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ensino superior: contribuicdes tedricas e metodoldgicas ao trabalho docente. 2013.
138f. Dissertacdo (Mestrado em Educacado) - Universidade Estadual de Londrina.
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RESUMO

O presente estudo analisa a possibilidade do estabelecimento de uma parceria entre
0 pedagogo e o professor universitario, na promoc¢ao de formacédo pedagdgica aos
docentes que atuam no ensino superior. Elege como problema de pesquisa: Quais
os desafios e contribuicbes na constituicdo de uma parceria entre 0 pedagogo e o
docente universitario no desenvolvimento do trabalho pedagdgico pautado na
proposta institucional? Estabelece como objetivo geral: analisar a parceria entre o
pedagogo e o professor de ensino superior em seu contexto de atuagdo, com vista a
vislumbrar a qualidade do processo de ensino na graduacdo, bem como o
fortalecimento da pratica pedagogica docente. Trata-se de um estudo qualitativo,
exploratdrio-descritivo. Utiliza como instrumentos de coleta de dados, uma entrevista
semiestruturada com uma pedagoga que atua no setor de assessoria pedagdgica e
um questionario de consulta a vinte e dois professores de uma Instituicdo de Ensino
Superior (IES). Os resultados indicam a possibilidade de a atividade de assessoria
pedagogica realmente acontecer no espaco universitario, uma vez que O0S
professores buscam por esses saberes junto a equipe de assessoria da institui¢éo,
especialmente em relacdo aos seguintes aspectos: Projeto Pedagdgico Institucional,
Projeto Politico Pedagodgico do Curso, Proposta Curricular do Curso, Planejamento
da Disciplina, Plano de Aula, Metodologia de Ensino, Utilizacdo de Recursos de
Ensino e Avaliacdo da Aprendizagem. Percebe que, pela andlise das respostas dos
professores consultados, embora alguns ainda desvalorizem os conhecimentos
pedagdgicos, outros reconhecem o trabalho voltado para a formacéo pedagogica
COmo necessario e, portanto, a existéncia da possibilidade do estabelecimento de
uma parceria. Mas, é necessario que o proprio pedagogo repense a forma de
atender a demanda desses professores para que o trabalho ndo caia em descrédito,
com principios claros, para que cada profissional possa fazer as suas aplicacbes em
sua area de atuacdo. Conclui que essa parceria, identificada como um grande
desafio, pode ser promovida e viabilizada por uma politica institucional de formacao
pedagogica docente voltada para o desenvolvimento profissional dos professores do
ensino superior.

Palavras-chave: Docéncia universitaria. Pratica pedagodgica. Assessoria
pedagdgica.



NASCIMENTO, Josilaine Burque Ricci. Partnership between the pedagogue and
the academic professors: theorist and methodological contributions to the
educational work. 2013. 138p. Dissertation (Educational Masters Degree) - State
University of Londrina — Londrina, Parana, Brazil, 2013.

ABSTRACT

This study analyses the possibility of settling a partnership between the pedagogue
and the academic professor, promoting the higher educational educator’s
pedagogical formation. It chooses as research question: To build a partnership
between the pedagogue and the academic professor in the pedagogical work
development lined on the institucional’s trend, what are the challenges and
contributions? As general objective it sets up analyzing the partnership between the
pedagogue and the academic professor in his work context, to make out the quality
of the teaching’s process in graduation, and to strengthening the academic
pedagogical practice. The research consists in a qualitative study, exploratory and
descriptive, and as data collection’s vehicle it takes two instruments: an interview
(organized with a pedagogue’s help, who actuates on pedagogical advise sector),
and an enquiry’s questionnaire, applied to twenty two academic professors in a
higher educational institution (IES). On this basis, the answers permit to find
evidences of the possibility that the pedagogic help activities can really happen in the
academic sphere, since the professors look for help especially in these matters:
Institutional Pedagogic Project, Political-Pedagogical Class Project, Class Curriculum
Design, Discipline Planning, Class Design, Teaching Methodology, Resources
Utilization and Learning Evaluation. Through the professors’ answers analysis, while
some still depreciate the pedagogical knowledge, others recognize as necessary the
pedagogical formation work. This shows that there can be a partnership, but the own
pedagogue has to reconsider how to attend this professors’ demand so that this work
don’t collapse in discredit, with clear principles so that each professional can make
applications in their area of expertise. This partnership, as a great challenge, can be
promoted and made achievable through an institutional politics of pedagogical and
professional formation of higher educational professors.

Key-words: Academic education. Pedagogical practice. Pedagogical advise.
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INTRODUCAO

A importancia dos conhecimentos pedagdgicos para o exercicio da
docéncia universitéria e as contribuicbes do pedagogo nesse cenario sdo questdes
abordadas nesta pesquisa. Tais inquietacOes justificam-se pela necessidade de
refletir sobre como os professores universitarios, formados em diferentes areas das
ciéncias, valorizam os conhecimentos pedagdgicos. Outro aspecto relevante € a
propria formacgéo profissional do pedagogo e as possibilidades de desbravar outros
espacos de atuacao profissional, enxergando 0 ensino superior como mais um
campo de atuacdo, por meio de acOes de assessoria pedagogica aos docentes
universitarios.

No papel de pedagoga e professora, lancamo-nos ao
desenvolvimento deste estudo, ja que a formacdo de professores é um campo de
pesquisa que tem como um de seus intuitos verificar os processos desenvolvidos
pelos professores na busca do fortalecimento da competéncia profissional, tanto
individual como coletiva.

Trata-se de uma area de investigacdo sobre as praticas no ambito
da didatica, que estuda os processos pelos quais os docentes adquirem ou
melhoram seus conhecimentos e, consequentemente, suas praticas.

Essas acbes, uma vez bem articuladas, propiciam o alcance dos
objetivos em prol do desenvolvimento do ensino, do curriculo e da instituicao
pertencente. Pachane (2006) discute essa questdo, como também Garcia (1999, p.

26) concebe a formacédo de professores como:

[...] a area de conhecimentos, investigacdo e de propostas tedricas e
praticas que, no ambito da Didactica e da Organizacdo Escolar,
estuda os processos através dos quais os professores — em
formacdo ou em exercicio — se implicam individualmente ou em
equipa, em experiéncias de aprendizagem através das quais
adquirem ou melhoram os seus conhecimentos, competéncias e
disposicdes, e que lhes permite intervir profissionalmente no
desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola, com o
objectivo de melhorar a qualidade da educacdo que os alunos
recebem.

Ha importantes discussfes, nos dias atuais, a respeito da formacgéo
continuada dos professores e reflexdo da préatica pedagdgica; isto ocorre em

decorréncia das diferentes demandas encontradas no ambiente educacional. Devido
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a esse fato, temos a valorizacdo do profissional da educacédo que se desenvolve
continuamente, e, para isto, Freire (1998, p. 43) destaca que “[...] na formacao
permanente dos professores, o0 momento fundamental é o da reflexao critica sobre a
pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a préxima pratica”.

As acdes de observar e analisar sistematicamente o seu cotidiano,
possibilita ao professor rever seu planejamento e o desenvolvimento de suas aulas e
sua prética pedagdgica. Ao analisar seu trabalho, sua acédo tera mais sentido se for
mediada por conhecimentos pedagdgicos, cuja base tedrica de seus conteudos
disciplinares o educador precisa transpor as questfes metodoldgicas e cotidianas,
para o alcance de bons resultados no processo de ensino e aprendizagem.

Diante dessas discussdes, entendemos que o pedagogo, além de
outras contribuicdes, pode também auxiliar os docentes universitarios em relacdo a
identificacdo das dificuldades encontradas em suas estratégias de ensino,
conduzindo-os a reflexdo de pontos importantes, como analisar a aprendizagem da
turma e se as estratégias metodologicas atendem ao conteddo pertinente a
disciplina ministrada.

Pensar em docéncia nos dias atuais, em todos os seus niveis e
modalidades, exige repensar as acdes que se estabeleciam anteriormente em
relacdo aos processos de ensino e aprendizagem, jA que praticas pedagdgicas
pautadas em modelos tradicionais de ensino ndo atendem, na atualidade, as
demandas educacionais. E necessario ensinar os alunos a pensar, a questionar e a
aprender a realidade para que possam refletir e atuar na realidade da qual fazem
parte (SAVIANI, 1984).

A finalidade maior da tarefa educativa ndo € mais a de mera
transmissdo ordenada do saber sistematizado pela humanidade, mas,
fundamentalmente, estabelecer novas formas de conceber o mundo, o trabalho, as
relacdes sociais e de vida, entender a pratica pedagdgica como um processo que
tem como ponto de partida e de chegada a pratica social.

Sendo assim, ser professor nos dias atuais € um grande desafio.
Vivemos numa sociedade em constante transformacao, fruto, segundo Kenski (2003,
p.24), da “[...] ampliacdo das possibilidades de comunicagdo e de informacéo, por
meio de equipamentos como o telefone, a televisdo e o computador, [que] altera

nossa forma de viver e de aprender na atualidade”. Vivemos em um mundo
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globalizado, onde a informacéo, em questdo de minutos, esta disseminada na rede,
oportunizada com o surgimento da World Wide Web, que significa rede de alcance
mundial, conhecida como www ou Web, sendo ela um dos fatores que mais
contribuiram para o uso e a expansao da internet no mundo e, consequentemente, 0
acesso rapido a informacgéo, que é incorporada por varios usuarios comuns a rede,
entre 0s quais 0s nossos alunos.

Esse desenvolvimento aumentou a complexidade da agcéo docente,
criando para a educacdo desafios provocados pelos avancgos tecnoldgicos, o que
exige, segundo Kenski (2003, p. 25-26),

Reconhecer a sua importancia e sua interferéncia no modo de ser e
de agir das pessoas e na prépria maneira de se comportarem diante
de um grupo social, como cidadas. [...] Desenvolver a consciéncia
critica e fortalecer a identidade das pessoas e dos grupos sao
desafios atuais a ser enfrentados por todos nés, professores.

No codidiano de uma Instituicdo de Ensino Superior (IES), o
professor tem papel importante no processo de formacdo de seus alunos, sendo
desafiado por estes novos recursos disponiveis na sociedade, o que exige ousadia
pedagodgica para buscar novos caminhos e alternativas no desenvolvimento do

trabalho docente. Segundo Teruya e Moraes (2009, p. 329),

As novas geracfes convivem com as novas midias, mas o aceso a
internet e ao computador no espaco escolar requer uma metodologia
de ensino e uma formacdo docente para lidar com os contetdos
virtuais disponibilizados na rede.

Essa é a realidade na qual encontramos nosso objeto de estudo, o
cenario do ensino superior, de instituicdes alicercadas no tripé ensino, pesquisa e
extensdo, que precisam estar atentas a tantas mudangas. Estas, por sua vez,
demandam do docente o saber lidar com todas essas alteragbes apresentadas no
contexto educacional decorrente do contexto maior, o social, onde todos nds nos
encontramos inseridos.

Das relacdes que se estabelecem no tripé existente na universidade,
0s estudantes consolidam seus saberes e se inserem nos setores profissionais,
colaborando, assim, com o desenvolvimento da sociedade, outro fato que destaca a
complexidade e responsabilidade da acdo docente em todos os niveis educacionais,

especialmente no ensino superior. Assim, inquieta-nos saber qual formacéo
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pedagogica possuem o0s professores universitarios, por entendermos ser esta uma
questdo importante ao cumprimento dos objetivos do processo de ensino e
aprendizagem.

A prética pedagdgica docente é fator preponderante no processo de
ensino e aprendizagem dos alunos, o que nos leva novamente a questionar onde 0s
professores universitarios adquirem essa formacdo pedagogica impulsionando a
busca de respostas aos questionamentos anteriormente citados. Sabemos que na
educacéao basica exige-se dos professores nivel superior em cursos de licenciatura,
de graduacao plena, e que, conforme preconiza a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB) n. 9.394/96 no “Art. 66: A preparacao para o exercicio do
magistério superior far-se-4 em nivel de pos-graduacdo, prioritariamente em
programas de mestrado e doutorado” (BRASIL, 1996). A formacdo em programas de
pos-graduacdo tem como foco primordial a pesquisa e o aprofundamento em
conhecimentos especificos da area de atuacdo, o que nem sempre garante a
construcdo de saberes pedagodgicos que podem melhorar a atuacdo docente no
contexto de sala de aula.

Neste contexto, refletimos se o pedagogo pode contribuir ou ndo ao
desenvolvimento do processo qualitativo do ensino e da aprendizagem presente no
cotidiano universitario, por meio do trabalho de assessoria pedagdgica, na busca do
estabelecimento de uma parceria junto aos docentes. E a possibilidade de
estabelecimento dessa atuacdo o objeto central deste estudo, problematizado por
meio do seguinte questionamento: Quais os desafios e contribuicdes na constituicao
de uma parceria entre o pedagogo e o docente universitario no desenvolvimento do
trabalho pedagdgico pautado na proposta institucional?

Como ja explicitado, as mudancas s&o evidentes no cenario
educacional, bem como no cotidiano dos professores, fruto das influéncias do
contexto social do aluno e dele préprio. Como afirma Libaneo (2011, p. 11), “Os
educadores sdo unanimes em reconhecer o impacto das atuais transformacgdes
econdmicas, politicas, sociais e culturais na educacdo e no ensino, levando a uma
reavaliacdo do papel da escola e dos professores”. Assim, essas influéncias vém
exigindo intervencbes pedagdgicas que podem advir dos profissionais da
Pedagogia, uma vez que possuem formacédo especializada na area pedagogica.

O pedagogo possui estudos que visam ao dominio sistematico e

intencional das formas de converter o saber sistematizado socialmente em saber
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escolar, de forma a alcancar o processo de transmissdo e assimilagdo dos
conhecimentos elaborados e provados cientificamente na sociedade. Por isso,
Ghiraldelli (2007, p. 12) afirma que o pedagogo “[...] € o que lida com os meios
intelectuais e técnicos que possibilitam o ensino e aprendizagem [...]".

Assim, € papel do pedagogo, frente aos processos educativos,
ensejar e fomentar novas posturas pedagodgicas por parte do docente universitario,
com intencionalidade de propor processos de reflexdo sobre a praxis do docente no
ensino superior, 0 que assinalamos como um desafio a construcdo dessa parceria,
mesmo apresentando o objetivo do desenvolvimento do ensino de qualidade, sendo

necessario compreender que:

Ao invés de pensar o ensino como adestramento ou memorizacao, é
preciso conceber a educacdo como projeto de desenvolvimento
humano e social e resgatar o compromisso do educador com esse
projeto, com os fins que orientam a educacdo (VASCONCELLOS,
2008, p. 352).

Sabendo que os processos de formacdo e atuacdo universitaria
requerem a compreensdo de que, além de instrumentalizar para o exercicio
profissional, exigem ainda o aprimoramento do desenvolvimento humano e social,
justificamos o desenvolvimento do nosso estudo acerca das inquietacbes sobre a
docéncia, saberes e praticas, bem como os aspectos didatico-pedagdgicos da
atuacdo docente em nivel superior.

O estudo foi desenvolvido em uma instituicdo publica de ensino
superior. Tal escolha se deu por essa instituicdo revelar preocupacdo com as
questbes apresentadas, como a pratica pedagodgica da docéncia universitaria e
assessoria pedagoégica ofertada aos seus docentes. Para o desenvolvimento deste
estudo, tragamos metas especificas que, com o amadurecimento das ideias,
desdobraram-se em objetivos. O objetivo geral do trabalho é analisar a parceria
entre o pedagogo e o professor de ensino superior em seu contexto de atuacéo, com
vista a vislumbrar a qualidade do processo de ensino na graduacdao, bem como o
fortalecimento da pratica pedagdgica docente.

Os objetivos especificos sao: a) apresentar alguns marcos histéricos
e legais da formacéo do pedagogo e suas contribuicdes atuais; b) verificar, junto aos
pedagogos, quais os desafios e contribuicdes do trabalho pedagdgico com docentes

de outras areas de conhecimento cientifico do ensino superior; c¢) identificar a
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perspectiva de docentes de outras areas a respeito da contribuicdo e dificuldade no
trabalho com pedagogos em sua pratica docente; e d) analisar os desafios e
contribuicdes da constituicdo dessa parceria.

Para melhor organizag&o do relatorio, estruturamos esta dissertacao
em quatro secodes, sendo as duas primeiras secfes os dados frutos da pesquisa
tedrica realizada; a terceira, o cenario do desenvolvimento da pesquisa de campo; e
a quarta secao, a discusséo dos dados obtidos no campo de pesquisa.

Na primeira secdo, buscamos compreender o processo de
institucionalizacdo do curso de Pedagogia no Brasil, por meio dos marcos legais
histéricos decorridos a partir da década de 30, mais precisamente quando foi
estruturado oficialmente, no ano de 1939. Partimos da discussao do Decreto-Lei n°®
1.190 de 4 de abril de 1939, o Parecer do Conselho Federal de Educacéo (CFE) n°
251/1962, que estabeleceu o curriculo minimo e a duracdo do curso. Abordamos
também a Reforma Universitaria contemplada na Lei n® 5.540 de 28 de novembro de
1968, a qual influenciou o terceiro marco Legal da Pedagogia por meio do Parecer
CFE n° 252/69 e pela Resolucéo CFE n° 2/69.

O quarto marco legal refere-se a aprovacao das Diretrizes do curso
— Resolucdo CNE/CP n. 1/06, que Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Graduacdo em Pedagogia. Finalizamos a sec¢ao refletindo sobre as
atribuicbes do pedagogo frente a nova legislacdo. Para subsidiar teoricamente o
presente estudo, respaldamo-nos em autores como Brzezinski (1996), Favero
(2006), Libaneo (1999), Pimenta (2001), Silva (2003), Saviani (2008) e Ghiraldelli Jr.
(2009), além dos documentos oficiais do Ministério da Educacgédo e Cultura (MEC)
para compreender as alteragbes legais no percurso de constituicdo do curso de
Pedagogia no Brasil.

Na segunda secao, buscamos compreender o papel da universidade
na oferta do ensino de qualidade e seu compromisso com o processo de formagao
humana. Refletimos sobre o dilema entre a formacdo de conhecimento especifico
versus conhecimentos pedagdgicos.

Na terceira secao, apresentamos 0 cendrio da pesquisa de campo
deste trabalho, o caminho metodoldgico, a IES locus e 0s sujeitos consultados,
elegemos a abordagem qualitativa, pela possibilidade que esta oferece de “[...]
descrever a complexidade de determinado problema, analisar a interacdo de certas

variaveis, compreender e classificar processos dinamicos vividos por grupos sociais”
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(RICHARDSON, 2009, p. 80). Quanto a modalidade, classificamos este estudo como
uma pesquisa exploratoria e descritiva, por melhor descrever o problema,
sinalizando suas possiveis variaveis a partir da analise dos dados coletados.

Na quarta secdo, realizamos a analise e discussdo dos dados
coletados na IES focalizada, buscando vislumbrar as possibilidades da atuacéo do
Pedagogo no ensino superior, as suas possiveis contribuicbes para a pratica
docente dos universitarios de diferentes areas de formacdo, bem como os desafios

em seu cotidiano no processo de assessoria pedagogica.
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1 O CURSO DE PEDAGOGIA NO BRASIL E A FORMACAO DO PEDAGOGO

Nesta secdo, buscamos recuperar algumas representaces da
histéria do curso de Pedagogia no Brasil, a partir do desenvolvimento de quatro
marcos legais que fazem parte da luta de construgdo do espaco de atuacdo do
curso, partindo de sua criacdo, no ano de 1939. Esta pesquisa possibilitou a
compreensao de como o curso supracitado vem criando sua identidade, com vistas a

elucidar o atual perfil do Pedagogo.

O texto aborda as questdes histdricas do curso de Pedagogia no
Brasil, realizando um recorte a partir das alteracdes legais pelas quais o0 curso
passou, para possiveis reformulacdes, pois é por meio da compreenséo do percurso
gue constituem-se pontos de andlise, possibilitando um melhor entendimento de
como vem se consolidando no pais no decorrer dos anos, bem como compreender,
a partir da aprovacao das Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de Pedagogia,

o papel do pedagogo no cenario educacional na atualidade.

1.1 A CRIACAO LEGAL DO CURSO DE PEDAGOGIA NO BRASIL E SUAS TRANSICOES

Nesta subsecdo, discorremos sobre a criacdo do curso de
Pedagogia no Brasil, datada no ano de 1939, até a emissédo do Parecer do Conselho
Federal de Educacdo — CFE n°® 251/1962. A década de 1930 no Brasil foi um
periodo de discussdes educacionais influenciadas pelo processo de industrializagéo
e urbanizacdo por meio da mudanca do modelo agrario-comercial-exportador

dependente para o modelo capitalista-urbano-industrial.

Essas mudancas politicas e socioecondmicas promoveram
alteracdes significativas no que diz respeito a perspectiva de vida, o que impulsionou
0 modo de pensar a educacgao e criou a necessidade da oferta de melhor instrucéo,
para que se pudesse atender as novas demandas de um novo sistema econémico —
o capitalismo. Mudancas percebidas no processo de urbanizacdo também
influenciaram o pensamento nacional quanto ao modo de viver em sociedade, e
essa nova concepcdo criou outras perspectivas, principalmente em relacdo a

melhoria da condicéo social e econdmica. Para Guiraldelli Jr. (2009, p. 39),
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[...] quanto mais urbano se torna um pais, mais crescem o0s setores
de servicos, menos as pessoas querem se submeter ao trabalho
bracal e, entdo, mais os setores médios aspirantes a tal exigem
educacao e escolas. Foi isso que ocorreu. Uma boa parte de nosso
povo comecou a sonhar com algo bastante simples: ver que seus
filhos poderiam, uma vez fora da zona rural, escapar do “servico
fisico bruto”.

Assim, para escapar desse servico mais bruto, surge a necessidade
da escolarizacao, decorrente das tranformac¢des do setor econémico, politico e social
que o Brasil passava, e esse fendmeno vem acarretar mudancas na éarea
educacional. Nesse contexto, apresentamos como marco na educagao o movimento
dos Pioneiros da Educacdo de 1932%, que tinha entre seus objetivos a renovacéo
educacional inspirada no ideéario escolanovista, em prol da laicidade, gratuidade,
obrigatoriedade e coeducacgéo, além de defender a formagédo dos professores em
nivel universitario, como assinala Brzezinski (1996, p. 31):

Para os pioneiros, a formacéo dos educadores, professores de todos
0s graus de ensino, deveria assentar-se no principio da unificacao.
Segundo esse principio, toda formacao dos professores primarios e
secundarios deve ser efetivada em escolas ou cursos universitarios
[...] Afirmavam que a formac&o universitaria dos professores de todos
0s graus de ensino ndo era apenas uma necessidade, mas o Unico
meio de abrir horizontes.

Esse movimento da Escola Nova pregava, acima de tudo, que a
educacao deveria ser um direito e que, em termos pedagdgicos, a escola tinha como
dever estar voltada para os interesses dos alunos, possibiltando uma proposta de
trabalho dindmico e atraente, capaz de integrar o sujeito a sociedade ao mesmo
tempo que promovia sua realizagdo pessoal; por muito tempo, as politicas publicas
para a educacao brasileira teve esses ideais como bandeira de luta.

Os debates giravam em torno de dois modelos de educacgao
experimentados pelas escolas brasileiras, a saber, uma pedagogia representada
pelos catolicos, em oposicdo a corrente liberal da Escola Nova, defendida pelos que
acreditavam ser aquele o momento de o Estado assumir sua funcdo na educacéao
(GUIRALDELLI JR., 2009). Os “Pioneiros da Escola Nova” possuem o mérito de

! Documento elaborado em 1932 por um grupo de intelectuais, o qual expde bases pedagdgicas
renovadas, propondo reformulacdo no campo educacional brasileiro, como a necessidade da
elaboracdo de um Plano Nacional de Educacgdo, a gratuidade e obrigatoriedade do ensino
elementar, além de outras proposicGes de reformas educacionais. O documento teve como redator
Fernando de Azevedo.
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fazer constar na Lei do pais o direito de todos a escola publica, laica e gratuita, mas,
ndo conseguiram fazer cumprir os acordos educacionais selados com o0s
representantes politicos da época.

Nesse cenario, encontramos a histéria do curso de Pedagogia no
Brasil, que foi criado no inicio da década de 1930 e estruturado oficialmente em
1939, num contexto de debate sobre a criacdo das primeiras universidades
brasileiras, fruto dos movimentos intelectuais do pais.

A origem da Pedagogia esta ligada as antigas escolas normais, 0s
chamados cursos pés-normais, que, devido a expansao da escola elementar, exigiu
formacdo em nivel médio dos professores, na escola normal. Um exemplo do curso
pds-normal vem da cidade de Séo Paulo, por volta de 1920-1921, com a reforma
realizada por Sampaio Doria, na tentativa de abranger o aperfeicoamento dos
professores por meio da elevacéo dos estudos pedagdgicos ao nivel superior, com a
criacao da Faculdade de Educacéo.

Embora a legislagdo que regulamentava a Faculdade de Educagao
possuisse dez capitulos que detalhavam o seu funcionamento e organizacgéo,
objetivando formar professores em nivel superior, ficou somente escrita no papel,
surgindo o curso pos-normal que, “Pelo Decreto n 4.888/1931, instituiu o curso de
aperfeicoamento para o preparo técnico de inspetores, delegados de ensino,
diretores e professores da Escola Normal” (BRZEZINSKI, 1996, p. 28). Com as
primeiras experiéncias dos cursos pos-normal no século XX, nasce o gérmem dos
cursos superiores para a formacéo do pedagogo.

