iriam juntar-se a trés
colegas. Quando terminassem, haveria uma exposicdo para o grupo todo sobre as
conclusdes a que haviam chegado. As questbes eram as seguintes:

1. Qual o papel da universidade?

2. O que é ensinar?

3. O que é aprender?

4. Quais os conhecimentos necessarios ao professor de ensino

superior?

N&o me foi permitido gravar a aula. Repasso, entdo, algumas anotacdes
das colocagbes dos pequenos grupos no grupo geral. Sobre o papel da
universidade, a conclusdo a que chegaram foi que € uma instituicdo que produz
conhecimento e o universaliza. E promotora de ascens&o social. Administra recursos
e da suporte cultural. E lugar de conhecimento cientifico e hegeménico, e estad em
transformacao, democratizando-se e expandindo-se. Quanto ao papel do professor,
0s grupos disseram ser de troca e nao centralizador, um profissional que aprende
enquanto ensina, que constréi seu papel a partir de sua concepcdo de ensino. E
imprescindivel que ele conhega minimamente como acontece o aprendizado, que

tenha dominio da area de conhecimento, de didatica e de relacdo humana. Deve
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saber além do que vai ensinar. Todos os grupos fizeram uma correlagdo entre
ensinar e aprender. Disseram que ensinar € auxiliar o aluno a vivenciar o processo
de aprendizagem. Tudo o que o aluno vivencia influencia nesse processo.
Aprendizagem é um sinénimo de ensinar. Ha um elemento comum entre os dois e
h& uma interdependéncia. Ndo houve tempo para a Ultima questdo, pois outros
assuntos foram levantados e pareciam de maior interesse para os professores. Uma
professora fez uma reflexdo sobre a influéncia capitalista na universidade, a logica
do mercado, e com isso propds a discussdo do professor horista que nao tem
condi¢Bes de refletir sobre questfes necessarias a docéncia, a universidade e, muito
menos, tem tempo para a pesquisa. Varios professores deram suas opinides, um
chegou a dizer que a motivacdo € o que define o ser professor e ndo seu tempo de
contratacdo. Questdes levantadas e que ficaram no ar: Por que a universidade esta
tdo distante da comunidade? Por que se prepara o0 aluno para as empresas
particulares e ndo para servir a comunidade nos servigos publicos? Por que a

socializacdo do conhecimento é tao dificil?

Nesse encontro os professores demonstraram estar a vontade, mas
pouco interessados no assunto proposto. Havia um clima de obrigatoriedade e que
trava o foco dos objetivos do programa. Nao houve envolvimento nem
correspondéncia por parte deles na proposta de discusséo; o interesse nao estava
no que fora planejado. A metodologia ndo ajudou a motivar a reflexdo, porque os
objetivos do dia, essenciais para o envolvimento, foram pouco explicitados, a direcéo
nao foi bem precisa e a interacdo dos sujeitos com o conteudo ndo possibilitou a
partilha de significados. A intencionalidade é a mola propulsora do ensino, possibilita
o desenvolvimento das ac¢des propostas pelo orientador da atividade e proporciona o
resultado. No entanto, essa deve ser partilhada pelo grupo, fruto de acordo coletivo,
porque os sujeitos da formacdo sao todos os envolvidos e ndo somente quem
planeja a acgédo. Talvez tenha sido esta a causa da desmotivagdo. Segundo
Anastasiou e Alves (2007, p. 24), “no processo de ensinagem a acédo esta
diretamente relacionada a acéo de aprender, tendo como meta a apropriacéo tanto
do conteudo quanto do processo”. Tanto o desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem quanto as orientagcbes pedagdgicas ndo ocorrem em momentos
estanques nem “se referem mais a passos a serem seguidos, mas a momentos a

serem construidos pelos sujeitos em acéo, respeitando sempre 0 movimento do
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pensamento”. O planejamento € necessario e fundamental para o desenvolvimento
de qualquer acdo pedagogica, mas, como a autora ressalta, deve ser flexivel e
acompanhar o movimento do grupo. Quem esta responsavel pela orientacdo do

grupo deve atentar para esse movimento e adequar a conducédo do mesmo.

O grupo se foi dispersando mesmo antes do término da aula, e com isso
a professora ndo pode retomar as questdes iniciais. Durante o horario da aula,
houve um intervalo muito prolongado para o lanche. Mesmo sendo um momento de
confraternizacdo, penso que tirou o tempo da discussao e do fechamento final. Os
temas propostos foram recebidos com pouco interesse pelos participantes, e a
discussédo fluiu ainda que com pouca intensidade. O tempo programado nao foi
suficiente. Outro aspecto que ficou latente foi que o foco de interesse dos
professores era outro. Isto ficou mais claro depois da reunido dos grupos. Queriam
discutir a questéo do professor horista.

Talvez pudesse ter sido este um momento de assessoria, de dialogo, de
reflexdo sobre a préatica e de discussao sobre as expectativas dos professores. Nao
foi dada a devida relevancia aos temas de interesse dos participantes. Mesmo que
saisse do planejado, do conteudo do dia, essa discussdo € que garantiria a
motivacdo para continuar participando do programa de formacdo. Ao menos que se
propusesse outro momento de discussao para o assunto que surgiu do grupo, pois o
formato da atividade pode variar e deve seguir dindmicas que atendam ao
planejamento do programa. E imprescindivel, no entanto, a correspondéncia com o
interesse dos professores. Faltou o que podemos chamar de sinergia que, segundo
Le Boterf (2003), € o melhor termo para designar competéncia coletiva. O autor
explica que a palavra sinergia vem do grego e significa um valor agregado, syn
(unto) e ergos (trabalho), trabalhar com, ter objetivos comuns, competéncias
construidas nas interacdes. Competéncia coletiva ndo € uma soma de competéncias
individuais, mas uma articulagdo das trocas entre o0s varios saberes dos

componentes do grupo de formacao.

O programa teoricamente esta de acordo com as propostas de formacéo
dos atuais autores estudados, mas na execucdo existe uma possivel divergéncia.
Em sua concepcdo tedrico-metodologica, propde reflexdo da pratica e que se

considere a realidade dos processos educativos como objeto de investigagao,
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observacédo, analise e intervencdo. O que se apresenta na pratica € um assunto
predefinido, uma discussédo pouco conectada com a vivéncia dos participantes.
Veiga (2009) ressalta que existem varias atividades formativas nas instituicdes de
Educacao Superior, uma das quais € o curso de aperfeicoamento, de atualizac&o.
“‘Essas atividades podem ser desenvolvidas por meio de palestras, encontros
individuais, pesquisa-acdo [...], exercicio da pratica de ensino acompanhada por
assessor pedagogico [...]” (p.88). A conducdo da atividade exige sinergia com o
grupo, atentar aos sinais, interesses e concepcdes pedagogicas que 0 grupo
manifesta, para que haja participacdo e construcao conjunta dos conceitos basicos
de educacéo e a que se propde a formacao.
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7 UM BALANCO COMPARATIVO E PROPOSITIVO DOS DOIS PROGRAMAS

Ao analisar os programas de formacdo das duas instituicbes, nao
pretendo reduzir nem ignorar os espacos de outras instancias de formacdo. Todas
as possibilidades de formag&o tém seu valor e proporcionam de maneira, maior ou
menor, momentos de crescimento, de capacitacdo e de reflexdo. Nao existe uma
Unica forma de educacédo continua. Nao se pode tomar um desses programas como
espaco exclusivo e verdadeiro, excluindo todas as outras possibilidades que
ocorrem até mesmo fora do contexto educacional, como as lutas sindicais, 0s
momentos de lazer, palestras, congressos, leituras e tantos outros que objetivam o

aperfeicoamento profissional. Também

Nao é por que as nossas convic¢des tedricas de analise discordam
dos modelos de racionalidade técnica empregados, via de regra, ha
formacéo de professores, [...] que vamos desmerecer a necessidade
para o desenvolvimento profissional docente de uma sélida formacéao
inicial e na continuidade de uma renovacao, extensédo e atualizagédo

permanente dessa formacado (SALLES, 2009, p. 4).
Todas as iniciativas para auxiliar o professor em sua tarefa docente séo
vélidas, desde que ndo sejam somente mais uma moda do momento. Névoa (2009)
chama a atencao sobre o modismo que envolve a formacao de professores; para ele
€ a pior maneira de se enfrentar os debates educativos. “Os textos, as
recomendacdes, 0s artigos e as teses sucedem-se a um ritmo alucinante, repetindo
0S mesmos conceitos, as mesmas ideias, as mesmas propostas” (p.2). Para ndo se
deixar envolver por tudo que é divulgado e, as vezes, com pouca seriedade, é

preciso uma avaliacédo critica, estudo constante e muita pesquisa sobre o assunto.

Entdo, a andlise e a equiparacdo dos programas pesquisados ndo tém a
intencdo de desmerecer, excluir nem colocar em evidéncia suas fraquezas, mas
buscar nas duas formas aspectos distintos e que coexistam, visando ao
aperfeicoamento de ambos. Apesar dos programas nao serem congruentes em sua
formatacdo, podem ser complementares, constituindo espacos de formacdo com o
objetivo de melhor capacitar seus professores. Existem diferencas nesses
programas que merecem ser mencionadas e que podem ajudar na elaboracdo de
um programa mais completo e mais adequado as exigéncias da docéncia e

expectativas dos professores. Nos aspectos tedrico-metodoldgicos, 0s programas
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coincidem em muitos pontos. Nessa coincidéncia, esconde-se, no entanto, uma

contradi¢cdo: coincidem nas fundamentacdes e divergem na execucao.

Para Salles (2009), a formacdo continua de professores pode ser
pensada em dois modelos, um é o da racionalidade técnica e o outro é o da
racionalidade pratica. S&o distintas, mas, segundo o autor, ndo séo irreconcilidveis.
“[...] s@o inegaveis as diferencas existentes entre elas, que vao desde a maneira de
conceber as relacbes sujeito-objeto, a concepcdo do processo de ensinar e
aprender, no papel social da profissdo docente até as politicas que embasam as
reformas educacionais” (p. 5). A diferenga na concepcao de ensinar e aprender é
percebida na racionalidade técnica pela maneira como o professor que ministra as
aulas de formacgédo se posiciona, € o sujeito do processo, € o “ensinante”, e o
professor “aprendente” € o “objeto da acdo” (p. 5). Na racionalidade pratica, o
professor que aprende é o sujeito da acdo. Outra diferenca é a forma de conceber o
conhecimento: a racionalidade técnica parte da teoria para a pratica, do saber antes
do fazer; a racionalidade préatica faz o caminho inverso, parte da pratica para a teoria
e a valoriza na aquisigdo do conhecimento. Entretanto, nenhum processo formativo
ou programa de formacdo tém puramente uma concep¢do ou outra. Isso sé
aconteceria se nao houvesse uma postura de reflexdo e de constante

aprendizagem, como afirma o autor:

[...] caso a posicdo de um ou outro dos modelos se mostrasse
impermeavel a préatica do pensamento reflexivo. O que ndo é o caso,
aprende-se com a pratica como se aprende com a teoria e da mesma
maneira, isto &, refletindo criticamente sobre a experiéncia quer seja
ela de natureza teédrica ou pratica. Ninguém aprende com a teoria
sendo refletindo criticamente sobre ela, assim como ninguém
aprende com a pratica sendo refletindo criticamente sobre ela
(SALLES, 2009, p. 5).

