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CAMARGO, Marcela Pedroso de. Docéncia universitaria e formacao pedagdgica:
um olhar para a Universidade Estadual de Londrina. 2012. 123 f. Dissertacao
(Mestrado em Educacéo) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, PR.

RESUMO

O foco da presente pesquisa € a formacdo pedagogica necessaria ao docente
universitario. A pesquisa desenvolveu-se em torno do seguinte problema: Qual é a
perspectiva institucional da Universidade Estadual de Londrina no que tange a
formacdo pedagdgica de seus docentes? O objetivo geral do estudo é analisar
criticamente questdes relativas a perspectiva institucional da docéncia universitaria e
sua respectiva formagdo pedagogica nessa Universidade. Estadual de Londrina.
Para isto, utilizou-se um estudo qualitativo, exploratorio-descritivo, com consulta a
documentos da instituicdo, a qual direcionando o olhar em relacdo a formacao
pedagogica, além de cinco entrevistas semiestruturadas com professores que estao
em cargos da administracdo da universidade focalizada, com o intuito de evidenciar
como a formacdo pedagogica € concebida pela instituicdo. Para a analise dos
dados, utilizou-se o método hermenéutico-dialético, por possibilitar uma aproximacao
com a realidade. O estudo confirmou o que a literatura evidencia: que a formacao
pedagdgica € fundamental na formacao do docente universitario, mas poucas séo as
acOes voltadas a esta direcdo nas instituicdes de ensino superior. Diante da analise
e dos resultados obtidos, considera-se que alguns aspectos se destacaram mais até
aqui, entre eles, a preocupacdo em relacdo a qualidade do ensino, uma vez que foi
abordada por todos os colaboradores da pesquisa. Evidencia-se que ha uma
preocupacdao institucional no que se refere a qualidade de ensino praticado na
graduacdo. No que diz respeito a formacdo pedagogica dos docentes universitarios,
constata-se até o momento que nao existem acdes efetivas, mas apenas algumas
iniciativas isoladas de movimentos em direcdo a esta questdo. Apesar de as
iniciativas ainda ndo serem suficientes, € preciso valoriza-las, pois visto que abrem
caminho para novas atitudes frente a formacao pedagdgica.

Palavras-chave: Docéncia universitaria. Formacdo pedagdgica. Ensino Superior.
Formacgéao de professores.



CAMARGO, Marcela Pedroso de. University teaching and pedagogical training: a
look at State University of Londrina. 2012. 123 f. Thesis (Masters in Education) -
University of Londrina, Londrina, PR.

ABSTRACT

The focus of this work is the pedagogical training required for college professors. The
research was developed around the following issues: what is the institutional
perspective of Londrina State University related to the pedagogical training of their
professors? The objective was to critically analyze issues related to institutional
perspective of university teaching and their pedagogical training at State University of
Londrina. For this, it was used a qualitative, exploratory and descriptive study,
consulting institution’s documents which we direct our gaze in relation to teacher
training, besides five semi-structured interviews with teachers who work at the
chosen university, aiming to show how pedagogical training is concepted by the
institution. In order to analyse data, it was used an hermeneutic-dialectic method,
because it allows an approximation to reality. This study has confirmed what
literature shows: that pedagogical training is essential to teacher’s education,
especially training of university professor, but there are few actions directed to this
direction in high education institutions. Due to analysis and results obtained, it is
considered that some of them appear more, among them the concern about quality of
education, since it was addressed by all employees of this research. It is evident that
there is an institutional concern regarding the quality of teaching practiced at
graduation. What refers to pedagogical training of university teachers, it seems so far
that there are no effective actions, but only some initiatives of movements toward this
issue. Although initiatives are not yet sufficient, it is necessary to value them,
because they open way for new attitudes towards pedagogical training.

Keywords: University teaching. Pedagogical training. Higher education. Teaching
education.
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INTRODUCAO

Pensar o ensino superior no Brasil e em qualquer parte do mundo
requer considerar suas especificidades, assim como o sistema educativo que 0
envolve, visto que este se constitui por caracteristicas proprias. No caso das
universidades, o tripé ensino-pesquisa-extensdo € ponto fundamental em sua
estruturagao.

A literatura em relacdo a este nivel de ensino cresceu e tem
possibilitado a discussdo de aspectos que o envolvem, porém ainda ndo € o
suficiente, j& que 0 ensino superior € uma area repleta de complexidades que
necessitam ser desvendadas. Aprofundar pesquisas neste campo € uma das
possibilidades para que haja reflexdes a respeito das questbes que giram em torno
do ensino superior, dentre elas a formacéao docente.

Diante desta constatacdo, este trabalho tem como ponto de partida
alguns questionamentos que envolvem o0 ensino superior com a finalidade de
compreender algumas caracteristicas que o compdem, como também contribuir
para que novas pesquisas sejam desenvolvidas, ampliando a exploracdo desse
campo que se mostra crescente em nosso pais. Os fatores que tém contribuido para
tal avangco sao diversificados, mas, dentre eles, podemos citar 0 processo de
globalizagdo que esté definindo caminhos ao sistema educacional. Diante disso, é

preciso considerar que,

Nas ultimas trés décadas, a sociedade brasileira vem sofrendo
profundas alteracbes, provocadas principalmente pela nova
revolucdo tecnoldgica da informética e da telematica que, além de
afetar a vida cotidiana das pessoas, atinge os setores fundamentais
da vida universitaria (MASETTO, 2004, p. 198).

Esta situacdo reflete-se na organizacdo das instiuicdes de ensino
superior, especialmente nas universidades (foco do estudo), afetando sua estrutura
administrativa, a maneira como se organizam seus curriculos, sua concepc¢do de
educacao, de formacdo e de docéncia, entre outros. Outra questdo importante diz
respeito & maneira como as politicas publicas se estruturam diante desta realidade e
a forma como estdo sendo aplicadas nas universidades, de modo que elas séo

influenciadas por pressupostos politicos.



14

Ha& uma complexidade neste contexto da globalizacdo, visto que as
estruturas e os principios da universidade se reconfiguram ao procurar atender
aquilo que esta sendo promovido pelas transformagfes. O que nos chama atencao é
a questao da formacdo docente para atuar no ensino superior. Existem problemas
sobre o0s quais, muitas vezes, ndo paramos para pensar, sobretudo pela falta de
respaldo cientifico, visto que as pesquisas, investigacdes e questionamentos, em
grande parte, voltam-se a educac¢éo bésica e, quando nos deparamos com situagdes
especificas do ensino superior e suas diversidades, enfrentamos dificuldades e
somos envolvidos por uma rede de inseguranca e davida.

E vital considerarmos a relevancia deste nivel de ensino, da mesma
forma que a educacgédo bésica, ja que estdo interligados e apresentam necessidades,
caréncias e problemas que requerem reflexdo e juncdo de esforcos por melhores
condicBes. As pesquisas relacionadas ao ensino superior estdo sendo ampliadas,
porém ha muitos desafios ainda para serem vencidos.

S840 muitos 0s questionamentos gerados quando se objetiva
compreender como o0 ensino superior tem se estruturado. Essas duvidas,
consequentemente, carecem de maiores investigacoes e a pesquisa cientifica € um
importante instrumento para auxiliar no entendimento de tal situacdo, porque pode
contribuir para a proposi¢do de hipoteses e até mesmo de medidas que amenizem
as interrogacdes que 0 ensino superior nos tem provocado.

Os questionamentos sdo muitos, mas, para que se estabeleca uma
busca por novos conhecimentos, € imprescindivel que um recorte seja feito.
Portanto, com o propdsito de ampliar as discussdes sobre o ensino superior,
discutimos nesta pesquisa a lacuna existente no que tange a formacgado pedagogica
necessaria ao docente universitario, assim como a importancia do papel institucional
perante esta questao.

Ha um interesse pessoal no assunto, que se iniciou durante a
realizacdo da graduacdo em Pedagogia entre os anos de 2006 e 2009. O ensino
superior era discutido em algumas situacdes, mas poucos eram 0S momentos em
gue estudos especificos se desenvolviam, pelo fato de ser um curso de graduacéo e
nao objetivar uma formagédo para o ensino superior, mas sim para a educacgao
basica. Segundo a LDB 9394/96, seu Art. 66 estabelece: “a preparacdo para o

exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de pds-graduacéo, prioritariamente
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em programas de mestrado e doutorado” (BRASIL, 1996). Desde essa época, a
vontade de pesquisar e atuar no ensino superior ganhou forca e permaneceu.

Uma oportunidade que surgiu para que este desejo fosse
concretizado foi a aprovacdo no Programa de Mestrado em Educacao logo apés a
conclusao da graduacéo, o qual permitiu dar continuidade ao processo de formacao
e adquirir novos saberes, assim como possibilitar a atuacdo no ensino superior,
embora ainda haja um caminho a ser percorrido.

A ideia de pesquisar 0 ensino superior permanecia durante a
realizacdo das disciplinas do Programa de Mestrado em Educacdo. Foi nesse
periodo que passei a identificar o valor do ensino superior na educacao brasileira e
os problemas que tem enfrentado, que, até entdo, ndo eram claros e passaram a
compor meus questionamentos.

Foi durante a realizacdo de uma disciplina especifica “Estudos
Avancados em Processos de Formacdo Docente” que o contato com as
especificidades do ensino superior tornaram-se evidentes. Com isso, novos
conhecimentos foram se constituindo, o que permitiu o0 esclarecimento sobre muitas
davidas. As perguntas no decorrer da disciplina foram muitas, mas o que sobressaiu
foi a questdo da formacdo do docente que atuara neste nivel, sendo um tema
instigador e que ainda tem se mostrado relevante nas discussdes sobre o assunto.
As leituras, discussoes, problematizacdes e reflexdes sobre este tema foram ricas
diante do interesse na proposicdo de novas hipdteses sobre a tematica. Porém
faltava algo para que esta pesquisa tivesse condicdes de se efetivar.

O fato que colaborou para a consolidacdo da pesquisa sobre o
referido tema foi a participacdo no projeto de pesquisa Docéncia na universidade e
formacédo pedagogica: elementos para discussao e analise. Tinha como finalidade
contribuir com as discussdes referentes a formacdo do docente universitario e
orientar sobre a importancia de programas de formacgao, tendo como campo de
andlise a Universidade Estadual de Londrina. O contato com esta pesquisa fez com
que fossem identificadas algumas lacunas existentes no que se refere a formacao
pedagogica dos professores que atuam no ensino superior.

Estudos sobre novos elementos referentes a formacdo pedagdgica
do docente universitario apresenta-se como necessidade ao campo educacional. A

docéncia neste nivel envolve complexidades e especificidades e o profissional
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precisa estar ciente disso para se posicionar perante a realidade na qual se insere.

Franco (2000, p. 62) ressalta que

Quando se fala em formacao de professor para o ensino superior, a
guestao parece ficar ainda mais complexa, porque a ela se une, com
maior forca do que nos demais graus de ensino, questbes que
abarcam o ethos qualificador de sua identidade e da racionalidade da
sua formacdo.

Diante disso, os principios que fazem parte da docéncia universitaria
carecem de reflexdo constante, em especial a maneira como ela tem se
caracterizado no ensino superior brasileiro. E fundamental que se compreenda qual
o papel que os docentes desempenham, quais finalidades envolvem seu trabalho,
gue tipo de profissional é preciso formar e para qual sociedade esta direcionada esta
formacéo.

As politicas publicas voltadas a este nivel de ensino ainda sao
insuficientes para oferecer avancos, por serem escassas e emergenciais, pretendem
resolver algumas situagbes momentaneas, sem a0 menos preocupar-se com as
consequéncias que podem gerar e se realmente trouxeram solucdes a sociedade.
Cunha (2003, p. 60) entende que, “[...] no fundo, aparece com clareza uma questao
de poder. Poder de quem esta conseguindo definir o que € e o que déa prestigio”, ou
seja, as politicas ndo estdo dando conta das dificuldades enfrentadas pelo ensino
superior.

Grande parte deste problema resulta do fato de as politicas serem
definidas por minorias que fazem escolhas que, em muitos casos, ndo conseguem
atingir resultados satisfatorios que atendam as necessidades que 0 sistema
educacional enfrenta. Com isso, gera-se um ciclo com propor¢des inimaginaveis,
levando-nos a um futuro incerto.

A contradicdo nas politicas publicas € notoria, ja que o Estado
dissemina a ideia da importancia da educacéo, porém nao oferece condi¢cdes para
que a efetivacdo desta proposta ocorra concretamente e que produza resultados
significativos a sociedade.

Defender o estabelecimento de politicas que deem suporte a
educacédo e mais especificamente ao nivel superior se faz urgente. Pimenta (2000, p.
35) destaca que “[...] € uma questdo bastante relevante e desafiadora para aqueles

gue se preocupam com a escola de qualidade e com a democratizacéo real e efetiva
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do ensino e da educacédo”, preocupacao esta que carece de prioridade por parte do
Estado na elaboracéo e execucédo das politicas que norteiam o sistema educativo.
Tais politicas possuem papel importante na definicdo das diretrizes
que orientam o processo de formacdo dos docentes. Autores como Gadotti (1985),
Noévoa (2002), Pimenta e Anastasiou (2010), dentre outros indicam que estamos
enfrentando no ambito da formacdo de professores um momento desafiador pela
deficiéncia desta formagé&o, o que torna essencial a reflexdo voltada a este assunto.
As mudancgas estruturais que estamos presenciando sao decorrentes
das transformacdes sociais. A propria concepcéo de educacédo tem se transformado.
Hoje, ha consenso de que a educacdo escolarizada e sistematizada ndo € a Unica
fonte de saber. O sistema educacional necessita acompanhar as modificacdes
sociais para desenvolver a contento seu papel e ndo pode desconhecer seu entorno,
o qual influencia todas as decisGes tomadas, inclusive na formacéo de professores.
Se observarmos a formacéo de professores com base nas mudancas

estruturais que estao sendo definidas pelo processo de globalizacdo, constatamos:

As demandas de formacdo de professores respondem a
configuracdes que se originam nas mudancas ocorridas no mundo do
trabalho e nas relacbes sociais, e as configuracbes oriundas das
diferentes posicdes que sdo assumidas em relacdo aos projetos
apresentados pelo grupo que ocupa o poder a partir de determinada
correlacdo de forcas (KUENZER, 1999, p. 166).

As politicas publicas desempenham papel importante neste aspecto,
visto que elas direcionam as acdes a serem colocadas em pratica pelas
universidades, assim como influenciam a forma como se concebe a educacédo, o
ensino e o trabalho docente. Portanto, a discussdo em relacdo a universidade e a
formacao do professor universitario requer uma caracterizacdo de como as politicas
publicas estdo sendo definidas e colocadas em pratica neste contexto de mudancas.

N&do ha duavidas de que avancos foram conquistados gracas a
aprovacao de politicas publicas. Uma delas é a LDB 9394/96, que fez ressurgir a
preocupa¢do com 0 ensino publico e gratuito, de forma a ampliar a escolarizacao a
varias camadas sociais. Em contrapartida, faltam acfes para que 0 ensino seja
praticado com qualidade. A ampliacdo do ensino foi uma conquista consideravel, até
mesmo pelo fato de a educacdo escolarizada sempre ter sido destinada a classe
dominante. Entretanto as condicdes efetivas deste acesso a educacdo ndo sao



18

visiveis, uma vez que, para atender a essa demanda, é fundamental o preparo do
professor, a melhoria das condi¢cdes oferecidas nas instituicdes de ensino e nos
espacos educativos, aspectos que tém progredido muito pouco.

Estamos cientes de que muitos limites existem, e esta investigacao
tem o intuito de evidenciar algumas possibilidades de transformacéo e contribuir com
mais reflexdes sobre a formacdo de professores, mais especificamente do ensino
superior. A atuacdo no ensino superior requer conhecimentos especificos, entretanto
ndo basta ao professor dominar somente os conteldos de sua area. E preciso
também deter conhecimentos pedagodgicos e didaticos, entre outros, como, por
exemplo, saberes advindos da experiéncia. Sao esses aspectos que, ao se
integrarem a pratica docente, podem oferecer maior qualidade ao processo
educacional.

Com esta preocupacdo, propomos uma discussdo voltada a este
assunto, valendo-nos de analises de varios autores, assim como de uma anélise das
informacdes obtidas em investigacdo propria. Acreditamos que podemos tecer ideias
que contribuam para a ampliacdo de a¢cbes que favorecam o reconhecimento e a
devida valorizacdo da formacéo pedagdgica na formacdo do docente universitario
(foco deste estudo) como para outras modalidades de ensino que poderao utilizar-se
desta caracteristica.

Aliando o interesse em pesquisar a educagao superior e as propostas
do projeto de pesquisa citado anteriormente, esta pesquisa abordara elementos que
envolvem a formacdo pedagdgica do docente universitario, tomando como local de
analise a Universidade Estadual de Londrina. Para tanto, elegemos a seguinte
questdo como problema de pesquisa: Qual a perspectiva institucional da
Universidade Estadual de Londrina no que tange a formacdo pedagdgica de
seus docentes?

O objetivo geral de investigacdo é: Analisar criticamente questdes
relativas a perspectiva institucional da docéncia universitaria e sua respectiva
formacdo pedagdgica na Universidade Estadual de Londrina.

Para atingir tal objetivo, alguns objetivos especificos foram tracados:

e Aprofundar conhecimentos sobre docéncia universitaria e

formacéo pedagogica,

e Identificar nos documentos e regimentos da Universidade

Estadual de Londrina as concepc¢fes de docéncia universitéria,
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ensino e formacdo pedagdgica, assim como elementos ou
aspectos que indiguem uma preocupacao com o aperfeicoamento
docente;

e Buscar subsidios a respeito da preocupacédo institucional com a
formacdo pedagogica de seus docentes, por meio de consulta a
professores com funcdes e cargos relevantes nos setores da
administracao, ligados ao ensino de graduacao;

e Problematizar aspectos relativos a responsabilidade institucional
na formacédo pedagdgica do docente universitario;

e Apontar necessidades, desafios e possibilidades relativos a
dimenséo institucional da formacdo pedagdgica universitaria, no
contexto da Universidade Estadual de Londrina.

Espera-se que, com este estudo, novos saberes possam se
estabelecer, contribuindo para a area de formacao de professores e para a reflexao
sobre a formacgdo pedagdgica dos profissionais que atuam no ensino superior.

O relatério de pesquisa esta organizado em seis sec¢fes. A primeira
secdo refere-se ao cenario da pesquisa. Relatamos nosso caminho metodolégico
para o desenvolvimento da pesquisa, hossa Op¢ao por uma pesquisa de cunho
qualitativo, de carater exploratério-descritivo, com levantamento de informacgdes, por
meio de entrevista semiestruturada, com professores que ocupam cargos na
administracdo da instituicdo analisada. Delimitamos a realidade investigada e o
recorte realizado.

Na segunda secao, fazemos alguns apontamentos referentes ao
ensino superior, apresentando dados voltados ao crescimento do ensino superior no
Brasil e uma reflexdo sobre as caracteristicas especificas deste nivel de ensino.
Além disso, analisamos o papel social desempenhado pela universidade a partir das
mudancas sociais que estamos vivenciando e dos avangos da tecnologia.

Na terceira secdo, € feita uma breve discussdo a respeito das
politicas educacionais para o ensino superior, focando os sistemas de avaliacdo. As
influéncias que estes provocam na universidade mais especificamente e, com isso,
relacionar suas a¢des no que se refere a formacao pedagodgica de seus docentes.

A guarta secédo traz uma discussao referente a docéncia universitaria
e a formacdo pedagogica do professor universitario. Abordamos questdes que

caracterizam a atuacdo em nivel superior, suas especificidades e necessidades.
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Além disso, é feita uma problematizacdo voltada a analise dos elementos que
constituem a formacdo pedagogica e de quem € a responsabilidade por esta
formacéo, com o objetivo de evidenciar movimentos que venham ao encontro da
proposta de uma formacdo pedagdgica para o professor do ensino superior.
Apresentamos algumas experiéncias que foram desenvolvidas em instituicbes de
ensino superior voltadas diretamente a formacao pedagdgica.

Na quinta secédo, voltamos nossos olhos ao contexto do presente
trabalho, a Universidade Estadual de Londrina. Por meio de andlise do Regimento
da Instituicdo, priorizamos a compreensdao de sua concepcdo de docéncia
universitaria, ensino e formacédo pedagogica, além da discussdo das informacfes
obtidas com as entrevistas aos professores que ocupam cargos administrativos na
instituicao.

As consideracfes finais da pesquisa figuram como ultimo item da

presente pesquisa.
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1 O CENARIO DA PESQUISA

A pesquisa é o ponto chave do conhecimento cientifico. Para tanto,

[...] a pesquisa sempre parte de um tipo de problema, de uma
interrogacdo. Dessa maneira, ela vai responder as necessidades de
conhecimento de certo problema ou fenémeno. Varias hipoteses séo
levantadas e a pesquisa pode invalidad-las ou confirma-las.
(MARCONI; LAKATOS, 1999, p. 18).

Com base nesse pressuposto, hd o entendimento de que a pesquisa
permite que novos conhecimentos se constituam e hipoteses sejam molas
propulsoras das investigacfes, especialmente porque “[...] a pesquisa parte, pois, de
uma davida ou problema e, com o uso do método cientifico, busca uma resposta ou
solucdo” (CERVO; BERVIAN; SILVA, 1996, p. 44).

Considerando os objetivos propostos para o desenvolvimento desta
pesquisa, optamos por uma metodologia qualitativa de carater exploratorio-
descritivo.

Richardson (1989, p. 39) ressalta:

Os estudos que empregam uma metodologia qualitativa podem
descrever a complexidade de determinado problema, analisar a
interacdo de certas variaveis, compreender e classificar processos
dindmicos vividos por grupos sociais, contribuir no processo de
mudanca de determinado grupo e possibilitar, em maior nivel de
profundidade, o entendimento de particularidades do comportamento
dos individuos.

O que esta investigacdo propde esta referendada pelo que a
afirmacdo acima descreve, jA que a pesquisa qualitativa permite o contato direto
entre o pesquisador e o ambiente que sera investigado, auxiliando o processo de
descricdo. Consideramos as limitacbes que possam surgir, visto que toda
abordagem deixa lacunas que, de certa forma, influenciam as pesquisas propostas.

Pode-se afirmar que o sistema educacional € um contexto que
constantemente se modifica e a pesquisa possibilita captar esta realidade que
envolve complexidades e diversidades (LUDKE, 1986). Portanto, o caminho a ser
seguido partira desta perspectiva, levando em consideragdo a nao neutralidade do

processo investigativo.
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A metodologia qualitativa permite captar detalhes da realidade, fator
este que, com a pesquisa quantitativa, nem sempre € possivel, porque tem “[...] a
intencdo de garantir a precisdo dos resultados, evitar distor¢cbes de andlise e
interpretacgéo [...]" (RICHARDSON, 1989, p. 29).

Neste sentido, 0 método qualitativo identifica-se com o objetivo do
trabalho de investigar como a Universidade Estadual de Londrina lida com a
formacdo pedagdgica de seus docentes, de maneira a compreender como esta
realidade estd estruturada. Minayo e Sanches (1993, p. 244) evidenciam esta

possibilidade ao afirmarem:

A abordagem qualitativa realiza uma aproximacao fundamental e de
intimidade entre sujeito e objeto, uma vez que ambos sdo da mesma
natureza: ela se volve com empatia aos motivos, as intengdes, aos
projetos dos atores, a partir dos quais as acles, as estruturas e as
relagbes tornam-se significativas.

Esta relacdo permite delinear uma rede de significados que
possibilitam a aquisicdo de informacfes de carater subjetivo que fazem parte das
acdes humanas e, consequentemente, torna possivel a compreensdo de como e
porque certos caminhos sdo tomados. Por isso, concordamos com Minayo e

Sanches (1993, p. 245) quando defendem que,

Por trabalhar em nivel de intensidade das relacdes sociais (para se
utilizar uma expressado kantiana), a abordagem qualitativa sé pode
ser empregada para a compreensdo de fenbmenos especificos e
delimitaveis mais pelo seu grau de complexidade interna do que pela
sua expressao quantitativa.

Na pesquisa qualitativa, um dos principais objetivos € verificar os
fendbmenos e atribuir a estes significacbes. Para tanto, ndo se utilizam métodos
estatisticos, embora ndo haja empecilho para que estes sejam usados.

O presente trabalho parte do método exploratorio-descritivo por
acreditar que h& necessidade de relacionar os estudos tedricos com a realidade
investigada, com o intuito de criar relacdes e significacdes que permitam a discussao
pertinente dos objetivos propostos por esta pesquisa. De acordo com Cervo,

Bervian e Silva (1996, p. 61), a pesquisa descritiva € aquela em que se
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Observa, registra, analisa e correlaciona fatos ou fenémenos
(varidveis) sem manipula-los. Procura descobrir, com maior precisdo
possivel, a frequéncia com que um fendbmeno ocorre, sua relacdo e
conexdo com outros, sua natureza e suas caracteristicas. Busca
conhecer as diversas situacdes e relacdes que ocorrem ha vida
social, politica, econdmica e demais aspectos do comportamento
humano, tanto do individuo tomado isoladamente como de grupos e
comunidades mais complexas.

Levamos em consideracdo os cuidados que a pesquisa qualitativa
exige para que o estudo ndo seja prejudicado, embora nenhuma pesquisa envolva
neutralidade, ja que o pesquisador possui valores, crengas, ideologias que se fazem
presentes no processo investigativo. Entretanto € fundamental ter cautela para que
as informacdes ndo sejam modificadas de acordo com o interesse do investigador.
Neste sentido, procuramos informacdes sobre o tema, além de selecionar 0s
procedimentos mais adequados a nossa investigacao.

O contexto da investigacdo € a Universidade Estadual de Londrina.
Centramos nossa analise em questdes referentes a posicao institucional a respeito
da formacéo pedagogica dos docentes e, para atingirmos tal objetivo, realizamos
uma analise documental dos regimentos da Universidade, assim como alguns
documentos disponibilizados em meio eletrénico, que contribuiram para a obtencao
das informacoes.

A pesquisa documental, para Ludke (1986, p. 38), “[...] pode se
constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja
complementando as informagBes obtidas por outras técnicas, seja desvelando
aspectos novos de um tema ou problema”. Portanto, ela pode servir como
complementacao as informacdes obtidas por outros mecanismos de investigacao.

Além da analise documental, entendemos ser importante o acesso a
informacdes que possibilitassem descrever a formacdo pedagodgica do docente de
ensino superior na Universidade Estadual de Londrina, partindo deste foco para a
estruturacdo da pesquisa. Para tanto, realizamos uma coleta de dados em alguns
setores da administracdo da universidade ligados aos cursos de graduacéo. Esta
escolha se deve ao fato de os setores administrativos terem contato com o0s
docentes destes cursos e com as normatizacdes institucionais referentes aos
setores de tais profissionais, sem contar que Sao 0s possiveis “responsaveis” pela

implementacéo de programas direcionados aos professores.
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Esta coleta se deu por meio de entrevista semiestruturada, visto que,
na presente investigacdo, o questionario seria limitado por ndo permitir a obtencéo
de algumas informacdes mais especificas sobre o tema. Fraser e Gondim (2004,
p.140) explicam o que pode se obter mediante uma entrevista.

[...] a forma especifica de conversagdo que se estabelece em uma
entrevista para fins de pesquisa favorece o0 acesso direto ou indireto
as opinides, as crencas, aos valores e aos significados que as
pessoas atribuem a si, aos outros e ao mundo circundante.