Assim, deparamo-nos com o primeiro marco legal do Curso de
Pedagogia, por ocasido da aprovacao do Decreto-Lei n°® 1.190 de 4 de abril de 1939,
o qual instituiu a organizacdo da Faculdade Nacional de Filosofia, sendo uma
unificacdo da Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras e a Faculade
Nacional de Educacdo, ambas instituidas em 1937. O Decreto estabelece a
formacao de licenciados e bacharéis compreendida por quatro se¢des fundamentais:
Filosofia, Ciéncias, Letras e Pedagogia, incluindo a Didatica. “O curso de pedagogia
foi criado no Brasil como conseqUéncia da preocupacdo com o preparo de docentes
para a escola secundéria” (SCHEIBE; AGUIAR, 1999, p. 223).

No art. 19 do referido Decreto, o Curso de Pedagogia tem duragao

de trés anos, titulando o estudante como bacharel, oportunizando ao aluno, segundo
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o art. 49, cursar por mais um ano as disciplinas do Curso de Didatica e receber o

diploma de licenciado, chamado de modelo 3+1.

O curso de pedagogia foi previsto como Unico da “secao”, de
pedagogia que, ao lado de trés outras areas — a de filosofia, a de
ciéncias e a de letras — com seus respectivos cursos, compuseram
as “secbes”, fundamentais da faculdade. Como “secdo” especial foi
instituida a de didatica, composta apenas pelo curso de didatica.
Foram fixados os curriculos plenos e também a duragdo dos cursos.
Para a formacdo de bacharéis ficou determinada a duracéo de trés
anos, apds os quais, adicionando-se um ano de curso de didatica,
formar-se-iam os licenciados, num esquema que passou a ser
conhecido como “3+1” (SILVA, 2003, p. 11-12).

Embora o curso, ao longo de sua histéria, apresente como finalidade
o0 estudo dos processos educativos na escola e outros ambientes que discutam
sobre questdes educacionais, para a autora essa divisdo de bacharel e licenciado
revela, na génese do curso de Pedagogia, varios dos problemas que o acompanham
ao longo da sua historia, como a dificuldade da caracterizagdo da area de atuacao
profissional, pois, mesmo fazendo o esquema “3+1”, 0 campo de atuacdo nao foi
precisamente definido, pois podia-se atuar no ensino secundario, mas nao no ensino
primario. Essa segmentacdo — bacharelado versus licenciatura — é observada no

decreto jA mencionado, pois apresentava em seus objetivos a necessidade de:

a) preparar trabalhadores intelectuais para o exercicio das altas
atividades de ordem desinteressada ou técnica;

b) preparar candidatos ao magistério do ensino secundério e normal;

c) realizar pesquisas nos varios dominios da cultura, que constituam
objeto de ensino (BRASIL, 1939).

O segundo objetivo da Lei reforca a dicotomia levantada
anteriormente, pois o pedagogo era o responsavel pela formagdo dos professores
primarios, mas ndo poderia atuar no ensino primario, uma vez que as disciplinas
estudadas no curso referiam-se aos estudos tedricos da educacdo, e nao

diretamente ao contetddo do curso primario. Assim,

O modelo implantado com o Decreto n. 1.190, de 1939, instituiu um
curriculo pleno fechado para o curso de pedagogia, em homologia
com os cursos das areas de filosofia, ciéncias e letras e ndo os
vinculando aos processos de investigacdo sobre os temas e
problemas da educacgédo. Com isso, em lugar de abrir caminho para
o desenvolvimento do espaco académico da pedagogia, acabou por
enclausura-lo numa solucéo que se sup6s universalmente valida em
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termos conclusivos, agravando progressivamente os problemas que
se recusou enfrentar (SAVIANI, 2008, p. 41).

Essa é uma andlise critica feita por Saviani (2008), na qual aos
profissionais bacharéis caberiam os cargos técnicos de educacdo e no Ministério da
Educacdo, mas a pergunta que se fazia na época era para quais cargos técnicos.
Para o licenciado, a questdo se referia a quais matérias ministrar, com sua atividade
docente a ser desenvolvida na Escola Normal, pois n&o era habilitado para o ensino
primario. Podemos levantar o seguinte questionamento: poderia ele, mesmo sem
receber a formacao para essa atuacao, desenvolver a docéncia para este segmento
da educacédo, uma vez que € o responsavel pela formacao do professor primario?

O estabelecimento do Curso de Pedagogia foi fruto de um longo
caminho de ag¢les e tentativas dos legisladores na definicdo de como deveriam ser
as bases de formacéao do professor, principalmente para atuar no ensino secundario,
como ja discutido por Francisco Campos, quando assume, em 18 de novembro de
1930, o Ministério da Educacdo e Saude Publica e coloca em destaque a
necessidade de o docente possuir formacdo especifica para atuar no ensino
secundario.

“No mesmo ano da criacdo da Universidade do Distrito Federal, por
uma medida tomada por Francisco Campos, a legislacéo, pela primeira vez, obriga o
recrutamento de professores para o ensino secundario” (BRZEZINSKI, 1996, p. 34),
professores estes licenciados na Faculdadede de Educacao, Ciéncias e Letras. Essa
acao fez com que a formacéo dos professores do ensino secundario se elevasse ao
nivel do ensino superior.

No periodo de vinte e trés anos, o Curso de Pedagogia permaneceu
imerso as demandas expressas pelo contexto social ao qual estava inserido e néao
teve mudancas no ponto de vista organizacional. Mas, ao final da década de 1950,
surgem interrogacdes referentes ao modelo universitario até entdo existente,
apresentando-se como necessaria uma lei de diretrizes e bases da educacao
nacional, bem como uma reforma universitaria.

Decorrente da retomada do processo democratico do pais, com a
gueda da ditadura Vargas ocorreu a alteracdo na Constituicdo Brasileira, atingindo
diretamente a legislagdo que regulava a educacdo nacional. Aparece, nesse
contexto, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educag&do Nacional (LDBEN) n°

4.024/61, também chamada de “Lei Tardia”, pois foi aprovada 30 anos apoés ser



21

prevista na Constituicdo de 1934 (SAVIANI, 2008). Ao analisar os artigos da referida
Lei sobre a formacdo e atuacdo docente do ensino primario, no ensino normal de

grau ginasial ou colegial, observamos:

Art. 52 — O ensino normal tem por finalidade a formacdo de
professores, orientadores, supervisores e administradores escolares
destinados ao ensino primario, e o0 desenvolvimento dos
conhecimentos técnicos relativos a educacao e a infancia.

Art. 53 — A formacé&o de docentes para o ensino primario far-se-a:

a) Em escola normal de grau ginasial no minimo de quatro séries
anuais onde além das disciplinas obrigatérias do curso secundario
ginasial serd ministrada preparacao pedagogica;

b) Em escola normal de grau colegial, de trés séries anuais, no
minimo em prosseguimento ao vetado grau ginasial (BRASIL, 1961).

A aprovacdo da LDBEN n° 4.024/61 influenciou a elaboracdo do
Parecer do Conselho Federal de Educacédo (CFE) n® 251/1962, e este configura o
segundo marco legal do curso de Pedagogia. Este Parecer estabeleceu o curriculo
minimo e duracdo do curso. O autor do parecer foi 0 Conselheiro Professor Valnir
Chagas, sendo aprovado e homologado pelo ministro da Educacéo da época, Darcy
Ribeiro.

O referido documento reportava o Curso de Pedagogia para a
formacao do “técnico em educacdo” e do professor de disciplinas pedagogicas do
Curso Normal Superior. Delineava a identidade do pedagogo como professor das
discipinas pedagodgicas da Escola Normal, formado como bacharel ou licenciado,
tendo a indicacdo do relator referente a necessidade de o professor primario ser
formado em nivel superior, jA que os curriculos da Escola Normal ndo esgotavam os
conhecimentos necessarios para formacdo do magistério (BRZEZINSKI, 1996). O
Parecer possuia o objetivo de rejeitar a ideia de extincdo do curso que tramitava na

época.

Em realidade, nesse parecer, o autor, professor Valnir Chagas,
explicita claramente a fragilidade do curso de pedagogia ao se referir,
logo de inicio, a controvérsia existente a respeito da manutencado ou
extincdo do curso. Explica que a idéia da extincdo provinha da
acusacdo de que faltava ao curso contetudo préprio, na medida em
gue a formacdo do professor primario deveria se dar ao nivel
superior e a de técnicos em educacao em estudos posteriores ao da
graduacao (SILVA, 2003, p. 15).

Outros debates quanto a essa fragilidade do curso giraram em torno

do questionamento referente as condi¢cdes de trabalho oferecidas aos profissionais
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da educacédo que eram formados em Pedagogia, bem como aos impasses referentes
a existéncia ou ndo de um campo de atuacdo que demandasse a sua acao,
justamente por ndo possuir, como ja afirmado por Silva (2003), um conteudo préprio,
0 que dava margem para profissionais licenciados em outros cursos agirem no
espaco de atuacao do pedagogo.

Na época, muitos educadores protestaram contra a implementacéo
do curriculo minimo, que contava para o bacharelado com um minimo fixado de sete
disciplinas, sendo cinco obrigatérias e duas opcionais. Na licenciatura, os alunos
deveriam cursar didatica e pratica de ensino. Na ocasido, o governo justificou o
curriculo minimo como uma forma de ndo haver prejuizo em casos de transferéncias
dos alunos de uma regido para outra em territério nacional, aprovando, assim, a
criacdo da unidade bésica nacional dos conteudos.

Para os educadores, o curriculo minimo era interpretado como uma
acao autoritaria, funcionando como uma “camisa de forca”, ao considerarem que o
curriculo ndo estaria respeitando a diversidade nacional. Deste periodo, podemos
dizer que o campo de atuacdo do bacharel, assim como do licenciado em
Pedagogia, ndo estava bem definido.

O parecer ndo possuia referéncia clara sobre a atuacdo deste
profissional, sendo chamado de técnico em educacdo, especialista em educacdo,
administrador em educacdo ou profissional ndo docente do setor educacional,
mantendo o modelo de formacdo 3+1. Diante de tais relatos, o Parecer 251/1962
ndo superou a polémica de formacdo do Curso de Pedagogia em relacdo a nao
limitar e regulamentar a profisséo.

Em 14 de novembro de 1962, no mesmo ano do primeiro marco
legal do Curso de Pedagogia, o professor conselheiro Valnir Chagas elaborou
também o Parecer 292/62, que regulamentava as demais licenciaturas. “O pedagogo
passa a ser um professor para diferentes disciplinas dos entdo cursos ginasial e
normal” (PIMENTA, 2001, p. 7), fixando para a licenciatura matérias pedagdgicas
como a Psicologia da Educacédo, Elementos da Administracdo Escolar, Didatica e
Pratica de Ensino como forma de estagio, nomes denominados genericamente de
administracé@o escolar, ciéncias da educacgéo e da didatica.

Essa alteracdo era uma maneira de parar a ruptura entre conteudo e
método manifestada no modelo 3+1, deixando este de vigorar. Porém, a dualidade

permaneceu, sendo os graus de bacharel e licenciado com duracédo de quatro anos,
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0S quais poderiam ser obtidos em concomitancia, oportunizado pelo estudo das
matérias em comuns.

Com a efervecéncia politica, social e econdmica da década de
1960, grandes demandas foram geradas em torno da educacdo escolar; por
exemplo: a universidade, que era pensada para a elite, precisava, agora, em
decorréncia do modelo desenvolvimentista, formar profissionais para atender tal

demanda, como o fortalecimento do ensino técnico:

A Ultima meta do programa, que falava de educacédo, fazia o
problema do ensino dependente das necessidades de
institucionalizacdo de uma educagdo para o desenvolvimento, ou
seja, 0 incentivo técnico-profissionalizante. Para JK s6 o0 ensino
médio deveria cuidar da profissionalizacdo, mas até mesmo o
primario teria de se obrigar a cuidar da educacdo para o trabalho
(GHIRALDELLI Jr., 2009, p. 102-103).

O periodo de 1960-1964 foi marcado pelo tecnicismo, com
necessidade de formar para o mercado capitalista, entre eles os profissionais da
educacao. A influéncia da situacdo econdémica e politica do pais atinge diretamente
0 cenario educacional. A ideologia tecnocrata orientou a politica educacional,
passando ela a estar a servico da aceleracdo do desenvolvimento econdémico do
pais, como também do progresso social. Mas, mesmo assim, 0 entdo presidente
Juscelino Kubitschek ndo conseguiu ultrapassar a quantia de 6,10% de retirada do
orcamento da Unido para a educacgao, tendo como consequéncia um ensino eletista
e antidemocratico, no qual continuAvamos a ter grande numero de analfabetos no
Brasil, acompanhado de baixos indices de terminalidade do ensino médio e
professores leigos.

Em 1964, temos mais mudancas. O periodo foi marcado pela
transicdo politica de um governo federal brasileiro considerado relativamente
democratico para um governo ditador, ou seja, a Ditadura Militar. O regime buscou a
desarticulacdo dos direitos civis ja conquistados e procurou institucionalizar alguns
direitos sociais, ao mesmo tempo em que incentivava o individuo a ser capaz de
buscar meios para suprir suas proprias necessidades através do trabalho de méritos
pessoais e de esfor¢o profissional.

Nesse contexto militar, ocorreu a aprovacao do Decreto-Lei n° 53 de
novembro de 1966 para as universidades federais, fixando os principios e normas de

organizacdo. As Faculdades de Letras, Ciéncias e Filosofia deveriam ser
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reorganizadas formando uma uUnica unidade, conforme o descrito no Art 4° “As
unidades existentes ou parte delas que atuem em um mesmo campo de estudo
formardo uma Unica unidade na Universidade estruturada, em obediéncia ao
disposto nos itens Il e Il do art. 2°” (BRASIL, 1966); mais tarde, esse decreto foi
incorporado a Lei n°® 5.540/68, referente a Reforma Universitaria, assunto discutido

na subsecdo a segquir.

1.2 A INFLUENCIA DA REFORMA UNIVERSITARIA DE 1968 NO CURSO DE PEDAGOGIA

O ano de 1968 foi marcado pela Reforma Universitaria — Lei n° 5.540
de 28 de novembro de 1968. Ela influenciou diretamente o terceiro marco Legal do
curso de Pedagogia por meio do Parecer CFE n°® 252/69 e pela Resolucdo CFE n°
2/69, assuntos que serdo tratados na préoxima subsecdo. A lei da Reforma fixou
normas de organizagdes e funcionamento do ensino superior, sua articulagdo com a

escola média, dando outras providéncias. Conforme Aranha (1996, p. 214),

Em tempo recorde, o Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria
(GTRU), formado por pessoas especialistas e designadas pelo
presidente Costa e Silva, define as diretrizes da reforma. O projeto se
baseia nos estudos do relatério do Atcon (Rudolfh Atcon, tedrico
norte americano) e do Relatério Meira Matos (Coronel da Escola
superior de Guerra).

Esse grupo, em carater de urgéncia, estudou a reforma em
decorréncia do movimento dos professores e estudantes pelas ruas, exigindo do
Governo solucfes para os problemas educacionais da época, por exemplo, o caso
dos alunos excedentes. O relatério final evidencia a crise nas universidades, o que
fortaleceu a necessidade de uma acdo do Governo para enfrentar o problema da
reforma universitaria, considerada urgente.

Essa lei e demais documentos legais que a antecederam
contribuiram para a efetivacdo, por meio de condi¢des institucionais, da “[...] criacédo
das instituicbes universitarias no Brasil, onde, até entdo, existiam somente
faculdades isoladas ou ligadas por lacos mais simbdlicos do que propriamente
académicos” (CUNHA, 2003, p. 178).

Com o designio de aumentar a produtividade e a eficiéncia das

universidades, a Reforma exigiu que 0 ensino superior passasse a ser ministrado de
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preferéncia em universidades e, em casos excepcionais, nos estabelecimentos
isolados. Entdo, o Conselho Federal de Educacédo precisou fazer o estudo de onde
“[...] fixar os distritos, geo-educacionais para aglutinacdo, em Universidades ou
federacdo de escolas, dos estabelecimentos isolados de ensino superior ja
existentes” (ROMANELLI, 2001, p. 228), uma organizacao que poderia ser ofertada
pelo poder publico ou privado, segundo a Lei.

Tal acdo visava a economia de recursos e maior produtividade “Sob
0 espirito do modelo da universidade-como-empresa, explicito nos acordos MEC-
USAID, que enfatizavam a ‘racionalidade, a eficiéncia, e a produtividade’, o que se
criou foi um fantastico aumento da burocracia [...]” (GUIRALDELLI JR., 2009, p. 118
— grifo do autor), gerada com o processo de criagdo dos departamentos nas
instituicbes de ensino.

A departamentalizacdo, considerada como uma das bases da
Reforma, encontrou resisténcia no processo de implantagéo, reforcando a criacdo da
mentalidade empresarial dos espacos educativos, mas sem alcancar o
desenvolvimento ideal na esfera empresarial, mesmo tendo como base os principios
tayloristas do parcelamento do trabalho. A partir dessa mudanca, as reunides dos
professores, que ocorriam por afinidade tedrica, passaram a ser um aglomerado de
cunho corporativista, refletindo no inchagco nos curriculos, “[...] retirando do
estudante as necesséarias horas livres, fundamental para o desenvolvimento do
estudo, na pesquisa fora de sala de aula” (GUIRALDELLI JR., 2009, p. 119).

A oferta das disciplinas pelos departamentos atendiam as préprias
necessidades corporativas, alimentando a fragmentacdo do ensino, do trabalho
escolar, fragilizando a especificidade da educacao e o desenvolvimento da pesquisa,
0 que contraria 0 destaque dado a pesquisa no cotidiano académico escrito no “Art.
2° - O ensino superior, indissociavel da pesquisa [...]".

A acdo da departamentalizagdo causou o isolamento dos
pesquisadores e a impossibilidade de organizacéo estudantil. O sistema de créditos,
ao possibilitar a cada aluno, embora de um mesmo curso e semestre, matricular-se
em disciplinas diferentes dos demais, tornava-se um empasse para O
relacionamento diario entre os estudantes, alimentando a desarticulacao entres eles,
e, consequentemente, a falta de articulagéo politica.

A matricula por crédito ou disciplinas foi regulamentada pela Lei n°
5.540/68 e Decreto-Lei n°® 4.064, de 11 de fevereiro de 1969, eliminando o sistema



26

seriado, criando o regime de créditos. Nesse processo, também se estabeleceram
0s cursos de curta e longa duracdo, como nos aponta Saviani (2008, p. 47), ao

afirmar que

[...] o artigo 4° da Resolucdo estabeleceu que as habilitacdes
numeradas de 1 a 5 teriam a duragcdo minima de 2.200 horas,
devendo ser ministradas no minimo em trés anos e no Maximo em
sete anos letivos. [...] Ja no caso das habilitaces numeradas de 6 a
8, dirigidas apenas as escolas de 1° grau, estipulou-se a duracao de
1.100 horas de atividades a serem ministradas no minimo em um
ano e meio e no maximo em quatro anos letivos, confirgurando-se,
portanto como cursos de curta duragao.

Embora no Art. 11 seja assegurada a autonomia das universidades
em relacdo as questdes didatico-cientificas decorrentes da diversidade existente
entre os académicos, da regionalidade e da possibilidades de combinacdo dos
conhecimentos para novos cursos e programas de pesquisa insejados nesse
contexto diversificado, a organizagdo vigente ainda estava alicercada em um unico
modelo de instituicdo de ensino superior.

Na pratica, a reforma foi uma estratégia governamental para abafar
a crise estudantil deflagrada naquele momento; com a Lei, adotou-se o “[...]
vestibular unificado e classificatorio, o que eliminou com um passe de magica 0s
excedentes, aqueles que, apesar de aprovados no vestibular, conforme a média
exigida, ndo poderiam efetivar a matricula por falta de vagas” (GHIRALDELLI JR.,
2009, p. 117).

Favero (2006) afirma que tal situagdo esteve longe de ser resolvida,
sendo apenas “justificada” por causa da limitacdo do numero de vagas oferecidas no
vestibular. Diante dessa realidade, o ensino superior continuou ndo oportunizando o
acesso a todos, o que, aos olhos dos estudantes, seria uma possibilidade de
ascencao social que nao se concretizaria.

A mesma Lei extinguiu, ainda, a catedra nas universidades, criou a
carreira do magistério e a pés-graduacao, mantendo a formacéo dos professores do
primario no Curso Normal com Habilitacdo do Magistério, conforme reforma
expressa na Lei n® 5.692/71 (BRASIL, 1971). J4 para o ensino de segundo grau e
superior, a formacdo dos docentes continuou a ser feita em nivel superior. Essa

reforma interferiu diretamente nas Faculdades de Filosofia, principalmente pela
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departamentalizacdo, pois as secdes tornaram-se departamentos, faculdades ou
institutos correspondentes as suas areas de conhecimento.

A secao responsavel pela Pedagogia deixa de existir, dando lugar a
Faculdade de Educacdo, que fica responsavel pelo Curso de Pedagogia, pode,
também, de acordo com a referida reforma, ser oferecido por Departamentos de
Educacao, considerados, segundo Romanelli (2001, p. 228), € “A menor fracdo da
estrutura universitaria [...], o qual congregara disciplinas afins”.

O Art. 30 da Lei informa que os especialistas atuariam no sistema de
ensino nas funcdes de Planejamento, Inspecdo, Administracdo, Supervisdo e

Orientacdo, como podemos ratificar na propria Lei:

Art. 30. A formag&o de professores para o ensino de segundo grau,
de disciplinas gerais ou técnicas, bem como o0 preparo de
especialistas destinados ao trabalho de planejamento, supervisao,
administracdo, inspecdo e orientacdo no ambito de escolas e
sistemas escolares, far-se-4 em nivel superior.

8 1° A formacédo dos professores e especialistas previstos neste
artigo realizar-se-4 nas universidades mediante a cooperacdo das
unidades responsaveis pelos estudos incluidos nos curriculos dos
Cursos respectivos.

§ 2° A formacao a que se refere este artigo podera concentrar-se em
um sé estabelecimento isolado ou resultar da cooperacao de varios,
devendo, na segunda hipétese, obedecer a coordenacdo que
assegure a unidade dos estudos, na forma regimental (BRASIL,
1968).

Fica evidente a obrigatoriedade da formagdo para as areas de
atuacao ja citadas em nivel superior, provocando, assim, mudanc¢as nos cursos de
formacdo de professores e nas funcbes das Faculdades de Educacado, devendo
estas “[...] formar professores e especilistas em educacdo; promover a atualizacao
de professores especialistas atuantes na escola e no sistema de ensino, mediante
cursos de extensao, graduacgéo e pos-graduacao” (BRZEZINSKI, 1996, p. 69).

A Faculdade de Educagdo deve ser encarada como uma
necessidade da nova realidade educacional da época, pois a Pedagogia na
Faculdade de Filosofia ficava restrita a habilitar os alunos para a docéncia das
matérias académicas do curso secundario, encontrando-se numa posi¢ao subalterna
por estar reduzida ao curriculo minimo.

Enfim, a Reforma Universitaria definiu quem seriam os especialistas
gue atuariam nos sistemas de ensino, conforme Art. 30 da Lei, mantendo a maneira

de como se dava a formacéo do professor primario, levando o curso a ser oferecido
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nas Faculdades de Educacado, com alteracdes no curriculo. As discussdes em torno
da necessidade de uma Reforma Universitaria tinham o intuito de democratizar o
ensino superior, porém o modelo implantado pela Ditadura Militar, assegurado por
meio da Lei n° 5.540/68 fez, surtir efeito contrario do que era esperado.

1.3 PARECER CFE N. 252/69 — 0 TERCEIRO MARCO LEGAL DO CURSO DE PEDAGOGIA

A Reforma Universitaria ensejou o terceiro marco legal do Curso de
Pedagogia, por meio da aprovacao do Parecer do Conselho Federal de Educacgéo n°
252/69, acompanhado da Resolugdo CFE n° 2/69, ambos de autoria do Professor
Valnir Chagas, que tém por objetivo fixar os conteddos minimos e a duracdo a serem
observados na organizacdo da matriz curricular do curso de Pedagogia.

O Parecer foi apresentado no final da década de 1960 e, ao ser
inserido a Lei Federal n° 5.692/71, ndo somente consolidou a formacdo do
Especialista da Educacdo no Brasil como também reformulou os cursos de
Pedagogia. Assim, estes passaram a ser ofertados com habilitacbes assumidas
oficialmente pelo aparelho do Estado, visando a sua implementacdo em todo o pais,
conforme sinaliza Vieira (2007, p. 21), ao dizer que

O Parecer CFE n. 252/69 aboliu a distincdo entre bacharelado e
licenciatura em Pedagogia e introduziu a proposta da formacédo dos
“especialistas” em administragdo escolar, inspe¢do escolar,
supervisdo pedagoOgica e orientacdo educacional ao lado da
habilitacdo para a docéncia nas disciplinas pedagdégicas dos cursos
de formacdo de professores. Ficou definido o titulo de licenciado
como padréo a ser obtido em qualquer das habilitactes.