A formacdo continua de professores tem que ser um processo
inacabado, de permanente elaboracdo e reelaboracdo. Aprender sempre e ter a
humildade de reconhecer o que ndo esta dando certo e corrigir. Portanto, o que foi
percebido com a analise dos dois programas coincide com o que afirma o autor
(2009, p.7): “a natureza do trabalho educativo de formagédo do professor néo pode
ser feito em uma base binaria: disto ou daquilo [...]", mas de possibilidades e de
mudancas, sempre buscando o que melhor corresponda as atuais necessidades dos

professores. Entdo, para uma comparacado aproximada dos dois programas, faco
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uma relacéo entre eles, ressaltando o que cada um tem de melhor e para que haja

uma possivel complementacgdo entre os dois. As categorias encontradas fazem parte

dos dados coletados,

questionarios.

tanto nos documentos como nas entrevistas e nos

Quadro 6: Convergéncias e divergéncias dos programas estudados

Nos dois programas o
professor € sujeito do
processo educativo,
s6 que de maneira
distinta. Em um, esse
aspecto se reflete na

participacao do
professor nas
decisbes e no
desenvolvimento do
processo formativo;
no outro, se da no
contexto da

universidade e nas
discussdes em aula.

No Programa da UCO, h&
intencdo de resgate do
professor como agente de
transformacdo, de seu
status social e cultural; de
transforma-lo em
pesquisador da pratica e
profissional da educacéo.

No programa da UA, a
preocupagdo € que O
professor seja politico e

cbnscio de seu papel
participativo na
Universidade como

instituicdo publica.

Todos o0s aspectos
almejados pelos
programas sao

imprescindiveis na
formacdo do docente
da Educacgéo Superior.
O Professor necessita
resgatar sua funcdo de

agente de
transformacéao e
pesquisador da pratica,
como também
participar da
conscientizacao do

papel fundamental da
educacdo como direito
de todo cidad&o.

Teoricamente, nos
dois programas sao
conceitos interligados
e interdependentes.

No programa da UCO
ensinar exige uma
formacéo pedagdgica
continua, um aprendizado
constante por parte dos
professores. Tanto ensinar
como aprender sdo
processos coletivos e
relacionados ao contexto
e sua construgdo é feita
pela reflexéo e partilha.

Na UA existe uma
divergéncia entre o escrito
e 0 vivido no programa.
Na concepc¢éao de ensino e
de aprendizagem escrita,
estd a colaboracdo, a
participacao e a
contextualizacgéo. Na
pratica, ainda esta vigente
a racionalidade técnica.

Para que haja uma
complementacdo nos

dois programas, €
necessario que a
formacdo pedagébgica

do programa da UCO
seja complementada
pela teoria da UA e a
pratica da primeira
complemente a
segunda.
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Ha nos dois
Programas a
colaboracao na

formacdo pedagogica
dos docentes,
momentos de partilha
e de aprofundamento
teorico.

O Programa da UCO
contribui com a reflexao,

com 0 didlogo e
corresponde mais
diretamente as
necessidades dos
docentes.

O Programa da UA
favorece o0 intercambio
entre os docentes, ©
conhecimento sobre a
universidade e suas

funcoes.

Os dois objetivos séo
necessarios para a
formacdo do docente.

Conciliar reflexdo e
dialogo sobre as
necessidades dos
professores e, ao
mesmo tempo,
favorecer a relagdo de
colaboracao e

cooperacdo entre 0s
pares e aliar tudo isto a
uma visdo critica do
papel social da
Universidade.

De maneira implicita

ou explicita, oS
programas Vvalorizam
0 saber dos

professores. Um, por
meio das discussodes
em sala de aula; o
outro favorece que o
professor seja o
protagonista de sua
formacéo.

No programa da UCO, a
valorizacdo do saber do
docente é clara e esta
tanto nos fundamentos
metodoldgicos, como na
formatagé@o do Programa.

No Programa da UA talvez
seja possivel perceber
melhor essa valorizacdo
nas aulas presenciais dos
CUrsos.

Em todos os momentos

da formacao, a
valorizacao do saber do
docente é algo

imprescindivel. Deixa-lo
ser o construtor e 0
protagonista de seu
conhecimento faz com
que essa aquisicao
fique cada vez mais
sedimentada e aplicada
em sua pratica.

Os dois programas
valorizam a teoria,
enquanto somente um
utiliza a pratica como
FONTE de reflexao.

O Programa da UCO parte
mais da pratica para a
teoria. Esta voltado para a
racionalidade pratica. A
pratica tornou-se FONTE
da teoria.

O Programa da UA
valoriza mais a teoria do

Nao se pode utilizar
somente a teoria em
detrimento da pratica,
nem somente  ser
pragmatico. E preciso
ter equilibrio. No
entanto, a pratica tem
que ser vista como
conteltdo e ponto de

que a pratica. Esta | partida da reflex&o.
embasado na
racionalidade técnica.

Nao ha A participacao dos | Os professores

convergéncias.

professores no Programa
da UCO ¢é voluntaria,
opcional.

A participacdo dos
professores no Programa
da UA é obrigatoria.

precisam conhecer os

propdsitos do
programa, sentir-se
motivados e
reconhecer a
necessidade de um

processo continuo de
formacéo.
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As divergéncias existentes nos programas ajudam a encontrar o bom
senso e a pensar em um programa diferente, onde o que falta em um pode ser
complementado pelo outro. Vale ressaltar que as categorias analisadas sdao uma
tentativa de mapear pontos estratégicos dos programas que implicam direta ou
indiretamente a esséncia da formagdo dos docentes. As primeiras categorias: a
visdo que se tem do docente, seu papel social no sistema educacional e a
concepcao de ensino e de aprendizagem definem as teorias que embasam o
programa. E fundamental compreender que “a concepcdo de conhecimento preside
a definicdo da prética pedagogica [...]” e que “o ensinar e o aprender estdo
alicergados numa concepg¢éo de mundo e de ciéncia [...]" (CUNHA, 2005, p. 17). Se
assim nao for, cai-se na falacia de que, como afirma Névoa (2009), na realidade a
formacdo esta submersa em um excesso de discursos repetitivos, que muitas vezes
ndo se chega a lugar nenhum e resulta em praticas pobres e mediocres. Propde-se
algo, uma renovacao tedrica para os professores, mas o0 préprio programa nao
segue o que propOe. A prioridade dos Programas de formacdo do docente da
Educacao Superior deve estar relacionada aos aspectos sociais e motivacionais dos

participantes tanto quanto aos métodos e conteldos programaticos.

Outra categoria de andlise € a contribuicdo do Programa para o fazer
pedagogico do docente que dele participa. O professor ndo pode ser o mesmo
depois de participar de momentos de formacgdo. Algo deve contribuir para a
mudanca na pratica ou, pelo menos, para uma abertura a reflexdo. Como afirma
Névoa (2009, p.5), € preciso que haja uma “transformacéo deliberativa [...], pois
supde uma transformacédo dos saberes e obriga a uma deliberacéo, isto é, a uma
resposta a dilemas pessoais, sociais e culturais”. Exige uma responsabilidade
profissional, continua o autor, e uma atencdo constante as exigéncias de mudanca
em tudo que envolve o trabalho. “A inovagdo é um elemento central do proprio

processo de formacao”.

7

A valorizagdo do saber docente é outra categoria analisada nos
Programas. Os professores trazem experiéncias e saberes que enriquecem e
orientam a formag&o. Novoa (2009) critica os programas de formacdo que afastam

os professores dessa formacédo, ndo valorizam seus saberes, suas experiéncias e 0s
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relegam a segundo plano, isto é, a um papel secundario dentro do processo. Afirma
ele:
[...] insisto na necessidade de devolver a formagédo de professores
aos professores, porque o reforco de processos de formacgéo
baseados na investigacdo s6 faz sentido se eles forem construidos
dentro da profissdo. Enquanto forem apenas injungdes do exterior,

serdo bem pobres as mudancas que terdo lugar no interior do campo
profissional docente (ibidem, 2009, p.6).

Analisar a teoria e a pratica, a penultima das categorias, parece ser algo
inbcuo e repetitivo por causa dos tantos escritos e estudos realizados sobre esses
assuntos. Todavia, nunca é demais repensar o papel da pratica dentro da formacéo
dos professores e parece ser também algo bem atual. Para Vazquez (1977, p.245),
existem niveis diferentes de praxis, “de acordo com o grau de penetracdo da
consciéncia do sujeito ativo no processo pratico e com o grau de criagdo ou
humanizagdo da matéria transformadora evidenciado no produto de sua atividade
pratica”. Para o autor, a praxis pode ser criadora e reflexiva ou reiterativa (imitativa)
e espontanea; no entanto, reitera ele, ndo sao acdes imutaveis nem fechadas em si,
uma pode conter elementos da outra. O Programa de formacdo que visa a
atualizacbes e transformacdes encontra na pratica criadora e reflexiva o
embasamento para a execucdo da formacdo a que se propde, entende que essa
pratica permite ao professor “enfrentar novas necessidades, novas situagcdes” (p.
247). Neste sentido, a teoria tem um papel fundamental. Ela dard suporte para a
andlise e a reflexdo das novas necessidades e novas situaces dos professores. Ja
a pratica reiterativa, por si s6, € mecanica, apenas repete formas de processos
anteriores, € burocratica e ha a separagao entre o “interior e o exterior, entre a forma
e o contetdo” (VAZQUEZ, 1977, p. 260). Desta forma, o programa que tem a pratica
como conteado de sua formacdo tem mais possibilidade de torna-la criativa e

capacitadora de sua propria reinvencao.

A forma de participacdo dos professores nos programas, a Ultima
categoria, € divergente. Em um programa ela é opcional e em outro é obrigatéria,
pelo menos para os professores no estagio probatério. A exigéncia na participacédo
em programas de formacao resulta da preocupacéo com o exercicio da docéncia em
contextos de universidade em constante mudanca. E resultado também da

percepcdo da necessidade de se reverter o papel do docente, de um profissional
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que é especialista somente em seu campo de conhecimento para um profissional
que acompanha os tempos atuais, um intelectual transformador voltado as questdes
sociais, culturais e politicas, pesquisador comprometido e capacitado com a
aprendizagem e o0 desenvolvimento integral dos alunos, criador de novas
possibilidades de ensino e principalmente agente de sua praxis. Como afirma
Roldao (2007, p. 98), que saiba “saber fazer, saber como fazer e saber porque se

faz”.

Mesmo sendo perceptivel a necessidade de mudancas e transformacdes,
nem sempre a participacao por parte dos professores € espontanea. Muitas vezes,
como se pode perceber em algumas respostas dos professores ao questionario, nao
veem a formacdo com bons olhos. E necessaria uma conquista por parte do
programa, que ofereca oportunidade de crescimento e ndo seja somente mais uma
forma de responder as exigéncias das avaliagbes internas, externas e
governamentais. Que haja transparéncia em seus objetivos, compromisso e

envolvimento de toda a comunidade universitaria em sua execucao.