Ao contrario dos questionarios, que, de acordo com Richardson
(1989, p. 142), “cumprem duas funcdes: descrever as caracteristicas e medir
determinadas variaveis de um grupo social”, de certa maneira, ndo permitindo a
obtencédo de informacdes que mostrem evidéncias mais especificas, a escolha da
entrevista se justifica pelo contato que a mesma possibilita entre pesquisador e
pesquisado, sendo possivel uma descricdo maior do fendmeno a ser investigado.

Essa relacdo é apontada por Fraser e Gondim (2004, p. 150) como valida, porque

[...] a relacdo estabelecida entre o entrevistador e o entrevistado
permite um didlogo amplo e aberto, favorecendo ndo apenas o
acesso as opinides e as percepcdes dos entrevistados a respeito de
um tema, como também a compreensdo das motivacdes e dos
valores que dao suporte a visao particular da pessoa em relacdo as
questdes propostas.

Para a analise dos dados da presente pesquisa, utilizamos o modelo
hermenéutico-dialético, por ser uma articulacdo que fundamenta as pesquisas
qualitativas (MINAYO; ASSIS; SOUZA, 2005, p. 89).

Consideramos que esse método permite a reflexdo, essencial ao
estudo proposto, por isso, 0 método hermenéutico-dialético vai além de uma teoria
para tratamento de dados. Permite uma aproximacdo com a realidade, visto que a
hermenéutica valoriza a comunicacdo entre os atores e a linguagem como meio de
interpretacdo da realidade. A dialética, “[...] diferentemente da hermenéutica, busca
nos fatos, na linguagem, nos simbolos e na cultura, os ndcleos contraditorios para
realizar uma critica informada sobre eles” (MINAYO; ASSIS; SOUZA, 2005, p. 89) e,
de certa forma, complementam-se.

Por meio deste método, é possivel realizar uma interpretacdo

proxima a realidade, uma vez que, a medida que a comunicacdo estabelece,
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conseguimos apreendé-la. Desta forma, compreendemos que a utilizacdo do método
hermenéutico-dialético é proveitosa na andlise dos dados, em particular se levarmos
em conta a complementaridade da hermenéutica e da dialética.

O método hermenéutico-dialético guiou-nos nesta investigacdo, ja
que procuramos compreender a linguagem, o contexto, o texto e os depoimentos,
aspectos que compdem o processo de conhecimento. A maneira como o utilizamos
no decorrer da pesquisa nos possibilitou analisar a realidade investigada, assim
como refletir sobre as possibilidades de superacdo dos problemas voltados a
formacéao pedagogica.

Para iniciar o estudo, pesquisamos na literatura elementos que
possibilitassem a discussdo referente ao tema. As pesquisas voltadas a formacgéo
pedagdgica do docente universitario sdo crescentes, verificadas durante a coleta de
informacdes em relacdo ao assunto, constatando-se que novos caminhos estdo se
abrindo a esta temética.

Para darmos inicio a coleta de dados nos setores estratégicos da
instituicdo, foi realizado um levantamento e andlise dos organogramas das pro-
reitorias da Universidade Estadual de Londrina, com o objetivo de identificar quais
setores poderiam ser 0s responsaveis pelas propostas de formacdo pedagogica. A
Pré-Reitoria de Recursos Humanos e a Pro-Reitoria de Planejamento foram
elencadas como setores importantes para uma analise.

O primeiro contato foi com a Pré-Reitoria de Recursos Humanos,
composta pela Diretoria de Selecdo e Aperfeicoamento. Esta Diretoria € composta
pelos seguintes setores: Divisdo de Selecdo e Avaliacdo de Docentes, Divisdo de
Recrutamento e Selec¢do, Divisdo de Acompanhamento e Treinamento, Divisdo de
Cargos e Salarios e Divisdo de Capacitacao Docente e Técnica.

Os contatos foram por telefone e meio eletrébnico, de maneira que
todas as divisbes foram consultadas sobre a possibilidade de participar da pesquisa,
porém nao obtivemos éxito, porque se justificou que esse setor ndo poderia atender
ao tema abordado nesta pesquisa. Grande parte das divisdes indicou a Pro-Reitoria
de Planejamento como o setor mais adequado ao que se estava solicitando.

Encaminhamo-nos a Pro-Reitoria de Planejamento — PROPLAN e
fomos direcionados a um de seus setores: Diretoria de Avaliacdo e
Acompanhamento Institucional — DAAI, conforme pode ser visualizado no

organograma abaixo:
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Figura 1- Organograma Pro-Reitoria de Planejamento

Pro-Reitor

= ) (=) (B=) (=)

Fonte: Universidade Estadual de Londrina — Pré-Reitoria de Planejamento — PROPLAN (2012).

Ao entrarmos em contato com o pré-reitor deste setor, agendamos a
entrevista. Esta entrevista, assim como as demais foram realizadas no ambiente de
trabalho dos colaboradores, fator que gerou questionamentos, visto que o ambiente
de trabalho pode interferir nas opinides emitidas, sobretudo se elas estiverem
relacionadas ao local de trabalho.

Em algumas situacdes, as entrevistas foram feitas em salas fechadas
do setor, longe dos demais funcionarios, entretanto houve casos em que as
entrevistas foram feitas no hall do setor. Toda essa situagdo nédo reduz o valor das
informacdes obtidas, consideramos que possuem caracteristicas proprias.

Para a realizacdo das entrevistas, foi utilizado um gravador, com a
permissao dos participantes, para que pudessem ser transcritas e facilitar a analise
dos dados.

Essa primeira fase de entrevistas nos encaminhou aos demais atores
pesquisados, como a fala do proprio Pré-Reitor deste setor que afirmou ser
importante entrarmos em contato com 0s responsaveis pela Comissdo Permanente
de Avaliacdo — CPA, por desenvolverem um trabalho integrado no que diz respeito a
avaliacdo institucional, assim como em relacdo a formacéo de seus docentes. Além
da CPA foi sugerido que procurassemos a Pro-Reitoria de Graduacdo — PROGRAD,
o que foi feito.

O responséavel pela Pro-Reitoria de Planejamento — PROPLAN atua
na Universidade Estadual de Londrina desde 1992.

Na sequéncia, entramos em contato com a diretora da Comisséo
Permanente de Avaliacdo — CPA, que esta na universidade desde 1991 e, nesta
funcdo especifica, estd ha um ano e meio. O contato com o Pro-Reitor de

Graduacdo — PROGRAD - foi realizado e este nos encaminhou para a Diretoria de
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Apoio a Acdo Pedagogica, na qual o cargo foi ocupado recentemente por uma
professora do Departamento de Educacado da Universidade.

Além disso, entramos em contato com a diretora da Diretoria de
Planejamento de Desenvolvimento Académico — DPDAC, que nos atendeu e
respondeu aos questionamentos da entrevista. Esta colaboradora esta na
Universidade Estadual de Londrina desde 1973 e, neste cargo, ha cerca de um ano.

Essas quatro entrevistas foram realizadas no decorrer de 2011 e,
com as novas propostas que a instituicdo promoveu em relacdo a formacao
pedagogica, foi fundamental retomar, em 2012, a busca por informac¢des no Grupo
de Estudos em Praticas em Ensino (GEPE/UEL), que é de responsabilidade da
Diretoria de Apoio a A¢do Pedagdgica na Pro-Reitoria de Graduacdo — PROGRAD.
Ao voltar para a coleta de dados neste setor, deparamo-nos com a mudanca de
coordenacdo desta diretoria, mesmo assim, realizamos a coleta de dados para
fundamentar a pesquisa.

Foram, entdo, realizadas cinco entrevistas com 0s responsaveis
pelos setores mencionados. Aos participantes, foi entregue um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE A). Os participantes demonstraram
interesse pelo tema, assim como contribuiram para a elaboracéo da pesquisa.

Com esta pesquisa, foi possivel realizarmos uma reflexdo em torno
da formacdo pedagogica ndo somente voltada ao ensino superior, como as outras
modalidades de ensino. Consideramos, porém, que o tema € complexo e que mais
elementos podem ser abordados, o que permite dar continuidade a pesquisa. O
crescimento do ensino superior tem sido consideravel, por isso é fundamental
discutirmos sobre suas caracteristicas. Esses aspectos sao importantes para darmos

sequéncia ao tema proposto pela pesquisa.



28

2 ENSINO SUPERIOR: ALGUNS APONTAMENTOS

O ensino superior tem apresentado significativo crescimento.
Segundo dados do Censo da Educacéo Superior no Brasil, elaborado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) (BRASIL,
2010), percebe-se que o numero de matriculas, em 2001, era de 3.000.000 e, em

2010, esse numero passou para 6.379.299, um crescimento consideravel.

Gréfico 1 — Evolucdo do numero de matriculas em cursos de graduacao (presencial
e a distancia) Brasil — 2001 -2010
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Fonte: Brasil (2010).

Esta situacdo esta aliada a varios fatores, dentre eles, ao principio de
que é preciso haver uma democratizacdo do ensino superior. Autores como Gomes
e Moraes (2009) acreditam que estamos vivenciando a transicdo de um modelo de
ensino superior voltado as elites para um que propde ampliar 0 acesso da massa,
partindo do pressuposto da necessidade de um ensino publico, gratuito e de
qualidade. Porém, na realidade, percebe-se uma situacdo repleta de dificuldades
neste processo. Foi ampliado o numero de pessoas que ingressam no ensino
superior, entretanto a qualidade do mesmo tem ficado em segundo plano.

Vale ressaltar que
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Dessa forma, o padréo, ritmo e volume de crescimento e expansao
faz emergir problemas de varias ordens nas mais diferentes partes
do sistema (nas formas de acesso e sele¢do da populagéo estudantil,
na qualidade do ensino, na distribuicdo do curriculo, na organizacao
e realizacdo da pesquisa, na gestdo das universidades e demais
instituicdes ndo universitarias etc.) (GOMES; MORAES, 2009, p. 3).

Em determinadas circunstancias, as dificuldades sdo muitas para
acompanhar tal ritmo, porque adequar-se as novas condi¢cdes estipuladas, em
grande parte pelo sistema econdémico, ndo € uma tarefa facil. Com isso, os objetivos
do ensino superior se transformam e constata-se que ndo ha efetivacdo de uma
identidade prépria do ensino superior, no aspecto estrutural, de formacao e dos fins
pretendidos. De acordo com SEVERINO (2008, p. 75).

[...] de resto, fica a demonstracdo de uma realidade extremamente
heterogénea, sob todos os aspectos, do sistema de ensino superior
no pais, com diferenciadas organizacao e cultura. Heterogeneidade
estrutural e instabilidade temporal, uma vez que esse segmento de
ensino nao encontrou ainda seu modo de ser, manifestando-se
constantemente em processo de transformagédo, em metamorfose
permanente.

O ensino superior estd diretamente envolvido pelos interesses
econdmicos e voltado, em especial, a ampliacdo do numero de matriculas para
atender aos propésitos do mercado de trabalho, visto que as préprias politicas
publicas ndo oferecem suporte para a modificacdo deste cenario.

As politicas educacionais, em muitos casos, priorizam o mercado de
trabalho, caracteristica norteadora dos ideais neoliberais. O governo, por sua vez, de
forma estratégica, interfere na educacdo e, desta maneira, esta sintonizado aos
objetivos do mercado de trabalho, como, por exemplo, a preparagdo de jovens para
atender a demanda existente.

Para Gentili (2002), “com essa opcdo politica e econdbmica, a
educacao, em sua relacdo com o trabalho, é entendida sob a consignia da Teoria do
Capital Humano, destinando-se em sua pratica a formar profissionais em sua imensa
maioria para o trabalho [...]". Dentre as principais exigéncias feitas a sociedade e que
se refletem diretamente na estruturacdo do ensino superior, estd seu papel de
qualificar o profissional, visando atender as solicitacdes do mercado de trabalho.

O problema central presente € que a valorizacdo da quantidade

assume destaque em detrimento da qualidade, de modo que a formacado humana
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nao recebe o valor que merece. O foco esta na aceleracdo da formacdo como uma
aquisicdo de diploma e ndo como uma formacdo baseada no sujeito. Com esta
concepgao, 0 ensino superior (universidade) passa a englobar diferentes
modalidades para atender a demanda da forma mais rapida possivel. Bellei (2006, p.
53) entende que “[...] a universidade vivenciou sempre, em outras palavras,
condicles de interesse, ou seja, condicdes de ‘estar entre’ (inter esere) exigéncias
contraditorias: a sua prépria e a de outros”. Portanto, cabe uma reflexado sobre o tipo
de formacdo que se estd desenvolvendo e que consequéncias podem trazer a
sociedade.

As politicas publicas estabelecem padrdes a serem alcancados, mas
estes estao relacionados aos propésitos de teorias, como, por exemplo, do capital
humano, em que a formacéo é direcionada a producdo de mao de obra para atender
as demandas do mercado. Diante disso, houve um aumento significativo na
ampliacdo de instituicdes de ensino superior, sobretudo na década de 1990, com a
aprovacao da nova LDB 9394/96.

A Constituicdo Federal de 1988 reforca, em seu Artigo 209, que

O ensino € livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes
condicdes:

| — cumprimento das normas gerais da educacao;

Il — autorizagdo e avaliagdo de qualidade pelo poder publico;
(BRASIL, 1988).

De acordo com o Censo da Educacdo Superior de 2009, realizado
pelo INEP, houve crescimento no nimero de instituicdes de Educacdo Superior no
Brasil, instituicbes publicas cresceram acerca de 3,8%, enquanto privadas 2,6%.
Entretanto o nimero de instituicbes privadas é predominante, por representarem
89,4% do numero de Instituicbes de Ensino Superior — IES (BRASIL, 2009).
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Gréfico 2 - Crescimento das Instituicdes de Ensino Superior, 2009
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Fonte: Brasil (2009).

O crescimento das instituicdes privadas € evidente, mas € preciso
refletir sobre suas caracteristicas, seus objetivos e a maneira como concebem a
educacado. As universidades sofrem influéncias do ensino privado, entretanto seus
objetivos sao diferentes. A liberdade que é oferecida ao ambito privado nas politicas
educacionais tem gerado desafios ao ensino publico, inclusive as universidades.

Severino (2008, p. 87) assim se expressa a este respeito:

Na verdade, os desafios das universidades publicas sdo 0os mesmos
de toda a educacao publica, em todos os seus niveis e modalidades,
resumindo-se no conflito dilemético que atravessa a realidade social
brasileira da atualidade: o confronto entre uma educacdo pautada
nas premissas da teoria do capital humano e uma educacédo que se
guer identificada com a teoria da emancipacdo humana, entre uma
educacdo que se coloca a servico do mercado e uma outra que se
guer a servigo da construcdo de uma condicdo de existéncia mais
humanizada, onde o trabalho é uma mediacdo essencial do existir
historico das pessoas e ndo um mero mecanismo da producdo para
0 mercado.

As possibilidades de mudanca sdo variadas e requerem reflexao
sobre que objetivos estdo sendo seguidos pela educacédo superior. O caminho para
transformacao requer um novo posicionamento das instituicées de ensino superior e
das politicas que norteiam esse nivel de ensino, para definir com clareza qual sua
funcdo e quais os objetivos que precisam delimitar para que atue efetivamente na

formacdao de profissionais das diversas areas de conhecimento.
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A democratizacdo do ensino superior enfrenta problemas com a
expansao das instituicbes e com as propostas de maior acesso a este nivel de
ensino. Como, por exemplo, o Programa Universidade para Todos (PROUNI), criado
pelo Governo Federal em 2004 e institucionalizado pela Lei n°. 11.096, em 13 de
janeiro de 2005, pode ser analisado, ja que é tido como um mecanismo que visa a
qualidade no ensino superior (BRASIL, 2005).

Tal programa oferece bolsas de estudo em cursos de graduacao,
vagas em instituicbes de ensino superior privadas a alunos que concluiram o ensino
médio, prestaram o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e possuem renda
familiar até trés salarios minimos. Em troca, a instituicdo ficara isenta de alguns
tributos. Porém o que questionamos € que o ENEM possui dupla funcédo: medir o
desempenho dos estudantes do nivel médio e tornar-se variavel para o acesso ao
ensino superior nos programas citados, ou seja, volta-se ao objetivo de atender as
exigéncias do mercado de trabalho. Para Severino (2008, p. 82), esta situagcao esta

envolvida mais por um discurso.

[...] sempre embalado num discurso retérico em defesa da qualidade
do ensino e da exceléncia da educacdo, e dos decorrentes
corolarios, a democratizacdo da sociedade, a realizacdo da
cidadania, a melhoria de vida para seus destinatarios diretos e
indiretos, incluindo ai a inclusdo no mercado de trabalho, o governo
toma iniciativas alegadamente fundadas em argumentos técnicos e
vai implementando agbes nem sempre articuladas em torno de um
projeto politico-educacional organico.

Tais aspectos, aliados aos aspectos de ordem social, politica e
cultural, desenvolvem no campo do ensino superior alguns guestionamentos, por
exemplo, dentre outros: Que tipo de formacdo este nivel deve ofertar? Qual a
principal funcédo da educacao superior? Que saberes sdo necessarios para atuar no
ensino superior?.

O ensino superior brasileiro esta envolvido por complexidades, ja que
engloba uma gama de cursos em diversas modalidades de maneira que se exigem
novas formas de lidar com ele. Seus agentes estdo diante de evolugbes e
necessitam compreendé-las para se posicionar frente aos acontecimentos. Masetto
(2004, p. 199) aponta:
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Sendo o conhecimento a matéria prima de trabalho da escola,
em particular da educagdo superior, € preciso avangar na
reflexdo sobre as consequéncias das alteracdes na sociedade,
trazidas pela tecnologia, para o trabalho académico na
universidade, a exigir mudancas profundas na cultura
organizacional da instituicao.

Nesse cenario, percebemos que a ampliacdo das Instituicbes de
Ensino Superior (IES), mais do ambito privado, tem gerado nova organizagcéo deste
nivel de ensino. Os desafios sdo muitos e se refletem na maneira como as
universidades definem suas acodes, por isso se faz necessario uma discussdo a
respeito da universidade diante de seu papel social, visto que este vem sendo

influenciado pelo crescimento do ensino superior.

2.1 O PAPEL SOCIAL DA UNIVERSIDADE E A QUALIDADE DE ENSINO

Estamos em um momento em que muitas mudancas estao ocorrendo
nas universidades, tanto estruturais como no aspecto social. Esta situagcédo agrava-se
com as transformacbes que a sociedade vem enfrentando e a universidade
necessita acompanha-las para encarar os futuros desafios. Como evidenciamos
anteriormente, a legislacdo também tem se modificado para subsidiar as a¢bes das
universidades frente a sociedade.

De certa maneira, essa situacao gera indagacoes, visto o conceito de
universidade ter se tornado instavel devido as iniameras reformas pelas quais o

ensino superior vem passando.

Se nos dermos ao trabalho de comparar as instituicbes que se

denominam universidades quanto a natureza, a organizacdo, aos
objetivos, as areas de trabalho, aos interesses, as formas de
financiamento, entre outros aspectos, certamente ndo chegaremos a
um minimo denominador comum (GOERGEN, 2005, p. 65).

Isso se reflete em todas as dimensdes da universidade: na estrutura,
na formacdo de seus alunos, no sistema de avaliacdo e até mesmo na concepgao
de educacdo que a conduz. Ndo podemos desconsiderar que a universidade faz
parte de uma realidade e que esta influenciara sobre seus comportamentos,
portanto, apresenta um carater social. Ela é influenciada pelo entorno, assim como o

influencia. Além disso, Pimenta e Anastasiou (2010, p. 168) explicam que a “[...]
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universidade vem perdendo essa caracteristica secular de instituicdo social e
tornando-se numa entidade administrativa”, deixando de ter a sociedade como
principio.

Tais modificagbes sdo decorrentes do sistema econdmico vigente
que conduz a sociedade a partir dos interesses baseados na lucratividade,
competitividade, exceléncia e competéncia. O foco das universidades passou a se
configurar na formagdo de profissionais para o mercado de trabalho, por isso,
presenciamos alteracbes nas propostas curriculares, no projeto pedagdgico das
instituicoes

A universidade ndo pode perder de vista seu carater social. De

acordo com o Artigo 43 da LDB9394/96, a educacao superior tem a finalidade de

[...] formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos
para a insercdo em setores profissionais e para a participacdo no
desenvolvimento da sociedade brasileira e colaborar na sua
formacg&o continua; incentivar o trabalho de pesquisa e investigacédo
cientifica, visando o desenvolvimento da ciéncia e tecnologia e da
criacdo e difusdo da cultura e promover a extensdo, aberta a
participacdo da populacdo, visando a difusdo das conquistas e
beneficios resultantes da criacdo cultural e da pesquisa cientifica e
tecnoldgica geradas na instituicdo (BRASIL, 1996).

As universidades s&o detentoras de trés fungbes fundamentais e
indissociaveis: 0 ensino, a pesquisa e a extensao, formando um tripé que deve
subsidiar suas acdes. Todos possuem a mesma importancia, aspecto este reforcado
pelo Artigo 207 da Constituicdo Federal de 1988, ao estipular que “as universidades
gozam de autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestdo financeira e
patrimonial, e obedecerao ao principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensao”.

O ensino permite aos alunos o contato com 0 conhecimento
cientifico, que favorece a compreensdo de mundo, ou seja, cria condi¢des para que
as acdes dos individuos contribuam com o meio social. O professor € fundamental
neste processo, por ele atuar como mediador e levar os alunos em direcdo a este
conhecimento. Por isso, é fundamental uma formacédo ao docente universitario que
compreenda esta dimensdo, assim como 0 aspecto pedagogico que oferece
condicOes para que o professor atue como mediador nesta construcao.
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JA a pesquisa € uma forma de relacionar os conhecimentos
cientificos adquiridos na universidade a realidade na qual se insere, enquanto a
extensdo caracteriza-se como a “aplicacédo” dos conhecimentos adquiridos em favor
da comunidade, acdes que gerem melhorias em seu entorno.

Entendemos que, apesar de necessaria esta indissociabilidade entre
0 ensino, a pesquisa e a extensdo, ha um cenario diferente do que se propde. Até
mesmo pelo fato de a universidade ter o papel de construir conhecimentos e torna-
los acessiveis a comunidade. Um dos problemas desta relacdo universidade-
comunidade diz respeito a falta de informacéo, ja que ndo se sabe com clareza de
gue maneira tais conhecimentos podem chegar a populacéo. Valéncio (2000, p. 74)
destaca que “se este conhecimento ndo estiver referido & sociedade na qual a
Universidade estiver inserida, se ndo chegar até ela, entdo, a Universidade nao tera
razao para existir’, mas isso ndo se resume apenas a extensao, porque ela acontece
a partir do ensino, que desencadeia questionamentos perante a realidade para, na
sequéncia, apontar possibilidades de transformacao desse contexto. Ao manter seu
argumento, Valéncio (2000, p. 77) reforca que “ao estender conhecimentos que
interessam aos diversos segmentos dessa sociedade — conhecimentos que,
assimilados/incorporados, instrumentalizam e otimizam as suas praticas —, a
Universidade estaria se legitimando”.

Quando falamos em responsabilidade social, pautamo-nos na
concepcao defendida por Goergen (2005, p. 69) de que “o foco da responsabilidade
social deve recair sobre o que ela sabe, e pode e deve fazer. Fazer bem o que ela
deve fazer é criar as condi¢cdes para a producdo de conhecimentos e saberes e
formar bons profissionais nas suas areas de atuacdo”. Contudo, parece que a
universidade ndo esta conseguindo atingir tais propésitos, uma vez que perdeu o
controle de seus processos devido as fortes mudancas sociais, politicas e culturais
gue o sistema vigente gerou.

O ensino superior, agora nos referindo ao privado, ganha forga para
ser visto como uma mercadoria. Desta forma, “a relacdo entre a instituicdo e os
alunos é a de vendedor e comprador” (GOERGEN, 2005, p. 71), 0 que ocasiona
problemas gigantescos, visto a formacéo nas instituicbes de ensino superior ter, em
alguns casos, sido considerada como fabrica de diplomas e nada mais além de

“jogar” profissionais no mercado de trabalho para atender as suas demandas.
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Para Bellei (2006, p. 57),

Essa penetracdo do mercado significa [...] uma redefinicdo
generalizada de formas e funcdes em que, por exemplo, se invertem
hierarquias de forma a privilegiar administradores mais do que
docentes e pesquisadores; enfatiza-se a percepcao do aluno como
consumidor e do professor (devidamente rebatizado como “servidor”)
como vendedor de pacotes prontos para a entrega; e por fim, institui-
se a reducdo drastica do que se conhecia anteriormente como
educacao, ou seja, a formagéao ética do individuo para a cidadania e
para o exercicio das praticas sociais responsaveis, a formas rapidas
e “produtivas” de adestramento.

As exigéncias feitas a universidade se modificaram, da mesma forma
como a concepcao de universidade se modificou, considerando que a valorizacao de
aspectos voltados a visdo mercadologica, dentre eles a qualidade de ensino,
passam a ser priorizados.

A discussdo referente a qualidade de ensino ganha destaque no
ambito educacional, especialmente com a influéncia do capitalismo, no qual novos
termos, como qualidade total, passaram a fazer parte ndo somente das empresas,
mas da educacdo como um todo. A disseminagcdo de tal postura vem sendo
refor¢cada pelos organismos internacionais que definem muitas politicas voltadas a
educacao com o intuito de manter os ideais de sistema econdmico vigente. Segundo

Vasconcellos (2005, p. 53),

No processo de difusdo de um discurso da qualidade tiveram papel
importante os organismos internacionais, como a Organizacgdo para a
Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OCDE), a Organizagéo
das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e Cultura
(UNESCO), o Banco Mundial e o Fundo Monetario Internacional.

Este tipo de defesa gera uma mudanca completa do papel da
educacao, porque as exigéncias feitas a ela passam a ser diferentes. Reforcando

esta questéo, Dourado, Oliveira e Santos (2007, p. 12) reafirmam que

As concepcdes de qualidade que aparecem nos documentos dos
organismos, em que pesem as variacdes, apresentam alguns pontos
em comum, como, por exemplo, a vinculacdo do conceito de
gualidade a medicéo, rendimento e a indicacdo da necessidade da
instituicdo de programas de avaliacdo da aprendizagem, além de
apontar algumas condicGes basicas para o alcance da qualidade
pretendida.
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Estas caracteristicas evidenciam que o Estado regulador ganha forca
para medir os niveis de qualidade da educacéao e verificar se as acdes educativas
estdo direcionadas para estes aspectos. Mesmo tendo certa autonomia, as
universidades sdo afetadas por essas exigéncias, ja que, em grande parte, 0s
sistemas de avaliacdo da qualidade destinam-se a controlar os financiamentos.
Zabalza (2004, p. 27) alerta que “o controle da qualidade e o estabelecimento de
padrdoes (ou os chamados contratos por objetivos) transformaram-se em uma nova
obsessao politica”, todavia a preocupacdo € exclusivamente com a administracao
dos recursos e ndo com a melhoria que poderiam gerar na educacao.

A universidade possui papel social, portanto, ndo pode ignorar as
exigéncias impostas pelo sistema econdémico, caso contrario perdera de vez seu
papel, mas é fundamental que ela volte seus olhos a seus estudantes, que ndo se
renda a performance provocada pelos atuais conceitos de qualidade que séo
publicados, sobretudo pela midia, para classificar os melhores resultados.
Considerar somente esse desempenho mascara a real situacdo da educacao
brasileira, visto que a universidade ndo podem apenas se pautar por esses indices,
porquanto “[...] deve, sempre, preservar seu espaco de soberania, ndo podendo abrir
mao de sua fidelidade ao saber, ao pensamento e a verdade” (GOERGEN, 2005, p.
88). A universidade pode analisar a realidade e propor novas a¢fes a comunidade.
Com isso, ela estarAd desenvolvendo parte de seu papel social em prol da
transformacdo de seu contexto. O que ndo pode é permanecer dominada pelos
interesses mercadoldgicos.