Essas alteracbes foram fruto de inseguranca e insatisfacdo dos
profissionais e estudantes de Pedagogia frente ao curriculo que era ofertado. Por
intermédio do Parecer, o curso para de formar o “Técnico em Educagdo” com varias
fungbes, nenhuma das quais claramente definida, como vinha ocorrendo,
pretendendo especializar o educador numa funcdo particular, sem haver
preocupacao com a sua insercao no quadro mais amplo do processo educativo. Tais

fungbes foram denominadas “habilitagbes”:
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[...] cumprindo o que acabava de determinar a lei n°® 5540/68. A
concepcédo dicotbmica presente no modelo anterior permaneceu na
nova estrutura, assumindo apenas uma feigdo diversa: o curso foi
dividido em dois blocos distintos e autbnomos, desta feita, colocando
de um lado as disciplinas chamadas de funcionamento da educacao
e, de outro, as disciplinas das habilitacdes especificas (SCHEIBE;
AGUIAR, 1999, p. 224).

Com esta divisdo, segundo a mesma autora,

O curso de pedagogia passou a ser entdo predominantemente
formador dos denominados “especialistas” em educagdo (supervisor
escolar, orientador educacional, administrador escolar, inspetor
escolar, etc.), continuando a ofertar, agora na forma de habilitacdo, a
licenciatura “Ensino das disciplinas e atividades préaticas dos cursos
normais”, com possibilidade ainda de uma formacé&o alternativa para
docéncia nos primeiros anos do ensino fundamental (SCHEIBE;
AGUIAR, 1999, p. 224 — grifo do autor).

Essa mudanca oportunizou ao estudante optar, durante o curso, pela
continuidade dos estudos na &rea de atuagdo que ensejava trabalhar. Por isso, a
extingdo da distingdo entre bacharelado e licenciatura em Pedagogia, instituindo a
formacdo de especialistas em administracdo escolar, supervisdo pedagodgica e
orientacdo educacional, com titulo de licenciado em qualquer uma das habilitacdes,
propiciou essa abertura de escolha por parte do estudante, fruto da alteracdo da
matriz curricular. A oportunidade de escolher durante o curso uma &rea de atuacao

das diversas oferecidas

[...] era uma tendéncia que se intensificava na area de educacao em
geral: a de estabelecer a correspondéncia direta e imediata entre
curriculo e tarefas a serem desenvolvidas em cada profissao,
tendéncia esta bastante visivel no contexto pds-golpe militar de 1964
(SILVA, 2003, p. 23).

Nesse contexto, 0 Pedagogo passa a ser visto como “Especialista
em Educac&do”. No ano de 1969, o CFE baixou a Resolugdo n° 02/69, anexa ao
Parecer n°252/69, determinando que no Curso de Pedagogia ocorresse a formacao
dos professores para atuar na orientacdo, administracdo, supervisdo e inspecao,
com grau de licenciado com as diversas modalidades de habilitagdo. (BRASIL,
1969Db).

O parecer reforca a ideia em relacdo a graduacao ser responsavel

pela formacdo dos profissionais da educacdo, enfatizando a tendéncia anterior
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segundo a qual o pedagogo pode especializar-se numa funcdo especifica, como ja
citada, além do magistério de disciplinas profissionalizantes dos cursos normais.

Com a nova reestruturacdo do curso de Pedagogia, assegurado pelo
Parecer n® 252/69, abria-se caminho para o reconhecimento profissional da atividade
do Pedagogo no Brasil (SAVIANI, 2008), além de reconhecer que poderia atuar no
ensino primario como professor, uma vez que ele mesmo era o0 responsavel por
preparar tais profissionais, desde que estudasse alguns conteddos minimos e
realizasse 0 estagio supervisionado obrigatério, determinado pela Resolugdo n°
2/69, oportunizando uma forma de vivenciar o campo de atuacéo escolhido.

Os contetidos minimos?, a duracdo do curso fixado pelo Parecer n°
252/69 e a Resolugédo n°® 2/69 foram considerados para a organizacdo da matriz
curricular do curso de Pedagogia até recentemente, por apresentar “[...] uma base
comum de estudos, constituida por matérias consideradas basicas a formacéo de
qualquer profissional na area, e uma parte diversificada, para atender as habilitacbes
especificas” (SCHEIBE; AGUIAR, 1999, p. 224).

Como também afirma Silva (2003, p. 26-27), “[...] o curso de
pedagogia passa a ser composto por duas partes: uma comum, constituida por
matérias basicas a formacao de qualquer profissional da area, e uma diversificada,
em funcé@o de habilitacdes especificas”, situacdo sé alterada com a aprovacdo da
LDB — Lei n°® 9.394/96.

Mesmo com tais alteragdes no curriculo, o curso de Pedagogia
continuou formando profissionais com problemas quanto a sua inser¢do no mercado
de trabalho. Mesmo tendo influenciado na definicdo desse espaco, conturbando sua
ocupacao, o curso de Pedagogia, nos moldes como era ofertado, continuou sendo
considerado estéril quanto a possibilidade de formacdo do pedagogo enquanto
educador.

O parecer n°® 252/69 ndo resolveu a questdo basica quanto a
identidade do pedagogo, pois a “[...] identidade do curso fora dicotomizada: numa
face apresenta-se especialista, na outra, o professor, portanto o0 pedagogo
permanecia sem identidade” (BRZEZINSKI, 1996, p. 184). Além disso, provocou um
“inchago” no mercado de trabalho decorrente da diversidade de profissionais a

% Entende-se por contetidos minimos as disciplinas como: sociologia geral, sociologia da educacao,
psicologia da educacéo, histéria da educacao, filosofia da educacéo e didatica (SCHEIBE; AGUIAR,
1999, p. 224).
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serem formados pelo curso, com direito a aquisicdo de duas habilitacbes, podendo
retornar posteriormente para mais duas.

Outros motivos que provocavam esse “inchagco” e desvalorizagao
referem-se aos alunos formados pelas escolas normais que atuavam na mesma
area da Pedagogia — 0 ensino primario —, bem como os alunos formados nas
especialidades via pos-graduacao, além dos estudantes das demais licenciaturas em
geral, que poderiam, em determinadas condic¢des, fazer as habilitagbes pedagogicas
(SILVA, 2003), tudo regulamentado pelo Parecer n° 252/69, como analisa Silva
(2003, p. 56):

Em sintese, o parecer CFE n. 252/69 ao mesmo tempo em que
influenciou na definicdo do mercado de trabalho para o pedagogo,
conturbou a sua ocupacdo. E por isso que, dentre as trés
regulamentacdes apresentadas, ele pode ser considerado o mais
fértil em suas potencialidades quanto a definicdo de mercado de
trabalho, porém, pouco fértil no oferecimento das condi¢cbes para
ocupa-lo. Ele pode ser considerado também o mais estéril quanto as
possibilidades de formacdo do pedagogo enquanto educador, na
medida em que esta ficou inviabilizada pelo carater seccionado da
organizacao curricular.

Essa fragmentacdo citada acabou sendo prejudicial no sentido de
deixar de oferecer, no curso, boa parte da fundamentacdo pedagodgica, além da
fragmentacao do curriculo, ocorrendo “[...] o esvaziamento dos estudos sisteméticos
de educacdo e a descaracterizacdo profissional do pedagogo. [...] resultando na
perda do espaco de discussdo tedrico-pratica da pedagogia e do exercicio
profissional do pedagogo [...]” (LIBANEO; PIMENTA, 1999, p.245 - 246).

O préprio professor Valnir Chagas havia buscado, em 1976,
incentivar alteracbes para resolver os problemas do curso de Pedagogia,
decorrentes do seu parecer de 1969, apresentando as Indicacdes de n° 67/1975 e
70/1976 que tratam da formacdo pedagdgica nas licenciaturas, dos professores de
educacdo especial, dos estudos superiores de educacdo e do preparo de
especialistas em educacdo, em que a Ultima visava a extincdo do curso de
Pedagogia no ambito da graduacéo (SILVA, 2003).

As Indicagdes de n° 68/1975 e 71/1976, denominadas por Brzezinski
(1996) de “pacote”, homologado pelo CFE, foram mal recebidas pelos educadores

da época devido as arbitrariedades, pois o poder tinha desconhecimento da acao
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pratica ja desenvolvida pelos profissionais da educacdo, bem como os estudos
desenvolvidos por eles, até mesmo fruto de pesquisas.

O professor especialista serviu de pano de fundo para a defesa da
ideia de extingdo do curso com a justificativa, a Indicacdo n°® 70/75, apresentava que
a formacdo do pedagogo deveria acontecer no campo da poés-graduacao, abrindo
para qualquer egresso de um curso de licenciatura cursar esta especializacdo. Mas,
“Apesar do Ministério da Educagdo homologar essa indicacdo, a mesma foi
revogada, prevalecendo até 1996 o Parecer CFE n° 252/69 como o terceiro marco
legal do curso” (CRUZ, 2008, p. 60).

Esse impasse ocorrido na época, semeado pelo proprio relator,
influenciou como um né no desenvolvimento do Curso de Pedagogia no Brasil,
deixando em conflito a identidade do curso e do préprio pedagogo, a docéncia, por
ter definido a extingdo do curso, passando para a pos-graduacédo a responsabilidade
de formar o pedagogo. Essa acdo, mesmo sendo retrocedida pelo CFE, como ja
citado, fomentou uma inquietacdo na comunidade universitaria, surgindo o0s
primeiros sinais de movimentagcao de professores e estudantes com a preocupacao
em torno do andamento do curso, como também das demais licenciaturas. Para
Brzezinski (1996, p. 82),

Esse fato estimulou o movimento dos educadores, que punham
resisténcias ao poder instituido, em especial do CFE. O movimento
era contra as possiveis mudancas que, em sua esséncia,
propugnavam a extingdo do curso de pedagogia e descaracterizava
ainda mais a profissdo de pedagogo, que paulatinamente seria
extinta. Os educadores interpretavam que as mudancas constituiam,
mais uma vez, ameaga ao curso.

Nesse contexto, em 1978, ocorre o | Seminério de Educacao
Brasileira, na Universidade de Campinas, compreendido como uma oportunidade de
pensar uma reacdo organizada em relacdo aos estudos pedagdgicos em nivel
superior e ao curso de Pedagogia (SILVA, 2003). Em Séo Paulo, no ano de 1980,
acontece a | Conferéncia Brasileira de Educacao (CBE), considerada importante no
processo de discussdo da formacdo do pedagogo e do professor, embora
argumentem Libaneo e Pimenta (1999, p.240) que “A trajetéria desse movimento
destaca-se pela densidade das discussdes e pelo éxito na mobilizacdo dos

educadores, mas o resultado pratico foi modesto [...]".
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Da CBE, criaram o Comité Nacional Pro-Reformulacdo dos Cursos
de Formacao de Educadores, atuando em articulacdo com comités regionais que
foram sendo criados por ensejo das discussdes fomentadas por esses movimentos.
Segundo Brzezinski (1992, p. 77),

A defesa dos educadores envolvidos com as reformulacfes da
Pedagogia era a de que o pedagogo, realmente formado para ser
professor em nivel de graduacao, deveria ser capaz de exercer as
atividades especificas, conforme as exigéncias da complexidade da
escola. Neste sentido, a bandeira de luta contra a formacdo de
especialista no professor (preconizado por Chagas) era a de que a
formacdo do pedagogo deveria propiciar ao educador tanto a
formacao do especialista, quanto a do professor.

A mesma autora ainda afirma:

BN

[...] Evidentemente, a falta de atencdo a educacdo, a atrofia dos
fundamentos tetricos dos cursos de formacdo de professores e a
conseqliente atomizacao e fragmentacédo dos curriculos delineavam
uma inadequada formacéo do profissional para atuar na escola. Tais
guestBes sdo consequéncia do projeto da sociedade da época
(BRZEZINSKI, 1992, p. 77).

No ano de 1983, em Belo Horizonte, ocorre o | Encontro Nacional do
Comité Nacional Pro-Reformulacdo dos Cursos de Formacdo de Educadores,
tecendo criticas ao Estado por conceber a formacdo dos professores para a
educacdo, uma questdo apenas de composicdo de recursos humanos. Os
educadores defendiam uma formacédo que demandasse dominio e compreensdo do
seu tempo e sua realidade, dotando-os de consciéncia critica a ponto de conseguir
agir e transformar a escola, interferindo nas condi¢fes da educacéo e da sociedade.

Assim, insurgiram-se “[...] contra a formacdo do pedagogo apenas
como especialista sem que se formasse professor” (BRZEZINSKI, 1996, p. 172). O
Comité Nacional Pré-Reformulagédo dos Cursos de Formagdo de Educadores tornou-
se um dos “[...] principais atores no cenario de disputas travadas em razdo do
controle do processo de reformulacdo dos cursos de formacdo de educadores”
(SILVA, 2003, p. 63-64).

Do | Encontro Nacional do Comité Nacional Pro-Reformulacdo dos
Cursos de Formacdo de Educadores, elaboram o Documento de Belo Horizonte,
contemplando uma analise referente a situacao politica e social do pais, na busca da

ruptura do ideério tecnicista que marcava a formacao do educador, elucidando “[...]
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propostas para a formacéo do pedagogo e a transformacéo do Comité em Comissao
Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacédo de Educadores — CONARCFE”
(CRUZ, 2008, p. 13).

Com o tempo, a CONARCFE tornou-se 0 movimento pré-formacao
do Educador, recebendo outras denominacdes até se tornar a Associacdo Nacional
pela Formacao dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), em 1990. O documento

apresentava uma base nacional comum para o curso, mas essa base

[...] ndo deveria ser concebida como um curriculo minimo ou um
elenco de disciplinas, e sim como uma concepc¢do basica de
formacéo do educador e a definicAo de um corpo de conhecimento
fundamental. Nesse sentido, a proposicdo é a de que o curso de
Pedagogia, bem como as licenciaturas “deverdo ter uma base
comum: sado todos professores. A docéncia constitui a base da
identidade profissional de todo educador” (AGUIAR; MELO, 2005, p.
124 — grifo do autor).

Tal base serviria como uma forma de garantir, no ambito nacional,
uma pratica comum entre todos os educadores, uma concepgao basica, um corpo de
conhecimento fundamental que fortalecesse a base da docéncia. A CONARCFE,
neste cenario, tinha como papel contribuir para o processo de mobilizacdo e
redefinicdo dos curriculos direcionados para a formacdo de professores, sendo
representada nos Estados do pais por comissGes que se organizavam
impulsionadas pelos movimentos “[...] nas instituicbes de ensino superior, nas
escolas de 1° e 2° graus, nas entidades, associacdes cientificas e segmentos de
representatividade da sociedade civil organizada, envolvidos com a educacgéo”’
(BRZEZINSKI, 1992, p. 80).

A década de 1980 foi marcada por varios encontros da CONARCFE,
que ocorriam de dois em dois anos, na luta pela identidade do curso de Pedagogia,
bem como por mudancas no curriculo, defesa da formacao dos educadores, como o
gue ocorreu no Il Encontro Nacional, em 1986, no qual definiram que a base comum
dos cursos deveria intrinsecamente abranger trés dimensdes, a saber: a dimensao
profissional, referente a necessidade de haver um corpo de conhecimento que
identifique a categoria profissional, bem como a especificidade da profissdo; a
dimensé&o politica, um profissional capaz de repensar a relagdo teorico-pratica de
sua formacdo; e, por fim, a dimenséo epistemoldgica, cuja base comum precisa

estar alicercada em uma estrutura cientifica (BRZEZINSKI, 1996).
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Segundo Brzezinski (1996, p. 175), nessa ocasido, a base comum

categorizou-se em trés aspectos:

e A reapropriacdo pelos profissionais da educacdo de um contetdo
especifico articulado e historicamente referenciado;

e Compreensdo e participacdo consciente nas tentativas de
construcao da ordem social e igualitaria e justa;

o A efetiva articulacdo entre teoria e a pratica desde o comeco do
Curso.

Esses aspectos buscaram conferir uma identidade aos profissionais
da educacao, cientes de que essa luta se insere em um contexto sociopolitico-
cultural, além de reafirmar a preocupacgéo de desenvolver no curso a docéncia como
fio condutor, o que também reforca a questdo de manter a base comum na
elaboracéo dos curriculos de licenciatura e, consequentemente, de Pedagogia, que,
na perspectiva da CONARCFE, buscava legitimar o curso de Pedagogia com base
na docéncia para 0s anos iniciais do ensino fundamental.

Para muitos educadores, um avanco, mas Libaneo e Pimenta (1999)
tecem suas criticas, por considerarem que o curso, ao ter seu foco na docéncia nos
anos iniciais, cria empecilho para os avancos, dificultando os debates acerca das

mudancas necessarias na formacao docente, ocorrendo

[...] a descaracterizacdo do campo teorico-investigativo da pedagogia
e das ciéncias da educacdo, eliminando da universidade os estudos
sisteméticos do campo cientifico da educagédo e a possibilidade de
pesquisa especifica e de exercicio profissional do pedagogo; o que
leva ao esvaziamento da teoria pedagoégica, acentuando o
desprestigio académico da pedagogia como campo cientifico;
segregacdo do processo de formacéo de professores da 12 a 42 em
relacdo as demais licenciaturas (LIBANEO; PIMENTA, 1999, p. 247).

Consideramos que, de fato, ocorre uma delimitacdo explicita ao
considerar o “pedagogo” um profissional formado para atuar na Educacdo Basica,
porém sabemos que o campo de atuacdo desse profissional abrangendo outros
niveis e modalidades de ensino, como o ensino superior. Ndo podemos
desconsiderar a importancia das suas acdes de acompanhamento e luta pela
identidade de um curso no qual identificamos, pela sua historia de criagdo, a
existéncia da descaracterizacdo da profissédo de pedagogo.

A ANFOPE tem a responsabilidade de fortalecer e incentivar em

territério nacional o movimento dos educadores. E uma instituicdo sem fins lucrativos
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e sem partido politico, constituida como uma entidade civil e cientifica com
autonomia perante o Estado, comprometida com a articulagdo com associacdes e
entidades, como ja dissemos, com preocupacdes semelhantes, para que possam

juntas somar as forcas e desenvolver acées comuns.

Para a ANFOPE uma politica de formacdo de pedagogo deve
constituir-se dos seguintes elementos: formacao inicial de qualidade;
condicbes de trabalho dignas e formag&o continuada como direito do
profissional e dever da agéncia contratante. A conquista de
condicbes dignas de trabalho é uma das lutas da Anfope que
articulada a outras entidades cientificas, sindicais e estudantis [...]
(BRZEZINSKI, 1996, p. 201).

Nés, gue estamos no chéo da escola, sabemos com quais condi¢des
fisicas, econdmicas, psicolégicas desenvolvemos nosso trabalho educativo, o que
reiteramos principalmente em relacdo as instituicdes publicas, que estdo carentes de
investimentos nos recursos fisicos, pedagdgicos e humanos. Por isso mesmo que,
de certa forma, as acdes da ANFOPE sao consideradas por alguns autores, a
exemplo de Libaneo e Pimenta (1999) e Saviani (2008), como uma delimitacdo
explicita do que entendemos por pedagogo, por produzir e organizar o seu trabalho
escolar no nivel da Educacdo Bésica. Precisamos de uma representacdo junto a
sociedade para que mudancas efetivas venham a acontecer com a nossa profissao.
Acdes que nos levam agora a discutir o quarto marco legal do curso de Pedagogia
no Brasil: as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em
Pedagogia.

1.4 O QUARTO MARCO LEGAL: APROVAGAO DAS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS

DO CURSO DE PEDAGOGIA

Com o fim do governo militar, em 1985, o pais passou por um
periodo de transi¢cdo, fruto da heranca da ditadura, mas de abertura politica. Estava
instalada uma crise politica, econdmica, com grande endividamento externo,
decorréncia da inflacdo, ficando o pais sob o controle do Fundo Monetario
Internacional (FMI). Nesse contexto, ocorre a promulgacdo da nova Constituicao
Federal de 1988 (BRASIL, 1988), aprovada apds passar por inumeras dificuldades
durante seu periodo de elaboracdo, decorrentes das diferencas entre o0s

conservadores e 0s progressistas.
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As discussfes referentes a educacdo permaneceram, até porque
uma constituicdo nova exige mudancas nas leis que a regulamentam. Por isso, 0S
debates sobre a recuperacdo das escolas publicas, empobrecidas durante a
ditadura, bem como lutas referentes a valorizacdo do magistério e ao curso de
Pedagogia permanecem na agenda dos anos 1990.

A Constituicdo de 1988 provocou mudancas ndo apenas no ambito
da politica nacional, mas na educa¢gdo com um todo, criando artigos que discorrem
sobre o direito a educacdo escolar, remetidos no Art. 205 ao Art. 214, como

podemos ler a seguir:

Art. 205 - A educacgédo, direito de todos e dever do Estado e da
familia, ser4 promovida e incentivada com a colaboracdo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho (BRASIL, 1988).

O artigo fortalece a educacdo como um direito de todos e dispde
sobre a quem compete o dever de assegura-la. A sociedade também tem seu papel
nesse processo, participando de forma colaborativa, em busca de uma educacao
com o objetivo do pleno desenvolvimento da pessoa e seu preparo para 0 exercicio
da cidadania e o mundo do trabalho. Quanto aos profissionais da educacéo, a lei
prevé, no Art. 206, inciso “V — valorizacdo dos profissionais da educacao escolar,
garantidos, na forma da lei [...]” (BRASIL, 1988), o que gera mobilizacdo por parte
dos educadores e reformulagdo nas politicas educacionais, impulsionando a
elaboracdo de uma nova lei para a educacéo nacional, a atual Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — LDB n° 9.394/96°. Depois da promulgacéo da LDB,

[...] uma série de acdes foi implementada pelo Estado brasileiro
trazendo modificagdes para a educacéo brasileira, desde a Educacéo
Infantil, Ensino fundamental e Ensino Médio até o Ensino Superior —
novas denominagdes para os antigos Educacdo pré-escolar, Ensino
de 1° Grau, Ensino de 2° Grau e Ensino de 3° Grau. Tal mudanca se
fez sentir principalmente nas universidades publicas e nos cursos de
formagéo docentes (VIEIRA, 2007, p. 17).

® Proposta pelo Senador Darcy Ribeiro, foi aprovada em 17 de dezembro de 1996 e contou com
intensa participacdo e mobilizacdo dos educadores para estudarem e compreenderem a sua
importancia e exequibilidade, tecendo entre seus objetivos a luta e defesa da escola publica de
gualidade. A Lei provocou muitas mudancas positivas para a educacdo escolar nacional, mesmo
tendo alterac6es durante seu processo de tramitagdo imprimindo novos interesses e estratégias do
governo reacionario e conservador. (BRZEZINSKI, 2000).
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Outra mudanca observavel com a aprovacao da referida Lei e que
merece atencdo nesta discussao, por ter gerado mudancas no cenario educacional,
diz respeito ao termo educacéo, o qual passou a apresentar um sentido mais amplo,

pois, segundo a LDB,

Art. 1 A educacdo abrange o0s processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho,
nas instituicbes de ensino e na pesquisa, nos movimentos sociais e
organizacdes da sociedade civil e nas manifestacdes -culturais
(BRASIL, 1996).

Essa lei compreende que a escola ndo é a Unica instituicdo social
responsavel pelo desenvolvimento e formagéo do individuo, mas também as outras
redes sociais das quais ele faz parte, como a familia, comunidade, grupos culturais,
0 que nos leva a nos deparar com a discussao da educacdo formal e ndo formal. O
processo formativo desenvolvido na educacdo formal é ofertado nos
estabelecimentos escolares regulamentados pelas leis nacionais, estaduais e
municipais de educacdo. Uma educacéo organizada legalmente, com curriculo a ser
cumprido, sistematizada e com intencionalidade definida, que define: “Art. 2, [...] por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1996), reforcando os ideais
da Constituicdo 1988.

A educacdo nao formal possui certa sistematizacdo, ndo segue a
LDB por ndo ser um processo escolarizavel, mas cria regulamentos para o alcance

de suas intencionalidades. Assim, para Gohn (2011, p. 17-18),

[...] observa-se uma ampliacdo do conceito de Educacéo, que ndo se
restringe mais aos processos de ensino-aprendizagem no interior de
unidades escolares formais, transpondo os muros da escola para
espacos da casa, do trabalho, do lazer, do associativismo etc. Com
isso 0 novo campo da Educacdo se estrutura: o da educacdo nao-
formal.

Ainda segundo a mesma autora, essa educacdo configura-se por
meio dos projetos sociais desenvolvidos nas comunidades de forma colaborativa,
exemplo das ONGs e programas de inclusao social; visa, também, a uma
aprendizagem que oportunize aos individuos serem capazes de realizar a leitura do

mundo, a partir da compreensao da propria realidade, desenvolvendo programas de
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formacdo referentes aos direitos humanos, desigualdade social, além de buscar pelo
desenvolvimento da cidadania e diminui¢do da exclusao social.

A partir dessa ampliagdo do conceito do processo educativo tratado
na LDB, referente a educacado formal e ndo formal, exige-se da educacgéo escolar
maior vinculacéo a pratica social, por ser uma atividade socialmente produzida e, ao
mesmo tempo, produtora da existéncia social. O mundo do trabalho é um ambiente
de construgdo e sobrevivéncia do homem, promotor de transformagao social. Os
movimentos sociais tornam-se esforcos organizados de construcdo de espacos
alternativos, por meio dos quais as manifestacdes culturais sdo consideradas
expressdes da cultura, um mundo em que o homem cria através de suas
intervencdes sobre a natureza e do seu trabalho em busca do desenvolvimento da
sociedade.