Entendo que o Programa de Formacao Continuada para Docentes do
Ensino Superior se constitui em um trabalho de sensibilizagéo
docente em termos de conquista e adesao gradativas, transparéncia
de propésitos, envolvimento e participacdo da comunidade
universitaria e, principalmente, do assumir institucional das
Universidades, Centros e Faculdades (LUZ, 2007, p.184).

O compromisso da instituicdo com a formacdo pode ser uma mola
propulsora para que os professores se percebam como profissionais em constante
formacao, incompletos e empenhados com o desenvolvimento de sua prépria
aprendizagem e de seus conhecimentos. Na verdade, € uma via de mao dupla;
guando se empenham com a formacao, tanto saem ganhando os docentes, como
ganha a instituicdo. O docente cresce pessoal e profissionalmente, conhece melhor
seu campo de atuacao e alcanca melhores resultados em sua funcéo. A instituicao,
por seu lado, pode oferecer a comunidade e a sociedade, de maneira geral,
respostas concretas relacionadas ao que é de sua responsabilidade, a formacgéo
integral de seus alunos, profissionais éticos e bem formados, aptos para contribuir

na construcdo de uma sociedade mais justa, solidaria e fraterna.
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AO FIM DO PERCURSO, ALGUMAS CONSIDERAGCOES

A questdo que se colocava — e descobri isso em seguida —
nao era a de fazer o discurso sobre os temas,

mas apreendé-los, desvendéa-los na sua razédo de ser,

na pratica em que se davam (PAULO FREIRE, 2003, p.12).

A presente pesquisa teve como objetivo refletir o processo formativo do
docente da Educacédo Superior no ambito dos nucleos de formacéo pedagogica ou
ndcleo de pedagogia universitaria. Muitos autores, como Veiga (2005, 2009), Névoa
(1995), Kincheloe (1997), Pimenta e Anastasiou (2005), Garcia (1999), Cruz (2006),
Lucarelli (2000), Pachane (2003), Broilo (2004), Leitinho (2007) Ferri (2009) e Cunha
(2009), e outros, estdo se ocupando, por meio de pesquisas e investigacdes, do
desenvolvimento dessa formacdo. Estudam como ela estd acontecendo nas
instituicbes e que caminhos serao necessarios percorrer daqui para a frente a fim de
que a docéncia se torne realmente uma profissdo, constituida de profissionais
especializados, bem formados e competentes, e que essa constru¢cdo ocorra de
maneira autbnoma, coletiva e por meio de interacdes nos ambientes de trabalho. A
partir do percurso percorrido, tentei deixar claro como a formacao estd acontecendo
em duas instituicdes de Educacdo Superior com realidades bem distintas e com o
formato de programas também diversificado. E evidente a constatacdo de aspectos
divergentes e convergentes que coexistem nos programas estudados. Foi observado
também que um dos programas esta bem proximo daquilo que as pesquisas mais
recentes apontam para a formacéo de docente universitario. Essa constatacao esta

expressa nas analises efetuadas dos dados coletados.

Para os autores citados nesta pesquisa, a formagdo ndo pode ser
entendida fora do ambiente de atuacdo dos docentes, pois € desse ambiente que
surgirdo subsidios para a formacdo que dardo suporte e fornecerdo contetdos para
a reflexdo e a reconstrucao da pratica docente. Além disso, a formacéo ndo pode ser
vista somente como preparacdo nem como capacitacdo ou apenas um treinamento.
Ela é um processo continuo de uma trajetoria iniciada bem antes do exercicio da
docéncia. Por isso, a formacdo aqui estudada é vista como assessoria pedagogica,
um servico organizado e proporcionado pela instituicdo a todos seus professores

gue tém ou ndo formacdo pedagogica, mas que necessitam de apoio na dificil tarefa
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de ensinar. Ao defender a instituicdo ou a pratica do docente como espacgo
privilegiado de formacgdo, ndo quer dizer que sejam exclusivos e Unicos como
espaco e local, porém os mais favoraveis e 0s que mais contribuem para a
verdadeira formacao continua do docente. Negar outros espacos de formacao seria
negar outras possibilidades que trazem grandes contribuicbes para o
desenvolvimento profissional do docente, que ampliam sua visdo, suas experiéncias
e contribuem para seu aprimoramento geral; seria também “desinculturar e
despolitizar’ do tema da formacao dos professores aspectos muito defendidos pela
literatura estudada. A formacdo do docente € um processo continuo; por isso
mesmo, indica participagdo em diferentes ambientes, atividades e momentos e deve

estar afinado com as inovacgdes e novidades da mundializacao.

Estudar a formacgdo continua do docente da Educacdo Superior € ao
mesmo tempo dificil, importante e imprescindivel. Dificil, porque ainda & tema pouco
explorado, como demonstrado anteriormente. Poucas sdo as pesquisas que se
voltam especificamente para a docéncia universitaria e os motivos sao diversos. Um
deles refere-se ao publico-alvo, professores mestres e doutores que nem sempre
reconhecem a necessidade de outro tipo de formacdo além da que j4 possuem em
seu campo profissional. A questdo é que o professor € doutor na area especifica e
leigo na area pedagdgica; infelizmente, é um leigo que se acha doutor. E possivel
constatar que quanto mais se aumenta o nivel de formagdo mais se percebe
fechamento do professor para a formacédo pedagdgica continuada. Outro entrave € a
qguase impossibilidade de adentrar a sala de aula do docente universitario e
conhecer a pratica como acontece de fato. Isto porque para alguns professores ter
alguém em sua sala de aula durante sua atuacéo tem conotac¢éo de vigilancia, € um
tanto invasivo e cerceia sua liberdade. A liberdade, que para muitos docentes € uma
das grandes qualidades de seu trabalho, significa poder entrar em sala e realizar o
que bem entende, de acordo com suas experiéncias e concep¢des adquiridas ao

longo de sua trajetéria educacional.

7

Este é um estudo importante e imprescindivel por outras distintas
questdes. Uma delas é a necessidade de melhoria da qualidade da Educacédo
Superior, ndo s6 por causa dos resultados das avaliagbes externas e internas

realizadas com alunos dos varios cursos, como também pelo compromisso que as
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instituicdbes de Educacdo Superior ttm com a sociedade. Outra questdao que torna
imperioso o estudo da formacdo da docéncia universitaria alude as mudancas pelas
quais passa a sala de aula em todos os niveis de ensino e, de modo especial, 0
universitario. Sao transformacdes significativas e influentes que requerem uma
atencao maior do professor para que o exercicio de sua profissdo atinja os objetivos
da Educacéo Superior, que sdo estabelecidos até mesmo por for¢ca das demandas
sociais. As exigéncias sociais para com a Educacdo Superior requisitam um
profissional comprometido e empenhado com a educacéo reflexiva e estimulante,
gue forme profissionais dispostos a pesquisar e reinventar outras formas de atuacao,
assertivas e proativas, envolvidos em todas as ramificagdes do conhecimento:
culturais, cientificas e técnicas; que traga para a sala de aula os problemas do
momento atual, locais, regionais, nacionais e globais; que a educacgéao desenvolvida
nas instituicbes de Educacdo Superior auxilie na resolucdo dos problemas da
comunidade e preste a ela servigcos especializados, construindo uma relacdo de
reciprocidade. Para isso o professor universitario precisa entender as questdes
advindas dos alunos, a diversidade de interesses, a realidade da qual esse aluno
emerge, a influéncia da ampliacdo dos programas como Prouni, dos convénios
estabelecidos com as varias entidades para ampliar as vagas na Educacao Superior.
Que ele perceba e entenda a heterogeneidade que todos esses aspectos trazem
para a sala de aula: sexual, sociocultural, racial, econémica, tecnolégica, de novas

experiéncias e crencas, e tantas outras.

Entretanto, ndo basta admitir, conhecer e entender essas mudancas e
transformacdes pelas quais passa a sociedade e a sala de aula, consequentemente.
E preciso saber o que fazer com tudo isso, pois essa dinamica altera todos os
processos metodoldgicos do ensino e da aprendizagem ja existentes. O aluno néo é
0 mesmo e o0 professor permanece, muitas vezes, com a mesma formagéo, como se
ela correspondesse permanentemente aos anseios e necessidades das quatro
partes interessadas do processo: alunos, professores, instituicbes e sociedade. O
professor, muitas vezes, continua com uma formacdo pedagdgica precaria ou
somente com a formacdao cientifica, ensinando pretensamente do jeito que aprendeu
com seus mestres, em outra eépoca e realidade, usando o ensaio e erro para ensinar.
Alguns séo autodidatas, ndo posso negar, aprendem com a propria experiéncia e ou

buscam na literatura alternativas para as questdes relacionadas a didatica
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universitaria. Outros leem, participam de cursos e eventos relacionados a educacao,
dialogam com seus pares, investigam, tornam-se professores pesquisadores da
préopria pratica. Infelizmente, isso ndo € o mais frequente, muitos permanecem com
0 mesmo discurso de que em sua pratica a centralidade € o professor e ndo o aluno.
O interesse é como ensinar e ndo como o aluno aprende. Nao percebem a
correlagdo existente entre o ensinar e o aprender, acham que é possivel ensinar
sem o aluno aprender. Nossa aproximacao com a educacéo nos afasta da reflexao
sobre a Educacdo. Estamos tdo acostumados com a sala de aula, desde muito
cedo, que achamos que sabemos ensinar; o0 ambiente nos € muito familiar para
suscitar estranheza. Ha quanto tempo convivemos com isso? Alguns desde a tenra
infancia. Sao atitudes e pensamentos respaldados pela legislacdo vigente, que nada
mais exige do que a formacdo em cursos de mestrado e doutorado, com carga
horéaria irriséria em disciplinas de metodologia e outras direcionadas a docéncia da
Educacao Superior, pressupondo que, sendo mestre ou doutor, o docente domina as

guestdes metodoldgicas relativas ao ensino e a aprendizagem.