A universidade precisa se organizar para que as mudancgas ocorram,
possibilitando que se crie uma cultura que priorize uma formacdo humana e nao
apenas voltada as demandas econdmicas, porgue esta cultura formativa possibilita a
discusséo do trabalho docente como elemento fundamental. Isso implicaria, também,
na constituicdo de uma nova visdo em relacdo a formagdo do docente para atuar
neste contexto de mudangas.

Outro aspecto que permite novas acOes diz respeito as politicas
educacionais. Estas sdo responsaveis por direcionar caminhos as instituicdes de
ensino superior — IES, por isso, precisam ser consideradas no contexto do ensino

superior.
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3 POLITICAS EDUCACIONAIS E ENSINO SUPERIOR: UMA RELACAO
NECESSARIA

Ao discutirmos o tema da educacdo no contexto das politicas
publicas, necessitamos de uma analise direcionada as mudancas nos conceitos e na
forma como as politicas educacionais estdo sendo definidas.

A partir dos anos 1990, instaurou-se uma reforma do Estado no que
diz respeito as politicas educacionais, entretanto, com a crise do Estado, gerada em
especial pelo processo de globalizacdo, a opcdo por novas prioridades fez com que
seu papel perante as politicas sociais diminuisse. De acordo com Cunha (2005, p.
60), “a partir de 1995, o Ministério da Educacdo comecgou a dar novos rumos as
politicas educacionais, reforcando os mecanismos de controle pela avaliacdo, numa
perspectiva em que o discurso modernista passou a substituir as iniciativas
emancipatorias”.

Este cenéario de Reforma do Estado, devido a crise, tem como foco
“[...] permitir maiores transacgdes internacionais e facilidades para o capital expandir
os mercados [...]" (MAUES, 2008, p. 1). Seus objetivos se modificaram, de maneira
gue os principios que norteiam as politicas educacionais passaram a atender aos
principios mercadolégicos, para 0s quais a competitividade, a competéncia, a
habilidade e a produtividade séo palavras-chave para o desenvolvimento.

A educacdo tem sido utilizada pelo neoliberalismo como meio de
disseminacao dos ideais do mercado. Os organismos internacionais colaboram com
essa situacao, visto que a énfase na competitividade e na formacgéo de profissionais
para o mercado de trabalho direciona suas propostas. Conforme andlise de Andrioli
(2002, p. 3),

De acordo com o Banco Mundial sdo duas tarefas relevantes ao
capital que estdo colocadas para a educacdo: a) ampliar o mercado
consumidor, apostando na educacdo como geradora de trabalho,
consumo e cidadania (incluir mais pessoas como consumidoras); b)
gerar estabilidade politica nos paises com a subordinacdo dos
processos educativos aos interesses da reproducdo das relacdes
sociais capitalistas (garantir governabilidade).

Esse cenério reflete a forma como se concebe a docéncia na
estruturacdo curricular, nos conteudos a serem trabalhados nas modalidades de

ensino, assim como nos objetivos que se pretende alcancar com a educacao.
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Diante disso, vale a reflexdo perante as prioridades que estdo sendo
definidas mediante as politicas publicas no que diz respeito & educacéo. E preciso
esclarecer que a critica as politicas ndo pode ser de forma generalizada,
considerando que existem medidas que possuem propostas relevantes e este
aspecto deve ser considerado.

Acreditamos ser fundamental essa problematizacdo, porque, no
momento atual, o processo de globalizacdo gerou muitas transformagdes e o Estado
passou a assumir um novo papel nas politicas sociais. A maneira como as politicas
sdo encaminhadas nos permite identificar que o Estado tem se adequado a légica
liberal, visto que nossa legislacdo indica acbes em direcdo aos interesses do
mercado e das instituicbes financiadoras, além de assumir papel regulador e
incentivar as politicas de avaliacéo.

A educacdo, neste cenario, torna-se estratégia de desenvolvimento
para enfrentar os padrdes impostos: produtividade, competitividade e qualidade.
Esta situacdo passa a exigir da educagdo uma formagdo de competéncias. Com
isso, ela estd presente nas discussdes governamentais para a definicdo dos
caminhos que deve seguir para atender o que a ordem social vigente necessita.
Angulo (apud CUNHA, 2005, p. 16) afirma:

[...] as exigéncias externas de mercado estdo marcadas e séo
provavelmente maiores do que aquelas que as escolas
tradicionalmente tém suportado, ndo resta outra opcdo sendo
abracar o mercado, porque qualquer outra coisa é perda de
exceléncia educativa, falta de qualidade, ineficiéncia e burocracia
escolar.

Tais exigéncias estdo destinadas a educacdo como um todo, seja em
relacdo aos conteidos, seja ao processo de formacdo do docente. E uma realidade
que afeta todas as modalidades. Por isso, partiremos de uma andlise que permita
uma discussdo em relacdo as politicas publicas de avaliacdo no ensino superior,
possibilitando a compreensdo de como tais politicas podem influenciar e direcionar a
estrutura das instituicbes no que se refere a formacdo pedagdgica, ou seja, ao
posicionamento institucional perante essa formagéo para seus docentes.

As politicas publicas norteiam as agbes desenvolvidas nas
instituicdes, “é preciso reconhecer, entretanto, que é grande o peso das politicas

institucionais e o poder do Estado na definicdo das formas de ensinar e aprender na
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universidade” (CUNHA, 2005, p. 60). Como reflexo da atual conjuntura econémica e
social (dominio do mercado), as politicas publicas estdo sendo definidas com base
em principios que atendam a ldgica liberal. Quando analisamos o processo de
avaliacdo definido pelas politicas, notamos que sdo medidas avaliativas que visam a
competitividade entre as instituicbes de ensino, ao classifica-las segundo padrbes
pré-estabelecidos de qualidade.

Estas questbes que envolvem a avaliacdo sdo complexas, geram
davidas e questionamentos tanto no que se refere ao método utilizado como aos
resultados obtidos. Em grande parte, isso ocorre devido aos critérios de avaliacao
ndo serem bem definidos, ndo apresentarem com clareza seus objetivos.

Concordamos, nesse sentido, com Cunha (2005, p. 14) quando destaca:

Avaliar em razéo de que? Como nao foram explicitadas as respostas
para as indagac¢des chaves — Universidade para qué? Para quem?
Qual a sua finalidade? —, o parametro de qualidade nédo se delineou
com clareza, favorecendo a tendéncia tradicional, atingida pela forte
onda de privilégio do mercado, prépria dos tempos atuais.

Ao voltarmos os olhos para a universidade, podemos afirmar que o
reflexo desta situacao esta na relacdo entre ela e o Estado. Os processos avaliativos
praticados nas universidades estao priorizando o controle, com o intuito de atender a
perpetuacdo do modelo social vigente. Entretanto é preciso reconhecer que fazemos
parte de uma sociedade capitalista e que tais sistemas avaliativos séo influenciados
pelo aspecto politico.

As universidades, assim como as demais Instituicdbes de Ensino
Superior devem assumir uma posi¢ao ativa perante esta situacdo. Evidentemente, é
essencial considerarmos as mudancas que estdo ocorrendo na sociedade, mas nao
podemos nos conformar com esse controle influenciado pela légica liberal.

Pimenta e Anastasiou (2010) defendem que “a universidade nao
deve simplesmente adequar-se as oscilagcbes do mercado, mas aprender a olhar em
seu entorno, a compreender e assimilar os fenbmenos, a produzir respostas as
mudancas sociais [...]"” (p. 173). Com esse posicionamento, desenvolvendo acbes
gue caminhem para esta via de reflexdo, as instituicdes tém possibilidade de se
reforcar internamente para poder lutar contra a imposicdo de determinados

processos avaliativos. E importante uma mudanca que se inicie dentro da instituicéo
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por meio de uma cultura institucional para que consiga alcancar resultados perante
as determinacdes estatais.

Quando nos propomos a analisar o ensino superior a luz das politicas
educacionais, tanto internas como externas, € fundamental pensarmos que temos
sido influenciados pelas politicas neoliberais e estas direcionam cada vez mais as
politicas educacionais no pais e no mundo. Uma das principais questdes a se
pensar € o fato da crescente privatizacdo do ensino, 0 que traz como consequéncia
menor participacdo do Estado no que diz respeito as suas responsabilidades com a
educacdo e maior abertura aos organismos internacionais nas decisdes politico-
educacionais.

Os reflexos no ensino superior estdo cada vez maiores, e precisamos
atentar para este aspecto, visto que as discussdes ndo podem cessar, sobretudo, no
que se refere a formacdo de professores, ao sistema avaliativo, a concepcao de
educacao que se propde e, até mesmo, ao entendimento do que seja ensinar, com 0
intuito de estabelecermos novas alternativas para o sistema avaliativo do ensino
superior.

A expanséo do ensino superior ndo s6 no Brasil como no mundo tem
sido consideravel, e nos coloca, entre outras questdes, a regulacdo do Estado e a
cultura desenvolvida pelas instituicbes de ensino superior no que se refere a
avaliacdo. Esse controle por parte do Estado serd caracterizado ao longo da
discussdo, entretanto € importante considerar sobre que tipo de avaliacdo nos
estamos nos referindo, que tipo de cultura avaliativa tem permeado as instituicdes de
ensino superior, mais especificamente as universidades.

Muitas sdo as acdes definidas pelas politicas educacionais que sdo
utilizadas para avaliar o ensino superior. Entre elas podemos citar o indice Geral de
Cursos das Instituices de Educacdo Superior (IGC). Ele € um indice que classifica
as instituicbes de ensino superior em relacdo a qualidade de ensino e pode ser
caracterizado como um sistema de regulacdo do ensino superior, ja que seus indices
geram a competitividade entre as instituices por serem divulgadas as notas obtidas
por cada instituicao.

Ao observarmos a reacdo que esses dados geram, torna-se patente
que a competicao passa a ser valorizada no que se refere a avaliacao. Além disto, o

aspecto mercadoldgico tem ganhado espaco no sistema educacional, passando a
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ditar regras aos indices de avaliacdo, de modo a atender aquilo que o sistema
vigente estipula como sendo importante de se avaliar.

O crescimento no numero de instituicdes de ensino superior também
se reflete neste cenario das avaliacfes. A legislacdo que rege a educacéao brasileira,
LDB 9394/96, favorece, em seu artigo 7°, a expansao de instituicdbes de ensino
superior privadas, ao autorizar a instauracdo de “[...] instituicdes privadas de ensino
classificadas como particulares, em sentido estrito, com finalidade lucrativa [...]". A
influéncia na forma como as instituicbes definem seu trabalho é visivel, uma vez que,
com o aumento das instituicdes, a prioridade consiste em alcancar indices altos nas
avaliacbes com o objetivo de conquistar um numero maior de alunos e um bom
posicionamento nas avaliagdes.

Como Welter et al. (2006, p. 7) afirmam:

Avaliacdo e quantidade passam a ser sinbnimos, tanto que as
universidades e a prépria sociedade passaram a ser reféns de uma
avaliacdo reduzida a légica de critérios definidos de cima para baixo
sem uma percepgao da realidade local. O produto final da avaliagédo
externa &, pois, regulado pelo estado e fundamenta-se na logica do
mercado, que, por sua vez, é fundada na ideologia neoliberal.

Com isso, o Estado passa a reduzir sua intervencdo na educacéo,
posto que tem transferido ao setor privado varias responsabilidades até entéo
estatais, como, por exemplo, o financiamento da educacao.

Podemos observar, portanto, que o0s sistemas de avaliacdo
praticados no ensino superior vém seguindo dois caminhos: atender as
transformacdes econbmicas e sociais e, a0 mesmo tempo, atender aos propositos
politicos. De forma semelhante, pratica-se o controle perante as instituicbes de
ensino superior e se utliza deste para ampliar a competicdo entre elas. Isso
evidencia a forca das politicas de avaliagdo, uma vez que direcionam o sistema
educacional, conforme evidencia Ribeiro (2011, p. 62) ao afirmar que “0S processos
de avaliacdo sao, portanto, politicas publicas com grande capacidade para promover
mudancas e adequacdes nos sistemas de ensino frente as demandas sociais”.

Esse cenéario de transformacdes nos faz pensar sobre o papel do
ensino superior e das universidades. A l6gica mercadoldgica vem se instaurando de
forma rédpida na educacdo e interfere diretamente nas politicas para o ensino

superior, criando novos padrdes institucionais e estruturais. Além disso,
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Todos esses aspectos sinalizam a efetivacdo de um novo parémetro
politico-pedagdgico, qual seja, a ado¢do de uma “pedagogia da
concorréncia, da eficiéncia, dos resultados e da produtividade”
vinculada a légica de mercado, o que pode ser amplamente
observado no processo de reconfiguracdo do ensino superior
(DOURADO; OLIVEIRA;SANTOS, 2007, p. 11).

A influéncia de principios do mercado favorece a mudanca na
identidade e na diversificacao das instituicdes de ensino superior, além de ocorrer de

maneira muito acelerada.

3.1 SISTEMAS DE AVALIACAO DO ENSINO SUPERIOR: BREVE ANALISE

Ao discutirmos a forma como as politicas de avaliacdo estdo sendo
colocadas em pratica, torna-se evidente que precisamos, antes de tudo, considerar
que a avaliacdo em si ndo € uma questdo negativa, pelo contrario, ela deve ocorrer
com o objetivo de promover mudancas. Segundo Libaneo (2004, p. 235), a
"avaliacdo diz respeito a um conjunto de ac¢des voltadas para o estudo sistematico
de um fendmeno, uma situacdo, um processo, um evento, uma pessoa visando a
emitir um juizo de valor" e, com base nesse processo, tomar decisoes.

Na década de 1990, o Estado passou a propor uma reforma no
sistema educacional, medida que passou a ser reforcada pelas diretrizes propostas

na LDB9394/96 e pelas influéncias dos organismos internacionais.

A ideia béasica presente nas reformas educativas, nas décadas
de 80 e 90, em consonancia com 0s organismos internacionais,
€ que os sistemas de ensino devem se tornar mais
diversificados e flexiveis, objetivando maior competitividade
(DOURADO; CATANI, 1999, p. 9).

Diante desta tendéncia, fica complicado manter um nivel de boas
condicdes considerando que as exigéncias sao outras.

Um dos sistemas avaliativos que foram instaurados apos esta
reforma para o ensino superior foi o Programa de Avaliacdo Institucional das
Universidades Brasileiras (PAIUB), o qual tinha como foco “[...] rever e aperfeigoar o
projeto académico e sociopolitico da instituicdo, promovendo a melhoria da
qualidade e a pertinéncia das atividades desenvolvidas” (LEITE; MOROSINI, 1997,
p. 132).
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De acordo com as autoras, o PAIUB era composto por etapas de
avaliacdo: 1?) Diagnostico — analise dos dados quantitativos da instituicdo; 22)
Avaliagcao interna — sendo uma autoavaliagdo, realizada pela comunidade
académica, e uma consolidacdo dos dados, pela comissdo de avaliacdo da
instituicdo; 32) Avaliacdo externa — constituida por académicos de outras instituicoes,
profissionais da &rea, representantes de entidades cientificas, profissionais,
empregadores, entre outros; 4%) Reavaliagdo interna — com base nos resultados
obtidos, seria feita uma anélise com a comunidade académica; 5) Realimentacéo e
difusdo — reconsolidacédo dos dados, a tomada de decisfes das acdes a implementar
e a publicacdo dos resultados.

Este sistema de avaliacdo demonstra a valorizagdo da autoavaliacao
nas instituicbes, tem o intuito de alcancar novas acglOes para as melhorias
necessarias. A autoavaliacdo deve ser trabalhada a partir de um objetivo comum a
universidade. Considerando seu papel social e seus objetivos como uma instituicéo
formadora, pode ser um meio para se criar uma cultura institucional de avaliacéo.

Segundo Polidori, Araujo e Barreyro (2006, p. 427),

O PAIUB foi estabelecido a partir da Comissdo Nacional para
Avaliacdo das Universidades Brasileiras, criada em julho de 1993
[...], o programa foi elaborado seguindo os principios de: globalidade,
comparabilidade, respeito a identidade institucional, ndo-premiacéo
ou punicdo, adesdo voluntaria, legitimidade e continuidade do
processo de avaliacéo.

As discussoes referentes a este sistema foram muitas, entretanto ele
ndo conseguiu atender aquilo que o sistema educacional necessitava em relacao a
avaliacdo do ensino superior, e acabou sendo substituido pelo Exame Nacional de
Cursos — ENC, mais conhecido como “Provao”, apdés inumeras discussdes de
setores publicos, académicos e sociedade civil. A avaliacdo, passou a priorizar a
andlise dos cursos de graduacdo e ndo mais das instituicbes em si. De um modo
geral, o que esta por tras desta politica avaliativa é o fato de o papel das
universidades deixar de ser considerado como instituicdo formativa e ser reduzido a
formacgéo de profissionais de acordo com as demandas do mercado. Além disso, o
Estado volta-se ao controle do desempenho das instituicdes (ROTHEN, 2006).

O sistema econdémico, mais uma vez, € transferido para a educacéo,

neste caso para o ensino superior. Toda essa situacdo ndo ocorreu rapidamente, ela
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envolveu muitas discussfes nas diferentes esferas da sociedade e, paulatinamente,
foi se estruturando, até que, em 2003, foi criada a Comisséo Especial de Avaliacéo
da Educacao Superior (CEA), que desenvolveu uma proposta de elaborar agbes
para uma reconfiguracio do sistema de avaliacdo da Educacgdo Superior (MAUES,
2008).

A instituicdo de um novo sistema avaliativo para o ensino superior se
mostra complexa, visto que fica evidente que novos caminhos deveriam ser
trilhados, considerando que o sistema de avaliacdo praticado até aguele momento
nao atendia adequadamente ao que se propunha como avaliacdo. As ideias em
relacdo ao sistema avaliativo sdo diversificadas. Logo, cada pessoa possui
ideologias do que seja o mais adequado a se avaliar. Em virtude disso, a
complexidade que envolve essa discusséo, assim como a responsabilidade desta
comissao sao fatores importantes a serem considerados.

Essas discussdes nortearam para um novo sistema de avaliacdo que
foi intitulado Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Superior — SINAES, por
meio da Lei n°. 10.861, de 14 de abril de2004 (BRASIL, 2004a). As diretrizes para
este sistema partem dos seguintes elementos: a avaliacdo das instituicbes, dos
cursos e do desempenho dos estudantes. Podemos observar que a avaliacdo
institucional passa a ocupar espago central neste sistema, considerando tanto a
avaliacao interna como externa.

A autoavaliacdo representa, neste sistema avaliativo, o ponto de
partida para a criacdo de uma cultura de avaliacdo nas instituicbes, por ser
importante no momento em que outras avaliacées forem desenvolvidas. Uma visao
geral da instituicdo por parte de seus atores é fundamental para seu bom
desenvolvimento. Diante disso, € possivel “[...] envolver na autoavaliacdo a
comunidade académica para comprometé-la nas descobertas, de forma participativa,
com a finalidade de melhorar ou reforcar aspectos detectados pelas IES que sejam
relevantes para os atores institucionais” (POLIDORI; ARAUJO; BARREYRO, 2006,
p. 432).

Neste contexto, é preciso constituir uma cultura avaliativa com
principios que fortalecam a instituicAo e que ndo tenham como Unico objetivo
atender as normatizacdes impostas pelo sistema vigente. A autoavaliacdo possui
forca para modificar realidades, todavia desde que seja praticada por meio da

reflexdo, como forma de promover o desenvolvimento de todos os envolvidos.
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As avaliacBes externas também fazem parte dos componentes do
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior — SINAES. A avaliacdo
externa das instituicdes de ensino superior parte dos seguintes principios:

e Respeito as peculiaridades historicas e caracteristicas institucionais
de cada IES;

e Observacdo da missdo e do processo de autoavaliacdo da
instituicdo como pontos de partida e elementos fundamentais da
avaliacao realizada por pares externos;

e Realizacdo de um adequado processo de autoavaliacdo, com
identificagcdo das potencialidades e fragilidades de cada IES, com a
finalidade de desenvolver projetos voltados a melhoria da qualidade
académica;

e Manutencdo constante do processo de autoavaliacdo, com a
assimilacdo das recomendacbes resultantes do processo de
avaliacdo externa;

e Elaboracdo de relatorio de avaliacdo externa que sirva como
referencial basico para o aperfeicoamento da instituicdo, que
ofereca subsidios para o aperfeicoamento da politica de educacéo
superior e que forneca elementos para os processos regulatérios do
sistema educativo (BRASIL, 2005, p. 13).

O documento evidencia um projeto de avaliacdo com carater
formativo, por indicar em seu texto itens de avaliacdo que apresentam essa
caracteristica, mas, na pratica, essas avaliacdes causam receio no avaliado, visto
que o objetivo, muitas vezes, resume-se a obter um bom conceito perante os
avaliadores externos. E é neste momento que a ideia de avaliacdo formativa
proposta nas diretrizes entra em contradicdo com o que vem sendo praticado nas
universidades de forma mais especifica.

No ambito das universidades, constatamos, com base na literatura,
gue o bom desempenho nas avaliacbes assumiu carater financeiro, uma vez que 0s
indices altos se refletirdo em maiores recursos para a instituicdo consequentemente.
Embora isso dependa muito da forma como a universidade concebe a avaliagéo,

como ela lida com o sistema avaliativo.
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No SINAES, h4d um momento de avaliagdo que estd a cargo dos
estudantes. Eles sdo atores nesse processo avaliativo. I1sso ocorre por meio do
Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes — ENADE, que, segundo a Lei n°

10.861/2004 em seu art. 5°, define que o exame

[...] aferird 0o desempenho dos estudantes em relagcdo aos contetudos
programaticos previstos nas diretrizes curriculares do respectivo
curso de graduacdo, suas habilidades para o ajustamento as
exigéncias decorrentes da evolugdo do conhecimento e suas
competéncias para compreender temas exteriores ao ambito
especifico de sua profissao, ligados a realidade brasileira e mundial e
a outras areas do conhecimento (BRASIL, 2004b).

Fica evidenciado, portanto, que o0 objetivo maior € a avaliacdo da
formacao profissional, de modo que as competéncias sejam valorizadas. Isso €
resultado da nova conjuntura social, em que o Estado deixa de assumir
determinadas responsabilidades e o mercado apropria-se da situacéo, controlando e
ditando as regras a serem seguidas.

O SINAES, em seu discurso, prioriza uma avaliacdo emancipatoria,
mas a aplicacdo desta é um dos obstaculos a ser superado, porquanto, se
analisarmos as universidades, encontramos a realidade descrita por Zabalza (2004,
p. 27) em que “[...] numerosos mecanismos de controle foram sendo gerados nas
instituicbes universitarias em razdo dos poderes politicos. Muitos desses
mecanismos de controle foram vinculados as politicas de financiamento e controle
de qualidade”.

Criam-se padrbes a serem seguidos pelas universidades. Com o
proposito de atingir um alto nivel nas avalia¢des, sao privilegiados mais os “rankings”
do que seu papel social.

O poder dos sistemas externos de avaliagdo € muito forte. As
universidades estdo atendendo aos requisitos por eles estabelecidos. De fato, as
politicas externas definem quais politicas internas devam ser instituidas, apesar de a
universidade deter sua autonomia.

Ao analisarmos, sob o foco desta pesquisa, a formacédo pedagogica
dos professores universitarios, constatamos que esta é amplamente influenciada
pelo sistema das politicas externas. Ao descrevermos, de forma breve, os objetivos
dos sistemas externos de avaliacdo das instituicbes de ensino superior para as
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universidades, verificamos que as exigéncias giram em torno das competéncias, ou
seja, a universidade precisa considerar este principio para definir suas acoes.

Os critérios de avaliacdo vao direcionar a concepc¢do de educacgdo
que se tem, assim como a ideia de qual € o tipo de professor mais adequado para
atender aos objetivos propostos. Esta relacdo é complexa e exige reflexdo
constante, considerando que as politicas externas, apesar de serem definidas por
minorias, afetam diretamente toda a universidade. As universidades ficam acuadas,
embora possuam autonomia em relacdo ao que € proposto como ideal a ser
alcancado. Para Cunha (2005, 76), “a rapidez com que sao implementadas as novas
diretrizes destoam do ritmo natural da reflexdo académica que, geralmente, € mais
lento e esta acostumado a certo distanciamento dos fatos para empreender a sua
interpretacao”.

Essa realidade advinda dos processos avaliativos interfere na
maneira como a universidade (foco deste estudo) concebera o ensino. Com as
politicas caminhando para o novo discurso, podemos afirmar que as palavras que
passaram a ser valorizadas sdo competéncia e produtividade, ou seja, a
preocupacao com os resultados finais e ndo mais com o processo.

Cabe as universidades utilizarem sua autonomia para criar uma
cultura em que seja possivel lidar com tais politicas de forma diferente, ter um
posicionamento mais ativo para acoes transformadoras que nao sejam apenas de
conformismo. Utilizarem-se das proprias politicas externas para buscarem solucdes
€ um caminho possivel e desejavel.

As politicas definidas para o ensino superior, como ja foi citado,
modificam-se de acordo com 0 momento histérico e com os interesses politicos, por
isso, é fundamental as universidades se respaldarem nestes momentos de
mudanca, porque, se ficarem apenas na situacao de meras receptoras das normas
dos Orgdos superiores, com certeza, seu desenvolvimento enquanto instituicao
formativa ndo vai caminhar.

Visando atender as politicas externas, € evidente que o papel
desempenhado pelos docentes universitarios aos poucos perde de vista o sentido de
sua profissdo. Para Cunha (2005, p. 24), “[...] atender aos parametros avaliativos
passou a ser o principal papel do professor”, desta forma, ele tende a se afastar do

processo educativo.
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Os professores, ao tentarem alcancar aquilo que Ihes é imposto, séo
afetados pelo excesso de trabalho e, muitas vezes, responsabilizam-se pelo mau
desempenho nos sistemas avaliativos, desconsiderando que isso é resultado de
vérias causas e ndo somente de seu trabalho. Cunha (2005, p. 67) defende que “[...]
a concepcdo de educacdo que o Estado-avaliador vem impondo sobre as
universidades redunda numa concepc¢do de docéncia que contraria as posicoes
ligadas ao paradigma emancipatério”.

As criticas precisam ser feitas, porém adotar uma postura dentro das
universidades que conceba os sistemas avaliativos como meio de emancipacao e
ndo somente como obtencédo de “notas” se faz urgente no ambito do ensino superior.
Pequenas acdes dentro da instituicAo podem fazer a diferengca. Um bom comeco
seria rever a maneira como a autoavaliacdo vem sendo praticada. Se ela esta
apenas como algo que precisa ser aplicado para ser apresentado aos avaliadores,
ou se, com base nela, é feita uma analise e discussdo dos dados com os atores
envolvidos com o objetivo de alcancar mudancas efetivas na maneira de ser da
universidade.

Séo situacbes a se pensar, uma vez que o caminho é longo,
especialmente quando se trata de romper ideologias historicamente construidas,
como foi possivel verificar na breve explanacédo das politicas para o ensino superior,
assim como dos instrumentos de avaliacdo deste nivel de ensino.