Diante de tais questdes, o ensino superior tem por finalidade,
segundo a LDB n° 9394/96 no Art. 43, “IV — promover a divulgacdo de
conhecimentos culturais, cientificos e técnicos que constituem patriménio da
humanidade e comunicar o saber através do ensino, de publicacées ou de outras
formas de comunicacdo” (BRASIL, 1996). Nesse contexto de comunicar o saber
através do ensino, deparamo-nos com os docentes gque, segundo a mesma Lei, tém
o papel de “Art. 13 — Il - zelar pela aprendizagem dos alunos” (BRASIL, 1996).

Para essa acéo de formacao dos alunos, a mesma Lei estabelece:

Art. 62. A formacado de docentes para atuar na educacao basica far-
se-a em nivel superior, em cursos de licenciatura, de graduacéo
plena, em universidades e institutos superiores de educacéo,
admitida, como forma¢do minima para o exercicio do magistério na
educacao infantii e nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental, oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Compreendemos a necessidade da formacdo em nivel superior,
pois, mesmo embora a Lei remeta & possibilidade de atuacdo sem essa formacdo,
no Art. 62, ela apresenta no Art. 87, referente as disposi¢des transitérias, que, um
ano a contar da publicacdo da Lei, fica instituida a Década da Educacéo e, assim,
segundo 0 mesmo artigo, inciso lll, § 4°, “Até o fim da Década da Educacdo somente
serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servigco” (BRASIL, 1996). Essa acdo gera a busca pela formacgéo,
propiciada pelos cursos de Pedagogia pelo Brasil, pois apresentam como principal

I6cus de formacado a preparacao para atuar na Educacao Infantil e nos anos iniciais
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do Ensino Fundamental. E importante destacar que a Lei prevé as a¢es também de

ambito administrativo, quando dita:

Art. 64. A formacgédo de profissionais de educacdo para administracao,
planejamento, inspec¢do, supervisédo e orientacdo educacional para a
educacao basica, sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia
ou em nivel de pés-graduacdo, a critério da instituicdo de ensino,
garantida, nesta formacao, a base comum nacional (BRASIL, 1996).

Nesse contexto legal, podemos afirmar que o curso de Pedagogia
passou a ter um papel relevante no processo de desenvolvimento da educacao
nacional, pois ficou sob sua responsabilidade a formacdo dos profissionais para

atuar nas areas ja citadas, tendo assim, como objetivo central,

[...] a formacdo de profissionais capazes de exercer a docéncia na
Educacdo Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nas
disciplinas pedagégicas para a formagdo de professores, no
planejamento e na gestdo e avaliacdo de estabelecimentos de
ensino, de sistemas educativos escolares e de programas nao
escolares. Os movimentos sociais também tém insistido em
demonstrar a existéncia de uma demanda ainda pouco atendida, no
sentido de que o pedagogo seja também formado para garantir a
educacdo dos segmentos historicamente excluidos dos direitos
sociais, culturais, econémicos, politicos (BRITO, 2006, p. 4).

Essas mudancas na educacdo escolar no Brasil, fruto das novas
legislagBes, levam-nos a elencar o quarto e ultimo marco legal selecionado para
tracar o desenho da historia do curso de Pedagogia no Brasil, marco este advindo
da aprovacgédo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia —
DCNP, por meio da Resolucdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, em DOU N°
92, Secédo 1, 16/5/2006, p. 11, com fundamento no Parecer CP/CNE N° 5/2005,
incluindo a emenda retificativa constante do Parecer CP/CNE N° 3/2006,
homologados pelo Ministro da Educacao, respectivamente, conforme despachos
publicados nos DOUs de 15/5/2006 e de 11/4/2006.

As Diretrizes passaram por um longo processo de elaboracéo,
permeado por debates provenientes de IES do Brasil e entidades nacionais ligadas
ao campo educacional. Por meio da Portaria SESU/MEC n. 146 de 1998, designou-
se uma Comissao de Especialistas do Ensino de Pedagogia (CEEP), com mandato
de dois anos, responsavel por propor um projeto de diretrizes. A comissdo na época
era composta pelos professores das IES: Universidade Estadual Paulista (UNESP),
Celestino Alves da Silva Jr.; Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), Leda
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Scheibe; Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), Marcia Aguiar; Universidade
de Séo Paulo (USP), Tisuko Morchida Kishimoto; Pontificia Universidade Catélica do
Parana (PUCPR), Zélia Milleo Pavéo (VIEIRA, 2007).

A referida Comisséo, no ano de 1999, apresentou como resultados
das discussbes e estudos o documento intitulado Propostas de Diretrizes
Curriculares da Comissado Especialista de Pedagogia, que propunha ao pedagogo

ser um

Profissional habilitado a atuar no ensino, na organizacao e gestao de
sistemas, unidades e projetos educacionais e na produc¢éo e difusédo
do conhecimento, em diversas areas da educagéo, tendo a docéncia
como base obrigatéria de sua formacao e identidade profissionais
(CEEP, 1999).

A proposta apresenta um curso de graduacdo, permitindo a
formacao do professor/profissional para atuar no processo de escolarizacdo nas
séries iniciais da educacdo basica e nos processos de gestdo e organizacdo dos
sistemas de ensino. A comissdo nao conseguiu, durante o seu mandato de dois
anos, homologar a proposta, tornando necessario a Secretaria de Educacao
Superior (SESU) nomear em 2000 nova comissdo, que foi composta pela:
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), Helena Costa Lopes de Freitas;
Universidade Federal de Alagoas (UFAL), Maisa Gomes Brandao Kullok;
Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), Marlene Goncalves; Universidade
Federal de Uberlandia (UFU), Olga Teixeira Damis; Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS), Merion Campos Bordas (VIEIRA, 2007).

A referida Comissdo, em conjunto com a Comissao de Especialistas
de Formacdo de Professores (CEFP) elaborou a Proposta das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, tendo como tese uma graduacao
gque visasse, a0 mesmo tempo, a uma licenciatura e a um bacharelado, conforme

descrito no documento:

O curso de Pedagogia, porgue forma o profissional de educacéo para
atuar no ensino, na organizacdo e gestdo de sistemas, unidades e
projetos educacionais e na producao e difusdo do conhecimento, em
diversas areas da educacéo, €, ao mesmo tempo, uma Licenciatura e
um Bacharelado (CEEP; CEFP, 2002).

Mais uma vez houve homologacdo das Diretrizes, mas as

discussbes acerca do Curso de Pedagogia ndo se encerraram. Em 2005, foi
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apresentada pelo CNE a minuta do projeto das Diretrizes de Pedagogia, causando
muitas discussdes no campo educacional, ocasionando o reexame do Parecer
CP/CNE n° 5/2005, por meio do Parecer CP/CNE n° 3/2006 da proposta das DCNP.
A alteracdo refere-se principalmente ao artigo 14, ao tratar de o indicativo de
formacéo dos especialistas ser realizado no ambito da pés-graduacao, o que gerou
contradicdo com o artigo 64 da LDB n°® 9394/96, o qual garante a formacédo desses
profissionais em cursos de Pedagogia e em nivel de p6s-graduacéo.

No ensejo dessas discussbes, o Parecer foi encaminhado ao CNE
com a responsabilidade de rever a questdo, sofreu nova redacdo, constante no
Parecer CP/CNE n° 3/2006, que incluiu a formacdo do especialista no curso de
Pedagogia, como dita a LDB. As DCNP foram, depois de uma longa trajetéria de
discussdo e elaboracdo, homologadas pelo entdo ministro da época, Fernando
Haddad, em abril de 2006, e publicadas no dia 15 de maio no Diario Oficial,
denominadas como Resolucdo CNE/CP n. 1/06, que Institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura, explicitando no
Art. 2° 0 espaco de atuacao desse profissional da educacéo, descrito a seguir.

Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-
se a formacédo inicial para o exercicio da docéncia na Educacao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de
Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Educacado
Profissional na area de servicos e apoio escolar, bem como em
outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos
(BRASIL, 2006).

As diretrizes evidenciam a identidade do curso pautada na docéncia.
As antigas habilitacdes foram extintas, passando a ser um curso de licenciatura com
atribuicdo de formar o pedagogo para o conjunto de funcbes e atribuicbes a ele
designados no campo educacional. Estes novos direcionamentos exigem que, ao
longo do curso, se busquem o desenvolvimento e articulacdo da formacéo tedrica
com a diversidade de conhecimentos e praticas necessarias a sua atuacao
profissional, passando assim o curso de 2.800 horas para 3.200 horas, ampliando o
conceito de docéncia (FURLAN, 2008). “Por ter uma formacdo mais abrangente, o
pedagogo ainda continua sendo formado para atuar em espacos escolares, dentro
da sala de aula, e também em outros espacos onde se fizer necessaria a sua
presenca” (FURLAN, 2008, p. 3873).
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Embora encontremos diferentes curriculos dos cursos de Pedagogia
oferecidos pelas diferentes IES no Brasil, o foco é a formacéo para a docéncia; 0s

profissionais precisam ser capazes de exercer

[...] a docéncia na Educacdo Infantil, os anos iniciais do Ensino
Fundamental, nas disciplinas pedagoégicas para a formacdo de
professores, no planejamento e na gestdo e avaliacdo de
estabelecimentos de ensino, de sistemas educativos escolares
(BRITO, 2006, p. 4).

Ou seja, além da docéncia, € preciso estar capacitado para atuar na
“[...] organizacdo de sistemas, unidades, projetos e experiéncias educacionais
escolares e ndo-escolares” (SCHEIBE; AGUIAR, 1999, p. 232).

A Pedagogia desenvolve seu trabalho no campo do ensinar e
aprender, estando assim atrelada ao como organizar e sistematizar o espaco em
gue se ira desenvolver o processo de ensino e aprendizagem. Na perspectiva da
pedagogia tradicional, Gauthier e Tardif (2010, p. 479) afirmam que a Pedagogia

esta ligada a

[...] um método de ensinar, um discurso que ordena e organiza a
maneira de dar aula sob todos os seus aspectos. A pedagogia é pois
um discurso que codifica os saberes proprios ao docente no
exercicio da sua funcdo e que estrutura a sua pratica diaria. Esses
saberes consistem em um conjunto de regras, conselhos metddicos,
legitimacbes de acdes de ensino (que ndo devem ser confundidos
com os conteudos a ensinar, mas sem exclui-los), que séo
formulados para o professor, com a finalidade de ajuda-los a ensinar
0 seu aluno, de maneira que este aprenda mais, mais rapidamente e
melhor.

Saberes necessarios ao cotidiano dos que se lancam ao trabalho
profissional da area educacional, que ja estdo sendo superados, segundo 0sS
autores, devido as mudancas ocorridas na sociedade. E preciso um profissional que
tenha uma formacao politica e global, que contemple desde seu processo inicial de
formacdo a continuidade de seus estudos. As DCNP apontam a “[...] necessidade de
superar a dicotomia entre a teoria e a pratica, entre 0 ensino e a pesquisa, entre o
contetdo especifico e o conteudo pedagégico na formacdo dos educadores”
(SCHEIBE, 2007, p. 49), dando assim mais forca a base de formacdo docente e
atuacao no trabalho pedagdgico.

As Diretrizes acirraram o0 debate em torno da esséncia do
profissional que o curso de Pedagogia precisa formar, ocasido em que encontramos
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alguns estudos que defendem a questdo da docéncia na educacédo infantil e anos
iniciais do ensino fundamental. J& do outro lado, textos como de Libaneo e Pimenta
(1999) sinalizam a necessidade da formacgdo teodrica e pratica embasada nos
saberes pedagdgicos para que esses saberes sejam a base da identidade desse
profissional, ndo o restringindo somente a docéncia. Nas palavras de Libaneo (2002,
p. 51):
E quase unanime entre os estudiosos, hoje, o entendimento de que
as praticas educativas estendem-se as mais variadas instancias da
vida social ndo se restringindo, portanto, a escola e muito menos a
docéncia, embora estas devam ser a referéncia da formacdo do
pedagogo escolar. Sendo assim, o campo de atuacdo do profissional
formado em Pedagogia é tdo vasto quanto as praticas educativas na

sociedade. Em todo lugar que houver uma prética educativa com
carater de intencionalidade, ha ai uma pedagogia.

Enfim, ao estudar o percurso legal da historia do curso de pedagogia
no Brasil, evidenciamos que ele passou por muitos momentos de indefinicdes, mas
também lutou pela fixagdo de seu campo de atuacdo. Um percurso de crise na
identidade do profissional a ser formado, e consequentemente seu campo de
atuacdo, mas também de luta pela definicdo de seu espaco na area educacional,
sendo até responsabilizado pelo desenvolvimento educacional e, por consequéncia,
pelos alunos que fazem parte da escola.

Vale frisar que, com o quarto marco legal, a aprovacdo das
Diretrizes manteve entre os estudiosos da educacdo o debate em torno da esséncia
do curso de Pedagogia para os dias atuais. Uma luta pela identidade de um curso
que visa a formacao de educadores para atuar na docéncia e processos de gestdo e
assessoria pedagogica nos diferentes espacos educativos, com objetivo de uma
formacdo profissional sélida a ser desenvolvida por meio do ensino, da pesquisa e
extensdo, em busca da valorizacdo e melhoria das condicdes de trabalho e
destacando a necessidade da formacao continuada, e a formagao do professor
pesquisador.

Assim, as Diretrizes ensejaram nas instituicées de ensino a busca da
oferta de um curriculo que supere a fragmentacdo do conhecimento no curso de

Pedagogia, por meio dos seguintes nucleos:
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| - um nudcleo de estudos basicos que, sem perder de vista a
diversidade e a multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio
do estudo acurado da literatura pertinente e de realidades
educacionais, assim como por meio de reflexdo e ac¢des criticas [...];
Il - um nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos voltado
as areas de atuacao profissional priorizadas pelo projeto pedagdgico
das instituicdes [...]; lll - um ndcleo de estudos integradores que
proporcionara enriquecimento curricular (BRASIL, 2006).

A oferta por nucleos é uma forma de nortear os conteudos

considerados importantes na formacéo do pedagogo, embora Saviani (2007, p. 127)

teca uma critica a esse respeito, afirmando que

Nos trés casos apresenta-se uma lista de tarefas e um conjunto de
exortagcbes, mais do que a especificacdo dos componentes
curriculares que integrariam os referidos nucleos. [...] Prevé-se,
assim, que as instituicdes terdo dificuldade quanto ao modo pelo qual
devem proceder para organizar o Curso de Pedagogia e sobre as
diretrizes a serem seguidas. Pois ndo é facil identificar na Resolucéo
do CNE uma orientagdo que assegure um substrato comum em
ambito nacional a dar um minimo de unidade ao referido curso.

Mas, mesmo frente a divergéncias entre os estudiosos da educacéo

em relacdo as DCNP, o profissional formado no curso de Pedagogia possui uma

visdo mais generalista, que deve compreender a escola como uma instituicdo social

complexa na qual precisa desempenhar o papel de promover, por meio da

educacao, a formacao dos alunos para a cidadania, bem como deve patrticipar dos

processos de gestdo, organizacdo e funcionamento da escola. Como a educacéo

Nao ocorre somente Nos espacos escolares, urge a necessidade de estar preparado

para atuar nos lugares onde se exigem os conhecimentos pedagdgicos presentes

em sua formacdo. Por isso, podemos dizer que a construcdo da identidade do

pedagogo e do curso de Pedagogia ndo se findou com a aprovacédo das DCNP, pois

essa construgdo extrapola as questdes legais, ja que se da também nas relagbes

cotidianas que esse profissional estabelece com seus pares.

14.1

Ser Pedagogo: Atribuicdes Atuais a Luz das Novas Diretrizes Curriculares

Com a aprovacao da LDB n° 9.394/96, houve a preocupagcdo com a

formacdo minima para atuar na docéncia dos espacos de educacgdo escolarizada.

Segundo a Lei, é necessério aos profissionais da educacao receber formacéo inicial
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e continuada para que consigam, no cotidiano educacional, atender as demandas
sociais da educacdao frente as diferentes exigéncias do mundo contemporaneo.

Nesse contexto, as instituicbes organizaram seus curriculos com
foco na formacdo de professores, da qual a docéncia era um dos objetivos
principais: um profissional capaz de atuar nas disciplinas do magistério em nivel de
2° grau e, principalmente, a docéncia nas séries iniciais do ensino fundamental.
Mesmo assim, tais mudancas néo foram suficientes para superar a crise no decorrer
dos anos de 1990 no Curso de Pedagogia, pois, segundo Saviani (2007, p. 124),
“[...] esse quadro de crise por que passa 0 Curso de Pedagogia tem a ver com a
demora na definicdo de suas diretrizes curriculares, o que veio acontecer apenas
neste ano de 2006”, dez anos apods a aprovacao de LDB n° 9.394/96, que ja previa a
formacao dos docentes em seus artigos 62 e 64.

Ao buscar ressiginificar o papel do pedagogo na educacdo e na
escola, é preciso entender a complexidade do ambiente educacional como tratam as
DCNP no Art. 3°, § Unico, o qual cita no “Inciso | — o conhecimento da escola como
organizagdo complexa que tem a fungdo de promover a educagao para a cidadania”
(BRASIL, 2006, p. 1). Decorrente dessa complexidade, a escola torna-se um espaco
gque demanda intervencdes pedagogicas, sendo necessario ser composta de
profissionais com formacdo na area pedagodgica, com conhecimentos que
possibilitem, por meio de acbes pedagdgicas, contribuir para o alcance dos objetivos
educacionais.

O pedagogo possui acdes entrelacadas ao processo de ensino e
aprendizagem, que, por meio da docéncia e até mesmo do trabalho de assessoria
pedagdgica, demanda uma complexidade. Em relacdo a docéncia, podemos verificar
nas DCNP o que dita a Lei no Art. 2, § 1°:

Compreende-se a docéncia como acdo educativa e processo
pedagdgico metddico e intencional, construido em relacBes sociais,
étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios
e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulacdo entre
conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos
inerentes a processos de aprendizagem, de socializagcdo e de
construgdo do conhecimento, no ambito do didlogo entre diferentes
visdes de mundo (BRASIL, 2006, p. 1).

Frente a essa realidade, os conhecimentos pedagogicos estédo

presentes na acdo educativa para que seja efetivada em qualquer um de seus
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niveis. Esses conhecimentos sdo imprescindiveis ao desenvolvimento da acdo de

ensino e aprendizagem, como afirma Ghiraldelli (2007, p. 77-78, grifo do autor):

Ter os passos didaticos bem claros é um segredo da boa pedagogia.

Os passos ndo sdo uma receita infalivel, mas, se pertencem a
formacao do professor, eles se tornam o caminho para uma praxe
gue garante a ocorréncia da relacéo ensino-aprendizagem [...].

Ao dizer que é preciso “ter os passos didaticos”, ndo queremos
voltar ao tecnicismo, mas, sim, compreender a relevancia dos conhecimentos
pedagogicos nas acdes de organizacao, planejamento, implementacao e avaliagao
do processos de ensino e aprendizagem, do desenvolvimento de habilidades
ocorridas por meio da docéncia ou no assessoramento e coordenacdo pedagogica.
Cabe ao pedagogo, segundo as DCNP, Art. 4°, § Gnico, “IV — trabalhar, em espacos
escolares e ndo-escolares, na promocéo da aprendizagem de sujeitos em diferentes
fases do desenvolvimento humano, em diversos niveis e modalidades do processo
educativo” (BRASIL, 2006, p. 2), fortalecendo o papel do pedagogo frente ao
processo de ensino e aprendizagem.

Esse processo exige organizagdo e gestdo desses espacos. Frente
a essa questao, as diretrizes abordam que o pedagogo deve estar pronto, segundo o
“Art. 3° 8§ Unico, Inciso Il — a participacdo na gestdo de processos educativos e na
organizacdo de sistemas e instituicbes de ensino” (BRASIL, 2006, p. 1). Por isso, ser
pedagogo a cada dia vem exigindo novos conhecimentos a serem trabalhados
durante o processo de formacéo, para conseguir dar conta da damanda presente no
cotidiano das instituices de ensino.

O pedagogo precisa romper o paradigma de ser o “bombeiro” do
ambiente escolar, muito menos deve exercer fungbes para as quais ndo tem
formacdo, como de enfermeiro, psicologo, ou assumir responsabilidade que néo Ihe
compete, como a de pai e mae. Isto ndo significa negligenciar os diferentes fatores
de situacbes no cotidiano da escola, mas ndo deve perder o foco de sua funcdo
como um profissional que pensa sobre o papel da escola, na busca de mediar as
relacbes pedagodgicas entre o professor, o aluno e o desenvolvimento do curriculo,
relacfes estas presentes nas metodologias, nas praticas avaliativas, bem como nos
processos de ensino e aprendizagem, ou seja, agir na organizacao e articulacao do
fazer pedagogico da e na escola.
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Frente a essa realidade de atuacdo, as Diretrizes ditam que o
pedagogo deve estar apto a “lI - atuar com ética e compromisso com vistas a
construcdo de uma sociedade justa, equanime, igualitaria” (BRASIL, 2006, p. 2). Isto
nos leva a compreender que a educacdo escolar esta comprometida com o projeto
de emancipacdo social e formacdo cultural dos individuos, propositos de uma
sociedade mais democratica. Como preconiza as DCNP (2006), as atribuicdes do
pedagogo precisam: construir relacbes cooperativas entre a familia, escola e
sociedade; identificar problemas de ordem sociocultural, contribuindo para a
superacao de praticas sociais excludentes; trabalhar com a diversidade presente no

contexto escolar. Para tanto, espera-se do pedagogo:

Xll - participar da gestdo das instituicbes contribuindo para
elaboragcdo, implementacdo, coordenagdo, acompanhamento e
avaliacao do projeto pedagdégico;

Xl - participar da gestdo das instituicdes planejando, executando,
acompanhando e avaliando projetos e programas educacionais, em
ambientes escolares e ndo-escolares; [...] (BRASIL, 2006, p. 2).

Uma vez que sao inimeras as atribuices do pedagogo, ele precisa
enxergar-se além de um mero “apagador de incéndios”, ja que é definido em lei que
€ parte de seu trabalho acompanhar o professor em suas tarefas cotidianas e
proporcionar momentos de formacgdo junto aos professores, auxiliando no
aprimoramento dos conhecimentos pedagdgicos necessarios ao exercicio docente.
O pedagogo precisa desenvolver acbes que subsidiem a pratica pedagdgica dos
professores sem deixar de valorizar os saberes que sdo frutos de sua formacéo e
experiéncia do dia a dia, trabalho que pode ser promovido nas reunides
pedagdgicas, grupos de estudo e reflexdo, objetivando conjuntamente elaborar
propostas de intervencao para a qualidade do ensino para todos, competéncia a ser
cumprida por todo estabelecimento de ensino.

Tudo isso exige do Pedagogo ser um profissinal comprometido com
os valores humanos, a diversidade e pluraridade -cultural desses ambientes
educacionais. E preciso possibilitar o engajamento de toda a comunidade em suas
discussbes, para que sua acao ou intervencao tenha respaldo e for¢ca por meio do
trabalho em conjunto, no estabelecimento de uma parceria para a efetivacdo das
acOes necessarias ao ambiente educacional, mesmo frente as adversidades com

que podera se defrontar.
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Promover, participar, atuar, organizar, coordenar, subsidiar s&o
verbos de acdo que estdo presentes na funcédo do pedagogo frente as Diretrizes e
que precisam de fato ser colocados em acédo no trabalho desse profissional nos
diferentes espacos de atuacdo. Seu fazer, no cotidiano, precisa ser respaldado
juntamente com o coletivo dos educadores, com o objetivo de Ilutar pelo
cumprimento real de seu papel, como ja citado pelo Art. 2° das DCNP, um
profissional formado para a docéncia, a gestédo e acdes ligadas ao conhecimento
pedagdgico.

O processo de elaboracdo e aprovacdo das diretrizes gerou no
ambito educacional muitas discussdes, bem como reflexfes. Por isso, ao realizar
esse estudo historico-legislativo, ndo damos esta secdo como encerrada nas
questdes apresentadas até aqui, mas ensejamos novas reflexdes sobre o papel do
pedagogo no cenario educacional atual.

Por fim, ao analisar as legislacbes educacionais, percebemos que
um dos objetivos da educacdo é a formacdo dos individuos em prol de seu
desenvolvimento pessoal e social, sendo trabalho dos espacos educativos
proporcionar e, ainda mais, possibilitar a aprendizagem, acdo que exige nao so
compreender, mas saber pér em pratica estratégias de mediacdo dos processos de
ensino e aprendizagem.

Assim, consideramos imprescindivel o conhecimento e formagéo na
area pedagogica, papel desenvolvido e defendido pelo Pedagogo, um profissonal
que precisa estar apto a fazer diferenca na histéria da melhoria da qualidade da
educacédo nacional, objetivando o fortalecimento da prética pedagdgica da educacao
basica ao ensino superior. A relacdo da pratica pedagdgica com o0 ensino superior,
sera discutida na secdo a seguir, onde exploramos um pouco mais sobre esse
espaco de atuacdo, refletindo ainda a docéncia no ensino superior e sua relacao

com os conhecimentos pedagogicos.
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2 ACAO DOCENTE NO ENSINO SUPERIOR: ALGUNS APONTAMENTOS

Nesta secdo, discutimos questdes referentes a acdo docente no
ensino superior, justificando essa discussdo ao buscar cumprir os objetivos deste
estudo acerca da qualidade do processo de ensino na graduagdo, bem como o
fortalecimento da pratica pedagodgica docente. Sdo tecidas consideracdes sobre o
papel da universidade, questdes da qualidade do ensino, a importancia da pratica

reflexiva, bem como as contribui¢cdes dos saberes pedagogicos a a¢do docente.