Uma vez que para muitos docentes e muitas instituicbes o que norteia
suas acdes € a lei, é preciso revisar a eficacia de seus resultados na prética. O
artigo 66 da lei LDB precisa ser revisto e alterado: “A preparagao para o exercicio do
magistério superior far-se-a em nivel de pds-graduacdo, prioritariamente em
programas de mestrado e doutorado”. O termo preparacdo é uma indicacdo da fragil
exigéncia legal, significa apenas uma disposicdo anterior ao ato, um arranjo,
conserto, ordem, arrumacao, composi¢cao e ndo uma formacéo consistente e solida.
E preciso refletir sobre a prioridade dos cursos de mestrado e doutorado na
formacdo do docente universitario, nos formatos em que estdo planejados e
organizados, isto é, quanto a quantidade de horas exigidas nas matérias especificas
para a docéncia. Esses cursos focam a pesquisa, que € necessaria, nao nego, em
detrimento do ensino, que € seu principal objetivo e que estd posto na prépria
legislacdo: “A preparagdo para o exercicio do magistério superior [...]". Outra
questao é exigir um comprometimento maior das instituicdbes com a admissédo e com
a permanéncia de seu corpo docente por meio de acdes diligentes e eficazes no que
se refere a formacdo para a docéncia. O contexto das instituicbes de Educacéo
Superior é fator preponderante na formacdo de seus docentes, a forma como a

instituicdo se posiciona diante da formacao influencia ou até mesmo determina as
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atitudes e posturas dos docentes. Um dos fatores mais apontado nesta pesquisa
como dificultador da formacao pedagdgica é a falta de tempo do docente. Quando
ha compromisso institucional com os programas de formacgéo, o tempo destinado as
atividades formativas passa a ser planejado e previsto, adequando-se ao
planejamento anual e incorporado a seu Projeto Politico-Pedagogico e ou Projeto
Institucional. N&o quero aqui eximir o docente de sua responsabilidade pessoal com
a formacéo, porque a lei tanto é exigente com o docente como com a instituicdo. No
entanto, a instituicdo tem papel mais preponderante nesse processo do que o
proprio docente. Em muitos casos, suas exigéncias despertam o que nem sempre é
sentido espontaneamente e, a partir de reivindicacdes externas, inicia-se um
movimento interno, uma inquietacdo que pode levar a novas buscas. E importante
uma conjuncao de esforcos; de quem parte a iniciativa da trajetoria formativa muitas

vezes é secundario, o fundamental é que se comece de algum ponto.

No entanto, existem propostas formativas que provocam certa
insatisfacdo e criticas muitas vezes negativas por parte dos docentes. Eles a veem
como uma tarefa a mais para ser realizada e poucas condicbes de colocar a
proposta em prética. Reflete-se sobre algo que é quase impossivel ou muito dificil de
praticar. Isso dificulta o estabelecimento da credibilidade dos programas de
formacéo e da adesao dos docentes a eles. O professor ja se coloca de sobreaviso,
em estado de alerta. Logo que hd uma proposta de formacao, ele se pergunta: o que
vou ter que fazer a mais? Que tarefas terei que cumprir? O que vai “sobrar pra
mim”? Um exemplo disso é quando se reflete sobre o processo avaliativo, discute-se
uma avaliacdo focada no aluno e, ao mesmo tempo, o niumero de alunos em sala de
aula se multiplica. Pede-se que o professor faga uma avaliacdo integrada e
interdisciplinar, mas ele ndo tem tempo nem condi¢cdes de planejar a aula integrada
com seu colega, o aluno aprende de maneira isolada a disciplina e é avaliado de
maneira integrada, com provas elaboradas por diversos professores. E uma quest&o
de se perceber os valores da formacéo e priorizad-los no investimento de tempo, de

recursos e de pessoas.

No primeiro contato com o objeto e os interlocutores da pesquisa,
percebi que os motivos pelos quais as instituicdes decidiram elaborar e colocar em

pratica os projetos de formacdo parecem ser 0S mesmos: muitos de seus
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professores estdo professores, mas ndo o sdo em sua formagdo. Mesmo para
aqueles que possuem formacéo pedagdgica, a assessoria dos nucleos pode auxiliar
em sua praxis. Todavia, como esses projetos foram pensados, como estdo
funcionando, que contribuicbes oferecem a melhoria do processo formativo e da
propria aprendizagem, que fundamentagfes tedrico-metodolégicas os norteiam e
quais dificultadores do processo sao aspectos diferenciadores que ocupam a

centralidade da pesquisa.

Os Programas de formacdo de professores, além de fornecerem
parametros para a continua capacitacdo dos mesmos, devem contribuir para que o
docente reveja suas praticas e repense sua funcdo social dentro da educacao,
guestione suas crencas, concepcdes e, possivelmente, suas praticas. A formacédo
ndo pode ser entendida a margem do contexto em que esta inserida a instituicdo e
tampouco independente das condi¢cdes em que a educacao se desenvolve. Partindo
do fato de que em uma mesma instituicdo existam professores com diferentes
formacdes, vivéncias e culturas, € primordial pensar em um programa que atenda a
toda essa diversidade. O mesmo pressuposto estabelecido para os professores em
sala de aula pode ser adotado para a instituicao, isto é, em sala o professor depara
com a diversidade dos alunos, e a instituicio com a de seus professores. Essa

diversidade € o norte com o qual ela devera trabalhar e planejar suas ac¢des e

atividades dentro do programa.

Cada modelo de programa tem suas vantagens e inconveniéncias. Os
programas estudados com todos os aspectos assinalados também as tém. Em
relacdo ao programa PRPD, quando os professores sao convidados a participar de
féruns de discussdes sobre o “concreto da sala de aula”, a percepg¢ao da prépria
atuacao e da aprendizagem, da orientacdo e da avaliacdo, algumas questdes ficam
sem respostas. Ndo cabe aqui respondé-las, somente levanta-las. Sobre o
acompanhamento da participacdo dos professores, pode-se questionar: como é feito
esse acompanhamento? Com que intencdo se faz o acompanhamento: regular e
homogeneizar a pratica? Esse acompanhamento interfere na decisdo sobre quem
permanece e quem sai da Instituicdo? Quanto ao “Programa de Formacgao para a
Docéncia no Ensino Superior’ da outra instituicdo, algumas indagactes tambéem

ficaram pendentes. Por que uma universidade tdo grande e com tanta
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responsabilidade social ndo repensa seu programa de assessoria ao docente,
vigente desde meados dos anos oitenta e noventa? E os anseios dos professores,
por que ndo sdo levados em consideracdo? A participacdo em um programa de
formacdo sempre pressupde intencdes iniciais dos participantes. Os anseios por
crescimento e a necessidade de algo que estd faltando em sua prética séo
imperativos para o aprimoramento que impulsiona alguém a reestruturacado de sua
atuacao profissional e, para isso, os docentes sdo motivados para a formacao
continua. Espera-se sempre algum resultado. A formacao é a possibilidade de novos
caminhos, de se ocupar com o conhecimento e com a propria experiéncia, toma-los
nas proprias maos, examina-los e, a partir dai, entender que concepc¢bes estdo
embutidas em suas acbes. Estudar essas concepcdes dialogando com quem as
concebeu e as explicou primeiro, isto €, os autores, pode-se chegar a confirmacéao

ou a reconstrucao e até mesmo a reelaboracao, que é o objetivo da formacao.

Considerando as diferencas e as convergéncias encontradas nos dois
programas por meio das fontes dos dados obtidos, posso assegurar que existe um
ponto pujante e indiscutivel: a formagdo do docente universitario € uma acgéo
impreterivel e necesséria, tanto no que se refere a instituicAo como ao profissional
docente universitario. Principalmente, porque a formacédo repercute diretamente em
sala de aula, no planejamento, na adocdo de critérios avaliativos, na ética
profissional, na concepcdo de educacdo que o docente possui e nos resultados
obtidos. Entretanto, ndo € qualquer programa que atende a essa formacdo. E
preciso ter clareza sobre onde se quer chegar, ter nitidez do caminho que se quer
percorrer e estabelecer estratégias bem planejadas e norteadoras do processo para
gue a formagdo ndo seja somente mais uma acao a ser cumprida por forca das
pressdes, mas que contribua efetivamente na formacdo do docente e da docéncia
universitaria. Este € um fator que ficou evidente nas respostas dos professores: eles
demonstraram que participam da formacdo, mesmo sendo obrigatoria, esperando
resultados concretos em suas praticas. Desejam desenvolver a docéncia, norteados
pelo que refletem nos cursos, oficinas e foruns. Segundo uma grande parte de
interlocutores, as atividades oferecidas pelos programas devem acima de tudo
corresponder a suas necessidades. Os autores estudados também enfatizam esse
aspecto e alguns outros que carecem de atencao quando se pensa e se planeja um

programa de formacdo de docente universitario. O fator mais presente nas
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pesquisas, estudos, artigos e livros estudados € a reflexdo sobre a prépria prética e
nao significa que a pratica por si s6 gera conhecimentos, mas a pratica planejada e
refletida, quando se torna objeto de pesquisa. A reflexdo sobre e com a prética
conduz a buscas de novas metodologias para o desenvolvimento do processo de
ensino e aprendizagem, e a tudo que se relaciona a esse processo: conteudos,
técnicas, avaliagdo, relacdo professor-aluno e outros. O trabalho em equipe e
colaboracdo € também destacado pelos autores, principalmente se acontece no
ambiente de trabalho em que colegas possam auxiliar nas descobertas, nas
(re)construcdes de novas préticas, como também na superacdo da soliddo da
profissdo. Os autores ressaltam o contexto em que acontece a formacao. O servigo
oferecido pelos docentes esta diretamente relacionado a conjuntura sécio-histoérico-
cultural, & sociedade de modo geral, a realidade local e principalmente a de seus
alunos. Portanto, a formacgéao que o docente recebe deve estar coerente com todas
elas. Sao alguns dos enfoques que o0s autores enfatizam para nortear os programas
de formacéo dos docentes. No decorrer deste estudo outros foram abalizados, e ndo
houve a intencdo de se esgotar a discussdao nem de encerra-la, mas de iniciar e
fomentéa-la, para que haja efetivamente uma contribuicdo nessa nova e necesséria

reflexdo sobre a assessoria pedagoégica ao docente universitério.

Diante do que foi percebido no percurso, fica claro que os programas de
formacdo institucionais podem ser concebidos de diferentes modalidades, atender a
diferentes possibilidades e a uma diversidade de publico. Podem estar embasados
em diferentes concepc¢des, mas seus objetivos e suas concepcbes tedrico-
metodoldgicas é que irdo nortear suas acdes e as formas diversificadas de
organizacdo. Por isso, destaco a necessidade de se abrir uma discusséo
institucional nos nucleos de formagdo ou, quem sabe, nos programas de poés-
graduacdo, mestrado e doutorado, sobre a formacdo do professor universitario e
todos os aspectos que a envolvem. Estabelecer um espaco para o debate sobre o
ato de aprender e de ensinar, sobre a pedagogia e tudo que esta relacionado ao
fazer docente e, de modo especial, sobre a formacédo pedagodgica desse docente,
sem, evidentemente, deixar de questionar e de se ocupar dos outros conhecimentos
gue envolvem o processo de ensinar e de aprender que, neste estudo, ndo deixo de
defender, que sdo os conhecimentos do conteudo, da didatica do conteddo e o do

contexto. Essas vertentes da formacgéo para a docéncia sao isomorficas, fazem parte



238

de uma mesma unidade. Além do mais, as instituicbes que jA possuem seus
programas necessitam revé-los constantemente. Faz parte do processo de
formacdo, as mudancas sdo constantes e aceleradas, um programa nao pode
estagnar e permanecer com 0S mesmos objetivos e organizacdo durante muito

tempo para ndo comprometer sua finalidade e sua eficacia.