Consideramos que tais politicas interferem diretamente na forma
como as instituicbes concebem a docéncia e a formacao pedagdgica. Fatores esses
que necessitam ser definidos e discutidos para que a proposta da formacéao
pedagdgica se estabeleca nas universidades.
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4 DOCENCIA UNIVERSITARIA E FORMACAO PEDAGOGICA

A formagcdo para o magistério superior € um tema que ganha
destaque, em especial, pela ampliagdo do ensino superior. Autores como Anastasiou
(2005), Isaia (2005), Masetto (1998) e Vasconcelos (1996) defendem que é
fundamental haver uma formacéo pedagogica aos docentes universitarios.

Esta necessidade reafirma-se pela diversidade de profissionais que
comp®de o nivel superior. Véarios profissionais com formacao diferenciada dele fazem
parte, embora possuam caracteristicas comuns, entre elas a docéncia universitaria.
Sdo também responsaveis pela formacdo dos futuros profissionais, e uma parte
desses alunos atuard nesta mesma profisséao.

As politicas publicas necessitam caminhar para a efetivacdo de
acOes que auxiliem o ensino superior no que se refere a formacéo de seus docentes.
Para isso, é preciso definir parametros claros. As discussfes em eventos da area de
formacao de professores, entre outros, a exemplo da Associacdo Nacional de Pos
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo — ANPED e da Associacdo Nacional pela
Formacdo dos Profissionais da Educacdo — ANFOPE, tém priorizado discussdes
sobre o tema formac&o do professor universitario, evidenciando sua relevancia. Por
outro lado, varios autores, como mencionamos, partiram para a busca e andlise das
possibilidades que uma formacéo pedagdgica pode gerar tanto ao professor quanto
aos alunos (em grande parte também futuros professores).

Antes de iniciarmos as reflexdes em torno desta tematica, é oportuno
mencionar que, para ser professor, faz-se necessario compreender o processo de
ensino-aprendizagem, ja que “sabemos que [..] ensinar implica outros
conhecimentos, habilidades e atitudes [...]” (AMARAL, 2004, p. 140) que nao
somente transmitir informacdes.

Diante disso, podemos afirmar que toda profissdo exige um saber
especifico e com a educacdo nao é diferente. O professor universitario tem contato
com caracteristicas especificas em seu trabalho, embora, na sua formacdo como
profissional, ndo devesse abarcar somente a valorizacdo do conhecimento e o
dominio de métodos. Na realidade, o que acontece é a valorizagdo do conhecimento
da area em que atua, ainda que consideremos que este deva, sim, estar presente,

mas néo pode ser o Unico elemento de constituicdo deste profissional.
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Vasconcelos (1996, p. 1) esclarece que “0 aspecto da competéncia
pedagogica envolve, na verdade, muito mais do que o simples dominio de métodos
e técnicas”, porque ela possibilita uma postura diferenciada em relagdo ao trabalho
docente. O dominio técnico ndo é suficiente para o exercicio docente, embora
grande parte dos docentes atue nesta perspectiva, até mesmo pela falta de
conhecimento sobre esta problematica, aliada ao fato de que “[...] a maioria dos
professores do ensino superior ndo teve a possibilidade de se apropriar de saberes
e habilidades referentes a docéncia” (BORBA; FERRI; HOSTINS, 2005, p. 205). Este
pouco contato torna-se um grande problema ao ensino superior e requer a utilizacao
de medidas que o amenizem.

Como a docéncia universitaria se constitui por profissionais das mais
diversas areas, € interessante a classificagédo definida por Behrens (1998, p. 57) em
relacdo aos quatro tipos de grupos de professores que exercem a docéncia no
ensino superior: a) os profissionais de varias areas do conhecimento que se dedicam
a docéncia em tempo integral; b) os profissionais que atuam no mercado de trabalho
especifico e se dedicam ao magistério algumas horas por semana; c) 0S
profissionais docentes da area pedagdgica e das licenciaturas que atuam na
universidade e, paralelamente, no ensino basico; d) os profissionais da area da
educacao e das licenciaturas que atuam em tempo integral na universidade.

Ha diversificados profissionais que, em sua maioria, ndo passaram
por uma formacédo pedagogica. O caso se agrava nos cursos de Bacharelado,
sobretudo naqueles em que os aspectos pedagdgicos ndo sdo contemplados. Nas
licenciaturas, ha, de certo modo, um contato, ainda que minimo, com elementos

pedagdgicos. Como consequéncia, temos que:

Esta insuficiéncia na formacéo da area pedagodgica conduz docentes
gue assumem a carreira na universidade a repetir com seus alunos o
gue viveram com seus professores, mantendo um ensino repetitivo,
focado na exposicdo do contetdo pelo docente que, como
especialista o0 domina, e reforcando a memorizacdo do mesmo pelos
estudantes, visando o sucesso nos exames. (ANASTASIOU, 2005, p.
147-148).

A falta de politicas que definam qual tipo de formacao deve ter este
profissional gera as duvidas em relacdo ao professor universitario. As

recomendacfes estdo direcionadas aos espacos onde estas acontecem: em nivel de
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mestrado e doutorado. A principal lei que trata da educacdo brasileira em seus
diversos niveis e modalidades, a LDB 9394/96, ndo faz referéncia a uma formacao
pedagogica para os professores do ensino superior. Diante disso, basta atender as
exigéncias de titulacdo, que, reconhecemos, sao importantes, mas ndo devem ser
utilizadas como unica alternativa.

Refletir sobre a pratica docente é um dos elementos mais
importantes da atuacdo docente e, a partir do momento que Se possui O
conhecimento pedagdgico, este processo de idas e vindas refletidas faz com que
haja crescimento profissional, intelectual e até mesmo pessoal. Este ultimo € um
aspecto relevante a toda profissdo, ja que priorizamos o pressuposto de que o
professor precisa se ver como sujeito de sua profissdo para se engajar nas
descobertas permitidas pela reflexao.

Encontramos realidades diversas em relacdo a docéncia no ensino
superior, como, por exemplo, alguns docentes acreditarem ser suficiente dominar o
conteudo da disciplina que ministra para ser um bom professor. Ademais, a profissédo
docente descaracterizada com frequéncia por alguns desses profissionais. De fato,
muitos deles dedicam-se a docéncia algumas horas e, quando questionados sobre
sua profissdo, mencionam a que Ihes garante prestigio, atuando como professor nas
horas vagas, isto €, colocam a docéncia em segundo plano, que, ao final do més,
garante-lhes uma renda a mais. Este é um cenério lamentavel para aqueles que
valorizam a docéncia e a compreendem sob uma perspectiva contraria a que
mencionamaos.

Quando esses professores assumem que trabalham também como
docentes, procuram integrar o termo universitario por causar impacto e gerar status.
A preocupacao em relacdo a esséncia da profissdo docente é escassa, ja que “0s
erros e acertos vao caracterizando sua caminhada académica” (BEHRENS, 1998, p.
60).

Por meio de leituras a respeito da tematica, percebemos que existem
algumas instituicbes de ensino superior preocupadas com a formacao pedagogica
de seus docentes, visto que existem programas de formacdo voltados a esta
questdo, uma realidade que poderia ser vivenciada pelas demais instituicoes.
Zabalza (2004, p. 156) defende a ideia de
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[...] elaborar planos de formacdo para a docéncia que especifiquem
as prioridades, 0s responsaveis € 0S recursos para seu
desenvolvimento. Eles deveriam ser apresentados como propostas
bésicas, as quais iriam ramificando-se nas instancias intermediarias
(faculdades, departamentos, areas de conhecimento, etc.) como
iniciativas concretas de formacéo.

Oferecer apoio aos docentes € uma atitude que as instituices devem
tomar, pautando-se no objetivo de constituir a docéncia caso esse professor néo
tenha contato com o ambiente pedagogico. As possibilidades para a realizacéo
desta perspectiva sdo muitas, porém defini-las no momento ndo é o intuito desta
investigacao.

Isaia (2005, p. 66), em suas pesquisas, destaca que as principais
dificuldades para o aprimoramento pedagdgico de parte dos docentes existem,

porque

[...] esbarram na falta de iniciativas institucionais para auxilid-los e no
proprio desconhecimento de que a formagdo docente é um processo
complexo que necessita da construcdo de estratégias
sistematicamente organizadas, que envolvam esforcos pessoais e
institucionais concretamente desenvolvidos.

Seria interessante integrar o auxilio institucional com a vontade do
professor de compreender 0s saberes necessarios a sua atuagdo, mas O0S
obstaculos existem devido a resisténcia natural que o ser humano tem a mudanca.
Existem possibilidades, todavia é necessario que as politicas direcionadas ao ensino
superior criem diretrizes que caminhem para esta conquista. Para isso, pesquisas
referentes ao tema s&o vitais, as quais permitem delimitar possibilidades de
efetivacdo para uma docéncia significativa.

Com esta pesquisa, ndo pretendemos obter respostas conclusivas
para o problema levantado, e sim problematizar a formacgéo dos profissionais que
atuam na docéncia superior e chamar a atencdo para um aspecto que merece
destaque e que, na realidade, tem recebido pouca atencé&o, caminhando, por isso,

lentamente.
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4.1 ELEMENTOS CONSTITUTIVOS DA FORMACAO PEDAGOGICA

As transformacdes que a sociedade vem passando contribuem para
a mudanca na concepcao de educacao. Tal situacao influencia todas as estruturas
que compdem a educacdo, entre elas a formacdo do professor. As discussdes a
esse respeito tém sido ampliadas de maneira muito satisfatéria, mas acreditamos
gue haja um longo caminho a ser percorrido para que as dificuldades presentes
sejam superadas. A especificidade da profissdo docente ndo é reconhecida
devidamente, e isso vem acompanhado das mudancas referentes ao papel da
escola, da concepc¢ao que se tem em relacdo ao conhecimento escolar e até mesmo
da profissdo do professor, além do novo perfil dos alunos.

Esta realidade exige da escola e do sistema educativo novas
atitudes, que consigam atender as necessidades para oferecer um ensino de
qualidade voltado ao processo de formacdo humana, que tenha como um de seus
objetivos superar as desigualdades sociais. Tal mudanca demanda “[...] aderir a
perspectiva, mais complexa, da formacdo do cidaddo nas diversas instancias em
que a cidadania se materializa: democratica, social, solidaria, igualitaria, intercultural
e ambiental” (LIMA, 2004, p. 18).

A visédo que se tem de educacgao torna-se complexa, ainda mais para
0 contexto da formacéo de professores para a educacdo superior, a qual precisa
superar a ideia de que para ser professor basta o dominio do conteiddo e um
dominio técnico para transmitir os conhecimentos. Segundo Pimenta (2000, p. 30), a
“[...] formagdo sempre passa pela mobilizagdo de varios tipos de saberes: saberes
de uma pratica reflexiva, saberes de uma teoria especializada, saberes de uma
militancia pedagodgica’. A prevaléncia de uns em detrimento dos outros precisa ser
superada, sendo a reflexdo um dos melhores meios para se atingir esse objetivo.

Compreendemos que a formacdo para a docéncia deve abarcar
varias areas do saber, tanto experienciais como pessoais, mas notamos que a
formacao pedagogica tem sido pouco questionada no ambito da educacéo superior.
Diante disso, ressaltamos a necessidade de integracdo entre os saberes na
formacdo docente. O ponto inicial € compreender que a formacdo pedagdgica vai
além de uma simples técnica metodolégica em que os professores se baseiam para

ministrar suas aulas.
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A formacédo pedagogica enfrenta muitas dificuldades ja que os cursos
de nivel superior tentam abarcar os conhecimentos especificos da area para que
consigam formar de um jeito mais rapido, deixando pouco espaco para a questao
pedagdgica. A situacdo agrava-se para 0s bacharéis que se tornardo professores,
porque a formacdo pedagodgica, quando é realizada, se da em cursos de lato ou
stricto sensu, geralmente por meio de uma disciplina com carga horaria insuficiente
para promover o0 conhecimento necessario para a atuagcdo na docéncia.
Consideramos que a formacao pedagdgica ndo pode ser resumida a esta disciplina,
por possuir uma dimenséo especifica e complexa, visto que ser professor envolve
uma rede de dimensdes como, por exemplo, o pessoal e o profissional.

As dificuldades existem e séo dificeis de serem superadas. Contudo,
as possibilidades também existem e podem ser iniciadas com pequenas ac¢des que,
em conjunto, poderao fazer a diferenca. Por isso, cada professor poderia repensar
sua pratica para desenvolver um trabalho voltado a transformacéo da realidade.

Os elementos constitutivos desta formacdo pedagdgica precisam
estar em consonancia com as particularidades da profissdo do professor

universitario, uma vez que ser docente universitario

[...] € uma tarefa complexa e exigente, do ponto de vista intelectual, e
envolve saberes especificos, incluindo saberes de indole didatico-
pedagdgica, que podem ser adquiridos e melhorados, desde que se
tenha em conta a especificidade de contextos de trabalho e de
ensino dos docentes, seu perfil e suas expectativas. Isso significa
gue ndo devem ser feitas transferéncias apressadas de experiéncias
de sucesso mas relativas a formacao de professores de outros niveis
de ensino que ndo tém em conta situacées pedagdgicas concretas
do ensino universitario (CACHAPUZ, 2002, p. 124).

Uma proposta de formacdo pedagdgica precisa estar atenta a esses
fatores, visto que ela alcancard pontos positivos se partir de uma andlise da
realidade na qual esta inserida para, em seguida, promover acfes a fim de atendé-
las. E ndo apenas focar-se na concepcao tradicional de formacédo, visando ao
desenvolvimento profissional, porque ela vai mais além.

Em pesquisa realizada na Universidade Federal do Rio Grande do
Sul (UFRGS), as questdes de cunho pedagdgico foram elencadas como um dos
graves problemas enfrentados tanto pelos professores quanto pelos alunos (LEITE
et al., 1998). Ao buscar na literatura mais informa¢des sobre o aspecto pedagdgico,

deparamo-nos com outras pesquisas que trazem a mesma preocupacdo. Vale
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pensarmos na importancia que a formacao pedagdgica tem e que as consequéncias
de sua auséncia afetam ambos os lados: os docentes e os alunos.

A formacdo pedagdgica oferece um amplo suporte ao professor no
que diz respeito ao trabalho docente. Nesse sentido, ela envolve conhecimentos em
relacdo a universidade, ao processo educativo, as concepc¢des que se tem de
educacado, de sociedade, etc. Muitos elementos importantes estdo nas raizes da
formacao pedagogica, mas infelizmente parece que ela tem sido percebida com algo
desnecessario. Até mesmo a propria legislacdo nao se refere claramente a formacao
pedagogica, mencionando apenas que a formacéo do professor do ensino superior
devera ocorrer. Fica, portanto, a cargo de cada instituicdo definir sua forma de
desenvolvimento. Isso revela que a formagdo pedagogica ndo tem recebido a
atencdo que merece, enfim, a ideia de que para ensinar basta dominar o contetdo
especifico tem ganhado forca a cada dia e perde-se, assim, o sentido da docéncia.

Outro fator que precisamos analisar neste momento € a maneira
COmo a pesquisa e o0 ensino estdo se distanciando dentro das instituicbes de ensino
superior, 0 que reforca ainda mais a situacdo de desvalorizacdo do caréater
pedagogico na atuacdo do docente universitario. Segundo Pachane (2003, p. 51),
“ensino e pesquisa passam a ser atividades concorrentes, e com 0s critérios de
avaliacdo premiam apenas a segunda. Uma cultura de desprestigio a docéncia
acaba sendo alimentada no meio académico”. Como reflexo, temos a
descaracterizacdo do ambito pedagdgico.

Os professores universitarios passam a ser “valorizados” conforme a
quantidade de producéo cientifica que possuem. Consideramos que esse elemento
constitui sim seu trabalho, mas nao pode ser utilizado como Unico e exclusivo
desempenho para caracteriza-lo como um bom professor.

Alguns professores reconhecem a falta de uma formacao
pedagogica. Em pesquisa realizada por Vasconcellos (2005), para sua tese de
doutorado, 16,73% dos professores entrevistados apontaram a formacao
pedagogica como um dos principais problemas enfrentados no ensino superior. A
preocupacao existe e isso evidencia que ha interesse por parte de muitos docentes
em melhorar seu trabalho. Em contrapartida, existem aqueles convictos de que seu
trabalho estd bom, ndo admitindo mudancas e muito menos a interferéncia. Veiga e

Castanho (2000, p. 190), esclarecem:
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Se a especificidade e identidade da profissédo docente é o ensino, €
inadmissivel que professores universitarios que detenham o dominio
do conhecimento em um campo cientifico ndo recebam uma
formac&o mais condizente com as reais necessidades dos alunos e
do ser professor.

Vale ressaltar que o saber docente recebe muitas influéncias por ser
um “[...] saber plural, saber formado de diversos saberes provenientes das
instituicbes de formacédo, da formacdo profissional, dos curriculos e da pratica
cotidiana. O saber docente é, portanto, essencialmente heterogéneo” (TARDIF,
2011, p. 54). O professor sofre influéncias externas na constru¢gao do conhecimento,
ele ndo produz seu saber sozinho, parte de um ponto pré-determinado, seja pelo
Estado, pela instituicdo formadora e até mesmo pelas experiéncias que vivencia em
seu processo formativo.

Tudo isso mostra o qudo complexa é a formacdo docente, para a
qual ndo basta “saber ensinar”, é preciso refletir sobre: “0 que ensinar?”, “para que
ensinar?” “como ensinar?”, entretanto, quantos profissionais fazem isso? Questdes
estas fundamentais a uma proposta de formacéo pedagogica.

De acordo com Leite et al. (1998, p. 50), “a énfase pedagdgica pode tornar possivel
a interrogacdo dos paradigmas da modernidade, para permitir a busca de novos
referenciais numa perspectiva de emancipacdo humana”, um papel fundamental no

processo de formacgéo docente. Neste sentido, afirma Freire (1996, p. 103):

Assim como ndo posso ser professor sem me achar capacitado para
ensinar certo e bem os contetdos de minha disciplina ndo posso, por
outro lado, reduzir minha préatica docente ao puro ensino daqueles
conteidos. Esse é um momento apenas de minha atividade
pedagdgica.

O grande problema que se coloca é a opcao de alguns docentes por
desconsiderar isso, por acreditar que o dominio dos conteddos é o que constitui o
professor. Esta concepcdo é fortissima entre os professores universitarios. Em
razdo disso, enfatizamos a importancia da reflexdo por parte do professor
universitario no que se refere a sua formacédo pedagdgica. Como sinaliza Freire
(1996, p. 39), “[...] na formacdo permanente dos professores, 0 momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a
pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”. Com isso, a
pratica do professor pode evidenciar até que ponto sua formacéo esta contribuindo



58

para os propositos de emancipacdo humana perante todos, principio esse no qual a
educacao deve se fundamentar.

Devemos tomar cuidado em relacdo a maneira como concebemos o
termo reflexdo, uma vez que todos os professores, de certa forma, sao reflexivos. Ao
abordar o termo reflexdo, concordamos com Zeichner (2008, p. 546) ao defender

que

[...] precisamos reconhecer que a “reflexdo” por si mesma significa
muito pouco. Todos os professores sao reflexivos de alguma forma.
E importante considerar o que queremos que os professores reflitam
e como. Diferentes arcaboucos conceituais tém sido desenvolvidos,
ao longo dos anos, em varios paises, para descrever modos distintos
de se definir o foco e a qualidade da “reflexao”.

Por meio da reflexdo, o processo formativo pode ser reavaliado e,
assim, promover o interesse por parte das instituicdes e dos professores em relacao
a formacéo pedagodgica. Vale ressaltar que essa reflexdo deve ser feita tanto pelos
professores como pelas instituicdes, jA que estas detém sua parcela de
responsabilidade na formagédo de seus docentes. Discutiremos esse aspecto no
decorrer da pesquisa, mas evidenciamos que um dos pontos de interferéncia na
reflexdo por parte dos docentes € o contexto no qual ele esta atuando. As
instituicbes sofrem influéncias externas de acordo com determinacdes normativas
provenientes em grande parte dos interesses do mercado de trabalho, o que gera
mais complicacdes para a atividade docente.

As politicas educacionais ainda ndo sdo suficientes para fornecer
uma formacao efetiva aos professores ndo s6 em nivel superior, como em todos 0s
niveis de ensino.

Como mencionamos anteriormente, o0s desafios nao séao
provenientes somente destes aspectos, outros estdo presentes, embora acreditemos
que a definicdo de politicas que valorizem a formacdo pedagogica nas instituicdes
de ensino superior se fazem urgentes. Um dos motivos para que elas ndo estejam
acontecendo pode ser pelo fato de grande parte dos docentes universitarios,
especialmente nos cursos de bacharelado, defender que o papel do professor
universitario € ser pesquisador. Essa defesa € valida, porém ser pesquisador nao

pode ocupar o lugar da funcdo de ser professor por ndo oferecer garantias de uma
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boa préatica docente, ja que a docéncia, assim como qualquer outra area profissional,
exige um saber especifico.

Ha& uma tendéncia de considerar o professor universitario como um
profissional para além da docéncia, e isso, em muitos casos, acontece por
desenvolver atividades complementares. Entretanto, no momento em que se atua
como professor é preciso valorizar a docéncia como profissdo e, de igual forma,
desempenhar bem suas outras atividades, visto que sua docéncia pode ser ainda
mais efetiva. “[...] ndo posso duvidar um momento sequer na minha pratica
educativo-critica € o de que, como experiéncia especificamente humana, a
educacao € uma forma de intervencao no mundo” (FREIRE, 1996, p. 98).

O professor detém esse “poder” de transformagdo, mas para atingi-lo
necessita ter uma base sélida que Ihe ofereca condi¢des de realizar um trabalho que
alcance tal objetivo; precisa constituir sua profissdo a partir de saberes dos mais
variados, e um deles pode ser tido como essencial na formacgédo docente: o que se
refere ao pedagogico, aquele que caracteriza a docéncia. Esses saberes plurais séo
os que favorecem a construcéo da professoralidade docente. A formacéo é

Como uma rede de relagdes implica necessariamente compreendé-la
dos seguintes pontos: a atencdo ao papel da reflexdo; as relacdes
entre a teoria e a pratica pedagdgica; a andalise de situacbes
pedagdgicas; a transformacao das representagfes e das préticas; as
observacdes entre professores; a percepcdo de como acontece a
acdo pedagdgica — o0 saberfazer e o saber-saber; a
metacomunicagdo entre professores e entre os professores e seus
alunos; o modo de interacdo através da rede de relacdes
estabelecida para a apropriacdo dos conhecimentos; as histdrias de
vida dos professores — analise das trajetérias docentes; a
experimentagcdo e a experiéncia; interacdes e mediacdes possiveis
sobre o saber e o saber-fazer (ISAIA, BOLZAN, 2007, p. 163).

Essas dimensbdes podem ser oferecidas em uma formacao
pedagogica que parta da docéncia como principio essencial da profissdo docente. O
know-how defendido pelo atual sistema ndo pode servir de parametro para definir a
formacao docente. Ela vai além deste saber fazer, como estamos verificando na
realizacdo desta pesquisa. O professor universitario precisa ter um olhar
diferenciado para sua profissdo, percebé-la a mediante as dimensdes que envolvem

um saber plural na formacéo.
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4.2 FORMACAO PEDAGOGICA: RESPONSABILIDADE DE QUEM?

Como j& mencionamos, a formagdo pedagdgica se mostra como um
dos aspectos essenciais a ser seguido durante a formacao do professor universitario
que pode ser desenvolvida em qualquer estagio de trabalho em que o professor
estd. Entretanto, quando propomos a discussdo em relacdo a formacédo deste
professor, deparamo-nos com alguns questionamentos: Que tipo de formagao
oferecer? Quais os agentes desta formacao? A busca pela formacédo pedagogica €
uma responsabilidade individual ou institucional?

Podemos considerar que, em muitos casos, pela falta de
compreensao do que seja formacgdo pedagogica, a agdo acaba por ndo se efetivar,
uma vez que “a formacédo para o exercicio do ensino superior pode ser vista como
um campo em que had muito por se fazer em termos de pesquisas e praticas”
(FERENC; MIZUKAMI, 2005, p. 4).

As propostas de formagdo para o professor do ensino superior,
geralmente, estdo ligadas apenas a disciplina de Metodologia do Ensino Superior
nos cursos de formacéo lato sensu e stricto sensu, visto que cada instituicdo a
denomina e a organiza conforme seus objetivos (BRASIL, 1996). No entanto, essa
formacao passa a ser procurada pelo fato de ser requisito ao ingresso a docéncia
universitaria, uma formagcdo no minimo em lato sensu. Examinando essa
circunstancia, constatamos que nao existe uma formacéo efetiva voltada ao ensinar,
ja que o dominio do conhecimento basta e, com isso, entramos em uma questao
preocupante, a qual gera uma situacéo que nao contribui para o processo formativo.
Para Pimenta e Anastasiou (2010, p. 36-37):

O professor € aquele que ensina, isto é dispde os conhecimentos aos
alunos. Se estes aprendem ou nado, nao é problema do professor,
especialmente do universitario, que muitas vezes esta ali como uma
concesséo, como um favor, como uma forma de complementar seu
salario, como um abnegado que vé no ensino uma forma de ajudar
0S outros, como um bico, etc.

Reafirmamos, aqui, que ndo basta o dominio das dimensfes
especificas (técnicas), mas é fundamental que o professor universitario domine o
conjunto de saberes que envolve o0 processo ensino/aprendizagem. Aspectos esses

que estado direcionados a relacdo construida entre professor e aluno, teoria e pratica,
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a propria concepcdo de educacdo, a metodologia mais adequada, o tipo de
formacdo que tem sido oferecido, os objetivos a serem alcancados, os ideais que
possibilitardo a transformacao da realidade, entre muito outros que compdem uma
formacgéo pedagdgica preocupada com a maneira como o ensino se desenvolve e
como a aprendizagem acontece.

As politicas destinadas a formacdo de professores sdo escassas.
Temos uma incorporacdo daquilo que o sistema vigente determina como sendo
apropriado, visto que refletem exatamente aquilo que o mercado de trabalho exige
no momento, uma formacéao aligeirada sem maiores preocupacdes em relacdo aos
meios que sao utilizados para atingir esse fim. Poucas sdo as medidas tomadas em
relacdo a formacdo do professor universitario. O Relatério da Conferéncia
Internacional sobre Ensino Superior — uma perspectiva docente, realizada em Paris
em 1998, traz uma discussdo, até entdo escassa, sobre a importancia de se

valorizar o docente do ensino superior. O documento expressa:

[...] a formacgdo continuada dos professores do nivel superior deixou
até o momento muito a desejar. [...] Como podem o0s governos, a
guem a qualidade do ensino preocupa tanto, investir tho pouco para
oferecer ao pessoal dos estabelecimentos de ensino superior a
possibilidade de melhorar seu desempenho no plano pedagdgico?
(UNESCO, 1998, p. 441).

A ideia de competéncia € evidenciada neste documento como
decorrente do mercado de trabalho. O documento ressalta que ndo tem como
objetivo (que nenhum) um professor que relina em si as competéncias para ser um
professor modelo, mas que “[..] a tendéncia serda de incentiva—-los a se
especializarem em determinadas funcbes, para isso, cultivando atitudes
correspondentes” (UNESCO, 1998, p. 438).

A maneira como a formacdo do docente €& caracterizada €
questionavel, considerando que suas orientacdes estdo voltadas a uma formacao
mais técnica, que € a exigéncia basica do mercado: competéncia. Com isso, 0
professor acaba se tornando um técnico que, por si mesmo, define como ocorrera o
processo de ensino e aprendizagem (ARCE, 2001).