2.1 UNIVERSIDADE E QUALIDADE DE ENSINO

Entre as finalidades da educacdo superior expressas na LDB n.
9.394/96, temos a compreensao, com a leitura do Art. 43, de que ela esta incumbida
de formar pessoas aptas a contribuir de forma participativa no desenvolvimento da
sociedade, independentemente da area de conhecimento especifica a qual o
estudante cursou.

Cabe, ainda, oportunizar aos alunos insercdo em setores
profissionais visando a difusédo e a criagdo da cultura, o desenvolvimento da ciéncia
e da tecnologia (BRASIL, 2006). Segundo Pimenta e Anatasiou (2010), a
universidade tem o papel de conservar, regenerar e gerar os conhecimentos da

heranca cultural, ao trabalhar com saberes, ideias e valores,

[...] uma vez que o sentido da educacdo é a humanizagéo, isto &,
possibilitar a todos os seres humanos que tenham condi¢cbes de ser
participes e desfrutadores dos avancos da civilizacdo historicamente
construida e compromissados com a solucdo dos problemas que
essa mesma civilizagdo gerou (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p.
162).

Mesmo inserida em um cenario antagdnico, a universidade tem um
papel relevante, desenvolvido por meio do trabalho docente, intimamente ligado ao
processo de ensino e aprendizagem dos seus alunos. Para que a universidade
propicie a formacao de cidadaos aptos a atuar no mundo do trabalho, requer uma
acao docente condizente com a possibilidade da transformacéo social, ou seja,

docentes com atuacéo critica, reflexiva e competente, que nao deixem de trabalhar
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0os conteudos especificos das disciplinas, como também os didatico-pedagdgicos
préoprios da acao docente.

Atualmente, nos deparamos com um “[...] crescente divorcio entre
as finalidades da universidade enquanto instituicdo social e as esperadas pelo
Estado nacional de carater neoliberal” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p. 167). As
autoras consideram a universidade como instituicdo social, quando busca a
efetivacdo dos principios de “[...] formacéo, criacdo, reflexdo e critica, tendo sua
legitimidade derivada da autonomia do saber ante a religido e o Estado” (PIMENTA,;
ANASTASIOU, 2010, p. 168), ndo sendo apenas regida na lei do mercado.

As tranformacdes sofridas pela universidade afetaram a estrutura do
ensino, bem como a sua posi¢ao e sentido social, uma vez que passou a ser gerida
e pensada como um bem econdmico, prestes a fornecer um “servico que deve
resultar na melhor preparacao e competitividade da forca de trabalho da sociedade a
qual pertence” (ZABALZA, 2004, p. 25), tendo, assim, a universidade seu papel
reconfigurado.

Mesmo diante destas questdes, a universidade, segundo a mesma
autora, ndo perdeu sua tarefa de formacdo dos individuos; ao contrario, deve
continuar. No entanto, ao acompanhar as demandas do mercado de trabalho, ndo
podemos perder de vista a “perspectiva humana”. Serdo formados individuos
competitivos, mas também competentes, com habilidade de trabalhar em equipe e
resolver problemas, além de enseja-los na continuidade pela busca do
conhecimento, compreendendo a necessidade dos estudos mesmo fora da
academia.

A universidade contribui no sentido de fazer com que os alunos
compreendam que o processo de formacéo precisa prolongar-se para toda a vida,
uma vez que os professores ndo conseguem, frente a tantas mundancas, ensinar

todos os conhecimentos que cada disciplina do curriculo contempla; por isso,

[...] j&A ndo é preciso ensinar tudo no curto periodo de um curso ou
dos poucos e muitos créditos concebidos ao plano da disciplina.
Nossa principal preocupacdo deve ser assentar as bases
necessarias para que o aluno possa e queira continuar se
aprofundando nesse ambito cientifico quando deixe a universidade e
comece a fazer parte do mundo profissional (ZABALZA, 2004, p.
61)..
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E para fazer parte do mundo profissional, a universidade precisa dar
continuidade ao seu compromisso social, ndo ficar presa somente aos aspectos
operacionais e sistémicos, mas buscar a realizacao integral do ser humano, por meio
de uma sociedade mais justa e igualitaria, o que demanda levar em consideracéo o
contexto social.

Goergen (2006, p. 72) reforca que o “[...] mais fundamental
compromisso social da universidade é: oferecer condicées minimas para a producao
de conhecimentos e saberes e ministrar um ensino de qualidade aos alunos”.
Quanto a este ensino de qualidade, € preciso compreender, segundo Imbernon
(2000, p.98) que o “[...] conceito de qualidade nédo é estatico, ndo ha um consenso
sobre o seu significado nem existe um Unico modelo, pois ele depende da idéia de

formacao e de ensino que se tem”. Por isso,

[...] quando se fala em educacao de qualidade, esta se pensando em
uma série de atributos que teria essa educacdo. A qualidade, entéo,
ndo seria um atributo, uma propriedade, mas consistiria em um
conjunto de atributos, de propriedade que caracterizam a boa
educacdo. Poderiamos dizer, entdo, que a Qualidade, com
maiudscula, é, na verdade, um conjunto de “qualidades” (RIOS, 2010,
p. 68-69 - grifo do autor).

Essa explanacdo reforca o quanto € complexo definir um Unico
significado a qualidade, mas, em relacdo ao contexto universitario, compreendemos
qgue “[...] a qualidade ndo esta unicamente no conteudo, e sim na interatividade do
processo, na dindmica do grupo, no uso das atividades, no estilo do formador ou
professor/a, no material que utiliza” (IMBERNON, 2000, p. 99), para que os reflexos
desse processo educativo se concretizem em contribuicbes efetivas para a
sociedade. Por isso, uma educagdo de qualidade segundo os autores Dourado,
Oliveira e Santos (2007, p. 11):

[...] é resultado de uma construcdo de sujeitos engajados
pedagdgica, técnica e politicamente no processo educativo, em que
pesem, muitas vezes, as condicdes objetivas de ensino, as
desigualdades socioecondbmicas e culturais dos alunos, a
desvalorizacdo profissional e a possibilidade limitada de atualizacéo
permanente dos profissionais da educagéo.

Eles argumentam, ainda, que € fundamental analisar a qualidade da
educacdo numa perspectiva polissémica, envolvendo questbes intra e

extraescolares, assim como os diferentes atores individuais e institucionais que nela
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estdo inseridos. Vivemos em uma democracia; a qualidade ndo pode, segundo
Cortella (2008), ser confundida com privilégio, restrita a um Gnico grupo. Até porque,
segundo o autor, a “[...] qualidade tem a ver com a quantidade total, qualidade é
uma noc¢do social, qualidade social s6 € representada por quantidade total,
qualidade sem quantidade nao € qualidade, é privilégio” (CORTELLA, 2008, p. 139).

E importante deixar claro que essa quantidade total n&o se refere ao
termo de qualidade total, da década de 1950, iniciado com as empresas do Japéao
decorrente da proposta do novo paradigma da administracdo, nem do conceito da
década de 1980 quanto ao Programa de Qualidade Total que se fixou no Brasil. Um
periodo em que o discurso desviou o0 debate da qualidade enquanto direito subjetivo
do cidaddo para as questdes empresariais, associadas a produtividde e a

competitividade, pois

O gue se deseja para a sociedae ndo é uma educacao de qualidade
total, mas uma educacao da melhor qualidade, que se coloca sempre
a frente, como algo a ser construido e buscado pelos sujeitos que a
constroem (RIOS, 2010, p. 74, grifo do autor).

Isto significa que é preciso zelar ndo s6 pela democratizacdo do
acesso dos individuos ao ensino, mas também garantir sua permanéncia (BRASIL,
1996). A partir da democratizacdo do saber, consequentemente, ocorrerao
mundangas no contexto social, que podem conduzir a sociedade rumo a uma
condicdo mais justa e igualitaria. Essa discussdo atinge diretamente a vida e o
trabalho do professor universitario, evidenciando a necessidade de mudanca.

Principalmente,

Se aceitarmos que a docéncia € uma profissdo, ndo sera para
assumir privilégios contra ou “a frente” dos outros, mas para que,
mediante seu exercicio, o conhecimento especifico do professor e da
professora se ponha a servico de mudanca e da dignificacdo da
pessoa. Ser um profissional da educagdo significard participar da
emancipacdo das pessoas. O objetivo da educacao é ajudar a tornar
as pessoas mais livres, menos dependentes do poder econdmico,
politico e social. E a profissdo de ensinar tem essa obrigacao
intrinseca. (IMBERNON, 2000, p. 26).

Frente a essa obrigacdo, a formacdo docente “[...] necessita
abranger o elemento técnico de especializacdo em uma area do saber (e a

capacitacao continua) e também a dimensdo pedagogica da capacidade de ensinar”
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(CORTELLA, 2008, p. 15). Saberes que vado ao encontro do que elencamos como
importante para a qualidade da educacao, entre tantas variaveis existentes.

Uma dessas variaveis é a consciéncia da importancia das a¢fes do
professor na formacdo dos individuos. Uma acdo que ndo pode ser guiada pelo
“vento”, mas exigente de formacéo especifica e didatico-pedagogica. A busca por
essa formacéo fortalece a pratica consciente e significativa do docente, a qual, por
meio dos conteudos selecionados, “[...] possibilite aos alunos uma compreensao de
sua prépria realidade e seu fortalecimento como cidaddos, de modo a serem
capazes de transforma-la na direcdo dos interesses da maioria social” (CORTELLA,
2008, p. 16).

Consideramos, portanto, que as reflexdes deste texto, de fato, sédo
inquietacOes pertinentes para ensejar a busca pela compreensdo do papel que a
universidade precisa desempenhar no contexto da sociedade atual. Como também
considerar como qualidade as nuances envolvidas na acdo docente universitaria:
“[...] a questdo da qualidade das atividades de investigacdo e de docéncia como o
primeiro e mais importante compromisso social da universidade” (GEORGEN, 2005,
p. 68).

Nesse contexto, pensar o que significa a acdo docente, qual
relevancia € dada a formacdo continuada e como os conhecimentos pedagdgicos
estdo relacionados a essa pratica sdo assuntos a serem tratados na proxima

subsecao.

2.2 DILEMAS ENTRE FORMACAO PEDAGOGICA E ESPECIFICA

Ao discorrer sobre o papel da universidade, a qualidade e a
responsabilidade de sua formacéo social, encontramos o professor como uma “peca-
chave” para a efetivacdo de todo esse processo, inquietando-nos sobre qual
formacdo pedagogica o professor universitario recebe para o desenvolvimento de
sua acdo. Chamamos de formacdo pedagogica a que instrumentaliza o docente para
o enfrentamento das questdes que envolvem o processo de ensino e aprendizagem,
levando-o a reflexdo do seu fazer, e de formacdo especifica os conhecimentos de

sua area de formacéao.
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Zabalza (2004) faz um alerta quanto a busca de conceituar
formacdo; é preciso ter cuidado para que ndo caiamos numa pratica que considere
esse processo apenas uma mera mecanizagdo, OuUu Seja, um processo de

instrumentalizac&o. E ressalta:

Por isso, quando falamos em formacdo (nessa visdo ampla e
completa que poderiamos chamar, de modo redundante, formacéao
“formativa”), devemos estar em condicdes de integrar nela os
seguintes contetdos formativos (dimensbes que os individuos
poderdo desenvolver e aprimorar como conseqiiéncia da formacédo
que é oferecida a eles) (ZABALZA, 2004, p. 41).

Assim, faz-se mister que o educador insira-se num processo de
mudanca em busca de atingir a qualidade; consequentemente, essa é uma funcgéo
formativa incumbida a uma IES. Esta discussao encontra-se respaldada em autores
como Pimenta e Almeida (2011), Tardif (2012), Masetto (2012), Pimenta e
Anastasiou (2010) e outros que buscam elucidar as questbes que envolvem a
docéncia no ensino superior e 0 processo de formacéo.

E sabido que muitos elementos permeiam a acdo docente, sendo
um deles a necessidade de compreender que ensinar ndo se finda no ato de

ministrar aulas ou o dominio de um determinado contetddo, mas observamos que,

Recentemente, professores universitarios comecaram a se
conscientizar de que o papel de docente no ensino superior, como
exercicio de qualquer profissdo, exige capacitacdo propria e
especifica que nao se restringe a um diploma de bacharel, de mestre
ou doutor, ou apenas ao exercicio da profissédo. Exige tudo isso e
competéncia pedagdgica, pois ele é um educador, alguém que tem a
missao de colaborar eficientemente para que seus alunos aprendam
(MASETTO, 2012, p. 15).

De acordo com Masetto, a competéncia pedagogica é importante
para que o professor desempenhe o seu papel no ensino superior, mas € preciso
buscar por essa formacdo pedagdgica. Aqui estd uma das questdes centrais do
nosso estudo. Se o professor do ensino superior reconhecer que, além dos
conhecimentos especificos da sua area de estudo, também necessita dos
conhecimentos pedagdgicos, por que ndo serem ofertados, na prépria IES, estudos
que promovam esta discussdo como uma formacgédo continuada? Que fatores

dificultam o processo de busca dos saberes pedago6gicos?
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Para isto, é importante compreender que o termo formacéo
continuada, em nosso estudo, ndo nos restringimos a pés-graduacdo, mestrado e
doutorado. Trata-se de um estudo permanente, com objetivo de proporcionar aos
professores subsidios necessarios a préatica docente, visando aperfeicoar as suas
habilidades pedagogicas, bem como o desenvolvimento pessoal, com a oferta de
cursos gque apresentem esse objetivo (MASETTO, 2012).

Isto porque os professores, frente ao mundo do conhecimento e a
avalanche de informacdes que norteiam a sociedade, que acabam por dificultar a
sua acao de sintetizar as informacfes de sua area de conhecimento e transmitir aos
alunos. Essa situacdo gera momentos de indagacdo como “[...] o0 que se deve
ensinar (ou o que o aluno precisa aprender) para se formar um profissional
competente?” (MASETTO, 2012, p. 18).

Nao temos uma resposta pronta, mas 0 que se percebe € que se
exige de nds, docentes, uma postura que nao vivenciamos em Nnosso processo de
formacao, principalmente nos cursos em que 0s aspectos pedagdgicos ndo sdo
tratados de forma pormenorizada, como o0s bacharelados, tecnoldgicos,
empresariais, entre outros. Este pouco contato com o conhecimento pedagogico

torna-se um problema, pois ha

[...] docentes que assumem a carreira na universidade a repisar com
seus alunos o que viveram com seus professores, mantendo um
ensino repetitivo, pois, como especialistas, o0 dominam, e reforcando
a memorizacdo do mesmo pelos estudantes, com vistas ao sucesso
nos exames (ANASTASIOU, 2006, p. 149-150).

Tal acdo reprodutivista distancia a universidade da realidade social,
“[...] comprometendo as possibilidades de avanco dos que ensinam e dos que
cursam a graduacdo na educacédo superior” (ANASTASIOU, 2006, p. 150), além da
falta de politicas publicas que definam como necessaria a formagdo pedagdgica
para atuar nesse nivel de ensino.

De acordo com a LDB, no Art. 52, é exigido que as IES apresentem
“Il - um terco do corpo docente, pelo menos, com titulagdo académica de mestrado
ou doutorado” (BRASIL, 1996), sinalizando que a

[...] carreira universitaria se estabelece na perspectiva de que a
formacdo do professor requer esforcos apenas na dimensao
cientifica do docente, materializada pela pés-graduagdo stricto-
sensu, nos niveis de mestrado e doutorado (CUNHA, 2003, p. 73).
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N&do podemos desconsiderar esse processo como uma formacéo
continuada, mas acabou sendo restrita a area especifica de conhecimento do
professor, uma atualizacdo de contetdo, e ndo a possibilidade de aprofundamento
referente aos conhecimentos pedagdgicos inerentes a profissdo. Essa situacéo pode
gerar em alguns casos, certo “desprezo” pelo conhecimento pedagdgico por parte de
docentes universitarios, valorizando a sobreposicdo do conhecimento cientifico
sobre o pedagogico, fazendo com que “[...] pouca atencdo seja dada a dimenséo
pedagdgica do trabalho docente” (PIMENTA; ALMEIDA, 2010, p. 15).

Essa questdao também pode ser atribuida, segundo Cunha (2003), as
politicas de avaliacdo externa, por constituirem “[...] os indicadores de sucesso da
docéncia universitaria. [...] Percebe-se, nesse perfil duas vertentes principais: o
componente de investigacdo e o componente da docéncia” (CUNHA, 2003, p. 77,
grifo do autor). O primeiro, de mais prestigio, quando ligado a area de conhecimento,
vinculando a universidade a forte tradicdo de investigacdo, produtora, resultando em
pesquisa, publicacbes, entre outros, causando maior visibilidade do processo
produtivo do docente.

Ja a investigacao ligada a pratica pedagogica tem baixo prestigio por
centrar-se nos processos e ndo no resultado de produtos, passando a ser vista como
um saber menor. Quanto ao componente da docéncia, este se estrutura na
regulacdo e emancipacgdo. A primeira, com forte prestigio, por vincula-se as normas,
competéncias, exceléncia, produtividade e acdo, em que “[...] o sucesso da docéncia
pode ser dimensionado com base no ethos regulatério” (CUNHA, 2003, p. 80).

A vertente da emancipag¢do, assim como a investigacdo ligada a
pratica pedagogica, é considerada de baixo prestigio por atrelar-se mais ao
processo, estimulando “[...] intervencbes compromissadas com as rupturas que
atuam no sentido de mudanca. Ndo sdo medidos pelo tamanho e abrangéncia, mas
sim pela profundidade e significado que tém para os sujeitos envolvidos” (CUNHA,
2003, p. 80), ndo objetivando como resultado um produto final, mas, sim, valorizando
0 processo.

Essa é uma situacdo geradora da desvalorizacdo das ac¢des ligadas
ao ambito pedagdgico, tendo a supervalorizagdo dos conhecimentos especificos,
uma vez que, na propria histéria da docéncia universitaria, “[...] o contetdo
especifico assumia um valor significativamente maior do que o conhecimento

pedagogico e das humanidades na formacao de professores” (CUNHA, 2003, p. 71).
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Desvalorizacdo esta atribuida também pelo reconhecimento tardio
dos conhecimentos pedagdgicos como campo cientifico, além de carregar o ranco
da docéncia como dom, sendo os conhecimentos ja citados como desnecessarios.
Dos docentes universitarios costuma-se esperar um conhecimento do campo
cientifico de sua éarea, alicercado nos rigores da ciéncia e um exercicio profissional
que legitime esse saber no espaco da pratica (CUNHA, 2003, p. 72).

Podemos elencar como um dos motivos da supervalorizagdo no
universo académico referente a pesquisa o fato de esta proporcionar maior status ao
profissional pesquisador, com grande namero de publicacbes. Ja o professor mais
ligado as questbes da docéncia exerce uma atividade ndo tdo valorizada. Nessa
situagdo, encontramos outro entrave de discussdo neste cenario de formagdo
continuada e de valorizacdo dos conhecimentos pedagdgicos: o distanciamento
entre ensino e pesquisa.

Essa questéo é reflexo da légica neoliberal, focada na quantidade de
publicagcdo, nos projetos financiados, publicacbes e participagbes em eventos
nacionais e internacionais. Cunha alerta que, nessa perspectiva, um docente

universitario pode considerar que

Sua principal fungdo nédo é produzir um conhecimento que responda
as questdes emergentes e significativas para ele e seus alunos. Ao
contrario, € especialmente estar alerta aos prazos e as condicbes
das agéncias de fomento que acabam estimulando, muitas vezes,
uma corrida individualizada as melhores oportunidades de sucesso
(CUNHA, 2003, p. 87).

Temos, assim, uma sensacao de remar contra a “maré”, pois, de
acordo com estudos realizados por Gauthier (2006) e Tardif (2004), as autoras
Nascimento e Vasconcelos (2011, p. 13784-13785) sintetizam 0s conceitos tratados

pelos autores, compreendendo como € necessaria a

[...] formacdo pedagdgica inicial e continuada dos professores
universitarios, visando a compreensao da existéncia de saberes
importantes, por exemplo, disciplinares (a matéria), curriculares (o
programa), da ciéncia da educacao, da tradicdo pedagdgica (o0 uso),
da valorizacdo das experiéncias (a jurisprudéncia particular) e
saberes da acdo pedagodgica (o repertdrio de conhecimentos do
ensino), todos considerados necessarios ao fortalecimento da
profissionalizagdo docente.
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Compreendemos que a docéncia é “[...] um processo complexo que
se constroi ao longo da trajetéria docente e que esta envolve, de forma
intrinsecamente relacionada, a dimenséo pessoal, a profissional e a institucional. Na
tessitura das trés, da-se a constituicao do ser professor” (ISAIA, 2006, p. 63).

Mas, no dia a dia, muitas vezes essa complexidade néo é levada em
conta, como se a atividade de ensino nado tivesse relacdo com um campo
profissional, o qual exige conhecimentos, capacidades e praticas especificas de
guem a desenvolve.

Ser professor demanda conhecimento da concepcdo pedagogica
gue envolve o0 curso em que atua, sendo importante compreender que o ato de
ensinar ndo significa “depositar” informacgdes, dados, fatos na cabeca do aluno. Ao
contrario, como dizia Freire (1998), € preciso ter uma prética reflexiva que possibilite
rever nossas atuacdes para, assim, estarmos o mais sintonizado possivel com a
realidade dos nossos alunos, bem como com as suas futuras perspectivas. Isto
passa a exigir o desenvolvimento de um trabalho contextualizado, sendo necessario
o professor despender mais momentos refletindo sobre sua pratica.

Segundo Freire (1998), o professor precisa reconhecer-se como um
ser inacabado, decorréncia das diferentes situacfes vivenciadas e mudancas
sociais. A partir dessa consciéncia, compreendemos que ndao dominamos totalmente
todos os conhecimentos e procedimentos didaticos da acdo docente; ao contrario, €
preciso buscar mais momentos de estudo e reflexdo. Consideramos que a busca por
uma postura de professor reflexivo ndo sé contribui para o fortalecimento da pratica
docente, mas se reflete no desenvolvimento de uma educagé&o de qualidade.

Atribuimos ao conhecimento pedagdgico, bem como a acgéo reflexiva
do professor, esses resultados, por compreendermos que a partir da reflexdo o
professor tem maior possibilidade de superar o comportamento rotineiro,
oportunizando aulas mais criticas, articulacdo entre teoria e pratica, buscando
resolver os problemas cotidianos da sala de aula e superar as proprias dificuldades.
O docente que reflete sobre sua acdo tem sua atencéo direcionada tanto para sua
préopria pratica como para o que o rodeia, levando em conta a realidade vivida por
seus alunos, o que torna o ensino mais significativo.

O ato de refletir sobre a acdo e a pratica de ensino possibilita aos
sujeitos um melhor desenvolvimento das competéncias profissionais. No entanto,

para compreender determinada acéo, atitude ou fendmeno, decorrentes da pratica
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de ensino, é imprescindivel que o professor, ao analisar os fatos, considere 0s
saberes até entdo acumulados no decorrer da trajetéria profissional, bem como os
saberes cientificos dos quais se apropriou no decorrer de sua formacéao (inicial e
continuada). Ao refletir sobre a prépria pratica, o professor encontra sentido nos
Seus processos, resultando em atitude que € a verdadeira esséncia da relacdo entre
teoria e prética.

Alarcdao (2011, p. 62) sinaliza que “[...] a capacidade de
questionarmos e de nos questionarmos a nés proprios € um motor de
desenvolvimento e de aprendizagem”, e isto faz parte do ser humano. Como
professores universitarios, dotados de saberes especificos, também é questionavel
como estamos aplicando esses conhecimentos em sala de aula. Sera que estamos
alcancando ndo sO os objetivos pessoais e profissionais? Como ficam os objetivos
institucionais e educacionais de formacgao?

De forma figurativa, o Pequeno Principe, de Saint-Exupéry, nos
ensina como o ato de questionar e refletir pode nos conduzir a novas aprendizagens
e experiéncias. O personagem conhece varios planetas em busca de outras
vivéncias e indagacdes internas, sendo observavel no decorrer da histéria quéo
grande é a diversidade, mas, ao mesmo tempo, como nos fechamos aos nossos
conceitos como verdades absolutas, agindo de forma isolada.

Isto ocorre, conforme cita Vasconcelos (2009), pois ndo € muito
habitual discutir e refletir sobre a nossa propria pratica docente com outros
professores, atitude que dificulta a troca de experiéncia e o auxilio em duvidas
advindas do contexto de atuacao, agdes que, Se ocorressem com mais constancia
no meio académico, se reverteriam em momentos de ganho profissional.

Tal demanda requer que compreendamos que 0 ensino também é
uma acdo de pesquisa, permeada pela investigacdo, pelo estudo, descobertas e
transposicdo da descoberta em estratégias de ensino em busca dos resultados da
aprendizagem. E necesséario desmitificar o cenéario onde a pesquisa cientifica
encontra-se: em um patamar mais valorativo que o0 ensino. Devemos também
disseminar a importancia de adotar uma postura reflexiva, por meio de troca de
experiéncias. Conforme assinala Vasconcelos (2009, p. 79), “O ato de ‘ensinar’
pressupde 0 consequente ato de ‘aprender.” Exige mudanca na pratica do

professor, ndo € tarefa facil, mas é possivel. Isto porque é do ser humano a
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capacidade de refletir, e mudar, o caracterizando como um ser criativo € ndo um
mero reprodutor (ALARCAO, 2011).