Véarios sdo os desafios da formacdo pedagodgica do docente da
Educacao Superior. Alguns ja estdo sendo vencidos e outros serdo superados no
decorrer do desenvolvimento dos programas. A formacdo ndo é algo posto e
acabado e que acontece espontaneamente. Este foi um olhar diferenciado sobre a
formacdo do docente universitario e que trouxe algumas contribuicbes, mas que
reconhece ser indispensavel a continuidade do estudo. Talvez com acréscimos ou
com retiradas, sempre visando a renovacdo e a melhoria da investigacdo. Vale a
pena aproximar-se para conhecer. E importante valorizar iniciativas que escapem ao
formato tradicional de formacdo de professores, e que busquem inovacgdao,
criatividade, reconstrucdo e reelaboracdo de praticas arraigadas que sao

comprovadamente ineficazes.
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ANEXO |
QUESTIONARIO — METODOLOGIA DO ENSINO SUPERIOR
Caros colegas,

Este questionério tem como objetivo coletar dados para a pesquisa proposta na disciplina
Metodologia do Ensino Superior (Prof. Benigna) sobre um componente do trabalho
pedagogico. Como opcdo de tema para este estudo tem-se “A necessidade de
desenvolvimento profissional dos professores, incluindo a formagéo pedagdgica”. Portanto,
fazendo uma interface com meu objeto de pesquisa, proponho nesta atividade analisar
atividades cotidianas do professor do nivel superior (aluno da referida disciplina e que
também é professor desse nivel de ensino) e 0os aspectos que favorecem a constituicdo de
sua identidade docente e sua profissionalizacao.

Conto com a colaboracéao de todos e disponho-me para quaisquer esclarecimentos.

Vocé atua em instituicdo () publicaou ( ) particular

Qual sua carga horaria semanal?

Ha quanto tempo vocé atua na Educacao Superior?

A w NP

Em que curso (s) vocé atua?

5. Qual sua formacdo inicial (graduacédo)?

6.Que curso(s) vocé fez para atuar na Educacao Superior?
7.Quais as maiores dificuldades que vocé encontra, no que diz respeito ao
trabalho pedagdgico? ( ) planejamentos ( ) relacdo professor/aluno ( ) avaliacdo
( ) indisciplina () outros:
8.Na sua instituicdo vocé tem momentos de coordenagcdo com 0s outros colegas
do mesmo curso? ( ) sim () néo
a. Se sim, qual a freqiiéncia e como acontecem?

b. Se néo, vocé sente falta? Por qué?

9.Como vocé planeja suas aulas?

10. Qual o apoio institucional que vocé recebe para a execucao de sua tarefa de
professor?

11.Esse apoio é satisfatério? () sim () ndo O que vocé gostaria que fosse
diferente?

12.Finalizando, para vocé o que caracteriza a profissdo do docente da
Educacao Superior?

Desde ja agradeco sua colaboracéo e coloco-me a sua disposi¢ao para colaborar em sua pesquisa.

Maria Emilia Gonzaga de Souza
emiliaevalentino@yahoo.com.br
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Universidade Federal de Rondénia (UNIR)
Universidade Federal de Roraima (UFRR)
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Universidade Regional do Cariri (URCA)
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Pontificia Universidade Catélica de Campinas (PUC-Campinas)

Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais (PUC-Minas)

Pontificia Universidade Catdélica de Sdo Paulo (PUC-SP)

Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC-Rio)

Universidade Anhembi Morumbi (UAM)

Universidade Bandeirante de S&o Paulo (UNIBAN)

Universidade Braz Cubas (UBC)

Universidade Camilo Castelo Branco (UNICASTELO)

Universidade Candido Mendes (UCAM)

. Universidade Castelo Branco (UCB)

. Universidade Catdlica de Petrépolis (UCP)

. Universidade Catdlica de Santos (UNISANTOS)

. Universidade Cidade de Sao Paulo (UNICID)
. Universidade Cruzeiro do Sul (UNICSUL)

. Universidade de Franca (UNIFRAN)

. Universidade de Itauna (Ul)

. Universidade de Marilia (UNIMAR)

. Universidade de Mogi das Cruzes (UMC)

. Universidade de Ribeirdo Preto (UNAERP)

. Universidade de Santo Amaro (UNISA)
. Universidade de Sorocaba (UNISO)

. Universidade de Uberaba (UNIUBE)

. Universidade do Grande ABC (UNIABC)

. Universidade do Grande Rio Professor José de Souza Herdy (UNIGRANRIO)

. Universidade do Oeste Paulista (UNOESTE)

. Universidade do Sagrado Coracédo (USC)

. Universidade do Vale do Paraiba (UNIVAP)
. Universidade do Vale do Sapucai (UNIVAS)

. Universidade Estacio de Sa (UNESA)

. Universidade FUMEC (FUMEC)

. Universidade Gama Filho (UGF)

. Universidade Guarulhos (UNG)

. Universidade Ibirapuera (UNIB)

. Universidade Iguacu (UNIG)
. Universidade José do Rosario Vellano (UNIFENAS)

. Universidade Metodista de Piracicaba (UNIMEP)

. Universidade Metodista de S&o Paulo (UMESP)

. Universidade Metropolitana de Santos (UNIMES)

. Universidade Nove de Julho (UNINOVE)

. Universidade Paulista (UNIP)

. Universidade Presbiteriana Mackenzie (MACKENZIE)
. Universidade Presidente Antbnio Carlos (UNIPAC)

. Universidade Salgado de Oliveira (UNIVERSO)

. Universidade Santa Cecilia (UNISANTA)

. Universidade Santa Ursula (USU)

. Universidade Sao Francisco (USF)

. Universidade Sao Judas Tadeu (USJT)

. Universidade Sao Marcos (USM)

. Universidade Severino Sombra (USS)

. Universidade Vale do Rio Doce (UNIVALE)

. Universidade Vale do Rio Verde (UNINCOR)

. Universidade Veiga de Almeida (UVA)



http://pt.wikipedia.org/wiki/Pontif%C3%ADcia_Universidade_Cat%C3%B3lica_de_Campinas
http://pt.wikipedia.org/wiki/Pontif%C3%ADcia_Universidade_Cat%C3%B3lica_de_Minas_Gerais
http://pt.wikipedia.org/wiki/Pontif%C3%ADcia_Universidade_Cat%C3%B3lica_de_S%C3%A3o_Paulo
http://pt.wikipedia.org/wiki/Pontif%C3%ADcia_Universidade_Cat%C3%B3lica_do_Rio_de_Janeiro
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Anhembi_Morumbi
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Bandeirante_de_S%C3%A3o_Paulo
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Braz_Cubas
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Camilo_Castelo_Branco
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_C%C3%A2ndido_Mendes
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Castelo_Branco
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Cat%C3%B3lica_de_Petr%C3%B3polis
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Cat%C3%B3lica_de_Santos
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Cidade_de_S%C3%A3o_Paulo
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Cruzeiro_do_Sul
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_de_Franca
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_de_Ita%C3%BAna
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_de_Mar%C3%ADlia
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_de_Mogi_das_Cruzes
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_de_Ribeir%C3%A3o_Preto
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_de_Santo_Amaro
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_de_Sorocaba
http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Universidade_de_Uberaba&action=edit&redlink=1
http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Universidade_do_Grande_ABC&action=edit&redlink=1
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_do_Grande_Rio
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_do_Oeste_Paulista
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_do_Sagrado_Cora%C3%A7%C3%A3o
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_do_Vale_do_Para%C3%ADba
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_do_Vale_do_Sapuca%C3%AD
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Est%C3%A1cio_de_S%C3%A1
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_FUMEC
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Gama_Filho
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Guarulhos
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Ibirapuera
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Igua%C3%A7u
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Jos%C3%A9_do_Ros%C3%A1rio_Vellano
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Metodista_de_Piracicaba
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Metodista_de_S%C3%A3o_Paulo
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Metropolitana_de_Santos
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Nove_de_Julho
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Paulista
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Presbiteriana_Mackenzie
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Presidente_Ant%C3%B4nio_Carlos
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Salgado_de_Oliveira
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Santa_Cec%C3%ADlia
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Santa_%C3%9Arsula
http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Universidade_S%C3%A3o_Francisco&action=edit&redlink=1
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_S%C3%A3o_Judas_Tadeu
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_S%C3%A3o_Marcos
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Severino_Sombra
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Vale_do_Rio_Doce
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Vale_do_Rio_Verde
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Veiga_de_Almeida

254

ANEXO Il

MENSAGEM ELETRONICA ENVIADA AS UNIVERSIDADES BRASILEIRAS

Doutorado sobre formacao docente

Caro (a) Sr (a)

Sou Maria Emilia, aluna do programa de Doutorado da Universidade de Brasilia - UnB, orientanda da
Prof. Dra. llma Passos Alencastro Veiga. Meu objeto de estudo € a formacdo do docente da Educacgéo
Superior nas instituicdes de Ensino, isto €, nos Nucleos (Programas) de formacéo e ou nos cursos Lato
e Stricto Sensu. Este contato € para obter algumas (poucas) informacfes sobre a formacgédo dos
professores da instituicdo na qual trabalha. Por isso, peco sua colaboragcdo fornecendo algumas
informacgoes. Estou a disposicao para  quaisquer  esclarecimentos pelo  e-mail:

emiliaevalentino@gmail.com Agrade¢o muito sua colaboragdo que serd muito valiosa para minha

pesquisa de doutorado.

Maria Emilia Gonzaga de Souza

*Obrigatorio

Nome da Instituicdo: *

Essa Instituicdo de Educacgéo Superior possui algum programa especifico para a formacao de seus proprios docentes? *

Se, SIM, qual o nome do Programa? —|—| _|

Onde posso encontrar informacdes sobre esse programa? (sites, documentos etc.)

=
_

[~
| i

Enviar

ANEXO IV


mailto:emiliaevalentino@gmail.com
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ROTEIRO DA ENTREVISTA COM O(A) FUNDADOR(A) E PRO-REITOR(A) DO PROGRAMA
DE FORMACAO DAS UNIVERSIDADES UCO E UA

DATA: HORARIO:

1. Qual é sua formacédo académica?

2. Ja atuou como docente? Quando e onde?

3. Que disciplinas pedagogicas vocé cursou e em que momento dE sua formagédo académica?
4. Quais atividades vocé ja exerceu nessa instituicdo em que trabalhou?
5. Exerce outra atividade fora da instituicao?

6. Em sua opinido, por que se da a dificuldade em perceber a necessidade de formacao
pedagogica do professor da Educacéo Superior?

7. Como foi o processo de implantacdo do Programa de formacdo dos docentes nessa
instituicdo? Houve resisténcias?

8. Qual foi a intencdo ao planejar e implementar o programa de formacgéo da instituicdo?

9. Em que concepcdes filosofico-metodoldgicas o (a) Sr(a) se baseou para pensar e planejar o
programa de formacéo da instituicao?

10. Quais eram as dificuldades enfrentadas nesse programa?

11.Quais sdo os objetivos do programa de formacédo de docentes da instituicdo?

12.Como acontecia o relacionamento da pré-reitoria com o programa?

13.Que conquistas ja se percebem com a implantacdo desse programa de formacéo?
14. Em sua opinido, quais 0s pontos positivos e negativos do programa?