Documentos elaborados por organismos externos possuem grande

influéncia na definicdo das politicas educacionais, tanto no que se refere ao ensino
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como a formacéo de professores, devido a necessidade de refletir sobre o papel do
professor.

Ao analisarmos o documento citado, ao professor, particularmente
diante de tais propostas politicas, cabe a atuacdo em diferentes areas que envolvam
seu trabalho. Essa atuacdo deve ser desenvolvida na instituicAo em que atua,
podendo ocupar cargos de diretoria, coordenacdo de cursos, atuar em outros
setores do local onde ele trabalha.

Para Pimenta e Anastasiou (2010, p. 39), essas discussbes de

organismos externos,

[...] ttm conduzido & preocupacdo com a preparacdo dos docentes
universitarios, pois o grau de qualificagdo é um fator-chave no
fomento da qualidade em qualquer profissdo, especialmente na
educacédo, que experimenta constante mudanca.

As influéncias provenientes do mercado trabalho tém afetado a
maneira como a formacdo de professores passou a se definir. Diante desta
realidade, as instituicbes de ensino estdo vivenciando um momento de reforma
universitéria devido as alteracbes provenientes da nova estrutura social, sendo

afetadas pela mercadorizacao do sistema.

As transformagfes da ultima década foram muito profundas e,
apesar de terem sido dominadas pela mercadorizagdo da educacgéo
superior, ndo se reduziram a isso. Envolveram transformacfes nos
processos de conhecimento e na contextualizacdo social do
conhecimento (SANTOS, 2010, p. 62).

Por isto, torna-se valida uma formacdo que ofereca suporte ao
professor para lidar com as mudangas ocorridas, de sorte que muitos professores
ficam estagnados e desenvolvem um trabalho da mesma maneira como o faziam no
inicio de sua docéncia, sem se questionar em relacdo a sua pratica pedagogica. Ao
discutir a formacdo de professores com base nos documentos elaborados por

organismos internacionais, Arce (2001, p. 267) nos descreve como seria o seu perfil:

A formacdo de professores ndo pode se eximir de uma bagagem
filoséfica, histdrica, social e politica, além de uma soélida formacao
didatico-metodoldgica, visando formar um profissional capaz de
teorizar sobre as relagdes entre educacdo e sociedade e, ai sim,
como parte desta andlise teo6rica, refletir sobre sua pratica, propor
mudancas significativas na educacao [...].
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Diante de tal caracterizacdo, consideramos que a formacao
pedagogica do professor universitario deve ser permanente, ja que ela possibilita
criar um ambiente em que o0s profissionais possam pensar sua pratica, buscar a
melhoria por meio da troca de experiéncias, propor novas acdes, além de promover
a integracdo de conhecimentos. A formac&do pedagdgica valoriza aquilo que é
comum entres os professores, que € a funcdo docente.

A questdo € qual formacdo oferecer aos professores do ensino
superior, embora existam aqueles professores que defendem a concepcdo de que
0s conhecimentos especificos sdo os de base para ser um bom professor, enquanto
outros partem da ideia de que o pedagdgico é a esséncia da atuacdo docente.
Assim, é preciso encontrar um equilibrio sem prevalecer um sobre o outro, porque
ndo consideramos que tais aspectos sejam dissociaveis, pelo contréario,
complementam-se. Por isso, seria fundamental um respaldo legal para embasar esta
formacdo, visto que cada instituicdo, quando promove a formacéo de seus docentes,
fica desprovida de respaldo sobre como esta devera acontecer.

Segundo Pimenta e Anastasiou (2010, p. 71),

Nos processos de formacdo de professores, é preciso considerar a
importancia dos saberes das areas de conhecimento (ninguém
ensina o que ndo sabe), dos saberes pedagodgicos (pois 0 ensinar é
uma pratica educativa que tem diferentes e diversas dire¢fes de
sentido na formacdo humana), dos saberes didaticos (que tratam da
articulacdo da teoria da educacdo e da teoria de ensino para ensinar
nas situagcbes contextualizadas), dos saberes de experiéncia do
sujeito professor (que dizem do modo como nos apropriamos do ser
professor em nossa vida).

Relacionar esses saberes é o ponto chave para a estruturacdo de
uma formacéo pedagodgica consistente, que auxilie o professor em seu trabalho.

Ao chegar ao ensino superior, o professor se depara com uma
instituicdo diferenciada. Muitas vezes, sdo ex-alunos que agora se veem COmMo
docente da instituicdo, e, portanto, “[...] trazem consigo inUmeras e variadas
experiéncias do que é ser professor’ (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p. 79). Ante
essa situacdo, é fundamental que as instituicbes estejam preparadas para oferecer
um apoio a esses profissionais, porque, em alguns casos, o professor chega a
universidade com uma ideia concretizada do que seja um bom professor devido a

sua experiéncia, por exemplo, como aluno. A reproducdo do modelo que considera
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ser de um “bom professor” servirh como espelho para sua atuacdo. Porém nem
sempre pode ser o melhor caminho, levando em consideracdo que a realidade é
outra, as necessidades dos alunos se modificam com o passar do tempo, a propria
estrutura da universidade ndo permanece sempre a mesma, Sao novas exigéncias
as quais o professor precisa estar atento.

A identidade profissional do docente universitario precisa ser
constituida e ele precisa confrontar seus saberes com a pratica que desenvolve. O
apoio da instituicdo neste processo torna-se essencial. Oferecer condi¢des para o
aprimoramento docente € um papel fundamental que as IES deveriam ter claramente
definido, no entanto, a realidade mostra o contrario. Pimenta e Anastasiou (2010, p.

89) explicam que

Valorizar o trabalho docente significa dotar os professores de
perspectivas de analise, que os ajudem a compreender os contextos
histéricos, sociais, culturais, organizacionais nos quais se da sua
atividade docente; significa também rever e modificar a precariedade
da carreira docente nas diferentes instituicbes de ensino superior.

Se o professor obtiver esse apoio por parte da instituicho em que
atua, sera possivel ter meios para a construcdo e efetivacdo de sua identidade
profissional. Porém, neste cenario, evidencia-se que a duvida de quem deva ser o
responsavel pela formacdo pedagdgica dos docentes universitarios seja constante,
porque ndo se tem definido nada a respeito, existem apenas algumas acodes
isoladas voltadas a essa formacao.

Para ingressar no ensino superior, € exigido que o professor seja
submetido a um processo de sele¢do, para o qual deve ter como formacao minima a
formacdo em mestrado, embora haja variagdes entre as instituicbes quando definem
tal requisito. Em geral, é realizada uma prova da area especifica, uma prova
didatica, com o intuito de identificar como o professor desenvolve determinado
conteudo, e a analise de seu curriculo.

ApOs esse processo, 0 professor que for considerado apto para a
para verificar o desempenho deste profissional como docente, assim como séo
poucos 0s investimentos em formacgdo continuada se comparada a necessidade que
a profissdo docente exige. Muitas instituicdes, sobretudo as universidades, permitem

gue seus professores tenham licenca para a realizacdo de mestrado, doutorado, etc.
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Mas uma formacéo destinada especificamente ao trabalho docente pouco tem sido
praticada nas instituicbes. A situacdo se agrava ainda mais nas instituicbes
particulares.

Ha uma confusdo a respeito de quem sdo 0s agentes responsaveis
por esta formacdo. As instituicdes de ensino superior tém a responsabilidade pela
formacdo pedagdgica de seus docentes, mas as acfes caminham para a ideia de
que esta formacédo deva partir do professor, por outro lado, estes ja defendem que a
instituicdo precisa oferecé-la. As universidades tém a responsabilidade de criar
espacos que permitam o aperfeicoamento de seus docentes, além de projetar
elementos para politicas de formacdo. Segundo Zabalza (2004, p. 160),
“obviamente, a ela corresponde também a responsabilidade de viabilizar os recursos
necessarios para que tal politica de formacao seja colocada em pratica e ndo fique
no mero enunciado politico de intencdes”. Acreditamos que essa tarefa ndo seja
facil, visto que as contradicbes existem, mas seria valido o investimento e a
preocupacgao das instituicdes com a formagao de seus docentes.

Consideramos que de nada adianta as instituicdes oferecerem essa
proposta de formacao pedagogica se os professores ndo aderirem. O que notamos,
com base na literatura estudada, € que o docente do ensino superior se v& como
detentor do saber e ndo aceita que um colega de trabalho venha ensinar a ele. A
questao hierarquica atrapalha muito nesse processo e € preciso infundir em alguns
professores universitarios a ideia de que docéncia envolve tanto o ensino como a
aprendizagem, e que ele faz parte disso, uma vez que, da mesma forma como ele
ensina, ele aprende.

Contudo,

A instituicdo compreende o espaco da formag¢do como o lugar de
autonomia do profissional; e o profissional se sente muito mais
desafiado e cobrado a investir na sua permanente formacéo para a
pesquisa. Assim, a aprendizagem dos saberes para o ensinar fica a
critério de iniciativas e compromissos individuais (FERENC;
MIZUKAMI, 2005, p. 5).

As instituicbes de ensino superior precisam promover ac¢des mais
efetivas em relagdo a formacdo pedagogica de seus docentes. Entretanto, em
grande parte dos processos de formacdo pedagdgica, 0 mais comum Sao as

participacbes em eventos, licenca para o desenvolvimento de cursos em nivel de
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mestrado e doutorado. O olhar diante da acédo do professor em sala de aula e o seu
desenvolvimento pedagogico nem sempre sao colocados em questionamento, visto
que se costuma verificar se seu curriculo evidencia uma producdo cientifica
satisfatoria, um nivel de formacao elevado, apés esta constatacdo, presume-se que
seja um bom professor, 0 que nem sempre corresponde a realidade. Para
Vasconcellos (2005, p. 178),

No Brasil, acompanhando uma tendéncia internacional, adotamos a
ideia de utilizar como indicadora da capacitacao a titulacdo formal
dos docentes nas instituicées através da verificagdo da proporcdo de
doutores, mestres, especializados e graduados. Essa ideia
fundamenta-se no pressuposto de que a titulacdo formal melhora a
gualidade dos docentes e de que quanto mais docentes titulados,
mais capacitado o corpo docente da instituicdo.

O que estamos questionando é se realmente esses elementos séo
suficientes para uma andlise do trabalho docente realizado nas IES. Uma das
dificuldades apresentadas para a estruturacdo de uma formac&o nas instituicbes
esta relacionada ao fato de quem ministrara tal formacdo. Como argumenta Zabalza
(2004, p. 162):

Como qualquer lideranca, na universidade, ndo é tarefa facil de levar
adiante a formacdo. Os colegas apresentam fortes exigéncias de
“legitimidade” e “credibilidade” a seus possiveis formadores. Eles ndo
dariam, com facilidade, a qualquer um o titulo de formador, mesmo
que a instituicao tenha feito isso formalmente e tenha atribuido a ele
essa funcéo.

Compreendemos que isso seja reflexo da falta de uma cultura que
valorize a formacgdo do docente universitario, visto que esta sofre influéncias da
racionalidade técnica, que concebe o ensinar como dominar os conteudos. As
barreiras nos cursos de bacharelado sdo ainda maiores, devido a formacao
pedagogica ser tida como responsabilidade das licenciaturas. A constru¢cdo de uma
cultura que valorize a formagéo do docente universitario € essencial.

As universidades, para desenvolverem uma formagéo neste nivel,
necessitam criar novos espacgos, porque “[...] gera novos compromissos para a

propria instituicho, a qual devera oportunizar a existéncia de instancias
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especializadas em formacdo que funcionam como estimulo e coordenacdo das
iniciativas neste sentido” (ZABALZA, 2004, p. 163).
Por isto, concordamos com Pimenta e Anastasiou (2010, p. 110)

guando esclarecem que

E necesséario estudar e propor encaminhamentos necessarios ao
envolvimento, a construcdo e a sistematizacdo do coletivo que se
pretenda atender. Embora estejamos advogando uma abrangéncia
coletiva ao trabalho, é preciso destacar que a adesdo deve ser
voluntaria, pois ndo se faz mudanca por decreto.

Fica-nos evidente que a formacé&o precisa de um apoio institucional, a
possibilidade de um desenvolvimento melhor depende de um setor responsavel pela
formacdo pedagodgica que tenha determinacdes proprias e consiga oferecer acoes
especificamente voltadas aos docentes.

Um dos aspectos que também tem gerado muitos questionamentos
diz respeito aos modelos mais eficazes para que essa formacdo seja proposta.
Zabalza (2004, p. 168) observa esse dilema e propbe algumas possibilidades de
planos de formacdo nas universidades. Além disso, enfatiza “[...] a importancia de
respeitar o papel dos participantes na formacao e de buscar sistemas participativos
em seu desenvolvimento”.

Esta formacdo deve pautar-se na realidade do professor, atender as
suas necessidades, as dificuldades do dia a dia, assim como projetar um avanco ao
desenvolvimento profissional a esse docente.

Considerando a complexidade que envolve a estruturacéo e definicdo
dos melhores movimentos destinados a formacdo do docente universitario, Zabalza
(2004) conclui que ndo ha um modelo Unico de formacado, sendo importante valorizar
aquilo que a sociedade propde, assim como as necessidades do sistema educativo.
O respeito tanto a responsabilidade individual como institucional faz com que seja
possivel desenvolver uma formacdo dos professores universitarios de maneira
construtiva. Além disso, destacamos que ndo sdo com pequenos cursos oferecidos
pelas instituicdes que se pode afirmar que ha uma formacgédo pedagogica suficiente,
€ necessario, caso esses cursos nao atinjam a reflexdo em relacéo ao trabalho que
vem sendo praticado, que se criem novas atitudes. A validade da formacao esta
relacionada as mudancas que ela pode gerar na educacao.

Pachane (2003, p. 58) destaca que
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A falta de formacao especifica voltada a docéncia universitaria pode
implicar, por um lado, em problemas didaticos decorrentes da
inexperiéncia do professor iniciante e, por outro, no risco de que ndo
aconteca uma renovacgao da cultura e dos métodos encontrados na
academia, estagnacao proporcionada pela imitacdo acritica por parte
dos novos docentes daqueles procedimentos pelos quais eles
mesmos foram formados.

As universidades, cabe rever a maneira como tém lidado com seus
docentes, para que possam iniciar um processo de formacdo pedagodgica. Existe,
portanto, uma relacdo de via dupla em relacdo as responsabilidades da formacgéo
pedagogica do docente universitario, que tem o desafio de romper com a logica
cristalizada de que a titulagdo € requisito suficiente para ser um bom professor no
ensino superior, ideais da l6gica racionalista que compreende o conhecimento como
resultado da técnica.

As acOes estdo se desenvolvendo mais em direcdo a superacao
desta realidade, mas ainda sdo pequenas e necessitam ser multiplicadas, e até
mesmo propor medidas politicas para que isto aconte¢ca. Segundo Vasconcellos
(2005, p. 179), “[...] parece ser consenso, na visdo oficial e nas politicas de
capacitacao, a consideracdo de que dada uma maior capacitacdo quanto a titulacao,
ocorrera maior qualidade do desempenho docente”.

As IES ndo assumiram para si a responsabilidade pela formacao de
seus docentes, ela acaba sendo direcionada aos cursos de pos-graduacdo, nos
quais a disciplina de Metodologia do Ensino Superior (geralmente denominada

assim) responde pela formacéo dos mais diversos profissionais. Ainda mais:

Ndo ha uma construcdo tedrica sobre métodos de ensino
suficientemente consistente para distinguir a metodologia utilizada no
Ensino Superior da metodologia de ensino utilizada nos niveis
anteriores de escolaridade. Além disso, as evidéncias apontam para
a nao diferenciacdo de tal disciplina quando comparada com a
didatica geral [...] em ambos os casos, a metodologia tem sido
tratada com um conjunto de técnicas, atividades, procedimentos
desarticulados de um método, com raras exce¢des (BERBEL, 1994,
p. 72).

Desta maneira, ndo pode ser responsabilidade dessa disciplina
oferecer uma formacédo pedagdgica aos docentes universitarios, até porque ela é
insuficiente. Além disso, ha um fator preocupante evidenciado por Vasconcellos
(2005):
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A maioria dos cursos de pdés-graduacdo em Vvarias areas privilegia
em seu curriculo o aprofundamento do conhecimento em sua area,
concentrando-se no dominio de campos especificos do saber,
privilegiando a capacitacdo para a pesquisa cientifica. Porém, para a
docéncia, ndo bastam esses saberes; a formacdo didatico-
pedagdgica do professor universitario é necessaria.

O que discutimos nesta pesquisa condiz com esta afirmacdo, ja que
valorizar a formacao pedagdgica dos professores do ensino superior e oferecer
meios para que sua formacao seja praticada efetivamente nas instituicbes de ensino
superior SAo processos que precisam ser conquistados. As universidades e demais
instituicbes de ensino superior pedem mais tempo, mas sabemos que os desafios
sdo grandes e esperamos que estudos decorrentes possibilitem gerar novos
guestionamentos e pesquisas que discutam o tema e proponham novos caminhos
para que a formacdo pedagdgica do docente universitario seja valorizada e que
acOes efetivas de mudanca sejam estimuladas.

A partir de todas as discussdes realizadas até o momento, foi
possivel verificarmos o0 quao importante e necessaria se faz uma formacao
pedagogica aos professores do ensino superior. Para exemplificar como esta pode
ser desenvolvida pelas instituicdes, faremos, a seguir, uma descricdo de algumas
iniciativas de instituicbes preocupadas com a formacdo de seus docentes e que

promoveram ac¢des voltadas a essa formacéo.

4.3 PRATICAS DE FORMACAO PEDAGOGICA: ALGUMAS EXPERIENCIAS

S&0 escassas as iniciativas voltadas a formacdo pedagogica dos

professores universitarios. Para Vasconcellos (2005, p. 307),

A formacdo do docente universitario € um processo em construcao
que requer ainda muito investimento, mas até o presente tem
relegado a um segundo plano os saberes mais relacionados com o
ensino ou com a docéncia propriamente dita.

A efetivacdo de uma formacdo pedagogica tem sido praticada pelas
instituicbes de ensino superior de forma lenta e, com frequéncia, ndo apresenta um
compromisso por parte da instituicdo. Entretanto existem excecbes, alguns

movimentos estdo, aos poucos, sendo estruturados com o intuito de promover essa
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formacdo. Segue uma breve descricdo sobre algumas acdes promovidas por
instituicdes preocupadas com a formacao de seus docentes.

Fernandes (1998) relata o exemplo da Universidade Federal de
Pelotas, a qual, desde a década de 1970, tem preocupacao voltada ao apoio
pedagogico oferecido por algumas unidades denominadas Unidades de Apoio
Pedagogico (UAP) aos docentes da instituicdo. Mudancas estruturais ocorreram
devido a problemas financeiros e especialmente as modificacdes administrativas,
tendo em vista que a formacdo pedagdgica, assim como outros elementos que
compdem as IES sofrem alteracdes conforme os ideais que seus dirigentes seguem,
como também recebem influéncias do periodo histérico em que se encontram. Essas
unidades criadas na Universidade Federal de Pelotas foram extintas, segundo
registros das atas, pelo “[...] fato de que o trabalho desenvolvido mantinha suas
caracteristicas democréaticas e, portanto, estaria incomodando o grupo de direcao
superior da instituicdo” (FERNANDES, 1998, p. 104).

As relacbes de poder existentes nas instituicdes e nas politicas que
norteiam a educacdo afetam diretamente as a¢bes desenvolvidas por elas. Neste
sentido, Zabalza (2004, p. 85) ressalta:

Os processos de mudanca nas organizacdes universitarias estdo
também sujeitos a esses “jogos de poder” entre os diversos grupos
culturais. Porém, nem todos os componentes da cultura institucional
sdo igualmente suscetiveis a modificacdo: isso vai depender do
elemento cultural em si e do poder do grupo que o mantém.

As instituicGes sdo formadas por diversas culturas, apesar de nem
sempre serem interesses antagonicos, o esfor¢co pela prevaléncia de um ideal em
detrimento ao outro € constante, mas vale lembrar que esses jogos de poder nao
Sao negativos e apresentam sua importancia, por gerarem conflitos e mudancas que
sdo bem vistos desde que ndo ultrapassem seus limites e que contribuam para
garantir a vitalidade da instituicao (ZABALZA, 2004).

Outro fator a ser citado foi a criagdo de um Setor de Apoio
Pedagogico (SAP) na Universidade Federal de Pelotas, que pretendia, segundo
Fernandes (1998, p. 105),
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[...] a intervencdo no curriculo, a discussdo com o estudante — na
analise de seu ingresso e permanéncia — e com o professor, no
cotidiano da sala de aula. [...] participava também de atividades
emergenciais solicitadas pela comunidade académica, tais como:
avaliacdo de disciplina e avaliagdo docente; assessoramento a
seminarios dos diversos cursos de atualizacdo para funcionarios;
concursos para funcionarios e assessoramento a proé-reitoria no
F6rum de Coordenadores de Colegiados de Curso, dentre outras
atividades assistematicas.

Em decorréncia desta iniciativa, outros projetos foram desenvolvidos
na universidade, entre eles o projeto intitulado Producédo do conhecimento, em que a
formacdo pedagogica era discutida com os professores, muitos deles vindos de
outras instituicdes de ensino para participar dessa discussao com o objetivo de rever
seu trabalho docente e aperfeicoa-lo. Tal projeto promoveu parcerias entre a
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), a Universidad de Buenos
Aires (UBA), a Universidade Federal de Pelotas e a Universidade de Brasilia,
contando com a participacéo da Prof2. Maria Isabel da Cunha (FERNANDES, 1998).

As preocupacdes voltadas a formacdo pedagodgica do professor
universitario apresentam-se evidentes ja no final do século passado, por isso,
podemos verificar que essa questao ja estava sendo pensada. O que nos chama a
atencdo € que, depois de tanto tempo, as iniciativas ainda sdo escassas, tivemos
poucas mudancas. Por isso, ressaltamos a importancia da ampliacdo das
discussBes em relacdo a formacdo dos professores universitarios para que acdes
mais eficazes possam ser propostas.

Outra instituicdo que vem promovendo acdes voltadas a formacéao
pedagogica de seus docentes — mais especificamente aos iniciantes — é a
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), que tem vivenciado um momento de
perdas em relacdo a seus docentes que estdo se aposentando. Por isso, 0 numero
de vagas ofertadas para concurso publico tem sido ampliado e o ingresso de
professores cada vez mais jovens levantou uma preocupa¢do em relagdo a atuagao

dos mesmos, por isso,

[...] h&a alguns anos a UFMG promoveu tentativa de sensibilizacdo
desses profissionais com a criagio do CAD - Curso de
Aperfeicoamento Docente — cujo objetivo era, ao lado de familiariza-
los com a historia e os recursos da instituicdo, o de propiciar-lhes um
“verniz” pedagdgico, provido por rudimentos de Didatica do Ensino
Superior (AMARAL, 2004, p. 143).
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Entretanto essa proposta foi abandonada devido aos interesses
contrarios daqueles que administram a instituicdo, como constatamos em outras
instituicdes que foram citadas. De modo geral, essa preocupacgéo passou a integrar
a disciplina de Didatica do Ensino Superior (DES), que, como ja abordamos, acaba
tornando-se insuficiente se analisada a sua carga horaria. Mas um ponto positivo
apresentado nesta instituicdo € que a procura por esta disciplina vem crescendo ao
longo dos anos, ndo sé por alunos como por professores de diversas areas da
universidade. Segundo Amaral (2004, p. 144), “a clientela da DES se constitui, em
sua maioria, de professores da propria Universidade”. Isso mostra que ha o interesse
por parte de muitos docentes do ensino superior em buscar uma formacdo que
subsidie seu trabalho, o que nos fornece esperancas em relacdo a ampliagdo de
iniciativas voltadas a essa questdo, evidenciando que “[...] é necessério
proporcionar, aos professores principiantes e em servico, apoio e recursos dentro
das instituicbes nas quais atuam, além de ajuda-los a aplicar o conhecimento que ja
possuem ou podem obter por si mesmos” (ISAIA; BOLZAN, 2007, p. 163).
Destacamos ainda o passo dado pela Universidade do Vale do Itajai (UNIVALI) que,
em 2001, implantou o Programa de Formacao Continuada dos Docentes da UNIVALI
que, de acordo com Borba, Ferri e Hostins (2005), atinge cerca de 1800 docentes, a
maioria atua na instituicdo. O programa ofertou o curso depois de identificar,
mediante uma avaliagdo institucional, as dificuldades enfrentadas no desempenho

dos professores. Seus objetivos foram:

(a) aperfeicoar e atualizar os saberes da docéncia no ensino
superior, pela reflexdo na acgéo; (b) habilitar docentes para avaliar o
projeto pedagdgico do curso articulado ao seu plano de ensino e (c)
aprimorar a sensibilidade pessoal do profissional no exercicio ético
da docéncia (UNIVALI, 2002, p. 12).

As propostas se modificaram desde o seu surgimento, mas a
esséncia do programa permanece a mesma, assim como a adesao voluntaria por
parte de docentes da instituicao.

Essa proposta se desenvolve por intermédio de alguns eixos
norteadores, entre eles: planejamento e estratégias de ensino, avaliacdo da
aprendizagem, pesquisa-a¢cdo como investigacao da pratica docente, além de temas
especificos, como educacao inclusiva, educacdo a distancia, entre outros. Como

meio de disseminar essas discussoes, varios foruns sdo organizados internamente
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com o objetivo da troca de experiéncias entre os professores. Para que haja um
trabalho efetivo, € oferecida uma formacdo especifica aos que atuardo como
formadores.

Ante o exposto, é possivel inferir que hd um respaldo institucional a
esse projeto de formacdo que cria espacos destinados a discussao, reflexdo e
analise da atuacao do professor. Para que as instituicbes de ensino superior estejam
dispostas a promoverem esse apoio a seus docentes, € fundamental que elas
reconhecam que, devido as mudangas sociais, novas exigéncias estdo se
constituindo perante as universidades. Temos presenciado mudancas significativas
no que se refere aos avancos tecnoldgicos e a universidade passou a integrar tais
mudancas. A educacdo oferecida por ela rompeu as paredes da sala de aula ao
aderir a novas modalidades de ensino.

Como exemplo desta realidade, podemos citar um programa de
formacdo desenvolvido pela Universidade Estadual de Goias, que se utilizou da
modalidade de educacdo a distancia para oferecer um curso de extensdo a
professores da instituicio e comunidade externa, denominado Formacao
Pedagogica na Educacédo Superior, que teve como objetivo “[...] refletir sobre a
pratica docente no ensino superior, nos elementos e processos que a constituem”
(LIMA et. al., 2010, p. 3).

Este exemplo nos mostra uma gama de possibilidades em que a
formacdo pode ser desenvolvida. De acordo com a analise de Zabalza (2004, p. 64),
“a incorporacdo das novas tecnologias da comunicacdo ao mundo da formacéo
oferece mudltiplas possibilidades de direcionamento das universidades para o seu
entorno, incluindo universidades do mundo inteiro”. A utilizagcdo deste mecanismo
deve estar direcionada a melhoria da educacéo e aos beneficios que podem trazer a
formacdo docente.