Assim, compreendemos como necessario um processo de
sensibilizacdo quanto a necessidade de mudanca e a busca por formacédo
continuada referente aos conhecimentos pedagoégicos para avancar os degraus da
sabedoria da docéncia, compreendendo que no contexto educacional o aluno é o
elemento central da acdo educativa, o que exige tais conhecimentos do professor
para que o processo de ensino e aprendizagem se efetive.

As questdes pedagogicas, muitas vezes, sdo encaradas de forma
“acética” pelos professores universitarios, fruto da supervalorizacdo da pesquisa

sobre o0 ensino. Por isso,

O que se percebe é que, em geral, mesmo quando a preocupacao
com a formacdo pedagdgica ocorre, principalmente nas discussdes
sobre 0s cursos de pos-graduacdo stricto e lato sensu, e de
extensao, o enfoque principal é a pesquisa ou a competéncia técnica,
voltada para o conhecimento disciplinar especifico. Ha, no entanto,
pouca preocupacao com o tema de formagdo pedagogica de mestres
e doutores oriundos dos diversos cursos de pés-graduacdo do pais.
A graduacao tem sido “alimentada” por docentes titulados, porém,
sem a menor competéncia pedagégica (VASCONCELOS, 2009, p.
86).

Nado € nosso objetivo colocar a “exacerbada” valorizacdo da
pesquisa e da formacao especifica em detrimento do ensino e formacdo pedagogica
como culpada pelos problemas educacionais na universidade. Pretendemos mostrar
a necessidade de desenvolver uma acgédo conjunta e concomitante entre ensino e

pesquisa, formacédo especifica e pedagogica.

2.3 A FORMACAO DO DOCENTE UNIVERSITARIO

Desde o surgimento do ensino superior no Brasil, sua oferta sempre
esteve atrelada a demandas sociais de cada época, e isto influenciou
significativamente o modo como a academia formava seus professores. Um bom
exemplo a ser citado foi a valorizacdo dada a pratica profissional construida no
mercado de trabalho, muito discutida nos anos de 1970. Assim, quanto mais

renomado profissionalmente mais competente exerceria a docéncia. Masetto (2009,
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p. 11) contribui dizendo que “[...] exigia-se do candidato a ser professor de ensino
superior o bacharelado e o exercicio competente de sua profissao”.

Essa compreensdo mostra-nos que nao havia consideragbes em
relacdo a necessidade de possuir outros conhecimentos além dos especificos para
ser um professor; ao contrario, a crenca era de que ‘se sabe fazer, sabe ensinar’.
Frente a essa conclusdo, qual a diferenca de buscar ou, até mesmo, qual a
necessidade dos conhecimentos pedagdgicos para o exercicio docente?

Com o passar do tempo e o proprio processo evolutivo das ciéncias,
surgem questionamentos acerca de como ensinar no ensino superior e quais seriam
as especificidades desse trabalho nesse nivel de ensino, haja vista que se exige
competéncia técnica, mas também pedagdgica, ja que garantir a aprendizagem dos
alunos é um dos objetivos centrais do ensino e, consequentemente, demanda
saberes para que tal processo se efetive.

O professor exerce importante acao nesse contexto por ser
responsavel pela mediacdo do processo de ensino e aprendizagem. Ele € visto
como o orientador, facilitador e incentivador do aluno na busca por conhecimento e
sua apropriacdo, formando profissionais para a contemporaneidade.

Para Masetto (2009, p. 13, grifo do autor), “[...] a docéncia no ensino
superior exige ndo apenas dominio de conhecimentos a serem transmitidos por um
professor como também um profissionalismo aquele exigido para o exercicio de
qualquer profissdo”. Assim, corroboram com essa posicdo, Veiga, Araujo e
Kapuziniak (2005, p. 26), ao afirmarem que ser profissional refere-se a um “[...]
grupo de pessoas com elevada preparagédo, competéncia e especializacao [...]".

No cenario universitario, os professores, no desenvolvimento de
suas funcbes, devem ser considerados como “[...] profissionais competentes, com
compromisso ético-profissional, capazes de desempenhar seu trabalho pedagogico
com autonomia, responsabilidade e espirito criativo e colaborativo” (VEIGA;
ARAUJO; KAPUZINIAK, 2005, p. 30), atentos ao projeto educativo da universidade.

Mas, na realidade, muitas vezes ndo encontramos arraigada essa
consciéncia e cultura de um processo formativo preocupado com a
profissionalizacdo docente. Encontramos, sim, uma diversidade de instituicdes de
ensino superior no Brasil, fruto das mudancas politicas de flexibilizacdo para atender

aos novos perfis profissionais exigidos no mercado de trabalho.
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Esse aumento de instituicbes acarreta variacbes na postura
profissional, pois sera desenvolvida uma pratica de acordo com as exigéncias da
IES. Existem umas mais voltadas para a pesquisa, outras para a extensado e a
maioria ao ensino (PACHANE, 2007). E se assim estdo, € importante discutir qual a
formacao que é desenvolvida para a docéncia superior, pois essa ampliacdo torna o
espaco académico cada vez mais heterogéneo, onde encontramos alunos que
exigem qualidade devido as exigéncias do mercado de trabalho, como também
podem né&o estar “[...] tdo bem preparados, tanto emocional quanto intelectualmente,
para o ingresso no ensino superior, um publico talvez mais jovem, mais imaturo, por
vezes, pouco motivado e comprometido com a sua aprendizagem [...]” (PACHANE,
2007, p. 6-7).

Esse cenario exige competéncia técnica e pedagdgica para ser
professor, pois 0 desempenho do aluno esta atrelado ao desempenho didatico do
docente. Lidar com essa heterogeneidade exige formacdo continuada, por isso
nosso trabalho busca sensibilizar para a relevancia da formacéo pedagogica, como
uma das varias possibilidades de contribuicdo no fortalecimento da préatica docente
no dia a dia das diferentes IES, o que demanda novas necessidades de formacao.
Segundo Pachane (2007, p. 7-8),

[...] para trabalhar com o novo perfil de alunos que chegam ao ensino
superior, como também com o novo perfil exigido dos egressos do
ensino superior, acreditamos que seja necessario a este professor
conhecer a realidade e saber entendé-la e analisa-la, ou seja, torna-
se necessario que o professor desenvolva estratégias que permitam
a ele refletir sobre a sua docéncia e o contexto mais amplo no qual
ela se acha inserida [...].

Assim, o surgimento de um novo contexto gerado pelas mudancas
contemporaneas nos inquieta a verificar como esta sendo desenvolvida a formacao
dos professores universitarios. Notaveis sdo os avancos cientificos e tecnoldgicos, o
processo produtivo do trabalho, a globalizacdo e a relacdo estabelecida entre os
sujeitos e o conhecimento. Vivemos na sociedade da informagéo, que afetou direta e
indiretamente a organizacdo e o funcionamento da educacéo, exigindo um repensar
da pratica docente.

Esse cenario de mudanca e transicdo também esta na universidade,

influenciando a atuacdo do professor, exigindo da docéncia o ir além dos
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conhecimentos da “matéria” na qual é especializada e das habilidades de pesquisa;
h4, entdo, a necessidade de ressignificar o perfil docente universitario.

Embora as politicas publicas definidas para a educagéo superior no
pais sofram pressfes e estejam intimamente ligadas ao sistema mercadoldgico, ndo
podemos perder de vista que as instituicbes, seus alunos e professores sao
demandas de grande importancia e devem ser consideras pecas-chave para as
mudancas que se fazem necessarias. Essas mudancgas, segundo Morosini (2008),
exigem a mobilizacdo em um contexto concreto das questdes conceituais, tedricas e
metodoldgicas, os saberes pedagdgicos necessarios a pratica docente, trabalhados
no processo de formacgao dos professores.

As IES, independentemente da sua definicdo de acordo com a sua
abrangéncia e trabalho, classificadas conforme a LDB, promovem em Seus cursos
de graduacdo a formacdo de profissionais de diferentes areas, mas que em breve
vao exercer a docéncia. Faz-se necessario que ja se pense nesse processo de
formacgéao, no desenvolvimento por parte das IES, de desenvolver elementos que
caracterizam a formacdo, a profissionalizacdo docente, as suas caracteristicas,
como “[...] o ideal, o objetivo social, a regulamentacédo profissional, o conceito, a
formacdo académica inicial e continuada, os conteudos especificos da area e,
principalmente, o que mais se fala: os conteddos da area pedagodgica” (PIMENTA,;
ANASTASIOU, 2010, p. 174).

Tais conteudos instrumentalizam a pratica docente, além de auxiliar
na compreensdo de que educacdo € uma préatica social capaz de intervir na
sociedade, e, por isso, a atuacdo do docente, além de intervir, também sofre
influéncias do seu cotidiano, que acabam por externar nas suas a¢gdes em sala de
aula. Essas influéncias exigem do professor uma postura “[...] intelectual que tem de
desenvolver seus saberes (de experiéncia, do campo cientifico e pedagdgico) e sua
criatividade para fazer frente as situagdes Unicas, ambiguas, incertas, conflituosas
nas aulas, meio ecologico e complexo” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p. 185),
para que nao percamos pelo processo o objetivo de formacéo das IES.

O ensino superior precisa atender a essas questdes no processo de
formagdo continuada oferecido aos seus docentes e até mesmo aos futuros
profissionais em formacao, o que exige investimentos académicos. O processo de
formacdo precisa incentivar o desenvolvimento de profissionais que levem a sério a

questdo da pratica educativa e de ensinar como assunto a ser analisado
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criticamente, a fim de compreendé-lo e conseguir propor novas posturas, cientes de
que, ao pesquisar a prépria pratica, temos uma forma de aprender.

As IES contribuem com esse processo por meio do fortalecimento de
praticas democraticas e participativas, articulando a diversidade e a necessidade
apresentadas pelos professores, superando a visdo dos conhecimentos
pedagogicos como uma mera instrumentalizacdo, compreendendo as questbes
subjetivas existentes na acéo dos profissionais da educacao e a situacao paradoxal
em que se encontram. As IES precisam ser, para seus professores,

Um espaco que possibilite a passagem dessa cultura de trabalho
individual e isolado para a do trabalho coletivo e cooperativo, onde
mesmo quando se trabalha individualmente conta-se com a
possibilidade de encontro e troca com o0s colegas, constitui um
poderoso instrumento para promover a profissionalizacdo docente
(NOGUEIRA, 2007, p. 33).

As demandas educacionais da atualidade fortemente influenciadas
pela sociedade do conhecimento requerem profissionais flexiveis, cientes de que
ndo hd um modelo Unico a ser aplicado no seu fazer, mas, sim, que enxerguem em
suas experiéncias juntamente com os seus conhecimentos pedagogicos o respaldo
necessario para a sua formacéo e atuacao.

Para tanto, faz-se necessaria uma mudanca que exija o
reconhecimento da IES no que diz respeito a reflexdo de seus processos de
formacéo, bem como ao préprio professor ter consciéncia da sua “incompletude”. Na
secdo a seguir, apresentamos 0 cenario da pesquisa de campo, bem como o
percurso metodologico desta investigagdo, que ira subsidiar a apresentacdo dos
dados analisados na quarta secao.
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3 O CENARIO DA PESQUISA DE CAMPO

Nesta secdo, apresentamos o cenario da pesquisa de campo, com 0
objetivo de respaldar teoricamente os caminhos percorridos na elaboracdo deste
trabalho, no que concerne ao desenvolvimento tedrico e de campo, apresentando de
forma mais detalhada a escolha da IES locus, os sujeitos da consultados, os

intrumentos e o procedimento de como os dados coletados foram tratados.

3.1 CAMINHOS PERCORRIDOS

A necessidade de compreender os conhecimentos pedagogicos para
0 exercicio da docéncia universitaria, bem como a identificacdo do ensino superior
como um campo de atuacdo para o pedagogo, como assessor pedagdgico,
orientaram esta pesquisa para a abordagem qualitativa, a qual é guiada para a
andlise dos casos concretos em sua particularidade temporal e local, partindo das
expressodes e atividades das pessoas em seus contextos naturais. Sendo assim, a
metodologia qualitativa € o caminho mais indicado a trilhar.

Esta metodologia privilegia as experiéncias dos sujeitos investigados
no fenbmeno que nos inquieta. Como afirma Minayo (2010a, p. 21), “[...] ela trabalha
com o universo dos significados, dos motivos, das aspiracdes, das crencas, dos
valores e atitudes”, que buscamos alcancar por meio da coleta de dados sobre o
tema investigado, uma relacdo entre o mundo real e 0 sujeito, uma relagcéo
interdependente entre o objeto e o0 sujeito. Corroborando essa compreensao,
Chizzotti (2006, p. 79) assinala o que a pesquisa qualitativa compreende, dizendo

que

O conhecimento ndo se reduz a um rol de dados isolados,
conectados por uma teoria explicativa; o sujeito-observador é parte
integrante do processo de conhecimento e interpreta os fendmenos,
atribuindo-lhes um significado. O objeto ndo é um dado inerte e
neutro; estd possuido de significados e relagbes que o0s sujeitos
concretos criam em suas acoes.

Segundo Richardson (2009, p. 81), “[...] em geral, as investigacbes
gue se voltam para uma analise qualitativa t€m como objeto situa¢cdes complexas ou

estritamente particulares”. No caso deste estudo, consideramos tanto a
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complexidade quanto a particularidade, ja que, ao buscarmos conhecer a
perspectiva dos docentes universitarios frente as suas acdes, estamos evidenciando
a complexidade inerente a esse processo, bem como a importancia que atribuem ao
conhecimento pedagogico. Ao buscarmos evidenciar como os professores veem a
atuacado profissional do pedagogo no ensino superior, estamos analisando o0s
elementos subjetivos, uma vez que cada docente faz leituras baseado nhas
experiéncias que vivenciou ao longo de sua trajetéria docente.

Os resultados obtidos por meio deste estudo possibilitam apontar
contribuicdes para o ensino superior, enfatizando a importancia dos conhecimentos
pedagogicos para a pratica docente universitaria, valorizando o trabalho pedagdgico
desenvolvido pelo Departamento de Educacdo da InstituicAo I6cus desta
investigacdo. Acreditamos ainda que os resultados apresentados nesta pesquisa
podem influenciar o comportamento dos individuos que compdem o campo de
estudo, bem como outros interessados, alcancando um dos objetivos dos estudos
gualitativos: “[...] ser usados como indicadores do funcionamento de estruturas
sociais” (RICHARDSON, 2009, p. 80), possibilitando mudancas.

Esse foi um dos nossos objetivos ao questionar os professores em
relacdo a como deve ser desenvolvido o trabalho de assessoria pedagodgica para
professores universitarios. Compreendemos que as respostas dadas séo indicativos
de propostas e acdes que podem contribuir para o desenvolvimento deste trabalho,
bem como estabelecer a parceria entre o professor e o pedagogo, contribuindo para
compreensao das interfaces da docéncia universitaria nos dias atuais.

Por isso, os dados obtidos apresentam a perspectiva dos

participantes, uma vez que

[...] n8o séo coisas isoladas, acontecimentos fixos, captados em um
instante de observacdo. Eles se ddo em um contexto fluente de
relagbes: sdo “fendbmenos” que ndo se manifestam em uma
complexidade de oposicbes, de revelacdes e de ocultamentos. E
preciso ultrapassar sua aparéncia imediata para descobrir sua
esséncia (CHIZZOTTI, 2006, p. 84).

Essas consideracfes levam-nos a compreensao de que na pesquisa
gualitativa todos os fendmenos que acontecem sS&o relevantes, uma vez que essa
abordagem oportuniza trabalhar com parte da realidade social, em que as

informacdes recolhidas se concentram nos pontos de vista dos participantes do
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estudo e no significado que eles atribuem a experiéncias e situacbes — 0s
fenbmenos.

A pesquisa qualitativa possibilita determinar o que é importante
referente ao objeto pesquisado na perspectiva dos consultados, por ser
desenvolvida a partir do processo pelo qual questdes-chave sao identificadas e
perguntas sdo formuladas, descobrindo o que importa e por qué. Por ser uma
pesquisa de natureza qualitativa, seus objetivos a classificam no nivel da pesquisa
exploratoria e descritiva, pois, segundo Salomon (2004, p.158), “[...] sdo as que tém
por objetivo definir melhor o problema, proporcionar as chamadas instituicdes de
solucéo, descrever comportamentos de fenédmenos, definir e classificar fatores e
varidveis”, a partir da andlise de atividades desenvolvidas pelos docentes no
exercicio de seus papéis e o trabalho do pedagogo no espaco universitario.

E também exploratéria por objetivar compreender e analisar como a
universidade busca auxiliar o professor quanto ao aprimoramento da pratica
pedagdgica e qual a visdo dos professores frente a esta acdo. Segundo Gil (2011,
p. 27), as “Pesquisas exploratérias sdo desenvolvidas com objetivo de proporcionar
visdo geral, de tipo aproximativo, acerca de determinado fato”, utilizando-se de

modalidades de procedimentos; para tanto, o autor afirma que

As pesquisas exploratérias tém como principal finalidade
desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e idéias, tendo em
vista a formulacdo de problemas mais precisos ou hip6teses
pesquisaveis para estudos posteriores. De todos os tipos de
pesquisa, estas sdo as que apresentam menor rigidez no
planejamento. Habitualmente envolvem levantamento bibliografico e
documental, entrevistas ndo padronizadas e estudo de caso (GIL,
2011, p. 27).

Com os objetivos ja tracados, faz-se necessario esclarecé-los e
apresentar as caracteristicas e os fendmenos estudados, por isso nosso estudo
também possui objetivos do tipo de pesquisa descritiva, pois “[...] tem por objetivo
levantar opinides, atitudes e crencas de uma populacdo” (GIL, 2011, p. 28). Assim,
justificamos a nossa pesquisa ser do tipo exploratério-descritiva, pois “As pesquisas
descritivas séo, juntamente com as exploratorias, as que habitualmente realizam os
pesquisadores sociais preocupados com a atuacgédo pratica” (GIL, 2011, p. 28).

Com intuito de atender de forma pratica o processo cientifico deste

trabalho, ele foi organizado, segundo Minayo (2010a, p. 26), em trés fases. A
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primeira é denominada fase exploratoria, na qual delimitamos nosso objeto de
estudo e campo a ser pesquisado. A segunda fase refere-se ao trabalho de campo,
um momento pratico “[...] de fundamental importancia exploratoria, de confirmagéo e
refutacdo de hipéteses e de construcéo de teoria”.

Por fim, a terceira etapa, intitulada pela mesma autora como analise
do tratamento do material empirico e documental, a qual denominamos Analise e
Sistematiza¢do dos Dados, desenvolvida entre a pesquisa tedrica desenvolvida e o0s
dados coletados em campo, organizados e classificados para o desenvolvimento da
analise propriamente. Apresentamos a seguir, de forma mais detalhada, as referidas
fases para a concretizacdo deste estudo, embora se faca necessario deixar claro
gue esses momentos nao foram lineares, por meio de atividades ao mesmo tempo
simultaneas e isoladas, decorrentes de um “ir e vir” proprio do desenvolvimento de

uma pesquisa. Seguem os momentos.

A — Fase Exploratéria: para iniciar a pesquisa, partimos de minha
experiéncia profissional no ensino superior, por ter atuado como pedagoga por
quatro anos no ensino presencial no setor de assessoria pedagogica aos docentes e
discentes de uma IES privada, e depois por mais 2 anos na modalidade de ensino a
distancia da mesma instituicdo, na assessoria aos docentes e coordenadores de
curso. Minha experiéncia atrelou-se ao projeto de pesquisa Programas Institucionais
de Formacao Pedagdgica para a Docéncia Universitaria: Movimentos e Iniciativas
nas Instituicbes Publicas de Educacdo Superior do Sul do Brasil, da minha
orientadora, professora Maura Maria Morita Vasconcellos, que apresenta como
objetivo geral: conhecer, estudar e analisar Programas de Formacdo Pedagdgica
institucionalizados nas Instituicdes Publicas de Ensino Superior (IPES), direcionados
para a docéncia universitaria, para reunir elementos e subsidios que auxiliem no
aprimoramento de praticas e propostas formativas.

Essa relagéo revelou-se como uma oportunidade de estudo sobre
como o pedagogo pode atuar na assessoria pedagdgica no ensino superior para
docentes universitarios. Tal reflexdo contribuiu para que pudéssemos estabelecer
como sujeitos deste estudo professores de graduacdo do ensino superior e um
pedagogo em atuagcdo no ambito universitario.

Passamos, entdo, a buscar universidades que oferecessem

assessoria pedagogica ao docente. A partir dessa busca, chegamos ao nosso l6cus
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de pesquisa. Nela, identificamos a existéncia de um 0Orgdo responsavel pela
supervisdo e coordenacao da execucdo de atividades do ensino de Graduacéo e de
Educacao Profissional que objetiva compreender e aprimorar o processo de ensino e
aprendizagem.

Esse 6rgdo é composto por uma equipe multidisciplinar atuante no
processo de gestdo democratica do trabalho pedagdégico da instituicdo, possuindo
entre os seus integrantes a figura do pedagogo atuando no ambito da formacéao
docente e assessoria as coordenagBes dos cursos de graduacdo, sendo essa
atuacao a razao para a escolha da referida instituicdo como campo de pesquisa.

Definido o campo de pesquisa, realizamos a delimitacdo dos sujeitos
gue colaboraram com a pesquisa e optamos por trabalhar com a pedagoga
responsavel pelo 6rgdo e com os professores. Como a universidade oferta cursos
profissionalizantes, de pos-graduacéao latu-sensu e stricto-sensu, decidimos fazer um
recorte realizando nosso estudo apenas com os professores dos cursos de
graduacdo por ser, conforme a LDB n°® 9.394/96 (BRASIL, 1996), o inicio dos
estudos no nivel superior. Os cursos que representam o universo desta pesquisa
sdo: Bacharelado em Engenharia Ambiental; Bacharelado em Engenharia de
Materiais; Tecnoldgico de Tecnologia em Alimentos e Licenciatura em Quimica.

Apés a delimitagdo dos sujeitos a serem consultados, com o objetivo
de localizar os informantes e as fontes de dados necessarias para o
desenvolvimento do nosso estudo, estabelecemos o0s contatos iniciais para a
autorizacdo de nossa entrada em campo. Por intermédio da pedagoga, entramos em
contato com a Diretora de Graduacao da Instituicao, tendo sido a proposta de nosso
estudo aprovada em reunidao de Conselho, autorizando seu desenvolvimento.

A coleta dos dados oportunizou ouvir e ler as respostas dadas por
tais sujeitos consultados e proporcionou identificar seus entendimentos sobre a
importancia e as contribui¢des advindas do conhecimento pedagdgico para a pratica
docente no ensino superior, bem como elucidar 0 ambiente universitario como mais
um espaco de atuacao do profissional da Pedagogia, assuntos que serdo abordados

na quarta secao deste estudo.

B — Trabalho de Campo: optamos por uma pesquisa de campo, a
qual, para Richardson (2009), proporciona ao pesquisador, por meio do uso da

técnica de entrevista, entranhar-se na complexidade de um problema. Essas
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consideracdes serviram de ponto de partida para a realizacdo da pesquisa em duas
fases.

A primeira fase refere-se a escolha e a criagdo dos instrumentos
utilizados para a coleta de dados. ApGs conversar com a pedagoga e a Diretora de
graduacéo para solicitar o aceite do desenvolvimento da pesquisa na universidade, a
escolha dos instrumentos foi discutida com a professora orientadora, quando foram
definidos: um questionario para os professores (APENDICE A), disponibilizado via
Google Docs*; uma entrevista semiestruturada com a pedagoga (APENDICE B); o
Termo de Anuéncia para a realizacdo da pesquisa na Instituicio (APENDICE C); e o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE D), que representa o
aceite de participacao dos sujeitos na pesquisa.

A segunda fase constituiu-se na coleta propriamente dita dos dados,
por meio da aplicacdo dos instrumentos elaborados, referindo-se tanto a consulta a
pedagoga quanto a disponibilidade para a participacdo e realizacdo da entrevista,
bem como a disseminacdo via web do questionario para os professores
pertencentes ao grupo dos sujeitos selecionados.

Como nosso objetivo era obter dados cuja coleta ndo seria possivel
somente por meio de uma pesquisa bibliogréfica, justificamos a entrevista como uma
técnica de procedimento para a coleta de dados, uma vez que “[...] permite o
desenvolvimento de uma estreita relacdo entre as pessoas. E um modo de
comunicacao no qual determinada informacédo € transmitida de uma pessoa A para
uma pessoa B” (RICHARDSON, 2009, p. 207).

Essa comunicagao possibilita um processo de interagéo social entre
0 pesquisador e o entrevistado para a obtencdo de informacgdes e dados subjetivos
expressos por meio das opinides, valores e atitudes do entrevistado. Por isso, a

entrevista € considerada uma técnica relevante para o trabalho de campo, ja que

* O Google Docs é uma ferramenta disponivel pela Google, considerada um recurso pedagdgico que
possibilita a constru¢do de um espaco colaborativo e interativo de conhecimento, sendo uma
espécie de suite de aplicativos on-line, bastante semelhante ao Microsoft Office e ao
OpenOffice.org/BrOffice.org. As principais potencialidades desta ferramenta estdo no
armazenamento e edicdo on-line de arquivos, na colaboracdo em tempo real com outras pessoas,
no acesso através do browser em varias plataformas, na gratuidade, na ndo necessidade de
instalacdo do software, na interface simples e em sua acessibilidade através da web (MACHADO,
2009).
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A melhor situag&o para participar da mente de outro ser humano é a
interacdo face a face, pois tem o carater, inquestionavel, de
proximidade entre as pessoas, que proporciona as melhores
possibilidades de penetrar na mente, vida e definicdo dos individuos
(RICHARDSON, 2009, p. 207).