15.Qual é sua visao sobre a formacao de professores de Educacao Superior?
OBS. Para o Pro-Reitor da UCO acrescentei:

16.Que tipos de preocupac¢les pedagogicas sdo constantes na Universidade do Centro-Oeste
em relacdo a docéncia na Educacdo Superior? Onde essas preocupacdes emergem? E
quais séo as providéncias para a solucao dessas preocupacoes?

ANEXO V

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM AS COORDENADORAS DOS PROGRAMAS DAS
INSTITUICOES UCO e UA

DATA: HORARIO:



256

1. Qual é sua formacédo académica?

2. Que disciplinas pedagdgicas vocé cursou e em que momento de sua formacéo académica?

3. Qual era sua experiéncia profissional quando comecou a trabalhar no Programa de
formacgao?

4. Quais atividades que vocé ja exerceu nessa instituicdo em que trabalha?

5. Exerce outra atividade além da coordenacéo (assessoria) na instituicdo? E fora dela?
6. Como foi sua integracédo ao Programa de formacéo?

7. Que conquistas ja se percebem com a implantacdo desse Programa de formacgéo?

8. Quais séo os objetivos do Programa de formacéao para docentes?

9. Como foi o processo para implementar o Programa de formagéo nessa instituicdo?
10.Quais séo as dificuldades enfrentadas nesse Programa?

11.0 Programa oferece uma formacdo adequada para os professores de Educacao superior?
Por qué?

12.Qual é sua visdo sobre a formacao de professores de Educacao Superior?
13.Qual a concepcao de docéncia mais vigente entre os professores do programa?
14.Quais os pressupostos teérico-metodoldégogicos do Programa?

15.H4 diferencas de atuacao entre o professor que fez e aquele que nao fez cursos oferecidos
pelo nucleo de formacao? Em caso afirmativo, que diferencas sdo essas?

16.0 que poderia ser diferente nesse Programa de formacéo?

ANEXO VI

QUESTIONARIO/ENTREVISTA AOS PROFESSORES/MEDIADORES DOS PROGRAMAS
DE FORMACAO DA UCO E UA

Caro (a) professor(a),

Sou aluna do doutorado em Educacdo da Universidade de Brasilia — UnB e estou pesquisando o processo
formativo do docente da Educacgdo Superior no ambito dos nucleos/programas de formacdo pedagdgica
nas instituicdes de Educacao Superior. Por isso, peco sua colaboracdo respondendo a esse questionario.
N3o é necessario identificar-se. Todas as informacdes serdo utilizadas somente em andlise conjunta e
ndo individualmente. Estou a disposicdo para quaisquer esclarecimentos pelo e-mail:
emiliaevalentino@yahoo.com.br
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Desde ja agradeco:

Maria Emilia Gonzaga de Souza

1. Qual sua formacdo académica?
2. Como foi seu ingresso na Educagéo Superior? Ou como se tornou professor?
3. Que disciplinas pedagdgicas vocé cursou e em que momento de sua formacdo académica?
4. Vocé tem outra(s) atividade(s) profissional (is) além da docéncia? Qual?
5. Quantas horas semanais vocé trabalha em atividade de:
a- Ensino: b- Pesquisa: c- Extensdo:
e- Orientacdo académica: f- Administragcéo
6. Como vocé se sente “docente da Educagao Superior”?
7. Quais as dificuldades que vocé encontra atuando em sala de aula?
8. Como foi sua integragdo ao programa de formacédo? Fale sobre sua atuagcdo no programa de formacao.
9. Que conquistas ja se percebem com a implantacdo desse programa de formac&o?

10. Que dificuldades vocé percebe no programa?

11. Vocé, como professor, percebe que o programa oferece uma formagdo adequada para os professores de
Educacgédo Superior? Supre suas necessidades como docente? Por qué?

12. H4 diferencas de atuacdo entre o professor que fez e aquele que nado fez cursos oferecidos pelo
nacleo de formagcdo? Em caso afirmativo, que diferencas sdo essas?

13. O que poderia ser diferente nesse programa de formacgao?
14. Que outros momentos a Instituicdo oferece e que sdo momentos de formacgéo?

15. Ainda sobre o apoio institucional, que sugestfes vocé daria para que facilitasse o exercicio da docéncia?

ANEXOVII

QUESTIONARIO AOS PROFESSORES (Participantes dos Programas de Formac&o)

1. Qual sua formagédo académica :
1. Graduagéo: Pés-graduacéo:

2. Como foi o0 seu ingresso na Educacao Superior? Ou como se tornou professor?

3. Que disciplinas pedagdgicas vocé cursou e em que momento de sua formacéo académica?
4. Vocé tem outra(s) atividade(s) profissional (is) além da docéncia? Qual?

5. Quantas horas semanais vocé trabalha em atividade de:
Ensino:
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Pesquisa:
Extenséo:
Orientacdo académica:
Administracao:

6. Como vocé se sente “docente da Educagao Superior”?

7. Quais as dificuldades que vocé encontra atuando em sala de aula?

8. O que mais contribui para o desenvolvimento de seu trabalho docente? (cursos, experiéncia de
trabalho, Intercambio com colegas de trabalho, eventos da area, leituras, outros)

9. Que dificuldades vocé encontra para realizar as atividades oferecidas pelo nucleo de assessoria
pedagogica ou cursos de pés-graduagédo?

10. Vocé participa do nucleo de formacgdo para docentes por livre iniciativa ou por exigéncia da
instituicao? Do que ja participou ou esta participando?

11. O que aconteceu com vocé em termos profissionais depois que esta participando da formacao
gue a instituicdo oferece? Essa formagdo mudou sua pratica pedagoégica?

12. Vocé utiliza o que aprende nas atividades do nucleo de formag&o ou nas disciplinas dos cursos?

13. Que sugestdes vocé da para a melhoria dessa formacdo que a Instituicdo oferece a seus
docentes?

ANEXO VIII
PROGRAMA DOS CURSOS - UA

CURSO DE FORMAGCAO PARA A DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR- ESTAGIO PROBATORIO

2009
CRONOGRAMA
DIA TEMA MINISTRANTE

04/09 - sexta-feira | Abertura do curso com video-conferéncia das

Tarde seguintes proé-reitorias: PROGRAD, PRPPG Dalva Gongalves

e PROEC

04/09 - sexta-feira Discutir sobre a Universidade Brasileira e Joao Ferreira

Noite situar a UA no contexto atual




11/09 - sexta-feira
Tarde e Noite

Didatica no Ensino Superior, formacéo de
professores universitarios e suas implicacdes
no processo de ensino-aprendizagem

Dalva Goncgalves

12/09 - sabado
Manha

Planejamento educacional (PPC, plano de
ensino, plano de aula e estratégias de
ensino)

Dalva Goncgalves

18/09 - sexta-feira
Tarde e Noite

Avaliacdo da aprendizagem no Ensino
Superior

Luciana Freire

19/09 - sabado
Manha

Relacao professor/aluno no processo de
ensino e aprendizagem no Ensino Superior

Ruth de Souza

25/09 — sexta-feira
Tarde

Relacéo professor/aluno no processo de
ensino e aprendizagem no Ensino Superior

Ruth de Souza

25/09 - sexta-feira

Getulio Antero de

Noite Tecnologias da comunicacéo e informacéo Deus Junior
26/ - sdbado Ruth de Souza
Manha Estudo de caso: Situagdes-problema

02/10 Sexta - feira
Tarde e Noite

Estudo de caso: Situacdes-problema

Ruth de Souza

03/10 Sabado
Manha

Apresentacdo dos trabalhos finais e
Encerramento/avaliacao

Ruth de Souza e
Dalva Gongalves

Coordenacéo de Licenciatura / PROGRAD
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OPINIAO DOS PROFESSORES SOBRE DIFICULDADES E SOBRE A FORMAGAO - UCO
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IDENTI DIFICULDADES EM RELACAO AO PRPD OPINIAO SOBRE A FORMACAO
FICACAO
1. Prof. Ray | Nenhuma. Excelente.
2. Prof. Falta de tempo para ampliar as discussGes sobre as | Acho uma iniciativa louvavel e muito rica, mas que € atrapalhada pelo excesso
Assis praticas apresentadas pelos colegas. de carga em sala de aula dos professores.
3. Prof.2 Pouco tempo para se dedicar. Otima.
Anne
4. Prof.2@ Tempo!!! O fato de estar atuando em gestdo consome | Valida, mas ndo estou segura de que temos condicfes de aproveitar bem os
Clara muito do meu tempo e energia, de modo que sobra pouco | foruns; em funcdo do ritmo de vida acelerado, acaba-se participando as
félego para o PRPD. pressas, meio que para ‘fazer nossa parte”.
5. Prof. Tempo. Além do fato de ainda ndo ter sido efetivamente | A principio boa, mas infelizmente creio que h4 uma grande distancia entre a
Marcos convencido de sua real utilidade (ja cursei o modulo I). teoria elaborada por alguns e a prética que vivemos em sala. Acho que isso
prejudica o programa. Como exemplo, cito a ideia de “ementa orientada ao
aluno e ndo ao conteudo”. Ora, por vezes me pediram para fazer isso, mas
ninguém ainda soube me explicar o que é isso.
6. Prof. Falta de tempo. Importantissima para todos os docentes. E um excelente momento de reflexo
Henrique sobre a prética docente.
7. Prof. Tempo — pois tempo é tudo de que os professores do | Excelente.
Joéo ensino superior precisam.
8. Prof.2 Falta de tempo. Boa.
Elisa
9. Prof. Utilizagdo do Moodle e tempo. Nao achei muito legal a forma que o PRPD esté se desenvolvendo. Os Foruns
Paulo poderiam tratar de questdes concretas ao invés de falarmos de nossas
experiéncias.
10. Prof. Tempo para me dedicar mais! Trabalho 40h. Excelente! Fica muito mais facil garantir qualidade em aprendizado para
Hugo nossos alunos.
11. Prof.2 A falta de tempo para me dedicar melhor. Excelente.

Marluce
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12. Prof.2 A minha maior dificuldades tem se localizado na apatia dos | Revoluciondria. Ela sera compreendida na instituicdo. Focar a pratica é
Conceicdo | meus pares. A formacdo muitas vezes se parece com um | fundamental.
desfile, cada um conta suas vantagens ou seus desafios,
mas percebo pouca disponibilidade para aprofundar,
enfrentar o debate. Serd que estamos dispostos a mudar
alguma coisa em nosso fazer pedagogico?
13. Prof.2 Trabalho em duas instituicdes de ensino superior|...] Acho | Fantastica.
Cida gue exergco muitas atividades e nem sempre consigo dar
mais de mim, mesmo com atropelo tento responder e
participar do PRPD ha dois semestres.
14. Prof.@ Informética e tempo Excelente.
Kaline
15.Prof.2 Nenhuma Acho interessante, mas sinto falta de algo mais pratico. Como minha formagéo
Karoline nao é pedagogia, acho as vezes, tudo muito tedrico.
16. Prof.2 Ndo tenho tempo para me dedicar como gostaria. Este | Seria muito valida se.nédo fosse extra UCO. As vezes respondo rapido por falta
Marcia tempo dedicado ao PRPD deveria fazer parte da nossa | de tempo; também acho muito tedrico e pouco pratico. Gostaria de aplicar
rotina e ndo uma atividade extra. estratégias e ndo somente discutir teorias...
17 Prof.2 Nenhuma, ja fiz o curso. Acho 6timo, € um espaco de troca de vivéncias muito importante.
Marlene
18.  Prof.2 | Poucas horas disponiveis Complementa minha formacéo.
Elaine
19. Prof.2| Um pouco de falta de tempo.[...] Por outro lado, ha | Eu acho que é muito importante, por isso deveria ter o seu conteddo ou
Larissa | determinados assuntos que acabam se aprofundando tanto | modelo revisto. Eu acho que todos os professores deveriam ter formacao ou
na pedagogia que me “intimidam” e eu acabo reduzindo a | uma licenciatura que os habilitasse a dar aulas. Eu ndo sou médica; entdo, eu
minha participagéo. posso operar ou receitar medicamentos? Nao! E um médico pode dar aula?
Pode! Por qué?
20. Prof2| As dificuldades referem-se ao tempo, pois tenho que | Considero interessante, porque amplia as possibilidades de trabalhar com os
Geane encontrar brechas nos horérios para participar. recursos tecnolégicos como apoio ao ensino presencial.
21. Profa
Ana

Falta de tempo.