Pimenta e Anastasiou (2010) citam exemplos de iniciativas voltadas a
essa questdo, como o Programa de Pés-Graduacdo da Faculdade de Educacédo da
Universidade de S&o Paulo (FE/USP), da Universidade Federal do Parana (UFPR) e
do Programa de Aperfeicoamento de Ensino da Universidade de S&o Paulo
(PAE/USP). O Programa de PoOs-Graduacdo da Faculdade de Educacdo da
Universidade de Séao Paulo (FE/USP) tem revelado a preocupacdo com a docéncia

universitaria, investigando experiéncias voltadas a esse aspecto.
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A UFPR, desde a década de 1990, vem promovendo uma
autoavaliacdo do docente, assim como a avaliacdo por parte dos alunos e, de
acordo com as informagdes desse instrumento, os alunos evidenciaram a formacao
para a docéncia universitaria como um dos principais problemas. Isso motivou
professores pela formacéo especifica. De acordo com Pimenta e Anastasiou (2010,
p. 256), “as atividades implementadas para a docéncia, nesse programa, visam
principalmente a propiciar um espago de reflexdo articulada que contribua com a
formacdo inicial e continuada de educadores para o ensino superior”. De acordo com
as autoras, as atividades desenvolvidas neste sentido, de formacdo pedagdgica,
tiveram inicio no Curso de Agronomia, sendo instituida no curso uma disciplina
voltada a docéncia universitaria. Com essa medida e mais as autoavaliacdes dos
docentes e professores, existem evidéncias nas acbes dos professores que
possibilitam identificar que estas propostas permitem a revisdo da pratica tanto na
dimenséo individual como na coletiva.

O Programa de Aperfeicoamento de Ensino (PAE/USP) reune varios
cursos de pdés-graduacao stricto sensu com o objetivo de melhorar a formacgéo dos
alunos no que tange a docéncia universitaria e define duas etapas: a preparacao
pedagogica e o0 estagio em disciplina de graduacdo (PIMENTA;ANASTASIOU,
2010).

Trata-se de um passo importante no processo de formacdo docente.
Seria ideal que todas as instituicdes se preocupassem com a formacao pedagogica
de seus professores, embora tenhamos clareza que apenas eles ndo conseguirdo
transformar a realidade do ensino superior, mas novos entendimentos podem surgir
e provocar mudancas nessas instituicdes, sobretudo nas universidades.

Todos os movimentos referenciados acima demonstram que a
formacdo docente envolve a formacao inicial e continuada e que esta formacéo,
guando voltada ao professor universitario, necessita de uma base institucional. A
responsabilidade do professor existe, porém a instituicdo em que atua deve oferecer
condicOes para que ele realize uma formacé&o continua.

As acbes praticadas ainda sdo poucas se analisadas as
necessidades que a formacgdo pedagdgica do professor universitario apresenta,
todavia jA € um comeco que tende a caracterizar uma mudanca nos rumos das
instituicbes de ensino superior no que se refere a seus docentes. Muitas outras

acdes como estas podem se concretizar. E fundamental que se integre o interesse
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individual ao institucional para que os dois encontrem o melhor caminho, sempre
com o objetivo voltado a melhoria da educacao.

Na universidade, a formagédo pedagogica encontra mais dificuldades,
visto que sofre influéncias internas e externas das politicas que direcionam suas
acOes. Por isso, ndo poderiamos deixar de abordar estas questbes para melhor
compreensao do contexto ao qual a pesquisa voltou seu olhar.

Na proxima parte desta pesquisa, abordaremos, de forma especifica,
a formacdo pedagogica na perspectiva institucional, por meio de uma pesquisa

realizada na Universidade Estadual de Londrina.
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5 FORMACAO PEDAGOGICA NA UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA

Nesta sec¢éo, discutiremos as concepgdes de docéncia universitaria,
ensino e formacédo pedagdgica da Universidade Estadual de Londrina (UEL). Tem o
intuito de identificar como esses conceitos estdo sendo caracterizados por ela,
considerando que a formacéo pedagogica possui relacédo direta com a concepc¢ao de
docéncia e de ensino.

Para tanto, discutiremos como a instituicdo trabalha com esses
elementos, assim como as ac¢Oes que evidenciam sinais de uma formacao
pedagogica aos docentes. Por isso, faremos uma analise em documentos
normativos da instituicdo, visando identificar como a mesma concebe a docéncia, 0

ensino e, consequentemente, a formacao pedagdgica.

5.1 REGIMENTO DA UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA: ALGUNS APONTAMENTOS

O regimento de uma instituicdo define quais propostas ela prioriza,
assim como evidencia os ideais que a direcionam. Por meio de seu regimento, as
instituicdbes definem os caminhos a serem seguidos. Esta legislacdo interna é
influenciada por um sistema maior, o qual define fatores fundamentais do sistema
educacional, assim como elementos a serem incorporados nos regimentos das
instituicdes de ensino superior.

O estudo do Regimento da Universidade Estadual de Londrina torna-
se pertinente aos propositos desta pesquisa, uma vez que identificar como a
instituicdo caracteriza a docéncia universitaria permite associar as decisdes tomadas
por ela em relacdo a formacdo de seus docentes. Logo no inicio da leitura do
Regimento, percebemos como a Universidade Estadual de Londrina caracteriza seu
corpo docente: “o corpo docente da Universidade é constituido por quantos exercam
atividades inerentes ao sistema indissociavel de ensino, pesquisa e extensdo ou
ocupem posi¢cdes administrativas, na condicédo de professores” (UEL, 2002, p. 36).

Podemos observar que o tripé ensino-pesquisa-extensdo €
constituido de elementos essenciais na caracterizacdo da docéncia universitéria, de
modo que 0s que ocupam essa posicao devem envolver os elementos destas trés

bases para compor o trabalho do docente universitario. Embora muitas outras
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atividades sejam inerentes a funcdo, as obrigatérias sdo ensino, pesquisa e
extenséo.

Verificamos que, no Regimento da Universidade Estadual de
Londrina, ndo se define de maneira especifica quem é o docente universitario. Sao
especificadas apenas as formas como seu trabalho deve ser desenvolvido. De modo
geral, estabelece que “[...] o nucleo da definicdo de docente se apdie na tarefa do
ensino” (VASCONCELLOS, 2005, p. 115).

Para atuar como docente do ensino superior, tal exigéncia deve ser
cumprida, além de desempenhar outras atividades aliadas ao ensino, como se pode

observar no Art. 135 do Regimento Geral da UEL.:

Art. 135. Aos docentes, em todas as classes e regimes de trabalho,
cumpre desenvolver basica e obrigatoriamente, além das atividades
de ensino e atividades de pesquisa e ou de extensdo, uma ou mais
atividades, dentre as seguintes, a critério da Universidade:

I. orientar os estudantes;

Il. promover e incentivar a integracdo dos estudantes na vida
académica e cultural;

lll. dedicar-se a geracdo, disseminacdo e socializacdo do
conhecimento, através de atividades de ensino, pesquisa e extensao,
indicando nas publicacbes que fizer, 0 nome da Universidade e as
fontes dos recursos utilizados;

IV. executar, no interesse da Universidade, programas especiais de
trabalho com dispensa de outras obrigacbes constantes dos incisos
deste artigo, desde que autorizada pela chefia imediata;

V. desempenhar as obrigacdes inerentes as funcbes que lhe forem
atribuidas pelos 6rgdos competentes, inclusive as funcdes de
direcdo, chefia e coordenacdo na administracao universitaria;

VI. participar de comissdes por indicacdo do Reitor ou da chefia dos
orgaos competentes;

VII. participar de 6rgéos colegiados da Universidade;

VIII. comparecer as reunides a que for convocado pelas autoridades
competentes;

IX. apresentar, ao Departamento em que estiver lotado, o programa
das disciplinas que ministra sob a forma de plano de curso. (UEL,
2002).

N&o h& esclarecimentos sobre o que a universidade concebe como
ensino e nem como o professor deve praticar essa funcédo. Apenas sao descritas as
atividades que precisam ser desempenhadas para além do ensino. Esta indefinicdo
contribui para que nem sempre se tenha claro qual o papel do docente universitario,

assim como qual a formacao necessaria para atuar neste nivel de ensino.
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Um aspecto que talvez indique a concepcdo de docéncia que a
instituicdo segue encontra-se na forma de admissdo dos docentes universitarios. O
Art. 139 define que:

Art. 139 - Para a admissdo em qualquer classe da carreira docente,
exigir-se-a como titulo basico, sem dispensa de outros requisitos, 0
diploma de curso superior de durag¢do plena ou de pés-graduacédo
que inclua, no todo ou em parte, a area de estudos correspondente
ao Departamento interessado. (UEL, 2002, p. 38).

Tal exigéncia reafirma que o conhecimento especifico € a via de
acesso para a carreira docente no ensino superior, sendo um elemento que contribui
ainda mais para ignorar o conhecimento pedagogico, como discutimos até o
momento.

A admissado do professor universitario ocorrera por meio de concurso

publico, levando em consideracéo algumas etapas:

Art. 142. O concurso publico, para as diferentes classes da carreira
docente, constara de provas e titulos e obedecerd, o disposto neste
Regimento Geral e as normas aprovadas pelo Conselho de Ensino,
Pesquisa e Extensao, regulamentando o concurso em todas as suas
fases, inclusive fixando os critérios para a avaliagdo dos titulos e das
provas, observando os padrdes pertinentes:

§ 1° O Concurso para Professor Titular constara de:

a) analise do curriculum vitae;

b) prova escrita, com leitura publica;

c) prova didatica;

d) arguicdo sobre a qualificagcéo cientifica ou literaria ou artistica do
candidato;

€) prova pratica, se proposta pelo Departamento ao qual se destina o
Concurso;

f) defesa de memorial.

8 2° Para os demais casos, o Concurso constara de:

a) andlise do curriculum vitae;

b) prova escrita, com carater eliminatorio;

c) prova didatica;

d) arguicao sobre o ponto sorteado para a prova didatica;

e) prova prética, se proposta pelo Departamento ao qual se destina o
Concurso. (UEL, 2002).

A prova didatica € o unico item que diz respeito ao aspecto
pedagogico, mas, como destacamos anteriormente, ela ndo consegue oferecer
suporte a atuacdo do professor nesta modalidade de ensino. Além da prova didatica,

€ analisado o curriculum vitae do candidato. Nesse processo, uma banca
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examinadora € definida para avaliar os candidatos e, tomando por base um
“gabarito” com itens a serem observados na atuacao do candidato, classifica-se qual
o “melhor professor” para atuar na instituicdo. O agravante € que esse processo, na
maioria das vezes, se encerra neste ponto.

O paragrafo primeiro do Art. 144 do referido Regimento estabelece os
critérios de admissdo de professores temporarios: “8 1° O titulo basico para a
admissdo de docente temporario serd o diploma de curso de graduagdo, que
satisfaca a exigéncia do artigo 139 deste Regimento” (UEL, 2002, p. 39). Neste
caso, também ndo é feita nenhuma referéncia a formacdo pedagodgica. Basta
dominar o conteudo especifico da area e ter o diploma devidamente reconhecido
para ingressar no ensino superior.

O acompanhamento do trabalho desempenhado por este docente
geralmente ndo acontece, uma vez alcancada a pontuacdo necessaria no processo
de avaliacdo, o docente ja pode assumir sua funcéo e dificilmente sera questionado.
Precisamos rever nossa percepg¢ao do que seja o ensino e, em especial, a docéncia
universitaria, pois, somente com essa mudanca sera possivel compreendermos a
real necessidade de uma formacédo pedagodgica dos docentes das instituicdes de
ensino superior.

Com esta breve apresentacdo do Regimento da Universidade
Estadual de Londrina, tivemos o intuito de identificar como a docéncia universitéria €
caracterizada pela instituicdo, assim como sua concepcao de ensino e formacao
pedagogica. Vale ressaltar que, na leitura do documento, ndo encontramos
nenhuma referéncia a formacéo pedagodgica dos docentes. A concepcao de ensino
est4 atrelada a funcdo da universidade de integrar ensino, pesquisa e extensao.

Observamos também que, em relacdo ao ensino, pouco é definido
neste Regimento. J4 em relacdo a docéncia universitaria, nota-se a permanéncia da
visdo de que o conhecimento especifico é requisito suficiente para ser professor.
Como a formagéo pedagodgica ndo é nem citada no Regimento da instituicdo, isso
pode ser resultado da falta de compreensdo que se tem sobre essa formacéo. O
tema ainda é pouco discutido no ambito da educacdo superior, mas, aoS poucos,
vem ganhando forca.

Estudar o Regimento Geral da UEL nos permitiu compreender como
a instituicdo se posiciona perante a formacdo pedagodgica de seus docentes e, na

sequéncia, relacionaremos essas informacées com a visdo dos professores que
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ocupam cargos na administracdo e que S&80 0S possiveis responsaveis pela

implementacéo da formacédo pedagdgica na Universidade em foco.

5.2 A FORMACAO PEDAGOGICA NA UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA NA

PERSPECTIVA DOS PROFESSORES CONSULTADOS

Compreender a maneira como a formacdo pedagdgica ocorre em
uma universidade exige que se dirija a atencdo para setores estratégicos, de sorte
que a formacéo pedagodgica pode ndo se apresentar explicitamente, visto que cada
instituicdo, para desenvolvé-la, parte de uma concepcdo do que seja 0 ensino e a
docéncia. Fatores como area de atuacdo, recursos financeiros, materiais e até
mesmo recursos humanos interferem na maneira como uma instituicdo concebe a
formacéo pedagogica.

Como dito anteriormente, esta pesquisa inclui uma andlise da
Universidade Estadual de Londrina no que tange a formacdo pedagdgica de seus
docentes, com o intuito de identificar o posicionamento institucional perante esta
questdo. Esta formacdo gera beneficios importantes ao processo de ensino e
aprendizagem. Entretanto a falta de compreensdo do que seja a formacao
pedagogica contribui para que o docente continue considerando a docéncia apenas
como mera transmissdo de conhecimentos, sem ao menos entender quanto uma
formacao pedagdgica podera auxilia-lo em seu trabalho.

Quando ha preocupacdo em relacdo a uma "preparacdo” de carater
pedagogico do professor, paira a duvida de como fazé-la, a quem cabe
responsabilizar para que ela ocorra, e, ao se tratar do docente universitario, estes
guestionamentos tornam-se ainda mais complexos pelo fato, sobretudo, de tais
profissionais ja estarem em um nivel de formacéao elevado. A diversidade de areas e
de perspectivas que compde o professorado nas universidades influencia o caminho
de formacdo pedagdgica que se propde, bem como a prépria aplicacdo real desta
formacdo.

Zabalza (2004, p. 145) afirma que "parece evidente que a formacéao
dos professores universitarios, no sentido de qualificacao cientifica e pedagdgica, é
um dos fatores basicos da qualidade da universidade”. Com este trabalho,
esperamos contribuir com a reflexdo a respeito da formacdo pedagodgica do

professor universitario.
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Para delimitar o estudo, buscamos informac8es com professores que
ocupam cargos estratégicos nos setores de planejamento, recursos humanos e
administrativos, 0s quais seriam 0s principais responsaveis pela implementacdo e
coordenacao de formacgdo pedagdgica na universidade analisada.

Foram entrevistados cinco professores que atuam nos setores
mencionados, sendo um responsavel pela Pro-Reitoria de Graduacdo (PROGRAD);
um atua na Pré-Reitoria de planejamento (PROPLAN); um responsavel pela
Comissdo Permanente de Avaliacdo (CPA); um responsavel pela Diretoria de
Avaliacdo e Acompanhamento Institucional (DAAI), além da diretora do Grupo de
Estudos de Praticas em Ensino (GEPE/UEL).

Para a coleta de dados a respeito da formacédo pedagdgica dos
professores da UEL, foi utilizada uma entrevista semiestruturada com um roteiro
previamente estabelecido (Apéndice B), para orientar sobre os principais aspectos a
serem abordados.

Na sistematizacdo dos dados, percebemos uma convergéncia nas
respostas fornecidas, bem como momentos de divergéncias. Entretanto tais
diferencas forneceram subsidios a andlise das respostas. ApOs estudar os dados
coletados, decidimos pelo estabelecimento das seguintes categorias: relacdo da
formacao com a qualidade de ensino, concepg¢des de docéncia, relacéo da titulacéo
e a (qualidade de ensino. Acreditamos que tal sistematizacdo dard maior
organicidade a realizacdo da analise e sistematizacdo dos achados.

Percebemos nas entrevistas que existe uma preocupacdo com a
qualidade de ensino praticado na graduacdo. Vale ressaltar que a formacao
pedagdgica do professor universitario mantém estreita relacdo com a qualidade do
ensino. Sobre este aspecto, Pimenta e Anastasiou (2010, p. 249) afirmam que "a
preocupacao com a qualidade dos resultados do ensino superior, sobretudo os de
graduacédo, revela a importancia da preparacéo politica, cientifica e pedagogica de
seus docentes", fatores estes que, se integrados, refletirdo na melhoria do ensino
praticado ndo somente nas universidades, mas na educa¢do como um todo.

Aos participantes foi perguntado se, no cargo que ocupam, ha uma
preocupacao com a qualidade de ensino praticado na graduacdo. De acordo com
um dos participantes, existem agdes na esfera administrativa que estdo sendo

desenvolvidas no que se refere a qualidade no ensino superior:
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[...] é possivel afirmar sim, que temos uma preocupagcdo com O
ensino de graduacdo tudo no que respeita a organizacdo
administrativa, tudo passa pela pro-reitoria de graduacgdo. Entdo,
toda preocupacdo que os funcionérios tém, os professores, por meio
do conselho constituido, que é a Camara de Graduacdo, na
elaboracdo de regulamentac¢des que vao ajudar na organizacdo das
atividades de ensino, desde a matricula até a emissdo do diploma.
(P1).

Este participante deixa transparecer o predominio de acles
preocupadas com resultados técnicos internos quando se refere a organizagdo
administrativa como base para o alcance da qualidade de ensino. E ainda possibilita
inferir que a qualidade depende de aspectos voltados aos fatores administrativos.

Uma questéo a ser ressaltada "[...] € que a qualidade é um conceito
histérico que se altera no tempo e no espaco, ou seja, o alcance do referido
conceito, vincula-se as demandas e exigéncias sociais de um dado processo
histérico” (DOURADO; OLIVEIRA; SANTOS, 2007, p. 2). Para Zabalza (2004, p. 22),

Houve muitas alteracdes na educacao superior durante esses ultimos
anos: da massificacio e progressiva heterogeneidade dos
estudantes até a reducdo de investimentos; da nova cultura da
gualidade a novos estudos e novas orientagdes na formacéo
(fundamentalmente a passagem de uma orientagcdo centrada no
ensino para uma orientacdo centrada na aprendizagem), incluido na
importante incorporacdo do mundo das novas tecnologias e do
ensino a distancia.

Foi possivel constatarmos que existem alguns espacos, segundo a

fala de dois participantes, que estdo atreladas a preocupacdo com a qualidade do

ensino praticado na universidade

[...] nés temos também espacos de discussdo sobre o ensino de
graduacdo na Camara de Graduacdo. Ela tem pensado algumas
acOes de reavaliacdo das atividades que vém sendo desenvolvidas
pelos professores no ensino de graduacdo [...], entdo, ha uma
preocupacdo em avaliar o trabalho, [...] de discutir as atividades que
estdo sendo desenvolvidas [...]. (P1)

[...] eu acho que isso fica, a preocupacdo estd na andlise apurada
gue a gente faz dos processos. Agora mesmo, por exemplo, eu estou
analisando a criacdo de trés novos cursos na universidade [...] (P3).

Notamos, com base nos relatos, que algumas acdes, na visdo dos

participantes, estdo direcionadas a qualidade de ensino, entretanto, até 0 momento,
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eles ndo utilizam a palavra “qualidade” para fundamentar suas respostas. O que
identificamos € que o0s participantes apresentam as acdes que estdo sendo
desenvolvidas na universidade, e que para eles séao tidas como preocupacdo com a
qualidade.

Algumas das acdes promovidas na Universidade Estadual de
Londrina procuram ouvir os professores no que se refere aos problemas que
enfrentam em seu trabalho e €& aberto um espago de discussdo para propor
melhorias, mas um dos colaboradores da pesquisa relata que:

[...] n6és aqui na UEL vemos, por parte da administragcdo, sim, uma
preocupacao muito grande com a qualidade. As vezes as acdes nao
chegam como deveriam. Nés temos nossas dificuldades, mas a
preocupacao eu vejo sim (P2).

Esta situacdo pode estar relacionada as politicas educacionais, uma
vez que elas estabelecem normatizagcdes a serem cumpridas pelas universidades,
que dependem de aspectos externos para poder desenvolver agdes internas. As
universidades, segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional — LDB
9394/ 96, possuem autonomia para fixar curriculos, estabelecer planos, programas,
namero de vagas, enfim, uma gama de acdes. Entretanto tais decisdes sao
influenciadas por fatores politicos. Cabe, portanto, a universidade, aceita-las, caso
contrario, seus investimentos, parcerias e incentivos serdo prejudicados, visto que,
"apesar da autonomia formal de que sempre gozavam na lei, numerosos
mecanismos de controle foram sendo gerados nas instituicbes universitarias em
razdo de poderes politicos" (ZABALZA, 2004, p. 27).

O trabalho docente torna-se refém deste cenario de interesses
politicos. Esta é uma realidade que ndo pode ser esquecida. A efetivacdo de
melhorias € um caminho dificil que requer dedicacéo e persisténcia para o alcance
de uma qualidade real, acreditamos que a melhoria da educagcdo em todas as
modalidades pode ocorrer desde que existam acfes condizentes com a sua
efetivacdo. Claro que tudo pode acontecer com o passar do tempo, mas o0s
resultados nem sempre sdo satisfatorios.

Pela andlise das respostas obtidas, ha outro setor na universidade
em foco que tem acdes em direcdo a qualidade de ensino, que € a Pro-Reitoria de

Planejamento (PROPLAN). Ha um apoio da administracdo em relacdo ao
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desenvolvimento institucional, como podemos identificar na proposta da
coordenacao deste setor quando questionada sobre a preocupacdo da instituicao

em relacdo a qualidade de ensino (APENDICE B).

[...] o setor de recursos humanos também trabalha levando em conta
a necessidade da qualidade, porque veja bem, um de nossos focos é
o0 desempenho institucional, nés fazemos um acompanhamento
institucional. Nés também estamos ligados aos processos de
avaliacdo que acontecem aqui na universidade. Fazemos alguns
levantamentos de dados da UEL para que, juntamente com a
administracdo, se perceba em que precisamos melhorar ou o que
ainda falta. Entdo, essas atividades, esse trabalho que ndo s a
gente desenvolve, mas também outros setores, sdo preocupacdes
com a qualidade (P4).

A relacdo existente entre tais setores pode ser vista como positiva,
pelo fato de estar aos poucos se criando uma cultura voltada para a qualidade do
ensino praticado na graduacdo, podendo mobilizar outros departamentos para
fortalecer as propostas.

Dois dos patrticipantes da pesquisa revelam que um grupo esta se
concretizando na UEL no que tange as discussfes relativas ao ensino da

graduacéo.

Estamos elaborando para o segundo semestre o que nds estamos
chamando agora de GEPE, que € um grupo de estudos e préticas de
ensino. Entdo, é um grupo que vai se constituir, ja esta se
constituindo por algumas pessoas que se interessam, representante
dos nove centros de estudos da universidade, que se interessam
pelo ensino da graduagdo e que estdo preocupados com a pratica
pedagdgica [...]. (P1).

[...] neste grupo, nos temos pensado a questdo do ensino na
graduacdo. Entdo, a gente precisa chegar até os professores para
discutir essas questdes. Entéo, todas as atividades pensadas sdo no
sentido de estarmos junto com os professores, refletindo, discutindo
buscando caminhos no sentido em que o ensino da graduacéo seja o
mais qualificado possivel (P5).

Os objetivos presentes neste grupo sdo as discussdes referentes a
pratica pedagdgica, os problemas enfrentados pelos professores em seus centros, e
esses sao transmitidos aos representantes e levados ao grupo. Portanto, esta é uma
proposta que tem possibilidades de contribuir com questdes como a formacgao
pedagodgica dos docentes que atuam na instituicdo, visto que um dos objetivos
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principais deste grupo € promover uma formacdo continuada dos professores, como

podemos observar na seguinte fala:

[...] vamos formalizar a existéncia desse grupo e vamos iniciar um
processo de formacgdo continuada com nossos professores. Entéo,
esse é um projeto dessa gestdo, que nés ja comegamos a discutir no
final do ano passado e comecou a tomar forma nesse primeiro
semestre [...] (P1).

E uma nova cultura que estamos estabelecendo, é algo novo, porque
a UEL tem 40 anos, mas nunca havia sido feito isso antes numa
instancia que agregasse todos os professores dos diferentes centros.
Sabemos que existem atividades que j& aconteceram, que
acontecem, mas de forma isolada (P5).

Essas iniciativas valem como um comecgo para a proposicdo de
discussbes referentes ao ensino praticado, ao trabalho docente, assim como a
elaboracdo de propostas que possam ser desencadeadas a favor da formacao
pedagogica dos professores universitarios.

Conforme o Participante 1 (P1), a intencdo de efetivagcdo do grupo
seria no segundo semestre de 2011, uma vez que estava em andamento sua
implementacéao e, felizmente, a Resolucdo CEPE/CA n°. 093/2011 criou o Grupo de
Estudos de Préticas de Ensino (GEPE), considerando a necessidade de reflexdo em
relacdo ao ensino e a prética educativa.

De acordo com 2° artigo dessa Resolugcdo, o grupo de estudos e

praticas de ensino da Universidade Estadual de Londrina tem como objetivos:

- Desenvolver e coordenar a formac¢do continuada dos docentes
interessados na reflexdo e reelaboracdo de sua pratica
pedagodgica;

- Promover féruns de discussdo sobre a pratica pedagdgica no
ambito da UEL,;

- Promover eventos focados nos estudos, pesquisas e experiéncias
da Educacéo Superior;

- Sistematizar e publicar os resultados dos trabalhos desenvolvidos
no ambito do GEPE-UEL;

- Elaborar projetos para a captacdo de recursos a serem aplicados
no ensino de graduacdo (UEL, 2011b).

A ideia inicial é formar grupos de trabalho — GTs — para que 0s
objetivos sejam alcancados. Com as informacfes obtidas, percebemos que nao

havia na universidade esta sistematizacdo. Existia apenas um acompanhamento de
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dados com carater estatistico, mas o pedagdgico esta se estruturando com a criacao
deste grupo.

O gerenciamento académico, o0s dados académicos, o0
acompanhamento da vida académica do aluno no sentido de registro,
isto estd consolidado [...J, 0 que na nossa perspectiva estava
precisando de um reforco no foco pedagdgico (P1).

Os desafios sdo muitos, pelo fato de a universidade ser composta por
docentes das mais diversas areas, e, para que uma cultura seja instituida, é preciso
gue haja adeséo nao necessariamente total, uma vez que ela vai sendo vivenciada e
apreendida pelos demais. Diante disso, um patrticipante (P5), ao falar sobre o Grupo
de Estudos de Praticas de Ensino (GEPE), enfatiza: “acho que pelas muitas
atividades que os professores fazem, a participacéo vai, acredito que sim, ser melhor
cada vez mais”.

Mais uma vez podemos discutir a questdo do trabalho do professor
universitario que atua de forma a integrar ensino, pesquisa e extensao, mas, como ja
identificamos na literatura, a énfase na pesquisa prevalece sobre o ensino.

A partir da forma como este grupo vem se constituindo, torna-se claro
que algumas acles estdo sendo propostas na Universidade Estadual de Londrina.
Porém ainda sé@o escassas, justamente pela falta de ades&o e incentivos a criagdo
de acOes de carater pedagdgico. Essas ac¢des ndo sdo recentes, segundo um dos

colaboradores:

[...] a discussao da formacédo pedagdgica nés tinhamos ja nos cursos
de enfermagem. Eu sou formada em enfermagem aqui pela UEL e
desde o tempo da graduacdo nds desenvolvemos alguns projetos no
departamento, voltados a formacao dos professores, isso na década
de 80. J& vem se caminhando e o GEPE é uma possibilidade mais
concreta. Apesar de eu ter contato com o curso de enfermagem e
saber que |4 essa preocupacao tem sido muito discutida (P5).