Assim, Gil (2011, p. 109) reafirma que “A entrevista €, portanto, uma
forma de interacdo social. Mais especificamente, ¢ uma forma de dialogo
assimétrico, em que uma das partes busca coletar dados e a outra se apresenta
como fonte de informacao”.

A nossa entrevista classifica-se como semiestruturada, por

apresentar um conjunto de questdes previamente definidas e porque

[...] obedece a um roteiro que é apropriado fisicamente e utilizado
pelo pesquisador. Por ter um apoio claro na seqiéncia das questdes,
a entrevista semi-aberta facilita a abordagem segura, sobretudo aos
investigadores menos experientes, que suas hipéteses ou seus
pressupostos serdo cobertos na conversa (MINAYO, 2010b, p. 267).

A entrevista possibilita respostas espontaneas, além de permitir ao
entrevistador dirigir a conversa, recompor o contexto no decorrer do processo caso
alguma questdo ndo tenha ficado clara e fazer perguntas adicionais. Nosso
instrumento foi composto inicialmente por cinco questdes abertas, mas, durante a
conversa, surgiram desdobramentos, oportunizando que fossem feitas questdes
adicionais que ndo estavam previstas no roteiro da entrevista. Vale destacar que os
questionamentos previstos e ndo previstos estavam atrelados ao tema: como €
desenvolvido o trabalho de assessoria pedagdgica no ensino superior, seus desafios
e possibilidades.

Paralelamente a construcdo de nosso roteiro de entrevista,
elaboramos o0 questionario para ser utilizado junto aos professores dos cursos de
graduacédo ja4 mencionados no momento A — Fase Exploratéria. Gil (2011, p. 121)

define o questionario

[...] como a técnica de investigacdo composta por um conjunto de
qguestdes que sdo submetidas a pessoas com o propoésito de obter
informacdes sobre conhecimentos, crencas, sentimentos, valores,
interesses, expectativas, aspiracbes, temores, comportamento
presente ou passado etc. Os questionarios, na maioria das vezes,
s&o0 propostos por escrito aos respondentes. Costumam, nesse caso,
ser designados como questionarios auto-aplicaveis.
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Para a elaboracdo do questionario, é necessario formular questdes
gue possuam relacdo intrinseca com o0s objetivos da pesquisa, apresentar estrutura
l6gica para que o informante compreenda claramente as questdes a serem
respondidas e assim nao prejudicar a coleta de dados. O questionario € uma forma
de atingir um numero maior de sujeitos, independentemente de sua localidade
geografica, jA que ndo exige a presenca fisica do pesquisador. Assim, essa abertura
nos impulsionou a utilizar os recursos tecnolégicos da area da informética, como o
Software Aplicativo Google Docs (docs.google.com).

Desenvolver uma pesquisa ja € um grande desafio, e nos sentimos
ainda mais desafiadas quando identificamos ser possivel transpor nosso
guestionario do papel para um software. O professor recebeu em seu e-mail o link,
convidando-o a participar da pesquisa, respeitando sua disponibilidade.
Consideramos que seria uma forma mais rapida de atingir os professores envolvidos
nos cursos selecionados, uma vez que, segundo a pedagoga, a instituicdo ja havia
utilizado esse recurso com seus docentes, obtendo resultado satisfatério. O Google
Docs tem bom desempenho como instrumento de coleta de dados, por possibilitar
agilidade na aplicacéo, tabulacdo quantitativa dos dados, baixo custo, flexibilidade e
diversidade na hora de elaborar as questées (VASCONCELLOS; GUEDES, 2012).

No que concerne a questdo quantitativa, Chizzotti (2006, p. 84)
afirma que “Algumas pesquisas qualitativas ndo descartam a coleta de dados
quantitativos, principalmente na etapa exploratoria de campo ou nas etapas em que
esses dados podem mostrar uma relacdo mais extensa entre fendmenos
particulares”, o que ocorreu na apresentacéo dos resultados desta pesquisa. Esses
dados quantitativos foram apresentados nos relatérios que o0 programa
disponibilizou, oportunizando outros desdobramentos para nossa analise.

Outra vantagem do questionario eletrénico, segundo Vasconcellos e
Guedes (2012, p. 7), refere-se aos respondentes, quanto a oportunizar “[...] a
rapidez do preenchimento, facilidade de leitura, atratividade propiciada pela
interatividade e ‘limpeza’ do questionario sem ‘rasuras’.” Ja para o pesquisador, 0s
autores destacam ainda que o “[...] questionario eletrbnico possibilita sensivel
aumento na credibilidade e na velocidade de apuracéo dos dados coletados”, dando
confiabilidade na tabulacdo dos dados, uma vez que as respostas sao postadas

diretamente no servidor.
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Junto a elaboracdo dos instrumentos de coleta de dados,
elaboramos o Termo de Anuéncia para a realizacdo da pesquisa na IES focalizada
pesquisada e o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para 0s sujeitos
pesquisados. Nos referidos termos, preocupamo-nos em esclarecer os objetivos de
nosso estudo, bem como sua relevancia para o contexto educacional do ensino
superior e, principalmente, assumir NnOsSso compromisso ético para com 0S
participantes da pesquisa em relagdo ao tratamento das informacdes obtidas pelos
instrumentos utilizados.

Desenvolvidas as acdes da primeira etapa, avancamos para o0
proximo passo: a consulta a pedagoga e o envio do link do questionario aos
docentes. Esse processo foi bastante arduo e moroso por causa da paralisacdo das
IES federais no Brasil no ano de 2012, motivada por diversas reivindicagdes, o que
interrompeu nosso processo de coleta de dados. Para enviar o link da pesquisa aos
professores, optamos por fazer esse caminho via coordenadores de curso, uma vez
que, devido a aprovagdo da pesquisa nho campus em uma reunido, eles ja tinham
ciéncia da procedéncia da proposta. Além disso, pensamos que o docente daria
mais credibilidade em acessar o link recebido por e-mail de uma pessoa de seu
convivio profissional, ndo confundindo com virus, um risco assinalado por
Vasconcellos e Guedes (2012), no caso das pesquisas por questionarios eletrénicos.

Iniciamos com uma boa expectativa. Na primeira semana de maio de
2012, disponibilizamos o link, mas, alguns dias depois, antes de concluir o ciclo de
dez dias do prazo estipulado para que 0s sujeitos respondessem a pesquisa, a
universidade aderiu a greve, prejudicando diretamente 0 nosso processo de coleta
de dados. Num primeiro momento, achamos que, por ser uma pesquisa via web, nédo
exigindo contato direto com os professores, eles iriam dar retorno, mas infelizmente
isto ndo ocorreu. O prazo de dez dias inicialmente estipulado foi prorrogado por mais
dez dias, e até mesmo a professora orientadora deste estudo enviou e-mail para os
coordenadores pedindo a contribuicdo junto aos seus docentes, mas constatamos
um Novo insucesso.

Com apenas oito questionarios respondidos, decidimos aguardar o
retorno das atividades das IES Federais, o0 que ocorreu somente no final de
setembro, quando voltamos a insistir na coleta de informacdes junto aos docentes e
na realizacdo da entrevista com a pedagoga. Fizemos contato por e-mail e

agendamos uma data para a entrevista, em relacdo a qual a pedagoga nos atendeu



75

prontamente. Realizamos a nossa entrevista, que foi gravada e posteriormente
transcrita para facilitar a analise e a sistematizacdo das informacdes. Podemos dizer
que foi um momento muito prazeroso conversar sobre as inquietacbes que
ensejaram o surgimento do nosso trabalho.

Ja com relacdo aos professores, reencaminhamos o link da pesquisa
para os coordenadores, pedindo encarecidamente que nos apoiassem, pois
precisdvamos de um numero maior de participantes. Considerando o numero
inexpressivo de questionarios respondidos e que tal nimero ndo demonstrava a
representatividade que precisdvamos para 0 prosseguimento deste estudo,
decidimos abordar os sujeitos pessoalmente na sala de professores da universidade,
com o formul&rio impresso.

Ficamos temerosas de n&o conseguir alcancar nosso objetivo
novamente, uma vez que os professores tinham muitas atribuicbes em virtude do
acumulo gerado pelo periodo de greve. O desdobramento das duas acfes —
guestionario virtual e impresso — retornou-nos um total de vinte e dois questionarios,
de um universo de 60 professores. Com esta Ultima acdo, conseguimos fechar,
mesmo gque nao Nos numeros que almejavamos, a segunda etapa de nosso estudo:
a coleta de dados.

C - Sistematizacdo e Andlise e dos dados: a andlise das
respostas dos sujeitos pesquisados fundamentou-se na pesquisa teérica
apresentada na secdo um e dois deste estudo. Segundo Gil (2011, p. 156), “A
analise tem como objetivo organizar e sumariar os dados de forma tal que
possibilitem o fornecimento de respostas ao problema proposto para a investigacao”.
O momento de analise e sistematizacdo dos dados possibilitou-nos a construcéo de
conhecimento sobre o objeto, que foi apreendido em seu significado particular na
realidade estudada, pelas respostas as nossas indagacoes.

Organizar as respostas € uma acao necessaria para que possamos
analisd-las adequadamente, o0 que nos exigiu estabelecer um principio de
classificacdo, organizando os dados coletados, compreendendo o0s seguintes
aspectos: conhecimento pedagégico e formacdo docente; demanda por auxilio
pedagdgico; valorizacdo do conhecimento pedagdgico e de assessoria pedagogica;
relacionamento entre pedagogo e docentes de ensino superior; expectativas e

possibilidades em relacdo a assessoria pedagdgica no ensino superior.
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Para transformar os nossos dados brutos, coletados em
contribuicbes a area de formacdo de professores, optamos por trabalhar com a
pratica de analise de dados na modalidade hermenéutico-dialética, por constituir a
projecdo de um caminho de pensamento, nédo se fixando a uma técnica especifica.
Minayo (2010b, p. 301), afirma ser uma “[...] alternativa que superaria o formalismo
das analises de conteddo e de discurso, indicando ‘um caminho do pensamento”,
operacionalizando a analise com a “[...] abordagem hermenéutico-dialética e uma
proposta de utilizacdo de métodos qualitativos e quantitativos, tendo em vista que
hoje esta estratégia vai se tornando frequente”.

A hermenéutica tem seus fundamentos na compreensao,
origina-se do processo de intersubjetividade e objetivagdo humana, ocupando-se da
arte de compreender os dados coletados por meio da narrativa, entrevista,
documento e demais fontes de referenciais teoricos estudados (MINAYO, 2010). A

mesma autora afirma que,

Na abordagem hermenéutica, a unidade temporal é o presente onde
se marca o0 encontro entre o passado e o futuro, ou entre o diferente
e a diversidade dentro da vida atual mediada pela linguagem que
pode ser transparente ou compreensivel, permitindo chegar a um
entendimento (nunca completo e nunca total) (MINAYO, 2010b, p.
328-329).

Assim, a andlise do material coletado ndo podera ser considerada
como um ponto final de discussdo do objeto de estudo deste trabalho, mas um
indicativo de outros estudos. A abordagem hermenéutica compreende que, segundo
Minayo (2005, p. 88), “[...] o ser humano como ser historico e finito complementa-se
por meio da comunicac¢ao; sua linguagem também é limitada; ocupando um ponto no
tempo e espaco; por isto, & preciso compreender também seu contexto e sua
cultura”.

Para complementarmos essa abordagem compreensiva, temos a
dialética, que esta vinculada ao pensamento critico, com papel importante de trazer
a tona as contradi¢cdes, bem como as controvérsias presentes no discurso e em suas

entrelinhas; por isso,

A dialética é a ciéncia e a arte do dialogo, da pergunta e da
controvérsia. Diferentemente da hermenéutica, ela busca nos fatos,
na linguagem, nos simbolos e na cultura, os nucleos obscuros e
contraditérios para realizar uma critica informada sobre ele
(MINAYO, 2005, p. 89).
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Compreendemos com Minayo (2005), que a articulacdo entre a
hermenéutica e a dialética torna-se, muito produtiva, mesmo existindo
complementaridades e oposi¢cfes, pois ndo se constitui de um Unico caminho de

pensamento, como temos explicitado:

Enquanto a hermenéutica busca as bases dos consensos e da
compreensdo na tradi¢do e na linguagem, o método dialético introduz
na compreensao da realidade o principio do conflito e da contradicdo
como algo permanente e que se explica na transformacdo (MINAYO,
2010b, p. 348).

Dessa forma, passamos para a ultima e mais complexa etapa desse
processo: a elaboracdo e sintese interpretativa, fruto da articulacdo entre os
objetivos de estudo, referencial teorico e os dados empiricos coletados.

O processo de analise e interpretacdo de dados partira da
decomposicdo do material empirico obtido em unidades de andlise, que foram
estudadas, até a constituicdo de uma sintese interpretativa que legitimara nosso
estudo.

Dessa maneira, concluimos esta secdo acreditando que a pesquisa
tem comprometimento com a sociedade e com 0s sujeitos que nela vivem,
objetivando contribuir com a docéncia no ensino superior e com 0 aprimoramento
tanto da formacgéo quanto da pratica pedagoégica dos professores universitarios, bem
como elucidar o espaco de parceria entre 0 pedagogo e o docente do ensino
superior. Consideramos que, por meio deste estudo, proporcionaremos aos sujeitos
e a nés mesmos, uma oportunidade de reflexdo e discussao sobre a pratica
pedagogica no ambito universitario, sendo esta, sem duvida, nossa intencdo no
desenvolvimento da pesquisa.

A sec¢do a seguir, onde é feita a analise dos dados coletados na IES
focalizada, apresenta os resultados obtidos, com vistas a demonstrar se o trabalho
desenvolvido pelo pedagogo contribui para com o processo de atuacao profissional

dos professores consultados.
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4 PARCERIA ENTRE PEDAGOGOS E PROFESSORES DE ENSINO SUPERIOR:
REFLEXOES COMPARTILHADAS

Nesta segdo, apresentamos e analisamos os dados coletados no
campo de pesquisa com apoio do referencial teérico, elucidando a percepcao dos
sujeitos participantes, que foram vinte e dois professores e uma pedagoga. Todos 0s
sujeitos responderam a questionamentos sobre a importancia dos saberes
pedagogicos para a pratica docente, bem como sobre a necessidade de um trabalho
institucional que possibilite formacao continuada aos professores no que diz respeito
a tematica de formacao pedagogica.

Apresentamos também sugestdes dos docentes da IES que foi
campo da pesquisa sobre como pode ser desenvolvido o trabalho de assessoria
pedagdgica no espaco universitario, de forma a atendé-los frente as demandas de
atuacao. Por fim, relatamos a visédo e as ac¢des que a instituicdo ja vem realizando
em seu contexto no que tange a assessoria pedagodgica, representada neste
trabalho pela figura da pedagoga, responsavel pela formacdo continuada dos
professores em relacdo aos saberes pedagdgicos.

4.1 CONTRIBUICOES DOS CONHECIMENTOS PEDAGOGICOS NA PERSPECTIVA DOS

PROFESSORES CONSULTADOS

A docéncia é permeada por agbes que envolvem conhecimentos
especificos da area de formacdo do curso que se proplBe capacitar 0S seus
estudantes, mas também exige estudo e conhecimento pedagdgico do professor
para lidar com o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem.

No nivel superior, a legislacdo da educag¢do nacional ndo exige
formacao pedagogica na graduacgdo para alguém se tornar docente universitario, por
iISSO nos inquietou investigar, em uma IES que oferece assessoria pedagogica, o
olhar de seus professores referente a realizacdo desse trabalho, para verificar se ele
contribui para o fortalecimento da pratica pedagodgica, além dos desafios e
contribuigcdes no estabelecimento da parceria entre o pedagogo e o professor.

Nossa pesquisa abrangeu o numero de vinte e dois professores que

ministram aulas nos cursos de Bacharelado em Engenharia Ambiental, Engenharia
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de Materiais, Tecnoldgico de Tecnologia em Alimentos e Licenciatura em Quimica e
uma pedagoga que atua na assessoria pedagogica da IES pesquisada, ligada ao
departamento de educagéo.

Nesse cenario, obtivemos os dados de que seis (6) professores, o
que equivale a 27%, sao formados em cursos de licenciatura nas areas de Quimica,
Matematica, Geografia e Letras, que correspondem a seis professores; em
contrapartida, dezesseis (16) professores, 0 que corresponde a 73%, sao bacharéis
advindos das areas de Nutricdo, Engenharias, Farmécia, Bioquimica e Quimica,
Administracdo, Ciéncias Bioldgicas, Agronomia e Direito.

Essas informacdes evidenciam que a maioria ndo realizou seu
processo de formacdo inicial, no periodo relacionado a graduacdo, em cursos
voltados a area do ensino, como a licenciatura, que contempla a docéncia como um
dos espacos de atuacéao.

A seguir, apresentamos uma tabela com idade, tempo de atuacéo e
titulacdo académica dos professores participantes da pesquisa, uma vez que
consideramos relevantes tais informag0es para contextualizar os dados que foram

obtidos na coleta.
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Quadro 1 — Idade e Tempo de Atuacdo como Docentes e Titulagdo Académica dos
Docentes Consultados

Pesquisados Idade Tempo de Atuagéo Titulag&o
como Docente Académica
Professor 1 31 - 35 anos Menos de 1 ano e Doutorado
nove meses
Professor 2 31 - 35 anos 10 anos Doutorado
Professor 3 31 - 35 anos 11 anos Mestre
Professor 4 36 — 40 anos 11 anos Doutorado
Professor 5 31 - 35 anos 9 anos Doutorado
Professor 6 36 — 40 anos 10 anos Doutorando
Professor 7 41 e mais anos 13 anos Doutorado
Professor 8 41 e mais anos 7 anos Doutorado
Professor 9 36 — 40 anos 10 anos Doutorado
Professor 10 41 e mais anos 20 anos Doutorado
Professor 11 31 - 35 anos 10 anos Doutorando
Professor 12 41 e mais anos 12 anos Doutorando
Professor 13 36 — 40 anos 6 anos Doutorado
Professor 14 36 — 40 anos 14 anos Doutorado
Professor 15 41 e mais anos 7 anos Doutorado
Professor 16 36 — 40 anos 3 anos Doutorado
Professor 17 Menos de 30 anos 6 meses Mestre
Professor 18 31 - 35 anos 2 anos Doutorado
Professor 19 36 — 40 anos Menos de 1 ano Mestre
Professor 20 41 e mais anos 3 anos Doutorado
Professor 21 41 e mais anos 11 anos Doutorado
Professor 22 41 e mais anos 3 anos Mestre

Fonte: Dados coletados pela pesquisadora

A observacdo dos dados nos revela que dos 22 professores

consultados ha um grupo composto por 11 pessoas do sexo feminino e 11 do

masculino; a faixa etaria é composta por 1% com idade inferior a 30 anos; 27%

estdo na faixa entre 31 — 35 anos; 32% entre 36 — 40 anos e 36% com idade a partir

de 41anos, como podemos verificar no Grafico 1.
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Grafico 1 — Faixa Etéaria dos Docentes Consultados

i1 n ma arae FET
41 B Mals ancs ]

Fonte: Dados coletados pela pesquisadora

Outro dado relevante, de acordo com o Quadro 1, diz respeito ao
tempo de docéncia universitaria. O grupo consultado pode ser considerado
experiente, pois 78% estdo acima de 5 anos de atuacdo, contra apenas 22% com
tempo inferior a 3 anos. Ainda podemos dizer que possuem formacdo académica
elevada, ja que todos fizeram mestrado, sendo que a Ultima titulagdo se concentra
em maior numero no doutorado: quinze sao doutores, trés estdo em fase de
doutoramento e apenas quatro professores sdo somente mestres.

Na intengcdo de analisar e refletir sobre as demais respostas
coletadas, tanto do questionario quanto da entrevista, foi possivel organizar os
dados agrupando-os de forma a comporem 0s seguintes aspectos:

1. conhecimento pedagdgico e formacao docente;

2. demanda por auxilio pedagdgico;

3. valorizacdo do conhecimento pedagdgico e de assessoria

pedagdgica;

relacionamento entre pedagogo e docentes de ensino superior;
indicativos da possibilidade da atividade de assessoria
pedagdgica no espaco universitario.

4.1.1 Conhecimento Pedagogico e Formacéo Docente

Neste primeiro aspecto, enquadramos as respostas que obtivemos
da primeira questdo do questionario (APENDICE A), a saber: “No seu processo de
formacao profissional, vocé ja frequentou algum curso ou disciplina da area

pedagogica?”, e suas possiveis implicacdes.
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Em primeiro lugar, € necessario esclarecer que este estudo
concebe, segundo Vasconcellos (2005), o termo conhecimento pedagdgico, como
uma formacdo que todo professor possui, e 0 conceito que se possa ter dessa
formacao depende do conceito que se tem de pedagdgico.

A Pedagogia constitui-se de um saber, um discurso mental, sendo a
educacdo uma pratica e acdo social. A Pedagogia é uma reflexdo, uma teorizacao,
um conhecimento ou uma tomada de consciéncia. Na historia ocidental, as reflexdes
pedagdgicas foram desenvolvidas com énfase em trés enfoques: no tecnolégico, no
cientifico e no filosofico (FULLAT apud VASCONCELLOS, 2005).

As reflexBes tecnoldgicas sobre o educacional, que podemos
chamar de pedagogia educacional, geraram conhecimentos que constituiram as
didaticas, as técnicas de aprendizagem, as taxionomias, alterando a organizacao
escolar, orientacdo escolar e profissional.

O aspecto cientifico da Pedagogia tem relacdo com as diversas
ciéncias positivas que explicam cientificamente os processos educacionais, a partir
de sua perspectiva propria. A pedagogia cientifica constitui-se de parcelas das
ciéncias empiricas (Biologia, Historia, Psicologia, Sociologia, Economia), que
justificam o educativo a partir de seu estatuto epistemoldgico.

No terceiro enfoque esta um conjunto de reflexdes denominadas de
pedagogia filosofica ou filosofia da educacao. Nesse discurso, a Pedagogia realiza
reflexbes morais, juridicas, politicas, linguisticas, estéticas, filosdficas,
antropoldgicas e utopicas, na esperanca de saber decidir sobre temas educacionais
(FULLAT apud VASCONCELLOS, 2005).

Todos estes enfoques sédo fundamentais na formacéo do educador e
nos permitem compreender o conhecimento pedagdgico, ndo como
um treinamento técnico, mas em sua forma ampla e abrangente e,
especialmente considerado como uma reflexdo sobre a prética
educacional, como um conhecimento imprescindivel no processo de
formacéo e atuacdo docente (VASCONCELLOQOS, 2005, p. 42).

Em nosso estudo, um numero significativo de professores (6)
respondeu que ndo teve essa formacao, revelando nunca ter tido a oportunidade de
entrar em contato com esse tipo de conhecimento. Essa constatacao € preocupante,
uma vez que esses sujeitos sdo docentes do ensino superior e, obrigatoriamente,
lidam com questbes que sdo pedagogicas, independentemente de possuir ou nao

essa formacdo. Seja em razdo de a formacdo inicial ser bacharelado e/ou além/ou
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por causa disto a docéncia ter sido um ‘acaso’ na carreira profissional e ndo uma
intencionalidade, a falta dessa formacao € um fato em muitos casos, como podemos

verificar nos depoimentos a seguir:

Sendo meu curso bacharelado, ndo tive a oportunidade de fazer
disciplinas na area pedagogica. (P7)

Devido ao pouco tempo de atuacdo ainda nao tive contato, mas
espero fazer quando possivel. (P1)

S6 fui descobrir que gostaria de seguir a carreira académica durante
0 meu doutorado. (P16)

N&ao foi exigido em momento algum. (P17)
Devido a area de exatas. (P20)

A patrtir das respostas dadas por P7, P17 e P20, voltamos aos dados
de formacgdo constantes no inicio do questionario e identificamos que todos os 6
(seis) professores que disseram “ndo” advinham do bacharelado, o que explicita ou
coloca em evidéncia a ndo obrigatoriedade da formacdo em licenciatura para atuar
no ensino superior. Segundo a LDB n° 9.394/96, “Art. 66. A preparagao para o
exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de p6s-graduacéo, prioritariamente
em programas de mestrado e doutorado” (BRASIL, 2006). Nao lhe é exigida a
graduacdo em cursos de licenciatura, como é o caso dos professores da educacao
basica, exigéncia apresentada no Art. 62.

Nos cursos de pds-graduacdo, muitas vezes os professores acabam
fortalecendo o seu campo de investigacdo cientifica e ndo o conhecimento
pedagogico. Sem uma formacdo pedagdgica, a docéncia no ensino superior pode
acabar sendo exercida com base num individualismo, e o professor pode agir por
meio de tentativas e erros, como também por modelos observados ao longo do seu
proprio caminho enquanto estudante, e, assim, vai se construindo o seu perfil
docente (ANASTASIOU, 2006), podendo nao identificar a complexidade exigida na

acao de ensinar, um ato que

[...] requer compreender profundamente a é&rea especifica a ser
ensinada e seu significado social; a organizacao do curriculo como
um percurso formativo; o planejamento mais amplo no qual uma
disciplina se insere, bem como o seu préprio planejamento; o método
de investigacdo de uma area que sustenta o método de seu ensino,
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as acdes pedagodgicas; os recursos adequados para o alcance dos
objetivos; os modelos de relacionamento com os alunos e destes
com o saber; a avaliagdo, dentre outros tantos (PIMENTA; ALMEIDA,
2011, p. 8).