Muito boa.
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OPINIAO DOS PROFESSORES SOBRE AS CONTRIBUICOES DO PRPD E SUGESTOES - UCO

IDENTIFICACAO

CONTRIBUICOES DO PRPD PARA MUDANGAS NA PRATICA PEDAGOGICA

SUGESTOES PARA A MELHORIA DO PRPD

1. Prof. | Mudei a minha pratica pedagdgica e, o que € mais importante, estou sempre disposto a promover mudancgas. Continuidade.
Ray
2. Prof. Surgem algumas ideias que sdo muito interessantes nos féruns de | Como ja citei, acho a iniciativa louvavel e precisariamos de mais tempo
Assis discussdo, mas acontece também de algumas metodologias | para nos dedicarmos a leitura e debate dos temas levantados, bem
apresentadas serem muito especificas de determinados cursos. como para a discusséo das ideias levantadas nos foéruns.
3.Prof.2 | Sim. Principalmente em relagédo a aprendizagem. Converter em horas extraclasse para que possamos ter tempo de nos dedicar mais.
Anne
4.Prof2 | Tem sido interessante para manter acesos 0s gquestionamentos que ja tinha, pois muitas | Como disse antes, o grande problema tem sido tempo
Clara guestdes se repetem do IUS, do qual participei também. e tranquilidade para aproveitar melhor. Tem como
resolver?
5.Prof. N&o creio que algo tenha | Precisamos de conceitos pedagégicos que facilitem o processo de aprendizagem e interacdo com os alunos. E
Marcos mudado com o médulo I. | fundamental o debate de formas melhores de se lidar com a falta de base. Porém, para esses debates é necessario um
conteudo que tenha sido empiricamente testado, cujos “professores dos professores” conhegam as dificuldades da
aplicacdo e do uso pratico dessas teorias e sejam capazes de nos orientar efetivamente em como melhorar nosso
trabalho. Atualmente, o programa esta mais para uma reunido de terapia em grupo. Duvido muito que os problemas
reais de sala de aula, que muitas vezes envolvem a postura de diretores e outros colaboradores, assim como de criticas
a filosofia institucional de ensino, sejam efetivamente debatidos num ambiente como o do PRPD.
6.Prof. Melhorou sobremaneira o convivio em sala de aula e a pratica | Que as discussdes se tornassem acbGes e as politicas globais da
Henrique | pedagdgica. universidade fossem pautadas por esse compromisso.
7.Prof. Muito. Nao é porque somos professores de Educacdo Superior que | Mais cursos diversificados e encontros presenciais na medida, é claro,
Joéo sabemos tudo. Precisamos nos atualizar cada vez mais e quando a | das disponibilidades e mais tempo pra nés, professores, podermos
Instituicdo oferece algo mais é por que com certeza acredita em seu | elaborar nossa aulas conforme as necessidades dos alunos, com 0s
potencial. novos conhecimentos adquiridos.
8.Prof.2 Me fez pensar mais... Ter destinado algumas horas para dedicacéo ao programa.

Elisa
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9.Prof. Ainda ndo, por isso no item anterior falei de tratarmos de questBes | Mais vagas no curso moodle. (risos) Acho que se deve procurar
Paulo concretas. Problematizacao. oferecer cursos de acordo com as necessidades dos docentes.
10 Prof. | Sim, facilitou mais no ensinar. Amadureci | Que tivéssemos pelo menos 1 vez por semana, de preferéncia a noite, encontro presencial. Seria
Hugo muito mais profissionalmente. muito mais fécil aderir! Em casa sempre vamos deixando para depois a participa¢do nos foruns.
11. Prof.2 | Mudou sim, com as trocas de experiéncias acredito que eu tenha | Que tivéssemos horas destinadas ao programa para nos encontrarmos
Marluce | melhorado minhas atividades didéticas. presencialmente e virtualmente também.
12. Prof.2 | Mesmo com as questbes que levanto percebi muitas coisas | Buscar mais espacos de encontros presenciais para que haja
Conceicdo | jmportantes. Talvez ndo tenha impactado tanto minha pratica, mas tem | enfrentamento e aprofundamento das questées surgidas nos féruns.
me questionado muito.
13. Prof.2 | Acredito que tem sido um grande estimulo na minha formacédo docente, | Encontros presenciais de facil acesso, pois sempre estou em atividades
Cida me sinto mais apta ao veiculo de formacéo, sou mais motivadora em | académicas com meus alunos quando acontecem esses encontros.
busca de desafios aos meus alunos.
14. Prof.2 | Ainda ndo quanto ao ensino virtual. Quanto aos conceitos, muitos ja estdo incorporados a minha pratica. Continuar a interlocucao.
Kaline
15. Prof.2 | Nao respondeu. Depois das discussdes fazer resumos praticos para que nés, docentes, possamos usar no dia a dia.
Karoline
16. Prof.2 | Ainda ndo, sdo muito tedricas e | Incluir dentro do tempo que estamos na UCO para tais atividades. Desenvolver estratégias praticas e ndo apenas
Marcia pouco praticas discutir sobre teorias de Paulo Freire e outros. Acho ricas as discussdes, mas um pouco construidas no vento.
N&o sou pedagoga, sou médica e ensino medicina e isso deve ser contemplado nas praticas de Ensino...
17 Prof.2 | Mudou sim, me fez refletir sobre o que fago e como faco. Um apoio maior aos professores que estéo iniciando a carreira.
Marlene
18. Prof.2 | Ndo diria que mudou, mas acrescentou. N&o respondeu.
Elaine
19. Prof.2 | Nada mudou. Definir grupos mais homogéneos e menores. Definir temas relacionados a area de formagdo. Criar turmas com
Larissa professores s6 do Virtual, pois a nossa realidade é bem diferente da realidade do professor presencial.
20. Prof.2 | Sim. Melhorou, no sentido de que desenvolvi habilidades em lidar com as | O formato do curso atende algumas necessidades da prética
Geane ferramentas tecnoldgicas e tenho mais agilidade para me comunicar com os | docente, especialmente no que diz respeito ao uso das
estudantes... ferramentas.
21. Prof.2 | Estou colocando em pratica alguns conceitos. Continuar.
Ana
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IDENTICACAO | DIFICULDADES EM RELACAO AO PROGRAMA OPINIAO SOBRE A FORMACAO
1.Prof. Francis Nenhuma. Excelente e pouco aproveitada pelos professores.
2.Prof2 | Foi muito aquém das minhas expectativas. Nao sendo da area pedagdgica, ndo adianta trazer textos | Da maneira como foi colocada s6
Joana | complexos para serem discutidos. Afinal, sdo necesséarios quantos anos para formar um pedagogo? Entdo, que | teve como fungédo conhecer colegas
tal partirmos para resolver os problemas constatados e ai discutirmos possibilidades? Menos teoria e mais | de outros institutos.
pratica.
3.Prof. Ajustar o horario desses cursos com os horarios que devo destinar as | Especificamente o curso realizado em minha Universidade nao
Fernando atividades realizadas em minha Unidade Académica. acrescentou muito.

4 Prof.2 Aureni Nenhuma.

Boa. Acho que é interessante.

5.Prof.
Charles

As dificuldades sdo de natureza pessoal. Manter-me paciente, desperto e
sereno durante as apresentacdes das aulas. Ansiedade por assinar a lista de
presenca. Nao pensar na sensacdo de tempo perdido e lembrar-se das
tantas tarefas Uteis que eu poderia fazer naquele horario de aulas.

Toma nosso tempo Util na instituicdo para ficar sentado em tortura em
uma cadeira, ouvindo assuntos que eu ja conheco desde a
licenciatura. Acho que os licenciados ndo deveriam submeter-se a
este curso.

6.Prof.2 Rejane Nenhuma.

Insuficiente.

7.Prof.2 Mara
participacao.

Que o curso fosse mais interessante e me motivasse mais para a

Poderia ser melhor se atendesse as nossas necessidades. Como € algo
vindo de fora sem nos consultar, fica dificil.

8.Prof. A dificuldade maior é conciliar o programa de formacdo com as outras | Oferece a formagdo adequada, visto que disponibiliza técnicas e

Tadeu atividades de ensino, pesquisa, extensdo, atendimento de alunos e | discussbes que nos ajudam a atuar em sala de aula e em outras
atividades administrativas. atividades do profissional docente.

9.Prof. [...] talvez seja a falta de | Acho fundamental para o professor. Muitos, como eu, ingressaram na Universidade completamente sem experiéncia,

Julio disponibilidade para | precisam conhecer a instituicdo e ter nogdes, mesmo que rapidas, da docéncia superior. Outra coisa, nas Universidades
estar presente neles. Publicas ndo existe organicidade, os departamentos sdo vistos como “entes” separados e isso estimula a postura

individualista e competitiva dos colegas. Isso poderia ser trabalhado nos cursos.
10.Prof.2 | Gostaria de participar mais destes cursos, | Acho uma iniciativa excelente. Aprendi bastante com este curso, com um conteudo diversificado que
Nanda porém a enorme carga de trabalho inibe | possibilitou refletir sobre a pratica docente, a estrutura da UA, as formas de angariar recursos, além do
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bastante.

contato com professores de diversas areas.

11.Prof. Beto

Quanto a esses temas, acredito que temos, ainda, muito a aprender.

Necessaria e imprescindivel.

12.Prof.2 Gilda

‘ Nenhuma.

‘ Muito importante, principalmente para os professores oriundos dos cursos de bacharelados.

13.Prof.2
Vera

Nenhuma. Pois é preciso ter a humildade (ndo cristd) de saber que nao se

sabe tudo.

Acho interessante, pois permite conhecer melhor a universidade.

14.Prof.2 Alice

Compatibilizacdo de horérios.

| Excelente, tendo em vista a necessidade de conhecimento daquilo que é oferecido pela Universidade.

15.Prof. Carlos

Aplicar as técnicas de ensino em cursos de exatas.

| Interessante.