As medidas vao sendo instauradas e, com isso, novas concepcdes
vao se firmando, o que contribui para a criacdo de uma cultura que valorize a
formacao pedagdgica nas universidades. A Universidade Estadual de Londrina
mostra acdes voltadas a formacéo pedagogica, embora ndo apresente uma cultura
gue valoriza a mesma.

As informacbes referentes a preocupacdo com a qualidade de

ensino da Universidade em foco sao disponibilizadas em meio eletrénico, através do
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site da Universidade. Nele, podemos encontrar dados de pesquisas voltadas ao
perfil dos alunos, a titulacdo docente, a avaliacdo dos cursos, entre outros que tém
carater estatistico, mas que, em alguns momentos, séo utilizados por setores, como
a Comissao Permanente de Avaliacao (CPA), para propor novas medidas voltadas a
qualidade do ensino.

Esta Comisséo foi instaurada na Universidade Estadual de Londrina
a partir da Lei n 10.861, que instituiu o Sistema Nacional do Ensino Superior
(SINAES) (BRASIL, 2004b) com o objetivo de aumentar a qualidade de ensino. Por
meio da Comissdo Permanente de Avaliacdo, € feita uma autoavaliacdo da

Universidade, visto que:

[...] a CPA coordena a autoavaliacdo institucional, porque n&o
adianta sO vir uma pessoa de fora e falar: vocé fez isso, vocé fez
aquilo. N6és mesmos aqui dentro temos que detectar nossos
problemas, nds temos que nos avaliar [...] (P2).

Essa proposta de autoavaliacdo permite a Universidade pensar quais
objetivos se pautar, além de verificar se estas sdo as melhores alternativas. Zabalza

(2004, p. 98) nos alerta para um fato importante a respeito desta questao:

Embora seja o primeiro passo, ndo basta ter claro que as
organizacdes, incluindo as universidades, podem aprender a
aprimorar seu funcionamento. E preciso antecipar o processo que se
pretende realizar (isto é planejar) decidir o0 que, em que prazos, com
qgue recursos, através de que meios, com que apoios, baseado em
gue contrapartidas, entre outros fatores.

De modo geral, ante tais atitudes podemos considerar que uma
proposta vai se firmando. De acordo com um dos participantes, é feita na
universidade uma autoavaliacdo, sendo esta elaborada com os mesmos critérios
utilizados pelo Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE). Podemos
observar no Quadro 1 os principais componentes deste sistema avaliativo:

Os SINAES esta fundamentado nas avaliacdes institucionais de

cursos e de estudantes.
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Quadro 1 - Critérios de Avaliacdo do Sistema Nacional de Avaliagdo do Ensino
Superior (SINAES)

1. Avaliagdo Institucional, interna e externa, | 2. Avaliagdo dos cursos, em 3

em 10 dimensoes: dimensdes:

1. Missao e PDI 1. Organizacao Didatico-Pedagdgica

2. Politica para o ensino, a pesquisa, a pés- | 2. Perfil do Corpo Docente
graduacao e a extensao 3. Instalacbes fisicas

3. Responsabilidade social da IES

4. Comunicacdo com a sociedade

5. As politicas de pessoal, as carreiras do
corpo docente e técnico-administrativo

6. Organizacao de gestdo da IES

7. Infraestrutura fisica

8. Planejamento de avaliacéo

9. Politicas de atendimento aos estudantes

10. Sustentabilidade financeira

Fonte: Brasil (2012)

Os estudantes compdem esse processo avaliativo por meio do
Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE). Com base nos
resultados obtidos, é elaborado um relatorio que apresenta o instrumento utilizado,
os critérios de analise e a conclusdo com um conceito para a universidade. De
acordo com um dos participantes, em relagdo ao ENADE, “[...] fazendo a média geral
nds estamos com 3,78 e vocé vé que é uma avaliacdo boa [...]" (P2).

Esses conceitos variam numa escala de 1 a 5, sendo que cada um

apresenta uma determinada nota, como podemos verificar no Quadro 2:

Quadro 2—-  Conceitos de Avaliacdo do Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes (ENADE).

Conceito Valor

ENADE Continuo
1 0,0a0,9
2 10a1,9
3 2,0a29
4 3,0a3,9
5 4,0a5,0

Sem conceito Sem conceito

Fonte: Brasil (2009).
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O ENADE é parte do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo
Superior — SINAES, e objetiva avaliar o desempenho dos estudantes em relacédo aos
contetdos previstos nas diretrizes curriculares dos cursos de graduacdo, as suas
habilidades para adequacdo as exigéncias decorrentes da evolucdo do
conhecimento e as competéncias dos alunos para compreender temas exteriores ao
ambito especifico de sua profissdo (BRASIL, 2009). O SINAES

[...] fundamenta-se na necessidade de promover a melhoria da
gualidade da educacdo superior, a orientacdo da sua oferta, o
aumento permanente de sua eficacia institucional, efetividade
académica e social e, especialmente, o aprofundamento dos
compromissos e responsabilidades sociais (POLIDORI; ARAUJO;
BARREYRO, 2006, p. 430).

Este sistema tem sido utilizado pela Comissdo Permanente de
Avaliacdao da Universidade Estadual de Londrina, assim como em outras
universidades, para realizar sua autoavaliagdo. Entretanto tal instrumento nao traz
subsidios suficientes no que tange a formacdo pedagodgica. Seus itens dizem
respeito a formacdo docente, esta direcionado a titulacdo, sendo este um dos
requisitos considerados como fundamentais para a qualidade de ensino na
descrigao deste sistema de avaliagao.

No Projeto Pedagogico Institucional (PPI) da universidade em foco,
que estard em vigor até 2015, a avaliacdo e o acompanhamento das atividades

ocorrem de duas formas:

- autoavaliacdo ou avaliacdo interna das atividades relacionadas aos
cursos, projetos, programas e demais acdes, bem como a gestédo
académica e pedagogica e os recursos envolvidos (humanos,
infraestrutura, orcamento), realizada pelas instancias competentes,
estabelecidas no Estatuto e Regimento da Universidade;

- avaliacdo externa solicitada por diferentes 6rgédos de avaliacdo e
regulacdo, tais como: o MEC/INEP, CAPES e CONAES, CEE/PR,
entre outros.

Retomamos novamente o fato de que a formacdo do docente
universitario deve contemplar aspectos pedagdgicos, baseados em um conjunto de
saberes que favorecam o processo de ensino e aprendizagem. Tardif (2011, p. 119)

observa que “assim como nao existe trabalho sem técnica, também néo existe
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processo de ensino-aprendizagem sem pedagogia, embora se manifeste com
frequéncia uma pedagogia sem reflexdo pedagdgica”.

Concordamos com o autor quando destaca que a reflexdo ainda nao
€ praticada como meio para a reavaliacdo do trabalho docente. As pesquisas
evidenciam a reflexdo como fator indispensavel a atuacdo do professor, porém sao
poucos os professores que conseguem enxergar sua dimensao. A propria falta de
conhecimento sobre como se pode pensar 0 ensino e a aprendizagem Sao
elementos que contribuem para esta “falha docente”, e nos referimos a este termo
porque acreditamos que a reflexdo € um momento que permite ao professor rever
seu trabalho, seja individual seja coletivamente, bastando que haja dedicacdo a esta
proposta.

Acreditamos que o risco principal desta reflexdo seja o da mudanca,
pelo fato de confrontarmos nossas acdes e termos que sair de uma zona de conforto
tida como adequada em direcdo a reflexdo. Além disso, a inseguranca torna esse
caminho mais complicado. Por isso, “primeiro precisamos reconhecer que a reflexao
por si mesma significa muito pouco. Todos os professores sdo reflexivos de alguma
forma. E importante considerar o que queremos que os professores reflitam e como”
(ZEICHNER, 2008, p. 45).

Diante desta afirmacdo, nota-se a importancia de o professor
compreender, antes de tudo, qual a realidade em que esta inserido, para que possa
ter clareza a respeito de sua acdo e até que ponto ela interfere neste meio,
conseguindo visualizar as mudancas necessarias a sua pratica docente, como
resultado de sua reflexéo.

A reflexdo propicia um olhar diferente ao que seja a docéncia, e
novas acbes sao desenvolvidas refletindo-se no ensino desenvolvido e,
consequentemente, gerando melhoria de seu trabalho como professor e
possibilitando priorizar a qualidade na educacéo.

Ndo basta apenas refletir. A mudanca é importante para que
beneficios sejam alcancados. Consideramos que uma formacdo pedagdgica pode
ser um dos caminhos para que a reflexdo ocorra, porquanto, dentre os saberes que
envolvem esta formacéo esta o processo de reflexdo sobre a préatica docente. Com
iISso, cria-se uma rede de significados em relagéo ao trabalho docente, pelo fato de

um aspecto tornar-se reflexo do outro.
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Diante disso, verificamos que a formacao pedagodgica pode propiciar
uma reflexdo por parte do professor que gere novas acdes perante seu trabalho,
desta forma, sera possivel estabelecer meios para a qualidade praticada no ensino.

No caso do docente universitario, a reflexdo assume dupla funcéo,
visto o professor ter que refletir sobre sua pratica e também que esta formando
outros profissionais que em muitos casos se tornardo professores.

Para tanto, perguntamos aos participantes da pesquisa sobre a
relacdo entre a qualidade de ensino e a formacao pedagogica dos docentes. Para

um deles, esta questdo nédo se aplica somente ao ensino superior:

Na verdade, eu acredito que isso ndo € s no ensino superior, mas
até na educacao bésica. Se vocé ndo tem uma formagéo pedagdgica
e vocé ndo consegue desenvolver um bom ensino, com certeza
existem falhas (P4).

Ao analisarmos as respostas obtidas, percebemos que elas variam
conforme a visdo que se tem da formacéo pedagdgica, da docéncia, uma vez que
um dos participantes afirma que esta formacédo envolve muitas formacgdes: “[...] a
formacdo ndo é s6 uma formacéao especifica, mas a experiéncia profissional daquele
docente, a experiéncia de vida e tudo isso vai influenciar muito na qualidade do
ensino [...]" (P2).

Para outro participante, a formacéo pedagdgica possui outro carater,

como observamos em seu relato:

[...] o ensinar esta atrelado diretamente a compreensdo da proposta
pedagdgica dos cursos. Se eu sei que profissional estou formando
naquele momento, eu tenho condi¢cdo de reorientar melhor minhas
acdes em sala de aula (P1).

Neste sentido, Cunha (2001, p. 31) explica que “[...] isto significa ter
uma concepcdo nova da relacdo existente entre o sujeito socialmente situado e o
conhecimento”.

Conforme a concepcgao que se tem sobre ser professor e sobre o que
€ a educacdo, temos a compreensdo sobre a importancia de uma formacao

pedagogica para o docente.
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Outro relato pode ser analisado a luz do questionamento da relacéo

da formacdo pedagdgica e a qualidade de ensino, ao trazer uma experiéncia em

relacédo ao curso de bacharelado. Segundo o participante 5,

[...] como eu sou professora de uma area técnica, na area da saude,
e lembro de que na minha época da graduacédo tinha uma disciplina
gue se chamava didatica e hoje nem tem mais, a formagédo do
bacharel € uma formacdo muito especifica, técnica. Entdo, existe
uma lacuna sim, pois ndo é um diploma que vai dar a primazia de
vocé dizer que sera um bom professor [...] (P5).

Entretanto o participante evidencia que o curso de enfermagem da

universidade em foco promove discussdes em relacdo ao pedagdgico:

Na area da saude, nds temos que pegar as teorias da educacdo e
aplicar, n6s somos muito favoraveis a isso. Eu acredito que a area da
saude tem uma abertura para o novo e 0 novo, ldgico, exige um
referencial da area da educacéo. E essencial essa formagéo (P5).

Isso nos revela que a formacdo pedagdgica ndo é algo recente nas

discussdes da universidade em questao, existem situacées, como mencionado, em

que ela ja foi pensada como, por exemplo, no curso de enfermagem.

Uma das falas nos chamou atencdo por demonstrar que ainda

existem concepc¢des historicamente construidas em relacdo a formacdo pedagogica

que precisam ser aclaradas, especialmente nas universidades. Ao perguntarmos se

a formacdo pedagodgica é de responsabilidade individual ou institucional, um dos

participantes da pesquisa nos relata que:

[...] a formacdo pedagdgica é uma coisa que diz respeito muito as
licenciaturas e ultimamente o Brasil tem surpreendido, [...] a CAPES
gue € um 6rgdo que investiu sempre na Poés-Graduacdo e na
pesquisa agora esta investindo em uma formacdo de professores,
entdo, as licenciaturas estdo tendo apoio. (P3).

Com esta visdo de que a formacdo pedagodgica esta vinculada

apenas as licenciaturas, varios setores estruturam propostas de ensino. No entanto,

vale lembrar que,
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Na maioria das instituicbes de ensino superior, incluindo as
universidades, embora seus professores possuam experiéncia
significativa e mesmo anos de estudos em suas areas especificas
predomina o despreparo e até um desconhecimento cientifico do que
seja 0 processo de ensino e de aprendizagem. (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2010, p. 37).

Esta realidade agrava a situacdo do professor universitario, quando,
em muitos casos, como na universidade em que esta pesquisa direcionou o foco, as
decisbes voltadas aos docentes estdo sendo tomadas por setores que possuem
uma compreensdo simplista no que se refere a formacdo pedagdgica, ou seja, ha
uma complexa relacdo entre as concepcdes que norteiam as acgdes nas
universidades e seus docentes. O professor, neste caso, acaba por reproduzir o que
foi determinado sem possibilidades de refletir se sua pratica esta adequada ao que
se prop6e a docéncia.

Os equivocos de nossa legislacdo educacional sdo notdérios no que
se refere a formacéo pedagdgica voltada aos docentes do ensino superior. Podemos
constatar na LDB n° 9394/96, o Art. 66 estabelece que:

A preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em
nivel de P6s-Graduacéo, prioritariamente em programas de Mestrado
e Doutorado.

Paragrafo Gnico: o notdrio saber, reconhecido por universidade com
curso de doutorado em area afim, podera suprir a exigéncia de titulo
académico. (BRASIL, 1996).

Nestas orientacdes, verificamos que nao se concebe a formacédo em
seu sentido pedagdgico, posto que a formagdo em nivel de pos-graduacdo néo
garante os conhecimentos pedagdgicos suficientes para sua atuagdo. Esclarecemos
gue esse fator ndo pode ser considerado de forma generalizada, visto muitos cursos
de pos-graduacdo possuir em seus principios uma formacdo efetiva no aspecto
pedagadgico.

Cabe, portanto, uma discussao referente a formacdo pedagdgica,
mas, antes, € preciso pensar se estamos voltados a formacdo que envolve a
reflexdo do trabalho docente ou se as propostas estdo direcionadas a mera
preparacdo técnica e mais nada, esvaziando a formacdo. Por isso, seria papel
fundamental da instituicdo utilizar-se de sua autonomia politica e académica para

repensar o que considera como formagao.
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A preocupacao com a formacéao é resultado de um longo processo de
mudancas que as IES enfrentaram e estdo enfrentando. Cada momento historico
reflete a maneira como a instituicdo compreende sua fung¢ao, assim como o olhar
gue a sociedade tem sobre ela. Um dos participantes da pesquisa respondeu que a

UEL, no seu periodo inicial, teve extrema preocupacdo com a capacitacdo docente:

[...] eu estou aqui com 38 anos de UEL, entdo quando eu cheguei era
um quadro de professores muito jovens, eu mesmo estava
terminando o mestrado, entdo a universidade investiu muito pesado
na formacdo de seus professores. Tinha o Plano de Capacitacéo
Docente (PCD) [que eram planos de capacitacdo] tinha bolsa para
fazer o mestrado e doutorado (P3).

O aperfeicoamento € incentivado, porém o que nos chamou atencéo
foi que, na continuidade da resposta, o participante enfatiza a importancia da

titulagdo para que haja qualidade no ensino.

[...] e hoje também a Universidade esta tomando cuidado de abrir
concurso para doutores, entdo receber o pessoal qualificado. Os
programas de capacitacdo nao existem como antigamente. Entao é
melhor que se contrate direto um doutor formado [...] (P3).

Com esta fala, percebemos o quanto ainda é predominante uma
visdo simplista em relacédo a atuacdo docente no ensino superior, por considerar que
basta uma formacdo em nivel de Pos-Graduacdo. Este aspecto € preocupante,
porque ndo existe a cultura de se questionar quais 0s elementos necessarios ao
docente do ensino superior para atuar no ensino. A resposta do colaborador
evidencia uma concepcado limitada ao abordar esse fator. Pimenta e Anastasiou

(2010, p. 142) afirmam que

[...] esse ideéario faz parte de um senso comum disseminado que
sustenta que basta dominar o contetdo para reunir em si condicbes
suficientes para ser dele um transmissor e que, nesse contexto,
ensinar é dizer um conteido a um grupo de alunos reunidos em sala
de aula.

Isto pode ser analisado nos proprios editais para a contratacdo do
docente na IES. Ao consultar os editais da Universidade Estadual de Londrina,
encontramos, no Art. 10 da Resolucdo CEPE n° 0078/2009, que
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Art. 10 O concurso publico constara de:

I- prova escrita, com carater eliminatorio;

II- prova didatica, podendo ser prevista atividade pratica de
habilitacdo especifica, quando for o caso, mediante solicitagdo
justificada do departamento;

IlI- arguicdo sobre o ponto sorteado para a prova didatica;

IV- analise de curriculum vitae, com carater classificatério (UEL,
2009).

Com isso, observamos que a questdo pedagodgica € avaliada na
prova didatica, na qual algumas competéncias sao verificadas para identificar, por
exemplo, se o professor possui dominio didatico, conhecimentos especificos da
area, se 0s objetivos sdo claros, conforme ANEXO A. Mas ndo apresenta henhum
critério que permita verificar sua formacdo pedagodgica. Vale ressaltar que nao
estamos generalizando, e sim promovendo questionamentos em torno da
importancia de uma formacdo pedagdgica ao professor universitario, visto que
muitos demonstram tal preocupacdo e buscam desenvolver agdes que propiciem a
melhora em seu trabalho.

Essa situacao é reforcada em muitos concursos para professores
universitarios. Como resultado, o apoio institucional se faz necessario, porque
poderia ser oferecido um momento poés-contratacdo para propiciar uma reflexéo
perante o que se espera deste docente e, a0 mesmo tempo, situar o professor sobre
quais subsidios ele pode contar para contemplar seu trabalho na instituicdo. Porém
notam-se poucas acgles referentes a essa questdo, jA que a énfase na titulacdo
prevalece.

Em 2011, a Universidade Estadual de Londrina apresentou o

seguinte indice de titulacdo de seus docentes.

Gréfico 3- indice de Titulagdo dos Docentes da Universidade Estadual de Londrina

B 2,39 Graduafdiito 39

B 5,167 Especializafiifto 133
E 33,68 Mestrado 547

(155,59 Doutorado 911

Fonte: Universidade Estadual de Londrina — UEL (2011a).
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Observamos que a quantidade de professores com titulacdo de
doutorado € significativa, assim como de mestre. Isso € um ponto relevante e
consideramos tal fato, uma vez que um nivel elevado na formacédo pressupde
conhecimentos especificos da area. Estamos questionando, entretanto, a
prevaléncia da titulacdo como requisito principal para a docéncia universitaria.

Como vimos anteriormente, os saberes que envolvem o trabalho
docente compdem um saber social. Segundo Tardif (2011, p. 36), “pode-se definir o
saber docente como um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos
coerente, de saberes oriundos da formacéo profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experiénciais”.

Tal especificidade possibilita a compreensédo do que seja o trabalho
docente. Portanto, se o professor se utilizar de tais saberes, incluindo o saber
pedagodgico, h4 como propiciar acbes que sejam relacionadas a qualidade do
ensino.

Aos patrticipantes da pesquisa foi perguntado sobre a relacdo entre a
formacdo pedagogica e a qualidade de ensino. E todos consideram que a relagcéo
existe e que a concepcdo de ensino que se tem pode direcionar suas agoes,

conforme podemos verificar nas seguintes falas:

[...] essa relac@o ela é absolutamente presente quando o docente
entende que a fungéo do ensino é ndo s6é compreender a funcéo do
ensino, o0 ensinar esta atrelado diretamente a compreensdo da
proposta pedagoégica do curso. Se eu sei que profissional estou
formando naquele momento, eu tenho condicdo de reorientar melhor
minhas acfes em sala de aula para que este objetivo seja alcancado

[..] (PY).

[...] o professor precisa buscar nova formacdo, uma formacédo
continuada que dé suporte a sua atuacao na sala de aula. Claro que
ele enfrenta dificuldades, mas ele precisa saber que o objeto de seu
trabalho € o ensino [...] (P4).

Ao discutirmos este tema, deparamo-nos com indagacdes sobre a
formacdo que estamos aqui nos referindo, em especial de quem é essa
responsabilidade. Com o intuito de encontrar elementos sobre tal problematica,
guestionamos nossos colaboradores sobre a responsabilidade individual ou
institucional da formacao pedagdgica.
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Dos cinco patrticipantes, quatro defendem a ideia de que cabe tanto
ao docente quanto a instituicdo promover a formacéo pedagdgica. Essa questdo &
complexa, e, dependendo do cargo que a pessoa ocupa ha universidade, sua
reposta pode variar, todavia compreendemos que cada um tem sua parcela de
responsabilidade para que tal processo seja desencadeado, tanto a instituicao
guanto os professores. Alguns participantes consideram essa relacdo individual e

institucional, como podemos observar nas seguintes falas:

[...] uma relacdo muito grande tanto individual quanto da instituicéo.
O professor, ele deve procurar uma formacédo continua como falei
anteriormente [...], mas sem a instituicdo oferecer apoio para essa
formacédo, o professor acaba se acomodando, porque ele acredita
gue do jeito que est4, ta bom; sdo poucos 0s que procuram por si s
essa melhoria. (P4).

Eu acho que as duas coisas, eu acho que a partir do momento que a
universidade tem o docente, a instituicdo tem essa obrigacdo de
promover capacitagdo profissional, isso tem. As vezes por ser uma
instituicdo publica a gente tem dificuldades disso e até de envolver as
pessoas, para estimular pessoas (P2).

Um dos grandes dilemas enfrentados pelos docentes universitarios €
a manutencdo de um pensamento que reduz a formacéo deste docente ao dominio

de conhecimentos especificos da sua area.

N&o se trata aqui de negar a importancia de aprofundamento de seu
campo cientifico, mas sim de construir pontes que permitam
travessias em outros campos de sua pratica cotidiana, numa
perspectiva dialética entre a dimensédo epistemologica (a questdo do
conhecimento), a dimensdo pedagobgica (a questdo do ensinar e
aprender) e a dimenséao politica (a questdo da escolha do projeto de
sociedade e universidade que se pretende) (FERNANDES,1998, p.
97).

Concordamos com a autora neste aspecto, embora ndo basta ao
professor dominar o conteddo, ja que a docéncia vai além do campo do
conhecimento, ela integra algumas dimensdes para se estruturar e estas ndo podem
ser concebidas isoladamente.

As confusbes sdo geradas neste ponto, porque ndo se tem claro

quem € o responsavel pela formacdo do docente universitario. Este € ainda um
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assunto que pouco entra em cena nas universidades, pelo fato de causar incertezas
e conflitos entre seus agentes.

A universidade por si s6 ndo propde esta formacao, ela necessita de
recursos humanos que estejam dispostos a realiza-la. Outro ponto fundamental a ser
levado em consideracdo s&o 0s escassos recursos financeiros se comparados aquilo
que as IES realmente precisam. E neste cenario que a formacdo do docente
universitério fica de lado.

Aliado a isso, muitas outras dificuldades acabam reduzindo as
propostas de formacdo em apenas ideias, sem efetivacdo. Uma delas € que as
instituicbes deverdo criar instancias para coordenar esta formacdo. Além de haver
resisténcia por parte dos professores ao fato de quem ir4 Ihes ensinar, a nado
aceitacdo de uma lideranca, por achar que o conhecimento que detém basta, € um
dos agravantes. Portanto, paira a divida se o mais adequado € um agente formador
interno ou externo, uma vez que ambos trardo pontos positivos e negativos. Caso
seja um profissional que atue na universidade, ele precisara afastar-se da docéncia
e isso pode tornar-se incoerente com a proposta de formacdo, mas, se for externo,
tera pouco conhecimento da instituicdo (ZABALZA, 2004).

Todo esse movimento necessario a formacdo do docente
universitario € o que causa a acomodacédo tanto institucional quanto individual e,
quando nos referimos ao medo de mudanca, estavamos pensando nesse aspecto. A
falta de adeséo a propostas de formacao tem estreita relacdo com essas situacoes
decorrentes da efetivacdo de um sistema formativo.

Cunha (2001, p. 23) enfatiza que “muitos aspectos da formacgao do
professor precisam ser mais aprofundados e definidos para que possam sofrer uma
intervencao”. Iniciar propostas de formac&o é um dos caminhos possiveis.

Um dos participantes explica que a instituicdo, por meio de alguns
setores, vem abrindo espaco a formagéo do docente universitario, mas dois relatos,
de modo geral, defendem a proposta de méo dupla entre as responsabilidades da
formacdo pedagdgica, considerando o institucional juntamente como o individual,

conforme podemos verificar:
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NOs estamos criando alguns espacos institucionais de formacao. Eu
acho que para além da possibilidade da instituicdo oferecer ao
professor a sua capacitacao individual, [...] tem uma dimenséo que é

s

responsabilidade pessoal, porque é dever de oficio a formacao
permanente. Eu estou em processo, estou trabalhando, entdo eu
tenho por dever de oficio me capacitar permanentemente. (P1).

As duas devem caminhar juntas, porque ndo adianta a instituicdo
promover n atividades, ir aos centros, fazer grupos de estudos, se
ndo tem o outro lado do professor, querer se envolver, se abrir para a
formagcdo pedagdgica dele, para ter uma acdo mais evolutiva no
ensino superior [...] (P5).

Concordamos com o participante 5, que ha uma dupla
responsabilidade e, sobretudo, que, a partir do momento em que atuamos como
professores, precisamos estar constantemente em busca da formacédo, de novos
saberes e concepgbes com o objetivo de melhorar a qualidade de nosso trabalho.
De certa forma, com base neste relato, percebemos que, embora ndo se tenha
definido explicitamente um sistema de avaliacdo voltado ao aspecto de formacao
pedagogica do docente do ensino superior, ha a ideia de que o professor tem
“obrigacdo” de aperfeicoar-se e o préprio sistema cria instrumentos externos para
avaliar a docéncia, sem ao menos desenvolver meios para que as IES possam
auxiliar seus docentes neste processo de formacéo.

Ao contrario do que a maioria dos participantes respondeu, tivemos
um deles que afirmou ser responsabilidade da instituicdo a formacgéo pedagdgica de

seus docentes:

Eu acho que é institucional. Claro que o professor, ele mesmo, tem
que estar consciente das suas limitacbes e procurar qualificacéo,
mas eu acho que é€ institucional, a instituicao tem que apoiar [...] (P3).

Esta responsabilidade existe, contudo, as acbes para que ela
aconteca ainda sdo poucas. A propria UEL possui o Laboratério de Tecnologia
Educacional (LABTED) que oferece apoio pedagogico a comunidade interna e
externa e servicos ligados ao uso de tecnologia de educacdo. Além disso, oferece
capacitacao a professores e alunos em relagdo a metodologias de ensino e uso de
materiais didaticos. Para tanto, sdo oferecidos cursos, palestras, orientacdo

individual/grupal.
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Dentre as atividades desenvolvidas pelo setor pedagogico do

Laboratério de Tecnologia Educacional (LABTED), estéo:

- Assessoria para a solucdo dos problemas basicos de ensino/
aprendizagem.

- Cursos, treinamentos e oficinas: relacbes interpessoais e
educacdo, comunicacdo e educacdo, laboratério de ensino,
multimeios, habilidades didaticas em educacao.

- Desenvolvimento, teste e avaliacdo de materiais e tecnologias
instrucionais.

- Orientacdo sobre meios e materiais para o desenvolvimento de
atividades académicas.

- Operacionalizacdo de programas de educacgédo continuada e a
distancia.

- Orientacdo de professores para participagdo em concursos,
exposicdes, em simposios, seminarios, congressos e defesas de
dissertacOes e teses.

- Assessoria pedagoégica na elaboracdo de projetos de ensino,
pesquisa e extensdo (UEL, 2011a).

Em 2010, varios cursos sob o tema intencionalidade pedagogica
foram oferecidos entre os meses de marco e setembro (UEL, 2011a). Observamos
que este é um meio de formacao oferecido aos docentes, porém, ao analisarmos as
condicbes em que estes cursos foram feitos, verificamos que nem sempre condizem
com a disponibilidade do professor. E neste momento que o apoio institucional
deveria ser oferecido, para que o professor disponha de condi¢des para realizar um
curso, uma vez que a maioria deles é realizada em horério de aula.

Se cada instituicdo organizasse uma instancia responsavel para
coordenar a formacao de seus docentes, haveria uma forma de contemplar cursos
gue tenham o objetivo de melhorar o trabalho docente. Alguns movimentos estao
sendo percebidos em relacdo a criacdo de espacos formativos, como afirmou o

Participante 1:

[...] n6és temos também uma posicdo institucional de
acompanhamento tanto que o GEPE, a ideia desse grupo surge
justamente dessa preocupagdo para criarmos um espaco
institucional para que essa acdo pedagdgica seja pensada. Isso
implica diretamente na formacdo daquele que participa enquanto um
grupo de trabalho (P1).
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Um dos participantes, ao falar da universidade que temos em foco, relata:

[...] ao olhar o meu espago, eu acho que agora Brasilia esta
comecando a mostrar preocupacdo com o0 ensino e a formagéo
pedagdgica e eu espero que o governo do Parana retome algumas
politicas que foram iniciadas no governo anterior, como, por exemplo,
o Programa Universidade Sem Fronteiras (P3).

Esta dltima referéncia feita pelo participante diz respeito a um
programa criado pela Secretaria de Estado da Ciéncia, Tecnologia e Ensino do
Estado do Paran& (SETI), e que desenvolve a extensdo universitaria. Iniciou suas
atividades em 2007 com equipes multidisciplinares compostas por educadores,
professores recém-formados e estudantes das universidades e faculdades publicas
do Estado do Parand, possibilitando a realizacdo de projetos em 339 municipios do
Estado.

Os projetos, divididos em oito subprogramas, sao conectados entre
si. Sdo eles: Incubadora dos Direitos Sociais, Apoio as Licenciaturas, Apoio a
Agricultura Familiar, Apoio a Pecuaria Leiteria, Apoio a Producdo Agroecoldgica
Familiar, Didlogos Culturais, A¢des de Apoio a Saude e Extensdo Tecnoldgica
Empresarial (PARANA, 2011).

Ao citar este projeto, identificamos na fala do colaborador a
associacdo da extensdo como uma formagdo docente, até mesmo pelo fato de a
universidade ndo poder dissociar seu tripé ensino, pesquisa e extensdao. Como
destaca Zabalza (2004, p. 65),

Propostas de atividades, visando o bem—estar e ndo apenas ao
conteldo académico, relativas a dinamica cientifica e social do
momento, aos esportes, a musica, ao teatro, a literatura, a arte, a
natureza, constituem aspectos de muita relevancia [...].

Esse envolvimento traz beneficios aos estudantes que participam do
projeto, porque se deparam com novas realidades, além de favorecer a
aprendizagem do docente envolvido nesta situacdo, visto ser um momento em que o
professor deve refletir sobre as experiéncias geradas para melhorar seu trabalho. No
entanto, isso sO sera possivel se ele conseguir romper com a ideia de que basta o

conhecimento cientifico para compor a docéncia.
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Ao discorrer sobre o perfil do professor, Demo (2004, p. 121)
esclarece que “o professor precisa compor-se com a atualizacdo permanente,
porquanto, se o conhecimento, de um lado, é aquilo que a tudo inova, do outro lado
da mesma moeda, € aquilo que a tudo envelhece”. Esta circunstancia de reflexao
pode levar ao aprendizado para sua formag¢do como educador.

A busca permanente de formacao deve, sim, acontecer. Além disso,
0 apoio institucional faz parte desta via que precisa ser de mao dupla, j& que os
retornos serdo para ambas as partes, especialmente, para o aluno.

N&do procuramos defender uma ideia fantasiosa de formacao
pedagogica, embora compreendamos as dificuldades do cotidiano das instituicdes e
dos docentes, mas procuramos estabelecer algumas relacées para que novas
situacOes de formacgao sejam propostas.

Varios condicionantes interferem nesta situacdo de dificuldades como

podemos observar no comentario deste participante:

[...] por esses dados que a gente coletou, porque quando a gente
coleta nés perguntamos quais 0s problemas, por exemplo, o que
falta, ai vem: falta de capacitacdo docente, falta de estimulo, falta de
bolsa, falta de dinheiro para sair e fazer capacitacdo fora, burocracia
para fazer um curso [..] faltam programas de capacitacédo
pedagodgica (P2).

Concordamos com Pimenta e Anastasiou (2010, p. 259) quando

destacam:

O avanco no processo da docéncia e do desenvolvimento
profissional, mediante preparacdo pedagdgica, ndo se dard em
separado de processos de desenvolvimento pessoal e institucional:
este é o desafio a ser hoje considerado na construcado da docéncia
Nno ensino superior.

A formacdo do professor envolve desde situacdes pessoais até
institucionais, por isso uma proposta de formacao pedagdgica necessita contemplar
esses processos. NoO entanto, a valorizacdo do aspecto pedagdgico nem sempre
recebe a atencdo merecida por parte dos docentes. O seguinte relato evidencia este

fator:
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[...] existem dificuldades para a efetivagdo disso em todos os
campos, porque a formacdo exige disposicao e ai a disposicdo do
docente de participar ou ndo participar mais ou menos. A disposi¢céo
€ da instituicdo também em criar esses espacos para que a formagéo
aconteca, [...] as dificuldades estdo presentes, porque o trabalho
coletivo é um desafio [...] (P1).

Estas consideracdes permitem retomar a ideia da participagédo tanto
institucional como individual, s6 assim sera possivel partir para uma cultura que
valorize 0 novo olhar sobre o professor universitario, rompendo com a concepcao de
gue o conhecimento da area especifica € determinante para ser um bom professor,
claro que este é necessario, embora nao seja o Unico fator que constitui a docéncia.
Outro ponto importante nesta renovacdo das praticas formativas € insistir na
qualidade do trabalho e na necessidade de unir as instituicbes formativas
(ZABALZA, 2004, p. 166).

Os investimentos sdo fundamentais e, desse modo, mudancas
ocorrem e necessitam de recursos financeiros. Apesar destes nao representarem as
Unicas dificuldades, ha também que se romper com culturas institucionais. Valendo-
se disso, podemos ressaltar as ideias de Zabalza (2004, p. 103) quando descreve
como pode ocorrer 0 aprender e o desaprender das universidades, explicitado no

quadro a sequir:

Quadro 3 - O Que as Universidades Deveriam Aprender e Desaprender.

Desaprender Aprender
Percepcdes de professores e alunos | Conhecer-se (avaliagao)
Culturas institucionais Explicitar pensamentos e

necessidades.

Resisténcias a mudanca Posicionar-se frente as
caracteristicas e necessidades de
alunos, professores e profisséo.
Rotinas e ritos.

Ajustar mecanismos institucionais.

Fonte: Zabalza (2004).

Estes aspectos, se repensados, favorecerdo uma proposta de
formacdo pedagogica, porque a percepcado de professores em relacdo a esta

formacao tem um peso, j& que a adesdo dos professores a ela sera influenciada por
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suas concepcodes. As culturas séo dificeis de romper, um dos motivos € pelo fato
delas variarem de uma instituicdo para outra.

A mudanca € um ponto crucial para que a formagédo pedagdgica do
professor universitario seja efetivada, uma transformacédo que atinja diretamente a
concepcao de docéncia. Entretanto acreditamos que, embora este item seja 0 mais
trabalhoso para acontecer, € possivel.

Quando é feita referéncia as rotinas, deparamo-nos com as politicas
publicas, que interferem na maneira como a universidade vai estruturar a formacéao
para seus docentes: Que critérios serdo estabelecidos? Atendendo a que
determinacdes? Um dos participantes confirma que o desafio desta formacao diz

respeito as politicas publicas.

[...] sem politicas claras, bem definidas, um planejamento eu penso
gue nao tem como mudar a educacdo neste pais, portanto, eu
sempre defendo que vocé tem que ter projetos e ndo sé projetos de
pequeno folego devem ser audaciosos [...] (P3).

Um ponto a ser ressaltado e que foi evidenciado por um dos
participantes é a pouca adesdo por parte dos professores. O participante da
pesquisa esclarece que, “[...], além disso, uma das principais dificuldades é a
adeséo, porque os professores acreditam que ja tém uma formacao [...]" (P4).

Outra dificuldade de se implantar uma formacdo pedagdgica na
universidade € a falta de apoio por parte dos atores envolvidos. Em sua resposta, o
Participante 1 (P1) entende que um dos obstaculos a formacdo do docente

universitario seja

[...] o movimento mesmo de conquista, de convencimento, que nao é
facil. E quem trabalha na educacdo, se ndo acredita em uma
mudanca mesmo que a médio e longo prazo ja perdeu a forca de
inicio (P1).

O que podemos constatar € que sdo movimentos importantes para a
reflexdo do que seja a formacdo pedagodgica, de quais principios a envolvem.
Notamos a presenca de algumas medidas em direcdo a formacédo do docente, mas
ainda faltam propostas concretas. Parece evidente que a formagdo do professor
universitario estd atrelada a qualidade de ensino, e todos os colaboradores da

pesquisa fazem esta relacéo.
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Diante da analise dos resultados obtidos, podemos considerar que se
destacaram: a preocupacédo em relacdo a qualidade de ensino, ja que foi abordada
por todos os colaboradores da pesquisa. Além de enfatizarem que essa qualidade é
medida com base nos instrumentos de avaliacdo nacional. Com os resultados destas
avaliacdes, € criado um padrdo de qualidade a ser alcancado, conforme pudemos
constatar no estudo em relagcéo aos sistemas de avaliagcdo do ensino superior.

Essa questéo necessita ser repensada, porque tais instrumentos néo
conseguem avaliar a instituicdo como um todo. Ha elementos, por exemplo a cultura
da instituicdo, que interferem em seu desenvolvimento, mas que nao sao
contempladas nas avaliacfes. Vale ressaltar que ndo estamos discutindo a validade
destes instrumentos, e sim propondo uma reflexdo de como eles definem os padrdes
a serem alcancados, porque tudo isso interferirA na maneira como a universidade
concebe a educacéo e, consequentemente, o trabalho docente.

De acordo com os patrticipantes, ha uma preocupacao institucional no
que se refere a qualidade do ensino praticada na graduagdo. Em relacdo a formacao
pedagdgica dos docentes universitarios, constatamos que existem acdes isoladas de
movimentos em direcdo a esta questdo. Outro ponto que merece destaque € a
concepcao evidenciada por um dos participantes da pesquisa, de que a formacao
pedagogica diz respeito as licenciaturas, ndo considerando as demais areas.

O conhecimento pedagoégico deve compor a formacdo do docente
universitario independentemente de sua area, porque, para atuar como professor,
ndo basta dominar conteldos, uma vez que 0 ensino vai além. Entretanto ainda
existem os que afirmam o contrario, e sdo justamente aqueles que possivelmente
seriam 0s responsaveis por propor e implantar acfes voltadas a formacao dos
professores.

A responsabilidade institucional é enfatizada pelos colaboradores da
pesquisa, acrescentam, porém, que ndo basta o incentivo se ndo ha adesao por
parte dos professores. Portanto, € uma relagdo em que ambos tém seus direitos e
deveres. Todavia, pelo que observamos, é destinado a instituicdo o papel principal
neste processo.

Em suma, na andlise das informacdes obtidas, fica claro para nos
que a formacado pedagdgica dos professores universitarios tem ficado em segundo
plano, de sorte que a valorizacdo do dominio de contetudos especificos fica evidente

na fala dos participantes da pesquisa, embora haja iniciativas que estdo sendo
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desenvolvidas com o objetivo de romper com esta concepc¢do, ainda pequenas se
comparadas a necessidade desta formacdo. Os documentos analisados, em
especial o Regimento Geral da UEL, ndo evidenciam elementos que possibilitem
identificar movimentos de formacédo para seus docentes, até mesmo porque ndo se
define com clareza qual concepc¢édo de ensino e docéncia universitaria norteia sua
atuacao.

Apesar de as iniciativas ainda ndo serem suficientes, é preciso
valoriza-las, uma vez que abrem caminho para novas atitudes frente a formacéo
pedagogica. As dificuldades sdo muitas, e as mais citadas pelos participantes da
pesquisa se atém a questdo politica e financeira que, por consequéncia, interferem
na maneira como a instituicdo define seu funcionamento.

Ampliar tais ac6es é uma das principais possibilidades de mudanca

no que diz respeito a formacéo pedagodgica do professor universitario.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho abordou dois pontos importantes da educacéo
superior: a docéncia universitaria e a formacdo pedagdgica dos professores que
atuam neste nivel de ensino. Este € um campo complexo que permite a discussao
de conceitos importantes em relacdo ao ensino superior. As pesquisas voltadas a
esta tematica estdo sendo desenvolvidas e permitem que novos trabalhos sejam
elaborados.

Ao pensar a respeito da formacdo pedagodgica do professor
universitario, entramos em um caminho de muitas possibilidades, porém nos
deparamos com concepg¢bes historicamente construidas que precisam ser
compreendidas para que esta formagédo passe a ocupar espaco que lhe cabe nas
universidades e demais instituicdes de ensino superior.

As respostas obtidas com esta pesquisa puderam ser relacionadas
ao problema levantado: Qual perspectiva institucional da Universidade Estadual de
Londrina no que tange a formacédo pedagogica de seus docentes?

Os depoimentos obtidos com as entrevistas e a andlise da literatura
pertinente nos trouxeram a compreensao de quéo peculiar € o tema da formacéao
pedagdgica. Sua funcdo no processo formativo dos docentes é necesséria,
considerando que, independentemente da éarea, o professor deve possuir
conhecimentos pedagdgicos para atuar de maneira efetiva em seu trabalho docente.

A formacdo pedagdgica é influenciada pelas concepcbes que
norteiam a organizagcdo das instituicbes, tem a ver com a maneira como as
instituicdes a percebem. As universidades, por exemplo, possuem uma estrutura em
que cada departamento possui certa autonomia para definir suas propostas e isso
gera diferentes acdes em relacdo ao trato do que seja importante na formacédo do
professor que ird atuar no ensino superior.

Podemos considerar que o0 objetivo geral da pesquisa, analisar
criticamente questdes relativas a perspectiva institucional da docéncia universitaria e
sua respectiva formacdo pedagdgica na Universidade Estadual de Londrina, foi
alcancado. Logo, a pesquisa viabilizou reflexdes a respeito da estruturacédo da
universidade, considerando que esta tem um papel social, além de abordar um
panorama da universidade em foco em relacdo as acbes que estdo se

desenvolvendo, voltadas a formacéo pedagogica de seus docentes.
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Para atingirmos este objetivo maior foram tracados alguns objetivos
especificos: i) Aprofundar conhecimentos sobre a docéncia universitaria e a
formacao pedagogica; ii) Identificar nos documentos e regimentos da Universidade
Estadual de Londrina as concepcbes de docéncia universitaria, ensino e formacéao
pedagogica, assim como elementos ou aspectos que indiqguem uma preocupacao
com o aperfeicoamento docente; iii) Buscar subsidios a respeito da preocupacao
institucional com a formacao pedagodgica de seus docentes, por meio de consulta a
professores com funcdes e cargos relevantes nos setores da administragao, ligados
ao ensino de graduacéo; iv) Problematizar aspectos relativos a responsabilidade
institucional na formacdo pedagogica do docente universitario; v) Apontar
necessidades, desafios e possibilidades relativos a dimensao institucional da
formagdo pedagdgica universitaria no contexto da Universidade Estadual de
Londrina.

De modo geral, ao fazermos um balanco da pesquisa desenvolvida,
acreditamos que 0s objetivos foram alcancados na medida do possivel e das
condicbes concretas de realizacdo. Entretanto compreendemos que esta pesquisa
pode ser explorada e ter continuidade, uma vez que a formacdo pedagogica para o
docente universitario € um campo vasto e permite novas apropriacoes.

O primeiro objetivo foi atingido a medida que os demais eram
desenvolvidos, estudando/pesquisando sobre a docéncia na universidade e a
formacdo docente. A consecucdo do segundo objetivo ocorreu mediante a analise
de documentos internos da universidade em foco, sendo o Regimento Interno o que
nos permitiu identificar a maneira como a instituicdo concebe a docéncia, o ensino e,
além disso, verificar se existem, nesses documentos, indicativos voltados a
formacao pedagdgica para os docentes da Universidade Estadual de Londrina.

Com as entrevistas semiestruturadas, foram explicitados o sistema
de funcionamento e a forma de pensar em setores estratégicos da instituicao,
atendendo ao terceiro objetivo proposto, ja que as informacdes favoreceram sua
caracterizacdo com base nos dados fornecidos.

O quarto e quinto objetivo foram alcancados, porque, no decorrer de
todo o trabalho, utilizamo-nos da relacdo entre formacdo pedagdgica e ambito
institucional, o que nos permitiu embasar nossas ideias no que se refere a formacéao
ao professor universitario. Ademais, foi possivel construir novas concepc¢cdes em

relacdo ao papel da universidade e perceber a nova reconfiguracdo do ensino
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superior no sistema vigente, suas diferentes modalidades, além das politicas
direcionadas a este nivel de ensino.

Outro ponto a ser ressaltado € o fato de a discusséo referente a
algumas politicas publicas terem sido fundamentais para esclarecer nossas ideias
sobre como as universidades se posicionam tanto interna como externamente. As
influéncias que as politicas geram contribuem diretamente para a forma como a
universidade ira conceber a formacao pedagdgica e estruturar suas propostas.

Diante dos resultados explicitados, consideramos que as
universidades, por seu papel social, influenciam na forma como a instituicdo concebe
a formacdo de seus docentes. A universidade em foco apresenta movimentos
direcionados a formacdo pedagdgica, uma cultura que vem sendo, aos poucos,
instituida, mas que necessita de avancos.

As acbes desenvolvidas ndo sao recentes, entretanto nao
conseguiram efetivar uma cultura voltada a formacédo pedagdgica dos docentes.
Trata-se, portanto, de um desafio a ser enfrentado. E preciso compreender, todavia,
que essa mudanca esta relacionada diretamente as concepcfes de educacao,
docéncia e qualidade de ensino, e que estas, ao mesmo tempo, sdo definidas
conforme as politicas educacionais.

Os movimentos sé&o importantes e ndo devem cessar. Notamos que a
instituicdo objeto desta pesquisa esta caminhando, tem aplicado medidas que
podem ganhar espaco e atingir objetivos importantes no que se refere a formacéao
pedagogica de seus docentes. Em contrapartida, € possivel notarmos a presenca de
uma concepcdo em que o dominio do conhecimento especifico é caracterizado
como principal fator para ser um bom professor universitario.

O papel do professor universitario tem se reconfigurado juntamente
com as transformacdes das universidades. A permanéncia de concepc¢fes de que,
para ser um bom professor universitario, é preciso deter conhecimento especifico da
area estd muito presente na realidade do ensino superior e, em algumas falas dos
participantes da pesquisa, pudemos também observar esse fator.

A responsabilidade pela formacdo pedagogica € um aspecto que
gera duvidas, mas, diante dos resultados, ficou evidenciado que a responsabilidade
institucional vem sendo apontada como fator fundamental para a valorizagdo e a

efetivacdo da formacdo pedagogica dos docentes universitarios, como foi
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apresentado nos relatos dos participantes da pesquisa na analise da universidade
em foco.

As dificuldades para a efetivacdo de uma formacdo pedagdgica sédo
muitas, entre elas podemos citar a gama de cursos que compde a universidade; os
proprios recursos financeiros que ndo possibilitam novas acodes; a legislacdo que
norteia as politicas educacionais e até mesmo o interesse por parte da instituicdo em
relacdo a formacdo de seus docentes. Os desafios sdo grandes, mas é preciso
encontrar alternativas que possibilitem agdes efetivas e que, mesmo a longo prazo,
possibilitem ao professor universitario uma formacgédo pedagogica que contribua nao
apenas para seu trabalho, mas para sua formacéao pessoal.

Nossa intencdo, com esta pesquisa, esteve direcionada a contribuir
com os estudos voltados a formacgéo pedagdgica do professor universitario. Porém,
acima de tudo, influenciou um aprendizado pessoal e profissional, por terem sido
muito importantes suas contribuicbes. Percebemos o quanto € importante uma
formacdo pedagdgica para atuar como professor no ensino superior, além da
complexidade que envolve as decisbes a serem tomadas nas universidades voltadas
a esse aspecto, uma vez que as propostas precisam estar em consonancia com as
decisbes externas. Esses desafios estdo presentes nas universidades e sao
importantes para que elas se construam como espaco formativo, atentando para seu
papel social.

A formacdo pedagogica pode ser constituida de varias formas, nao
havendo um sentido Unico de sua elaboracao, visto que precisa envolver multiplos
saberes do trabalho docente. Um ponto fundamental € que se crie uma cultura nas
universidades com o objetivo de valorizar essa formacao em seus docentes, porque
a instituicdo (alunos, professores, funcionarios...) ganhara com esta questéao, ja que,
como constatamos em nossa pesquisa, ha uma forte relacdo entre a formacao
pedagogica e a qualidade de ensino.

Sabemos que € preciso avancar e muito nas questdes que envolvem
a docéncia no ensino superior. Com este estudo, esperamos incentivar novas
pesquisas e possibilitar uma reflexdo sobre o papel da formacédo pedagdgica para o
professor universitario. Acreditamos que esta € uma semente lancada e que pode
gerar frutos importantes a area académica, uma vez que o fato de promover a

reflexdo sobre o tema ja € um importante comeco.
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A pesquisa foi realizada com um grupo de professores que ocupa
cargos estratégicos na administracdo da universidade em foco. Seria interessante
um estudo semelhante com outros setores da instituigdo, assim como outras
universidades.

Defendemos a ideia de que é preciso haver engajamento de todos os
envolvidos com este nivel de ensino, considerando as complexidades existentes
com o objetivo de alcancar mudancas no que se refere a formagédo pedagdgica do
professor universitario e assumir as lutas necesséarias a esta mudanca no sistema
educacional, em especial no ensino superior.

Acima de tudo, ndo podemos deixar de destacar o aprendizado que
esta pesquisa nos trouxe, contribuindo para nossa formacgé&o, tanto como estudante
de pés-graduacdo como para nossa atuacdo como docente e pesquisadora.
Entretanto reconhecemos que limitagbes possam existir resultantes das decisdes
tomadas no decorrer de sua efetivacdo ou até mesmo por limites em nossa
formacdo. Merece destaque, todavia, que pesquisar novas informacées e novos
conhecimentos nos permitiu caminhar pelo campo da pesquisa e atingir um
aprendizado importante para nossa atuacdo como professor universitario, além de
nos propiciar momentos de reflexdo do que é ser professor, sobretudo no ensino

superior.
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APENDICE A
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A pesquisa de mestrado junto ao Programa de Mestrado em Educacdo da
Universidade Estadual de Londrina intitulada: “DOCENCIA UNIVERSITARIA E FORMACAO
PEDAGOGICA NA UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA: MOVIMENTOS E
INICIATIVAS” tem por finalidade discutir e analisar questdes relativas a perspectiva
institucional da docéncia universitaria e a formacéo pedagogica na Universidade Estadual de
Londrina.

Para tanto, é muito importante que sejam realizadas entrevistas com 0s
responsaveis pelos setores estratégicos da administracdo ligados a acdo pedagodgica, ao
planejamento e desenvolvimento académico e aos recursos humanos, com o objetivo de
colher subsidios a respeito da preocupacéo institucional com a formacdo pedagdgica de
seus docentes.

Os pesquisadores comprometem-se em manter total anonimato em relagéo
aos dados dos professores, assim como asseguram o direito do entrevistado de, a qualquer
momento, retirar seu consentimento para uso de dados.

Ao mesmo tempo, solicitam sua colaboracéo, participando desta pesquisa.

Em / /2011

Marcela Pedroso de Camargo
Tel. (43) 3321-7263 / (43) 8407-8296
Email: marcela2236@hotmail.com

Concordo em colaborar com a Pesquisa, nos termos acima.
Nome:
Assinatura:
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APENDICE B
ROTEIRO DA ENTREVISTA

. Neste setor em que trabalha ou especificamente no exercicio do cargo que
ocupa, é possivel perceber uma preocupacao institucional com a qualidade do
ensino praticado na graduagao?

. Neste setor, ha indicadores, resultados de pesquisas, dados, propostas ou
planos que possam ser relacionados com a melhoria da qualidade do ensino
na graduacao?

Percebe uma relagédo entre a qualidade de ensino e a formacao pedagdgica
dos professores do ensino superior? Por qué?

7

. Considera que a formagdo pedagdgica dos docentes é um problema
institucional ou individual?

. De que forma isto poderia ocorrer? Vocé poderia sugerir algumas
alternativas? Ha dificuldades/desafios neste campo? Quais?
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ANEXO A

FICHA DE SUGESTAO PARA AVALIACAO DE PROVA DIDATICA DE CONCURSO
PUBLICO PARA O CARGO DE PROFESSOR SUBSTITUTO NA UNIVERSIDADE

ESTADUAL DE LONDRINA.

AVALIACAO DA PROVA DIDATICA

ASPECTOS PASSIVEIS DE OBSERVACAO

01.
02.
03.
04.
05.
06.

| - PLANEJAMENTO (ATE 1,0)

Determinacéo dos objetivos da aula
Listagem do conteudo programatico
Indicacdo dos procedimentos didaticos
Indicacdo dos recursos auxiliares
Apresentacao dos recursos de avaliacédo
Bibliografia

07.

08.

09.
10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.

Il - DESENVOLVIMENTO (ATE 9,0)

Comunicacéao dos objetivos

a) quanto ao conteudo

Dominio do contetudo

a) quanto a apresentacao da aula
Adequacéao aos objetivos
Relevancia dos itens selecionados
Organizacgao sequencial

Atualidade das informacfes
Clareza e objetividade

llustracdo com exemplos

Uso adequado dos recursos auxiliares
Concluséo: revisao, aplicacdes, etc.
Adequacdo a duracéo prevista