16.Prof. | A principal foi o fato de o horario do curso coincidir com | Acho bastante interessante. Apesar de ter sido obrigada a participar, penso que todos

Pétria atividades que eu tinha no Instituto, especialmente a | deveriam participar dessa iniciativa e que ela deveria existir em todas as IES, até
reunido do Conselho Diretor. Além disso, a questdo dos | mesmo porque muitos que ingressam na Universidade ndo tém formacgédo em docéncia
trabalhos em grupo também néo foi facil, em razdo das | e apresentam dificuldades com relacdo as praticas pedagoégicas. Nesse sentido, 0
dificuldades para reunir com os colegas devido ao grande | curso de formacao auxilia na melhoria da qualidade do ensino nas IES.
volume de compromissos de cada um de nos.

17.Prof2 | Fazer o curso foi muito | Para os professores recém-contratados, cursos dessa natureza sdo importantes, para que se conheca o

Antonia complicado, pois significava uma | funcionamento da universidade, sua estrutura, suas dindmicas, possibilidades. Para muitos professores, as
carga extra de atividades que néo | referéncias de metodologias de ensino sdo precarias, e por certo cursos nessa dire¢do tém muito a contribuir.
repercutiriam efetivamente em meu | No entanto, no modo como o curso foi estruturado, isso ndo aconteceu. Talvez se pudesse pensar moédulos
trabalho [...] Em apenas alguns | distintos, destinados a diferentes perfis. Professores que fizeram curso de licenciatura, ou tém experiéncia
pontos, as atividades ali | anterior em docéncia universitaria poderiam ter énfase na estrutura de funcionamento da universidade, editais,
desenvolvidas correspondiam | agéncias de fomento, incentivos a pesquisa e iniciacdo cientifica. Aos professores que ndo cursaram
superficialmente a algumas | licenciatura, além desses pontos, seriam oferecidas também referéncias mais especificas de metodologias e
expectativas. guestdes sobre docéncia, tendo como ponto de partida suas proprias questées, dificuldades, necessidades.

18.Prof. | Inicialmente estranha a linguagem usada e a forma de | Muito valida, apesar de que alguns itens ndo estavam no momento adequado. Sugiro

Chico raciocinio utilizada nestes cursos; posteriormente me | que 0 curso seja realizado no primeiro semestre de contratacdo e nao até no terceiro
adaptei a esse tipo de abordagem. ano de contratacéo.

19.Prof.2 | O principal € aliar o tempo exigido para o curso e as | Alguns aspectos séo interessantes, principalmente os que dizem respeito aos assuntos

Beth atividades de ensino, pesquisa e extensao que temos que | institucionais, mas ndo acho que seja tdo necessario fazer as disciplinas pedagdgicas,
realizar. tendo licenciatura.

20.Prof. Eli | Falta de tempo. Em alguns encontros, o contelido ndo é do meu interesse. | Acho interessante em alguns aspectos e um tanto inliteis em outros.

21.Prof.2 | Foco e interesses diversos dos participantes é a maior dificuldade. | Creio que o curso poderia contemplar situagdes mais especificas dos cursos de

Fatima graduacéo.
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ANEXO XII
OPINIAO DOS PROVESSORES SOBRE AS CONTRIBUICOES DO PRPD E SUGESTOES - UA

IDENTIFICA CONTRIBUICOES DO PROGRAMA PARA MUDANCAS NA PRATICA PEDAGOGICA SUGESTOES PARA A MELHORIA DO
CAO PROGRAMA
1.Prof. Sim. Tive a oportunidade de aprender muito com este curso e colocar em pratica varias metodologias ativas E o .

: ) . X . 2 b . . u sugeriria mais cursos com
Francis que foram discutidas. Este intercambio entre a Educacédo e as outras Faculdades € muito rico e precisa ser diferentes enfoques

mais explorado. Os docentes da Educacédo tém muito o que nos ensinar. ques.

2.Prof.@ Nada aconteceu. . " - . . . , -
Joana Aperfeicoar a pratica pedagdégica. Discutir a teoria apos a pratica.

3.Prof. Fernando

N&o alterei minha pratica pedagdgica.

Penso que em parte a constru¢cdo do programa deveria levar em consideracao
as demandas dos docentes que irdo fazer o curso.

4.Prof.2 Ajudou. A gente sempre aprende ou faz reflexdes boas. Mas, ndo a ponto de uma mudanca .

) . Cursos optativos e que ocorram sempre.
Aureni radical.
5.Prof.2 N&o houve nenhuma modificacdo. Foi total perda de | Reduzir a carga horaria do curso pela metade, em aulas quinzenais. Utilizar o curso para
Ligia tempo. Talvez o Unico beneficio tenha sido conhecer | apresentar a universidade e suas acdes e servicos. Visitas as unidades como ac¢des do curso.

docentes de outras areas. Contelido pedagodgico apenas para os docentes nédo licenciados.

6.Prof.2 N&o. Ndo vi nada que eu ndo tivesse visto nas disciplinas anteriores. | Nenhuma. Acho que ja tem gente mais competente e preparada que eu
Rejane pensando sobre esse assunto.

7.Prof.2 Mara

Algo sempre fica. Mas nédo sei dizer o que modificou.

Reformular os cursos para que atendam as necessidades dos professores. Algo
mais ligado a nossa pratica.

8.Prof. O meu autoconhecimento como docente, potencializando as minhas habilidades e corrigindo os problemas que eu ainda ndo | Nenhuma.
Tadeu sabia como solucionar. De maneira geral, creio que o programa da um suporte maior principalmente para professores iniciantes
com formagéo em cursos de mestrado e doutorado. Apesar de muitos acharem que é muito simples e ndo se tem necessidade
de uma formacéo pedagdgica.
9.Prof. N&o ocorreu nada decorrente | Os professores da area precisam romper 0S preconceitos a respeito da formacdo docente enquanto area que
Julio dessa formacdo. As formacgBes | possui especificidades. Precisam manter-se disponiveis sempre e criar oportunidades de encontro para discutir as
de que participei antes foram | propostas, fazé-las chegar aos Conselhos Diretores. Trabalhar, enfim, para buscar uma relacdo cooperativa e ndo
descontinuadas. de embate com as equipes de formacao. Hoje, ha resisténcia.
10.Prof.2 | Possibilitou-me um maior contato com a Reitoria da UA e suas diversas | O curso para mim foi muito bom, e tenho aplicado véarias teméaticas
Nanda instancias. Mudou sim, pois possibilitou refletir sobre a minha pratica por | aprendidas e apreendidas no cotidiano como docente e coordenadora

intermédio de outros aportes tedricos, muito deles que nédo tive contato na
licenciatura. Acho que a maior mudanca consistiu na criacdo e consolidacdo do
Laboratério de Ensino em Histéria (LEHIS/UFG), criado durante o curso de
Formacado Docente e consolidado posteriormente. Foi a partir desse curso que
figuei sabendo do edital “Prodocéncia” para criagdo de nucleos e laboratérios

de atividades de ensino, pesquisa e extensdo. Inclusive, gracas ao
contato que tive com varios professores do curso, tenho incluido a
participacdo deles em algumas atividades oferecidas pelo LEHIS. A
UA oferece adequada assessoria aos docentes, toda vez que

necessito de informagbes e consultas sobre diversos assuntos
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de ensino. O LEHIS foi contemplado com verba proveniente desse edital em | relacionados a docéncia sou muito bem atendida

2009.

11.Prof. | A visdo mais ampla s6 chega com a pratica em sala de aula. Pois a reflexdo e o | Atualizagéo, de no minimo, cinco anos.

Beto amadurecimento surgem com o tempo.

12.Prof.2@ Tornei-me uma professora atenta a necessidade de refletir sobre meu trabalho. Trabalhar sempre a relacao professor-aluno.

Gilda

13.Prof.2 Ndo mudou nada, nenhuma formacéo isolada € redentora a | Ampliar os modulos de funcionamento da universidade (parte burocratica pouco

Vera ponto de mudar a pratica pedagdgica. conhecida)

14.Prof.2 Estou no processo de desenvolvimento do curso. Mas espero melhorias substanciais. Melhor acompanhamento dos horarios de aulas.

Alice

15.Prof. Carlos | Sim. | Sem sugestdes.

16.Prof. | Ja durante o curso, passei a ficar mais atenta as minhas praticas e . . -

Pétria posturas em sala de aula. Gosto muito de dar aula, mas penso que Penso que o aproveitamento seria melhor seAas_turmas fossem divididas de

. . acordo com o grau de experiéncia em docéncia. Uma vez que a grande
sempre podemos melhorar e, nesse sentido, 0 curso me ajudou a het idade da turma (com pessoas que nunca haviam dado aula iunto
repensar algumas coisas. Porém, o aspecto mais marcante refere-se cterogeneidaqe d . ( P que nu J
4 elaboracdo do Plano de Ensino e as avaliacges. com professores ja exper_lentes)~ por vezes prejudicava o andamento das aulas
e resultava também em discussdes entre os colegas.

17.Prof.2 | Ndo mudou | Acho necessario ter um pouco mais de objetividade, no tocante as reais demandas dos professores. Constatou-se, no meu grupo, por

Antbnia | em nada | exemplo, que todos ja tinham assumido func@es administrativas. Por que néo fazer um mapeamento dessas funcées, e buscar, a partir
minha delas, oferecer caminhos para que os professores se sentissem, de fato, com ferramentas, seja para o exercicio dessas fungdes, para o
pratica magistério, para a compreensdo critica de sua inser¢cdo na universidade. Outro aspecto necessério, que constato junto a novos
pedagdgica. | professores da minha unidade, refere-se as orientacdes e informacées sobre organizacao dos projetos de pesquisa, encaminhamento de

editais e outros modos de financiamento, iniciagéo cientifica.

18.Prof. | Mudou, percebi que temos que | Primeiro, que o curso fosse realizado no primeiro semestre. O professor contratado j4 estaria automaticamente

Chico dar atencdo diferenciada aos | matriculado no curso ou, no maximo, um semestre depois da contratagdo. Outra sugestdo seria abordar com mais
alunos e ndo simplesmente | base os temas apresentados, definir os termos e mostrar como aplica-los nos cursos de graduacdo. O curso tem
tratar a turma como uma turma | qualidade e mostra que o professor tem que passar o conhecimento ao aluno e tem varias formas de fazer isso para
madura e homogénea. completar o processo de ensino-aprendizagem para alunos com diferentes tipos de formacéo basica e diferentes

rendimentos no ensino superior.
19.Prof.2 Beth Nada. Separar as areas para receber informagfes mais pontuais e promover discussées mais relevantes para cada area de
ensino. Também acho importante a integracdo dos cursos, mas ndo o tempo todo.

20.Prof.2 | Ndo mudou a pratica, mas em relagdo a conhecimentos sobre funcionamento | Penso que poderia haver moédulos com conteudos diferenciados para

Eliege de 6rgaos, regras etc. Aprendi sobre a universidade. gue os professores escolhessem.

21.Prof.2 | Ainda ndo houve mudanca alguma. D ~ » L . .

Fatima iscussoes spbre a pratica pedagogica, mpd_elos e metodologias. Apresentacao

de propostas inovadoras em termos pedagogicos.