As autoras, ao sinalizarem o ato de ensinar como uma acao
composta por uma complexidade, reconhecendo o conhecimento especifico da area
como fundamental para a docéncia, também deixam claro que a a¢do do professor
requer os saberes pedagdgicos, devido ao desenvolvimento do processo de ensino
e aprendizagem, fruto de sua acao realizada na sala de aula, processo este que
requer por parte do professor o enfoque tecnoldgico, cientifico e filosofico.

Ja4 os docentes que disseram nao ter tido acesso a conteudos
pedagdgicos, temos um universo de 16 professores que afirmaram ter estudado tais
conteudos, oportunizados por diferentes momentos, como verificamos nos

depoimentos a seguir:

No mestrado e doutorado, além de diversos cursos de ensino,
voltados para o processo ensino-aprendizagem de alunos. (P3)

No mestrado fiz a disciplina de Metodologia do ensino superior -
exigida pela Capes para bolsistas. (P4)

Os cursos oferecidos em semanas de planejamento institucionais.
(P5)

Durante a minha graduagcdo na Universidade Estadual de Maringa.
(P9)

A universidade sempre promove palestras e cursos nesse sentido,
além de contar com um setor de apoio ao ensino. (P12)

Na universidade sempre no comec¢o do semestre é feita a semana
pedagdgica com cursos e palestras na area de pedagdgica. (P13)

Depois de me formar fui coordenador do colégio Marista em Maringa
e |4 tinhamos o que chamavam de reciclagem. (P21)

A partir das respostas, observamos que essa formacdo advém de
diferentes situagles, a saber, pela formacao inicial na graduacdo, considerada a
primeira fase do desenvolvimento profissional do estudante (GARCIA, 1999). Outra
forma de acesso aos saberes da area pedagodgica ocorreu na busca de formacéo

continuada em nivel de mestrado e doutorado, contexto em que as vezes se acaba
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priorizando o conhecimento especifico e ndo pedagodgico, mas também oferta
disciplinas pedagdgicas, como disseram P3 e P4.

A partir das respostas de P5, P12 e P13, outra forma de acesso a
esse conhecimento ocorreu na prépria IES, por momentos que denominaram como
treinamentos, capacitacdes, palestras, cursos oferecidos ao corpo docente. Tal acédo
nos leva a compreender que a universidade pode oportunizar formacéo continuada
pedagogica aos seus professores.

Ter em seu quadro professores que pensam em “[...] 0 qué, por qué,
para qué, para quem” (RIOS, 2001, p. 108) essa educacao esta sendo ofertada. Por
isso, ao verificar, nas respostas de P5, P12 e P13, que a IES promove acesso a
esses conhecimentos, podemos considera-la como uma instituicdo que compreende
a necessidade do desenvolvimento das competéncias pedagdgicas de seus

docentes, por ser um dos fatores que contribuem para a qualidade do ensino.

4.1.2 Demanda por Auxilio Pedagdgico

No segundo aspecto questionado (APENDICE A), a saber, “Na sua
experiéncia profissional, vocé ja recorreu a algum tipo de assessoria da area
pedagogica?”, dos vinte e dois professores consultados, 09 (nove) responderam que
nNao recorreram a uma assessoria, 0 que gera um percentual de 41%. Em
contrapartida, 13 (treze), totalizando 59%, sinalizaram positivamente, indicando que
ja procuraram a assessoria pedagolgica. Esses numeros nos mostram que nao
chega a 50% o numero de professores que em cujo cotidiano procuram buscar
orientacdes no setor de assessoria pedagdgica na universidade. Mas, dos docentes
gue responderam positivamente, apresentamos no Grafico 2 quais foram os

conhecimentos ou auxilios buscados.
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Gréafico 2 — Demandas por auxilio pedagogico

Projeto Pedamomion Institucions
Projato Poiftion Pedagdrion do
Cursa
Proposta Curriculsr do Curso

Plarsjsmmarto da Discipline

Plared O Aol

hiztodologia

UtilizagEo de Reoursos de
Eresird
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Fonte: Dados coletados pela pesquisadora

Identificamos nas respostas que a assessoria esta ligada a busca
por conhecimento sobre: Projeto Pedagodgico Institucional (6), Projeto Politico
Pedagogico do Curso (9), Proposta Curricular do Curso (8), Planejamento da
Disciplina (8), Plano de Aula (10), Metodologia (7), Utilizacdo de Recursos de Ensino
(5) e Avaliacdo da Aprendizagem (5). Os professores consultados podiam marcar
mais de uma caixa de sele¢cdo, por isso a soma dos resultados ultrapassa 22
respostas.

Todos os itens apresentados nas respostas se interligam, por
exemplo, o Planejamento da Disciplina e o Plano de Aula. No primeiro, o professor
recebe uma ementa que precisa ser trabalhada com a sua turma contendo uma
variedade de assuntos. Estes, por sua vez, precisam estar contemplados em seu
fazer em sala de aula, no Plano de Aula. Assim, como desenvolver seus contetdos
de forma a colaborar de modo eficiente para que seus alunos aprendam?

O professor precisa pensar na organizagao de sua disciplina, refletir
sobre “0 que é necessario que os alunos aprendam com aquela disciplina para sua
formacdo profissional” (MASETO, 2012, p. 58). O professor, ao elaborar o Plano da
Disciplina e desenvolvé-lo por meio do Plano de Aula, realiza o ato de pensar em
diferentes formas de como poderd trabalhar os conteudos. Agcdo que exige uma
tomada de decisdo e organizacdo, para agir de forma a ser um mediador e

incentivador da aprendizagem de seus alunos.
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Por isso, 0 planejamento € um grande instrumento que facilita a
acao educativa, “uma vez que por meio dele se torna possivel definir e organizar
objetivos a serem atingidos, tempo, atividades, temas, recursos tecnoldgicos e
processo de avaliacdo para que o0 processo de aprendizagem se efetive”
(MASETTO, 2012, p. 38-39).

Com essa acdo, o conhecimento trabalhado em sala de aula tem a
chance de se tornar mais significativo para o aprendiz, e as habilidades, atitudes e
valores inerentes ao seu processo de formacéo séo desenvolvidos. No entanto, faz-
se necessario que o docente compreenda que a atividade de planejar ndo se
resume em uma tarefa burocréatica a ser entregue a coordenacao do curso, mas um
instrumento que respalda a sua atividade educativa.

Nesse contexto, o pedagogo pode auxiliar, uma vez que, durante
sua formacédo, de acordo com as DCNP, estuda o planejamento, bem como sua
execucdo e avaliacdo frente as atividades educativas, passando a compreender a
importancia do ato de planejar, podendo, assim, auxiliar o docente na organizacao
do seu trabalho pedagdgico.

Outros dados da pesquisa nos mostram a busca dos docentes por
auxilio referente ao Projeto Pedagodgico Institucional (PPI), Projeto Politico
Pedagogico do Curso (PPC) e a Proposta Curricular do Curso (PCC). Estes estao
intrinsecamente ligados ao planejamento da disciplina e da aula, pois, para
existirem, dependem de um curso a ser ofertado; como nosso campo de pesquisa €
a universidade, € preciso um curso de graduacao.

Por isso, um curso ndo é isolado no universo da IES, ele faz parte
dessa grande estrutura que chamamos de universidade. Esta, por sua vez,
apresenta a comunidade seus objetivos, principios educacionais e concepc¢des
orientadoras para todas as atividades desenvolvidas no PPI, por ser o guia mestre
dos objetivos tracados para a instituicdo, e para o ensino ofertado.

O curso de graduacao, além das Diretrizes Curriculares Nacionais a
serem seguidas, deve estar em consonancia com o PPI da instituicdo, uma relacéo
expressa no PPC de cada curso. Por isso, Masetto (2012, p. 70) reporta-se ao
Projeto Politico Pedagdgico do Curso como um documento que “organiza as
atividades de ensino, pesquisa e extensao, dos cursos de graduacao [...]", pois ele

responde as questdes da infraestrutura académica, administrativa e pedagogica, ou
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seja, ele é a organizacdo interna do curso e, consequentemente, da IES, devendo
estar de acordo, como ja fora dito, com o PPI da instituicao.

O PPC é um instrumento norteador, que planeja o curso, define o
perfil do profissional que se pretende formar, o campo de atuac&o, os objetivos do
curso, os conteudos a serem trabalhados, além de orientar todas as atividades a
serem desenvolvidas. Por isso, sua elaboracdo exige o envolvimento de todos, por
meio de uma construcdo coletiva, mediada pelo docente que coordena 0 curso e
seus professores, como também funcionarios, alunos e diretores da instituicao,
sujeitos presentes no cotidiano da IES, para que consigam articular o ideal e o real,
para que nao se torne um simples documento guardado na gaveta, mas tome vida
por meio das ac¢des de todos envolvidos com o curso.

No projeto, encontramos a Proposta Curricular do Curso (PCC), o
curriculo, que ndo deve se resumir apenas ao conjunto de disciplinas a serem
ministradas pelos professores, mas sua organizacao define “[...] as caracteristicas
gue ja se espera que os profissionais formados por esse curso desenvolvam quanto
ao conhecimento, as habilidades humanas e profissionais, aos valores e atitudes
[...]" (MASETTO, 2012, p. 78). O alcance dessa formacdo demanda, por parte do
professor, a compreensao de que o curriculo organiza e estrutura a sua disciplina e,
sua atividade docente o implementa, o executa e o coloca em pratica; ele é o gestor
desse curriculo.

Nesse contexto, o pedagogo pode contribuir com o trabalho da
equipe na elaboracdo, implementacdo e no desenvolvimento do curriculo,
assessorando o docente para que compreenda a relacdo existente entre o curriculo
e sua préatica em sala de aula, pois “O docente, com sua acao perante aos alunos e
sua participacdo na organizagao curricular, tera papel fundamental de ativacdo no
desenvolvimento do préprio curriculo” (MASETTO, 2012, p. 82).

Quando o curriculo € colocado em acdo, exige do professor
conhecimentos pedagdgicos; é o que nos revelam os demais dados apresentados
em nossa pesquisa, uma vez que o0s professores disseram buscar auxilio
pedagogico em relagdo a Metodologia, Utilizacdo de Recursos de Ensino e
Avaliacdo da Aprendizagem, saberes necessérios a prética docente. Nesse
contexto, sinalizamos como é importante criar espacos para a formacgédo continuada

dos professores dentro da propria IES no que tange ao conhecimento pedagogico,
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além dos especificos ofertados nos cursos de pds-graduacdo lato sensu e stricto
sensu.

Para Pimenta e Almeida (2011), ao oportunizar institucionalmente
esse apoio pedagdgico para formar, atualizar e criar novos conhecimentos
pedagogicos entre os professores juntamente a um programa ou setor de assessoria
pedagogica, a IES oportuniza a profissionalizacdo de seus professores para a
atuacdo na educacdo superior. Segundo Morosini (2008), para dar conta do
compromisso social da IES, o cotidiano da sala de aula exige, além do conhecimento

cientifico, o pedagdgico, sendo ambos a esséncia dessa profissao.

4.1.3 Valorizacdo do Conhecimento Pedagdgico e da Assessoria Pedagdgica para

a Docéncia Universitaria

Conforme discorremos na primeira secao deste trabalho, sobre o
curso de Pedagogia e a formacédo do pedagogo, ficou evidente que entre suas
atribuicdes, fruto de sua formacédo, estd a de agir em situacdes que demandam
conhecimento pedagdgico. O pedagogo € considerado um profissional apto,
segundo as DCNP, para atuar na gestdo, organizacdo e funcionamento dos
sistemas e instituicdes de ensino, nos diferentes niveis e modalidades, para o
alcance e promocao da aprendizagem e do desenvolvimento humano.

Como o ensino superior constitui um dos niveis da educacao
nacional, torna-se mais um espaco para atuacao do pedagogo. Para discutir essa
questdo, realizamos uma entrevista com a pedagoga que trabalha na IES
pesquisada, uma vez que, ligada ao departamento de educacao, é responsavel pelo
setor que presta assessoria pedagdgica aos docentes da universidade.

Ja citamos a importancia, segundo Pimenta e Almeida (2011), das
contribuicdes que uma assessoria pedagodgica no ensino superior pode proporcionar.
Essa constatacdo por parte das autoras € fruto de um projeto que vivenciaram como
docentes da Universidade de S&o Paulo (USP) entre 2006 e 2009, quando, atuando
como assessoras pedagoégicas, perceberam a contribuicdo para alavancar a
qualidade dos processos formativos em desenvolvimento nos cursos de graduacao
da universidade. Esse trabalho foi desenvolvido por duas frentes, quais sejam os

Seminarios de Pedagogia Universitaria e os Cursos de Pedagogia Universitaria.
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O projeto era organizado por uma Comissdo de Apoio Pedagdgico
(CAP), responsavel pela parte pratica dos trabalhos destinados a formacéo
continuada dos professores, e buscava discutir as especificidades da docéncia na
universidade. Também contava com os Grupos de Apoio Pedagoégico (GAPSs), que
trabalharam os aspectos da pratica cotidiana da gestdo do ensino, o processo de
ensino e aprendizagem, bem como o0s aspectos politico-organizacionais da
instituicao.

Os integrantes que fizeram parte do projeto eram professores,
pedagogos e representantes da instituicdo, que juntos desenvolveram estudos
voltados para a formacao continuada dos professores com contetdos e discussdes
acerca da especificidade da docéncia na universidade. Isto porque, segundo as
pesquisadoras, constatavam o frequente despreparo dos docentes para a atividade
do ensino, e a formacdo continuada proposta com estudos de conteudos
pedagogicos resultou ao final no preparo e, consequentemente, no fortalecimento da
pratica pedagdgica dos participantes (PIMENTA; ALMEIDA, 2011).

Esse projeto desenvolvido na USP vem ao encontro do nosso
estudo, uma vez que o campo no qual foi realizada a pesquisa € uma IES que oferta
assessoria pedagogica aos seus docentes. Com os dados coletados, por meio da
entrevista com a pedagoga e o questionario respondido pelos professores, foi
possivel tecer indicativos da possibilidade da assessoria pedagdgica no espacgo
universitario, atendendo a busca por respostas ao nosso problema de pesquisa.

A pedagoga que responde pela assessoria pedagdgica na IES em
questdo atua nesse espaco ha trés anos, quando, pela primeira vez, se viu na
funcdo de assessorar professores universitarios a respeito de questfes ligadas ao
conhecimento pedagogico, ao ensino. Ela relata ser um grande desafio, pois,
quando questionada (APENDICE B) se, “No seu trabalho pedagdgico vocé ja
observou resisténcia por parte dos professores universitarios em aceitar as
orientacdes dadas pelos pedagogos? Em caso afirmativo, porque vocé acredita que
isto ocorra?”, adotamos a sigla (PD) para sinalizar as falas da pedagoga, que nos

deu a seguinte resposta:
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Entdo a resisténcia é grande, porque eu vejo resisténcia, a maioria
dos professores aqui ndo sédo licenciados, eu ndo sei agora ao certo,
mas acho que ndo chega a nem 50%, nossa, bem longe disso, 20%

7

dos professores licenciados é muito, entdo eles nunca tiveram
nenhuma formacao especifica na area de professores, geralmente
eles saem do bacharelado, vao para o mestrado, doutorado e néo
passam por nenhuma reflexdo na parte de formacdo de professores
em si. (PD)

O depoimento da pedagoga vem reforcar o que ja indicamos nesse
trabalho, referente a ndo exigéncia de formacédo para a docéncia no exercicio do
ensino superior. A propria LDB n° 9.394/96 omite a necessidade de formacao
pedagogica do professor universitario, que, ao cursar o bacharelado, possivelmente
ndo estudou conteudos de formacdo pedagdgica, como afirmou o professor (P7):
“Sendo meu curso bacharelado, nao tive a oportunidade de fazer disciplinas na area
pedagogica”. Esclarecemos que, para sinalizar a fala dos professores consultados,
utiizamos a letra P, seguida do namero correspondente a ordem de acesso ao
questionario disponibilizado no Google.docs para os professores.

Em nivel de pos-graduacéo stricto e lato sensu, Vasconcelos (2009)
corrobora dizendo que estes ndo tém sua preocupacdo voltada para a formacao
pedagogica, mas para a pesquisa. Por isso, 0 depoimento da pedagoga afirma que
h&, sim, resisténcia por parte dos docentes que ndo cursaram uma licenciatura,
mesmo com titulacdo de mestre ou doutor e mesmo nao tendo realizado estudos
nessa area do conhecimento durante esse periodo de formacéo sdo resistentes.

Outra questdo apontada pela pedagoga como mais um dos motivos
de resisténcia em relagdo ao desenvolvimento do trabalho pedagdgico, € a
valorizacdo da atividade de pesquisa sobre a de ensino. O docente tem mais
visibilidade profissional na sua area de atuacdo quando esta envolvido e produzindo
conhecimentos por meio da pesquisa, do que se dedicando ao ensino. Ela sinalizou
essa questdo como mais um motivo de ndo valorizacdo dos saberes pedagdgicos,

ao dizer:

Entdo a resisténcia é nesse sentido, aqui mais por desconhecimento,
[...] talvez uma resisténcia por eu enfrentar e em outro sentido
também, a desvalorizagdo hoje na propria carreira, vamos dizer, o
gue a gente discute muito, que o professor preocupa em ter uma
formacdo mais adequada e uma atuacdo em sala melhor junto aos
alunos em especial na graduacgdo, ndo é tdo valorizado quanto ele
desenvolver pesquisa, ir para a pos- graduacao, entdo o tempo dele,
0 tempo que ele destina, se ele puder voltar para a pesquisa, vai ser
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mais interessante do que voltar para a graduacdo e pensar na
formacéo e atuacéo dele na graduacao. (PD)

A supervalorizacdo da producéo bibliogréfica, de certa forma, diminui
o interesse pela atividade de ensino, embora afirmemos que a atividade de ensino
também faz do professor um pesquisador, pois, ao refletir sobre sua propria pratica
para que nao seja um ato mecanico e chegar a compreensédo de que ela é uma acgao
gue forma, informa e transforma, esse processo exige fazer pesquisa e,
consequentemente, haverd a producdo de novos conhecimentos. O professor pode
ndo se dar conta disso, pois acaba ndo materializando as suas descobertas pela
atividade de ensino em uma publicacéo.

Ao ndo nos darmos conta que o ensino também proporciona o
desenvolvimento da pesquisa, podemos cair na alienacdo do saber, ndo nos
relacionando como produtores de conhecimento. Isso acaba fortalecendo apenas os
saberes cientificos que nos sdo dados muitas vezes como prontos e que s6 temos o
papel de transmitir, descartando os saberes decorrentes de nossas praticas,
ocorrendo, assim, que nem sempre 0s saberes pedagodgicos e os cientificos sao
resultados de uma pratica real nossa enquanto docentes. Assim, questionamos: se
isso ocorre, como podemos sustenta-los?

Frente a essa questao, Tardif (2012, p. 39) contribui dizendo que

7

Em suma, o professor ideal é alguém que deve conhecer sua
matéria, sua disciplina e seu programa, além de possuir certos
conhecimentos relativos as ciéncias da educacdo e a pedagogia e
desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana
com os alunos.

Refletir sobre a prépria atuacdo demanda entender que ser
professor é ser também um pesquisador e ndo se resume a mera transmissao dos
contetdos historicamente acumulados. Nés também somos agentes do processo de
construcdo de novos conhecimentos, e a sala de aula ndo é local em que se
desenvolve apenas 0 ensino, mas a pesquisa também deve estar presente, tanto
com caréter cientifico, como de estudo e aprimoramento da prépria pratica docente,
como j& dissemos, para a construcdo ou reconstrucdo de novos conhecimentos.
Atuamos em uma realidade, ndo podemos desconsidera-la, pois ela propria é
elemento que contribui com o aprimoramento profissional de nossa pratica

pedagogica.



93

Por isso, elaboramos a seguinte pergunta: “Vocé pode indicar
contribuicGes para o aprimoramento da sua pratica advinda de curso ou de
assessoria da area pedagogica?” (APENDICE A) Obtivemos o indice de 59% que
representa o niumero de 13 (treze) professores que responderam “sim”, sinalizando
quais foram as contribuicbes pedagogicas recebidas; em contrapartida, 41%, ou
seja, 09 (nove) professores responderam “ndo”.

Esse resultado nos inquietou, pois a diferenca entre o “sim” e “ndo” é
de apenas quatro professores para que os indices nao fossem iguais. Consideramos
baixo o numero de docentes que podem sinalizar contribui¢cdes, pois discutimos a
importancia do conhecimento pedagdgico a pratica docente, porém esses numeros
apresentados pela pesquisa podem levar a compreensdo de que na pratica os
professores consultados ndo 0 veem como necessario.

Entre os 09 (nove) professores que sinalizaram negativamente a

resposta, 03 (trés) ndo justificaram a sua resposta, porém 04 (quatro) disseram que
Ainda nao tive essa experiéncia. (P1)
Ainda néo utilizei a assessoria pedagdgica. (P18)

Acredito que necessito de muito mais conhecimentos e pratica da
gue possuo agora para ter uma real nocdo das minhas caréncias.
(P17)

Devido ao fato de estar a pouco tempo na area de docéncia. Esse
aprimoramento adquirido ainda precisa ser colocado em pratica com
o decorrer do tempo de atuacao, pois cada dia aprimoramos mais e
colocamos o que aprendemos em prética. (P19)

Essas justificativas podem ser interpretadas como se esses
docentes ainda ndo tivessem passado por alguma situacdo que os impulsionasse a
buscar orientacdo de como conduzir a sua pratica com o setor. Os 02 (dois)
professores que também responderam “ndo” apresentaram 0S seguintes

argumentos:

Na verdade eu me decepcionei muito com 0s cursos apresentados
na semana pedagdgica, pois eles sempre tratam os alunos como 0s
certos e nds professores que temos que nos adaptar a eles, fazer de
tudo para prender a atengéo deles, sendo que muitas vezes € puro
corpo mole dos alunos. E este tipo de comportamento vem desde o
ensino fundamental, com a politica do governo de sempre "dar um
jeitinho" de ndo cobrar o minimo dos alunos. Assim eu acredito que
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nés do ensino superior ndo temos a obrigacdo de suprir uma
deficiéncia que vem la de tras. E se os alunos querem ser 0s
profissionais de verdade, devem se esforcar. Tem professor que esta
tendo que rever matéria do ensino médio!!! Como se espera formar
profissionais desta maneira?. (P13)

Para ser sincera, nunca obtive resultados interessantes que se
aplicassem em minhas &reas de atuacdo que o pessoal da
pedagogia pudesse repassar. Os exemplos que este grupo utiliza
nao estdo em consonancia com areas de atuacdo para tecnologia e
sim para &reas mais basicas. (P12)

Esses argumentos nos levam a refletir sobre a dificuldade que o
pedagogo enfrenta nesses momentos de formacao continuada, de estabelecer um
dialogo entre as diferentes areas de conhecimento, pois até eles proprios, segundo
Anastasiou (2011, p. 70), sdo profissionais que também “[...] ndo tiveram o foco da
docéncia universitaria contemplado de forma sistematica na formacdo de
graduacao”.

E, mesmo sem essa formacdo, € chamado a agir nesse espaco,
uma vez que seu estudo de forma geral esta vinculado a acdo docente, o que € para
nos um grande desafio. Tal atividade |he exige ter objetivos claros e estratégias para
conseguir captar a dinamica do grupo com o qual estad trabalhando, dar os
encaminhamentos mais adequados possiveis a realidade dos docentes atendidos,
pois € muito frustrante ler na resposta dada pelo professor (P13) que ele teve
decepcao com o trabalho realizado pelo pedagogo, e ndo contribuicao.

Essa dificuldade, se assim podemos dizer, de “falar a mesma
lingua”, aparece também no depoimento da pedagoga; quando questionada, de
acordo com o Apéndice B, sobre: “Pela sua experiéncia, quais 0S maiores
desafios/dificuldades no estabelecimento de uma parceria entre pedagogos e
docentes de outras areas de conhecimento cientifico, com vista ao aprimoramento

da pratica pedagdgica?”, ela apresentou a seguinte resposta:

Os maiores desafios, entdo, assim eu ndo falo nem em termos so de
pedagogos, porque a gente como atua com uma equipe
multidisciplinar, tem a assistente social, o psicélogo e outros
licenciados também, eu ja coloco como um todo, mas assim, acho
que é a aproximacao das duas areas. Mas eu acho que é a
aproximacao dessas duas areas que eu acho que faltam pesquisas
na area, falta também experiéncia mesmo na area, porque a gente
nao vé muito isso nas Universidades. (PD)
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Essa falta de pesquisas comuns nas areas, expressa pela
pedagoga, é que dificulta justamente articular um trabalho sobre conhecimento
pedagogico de forma a contribuir efetivamente com um corpo docente de diferentes
areas de conhecimento que compdem a universidade. Quando os docentes nao
encontram relevancia no que é trabalhado na formacao continuada promovida pela
equipe pedagogica da instituicdo, deparamo-nos com as respostas dos professores
P12 e P13, sobre a falta de aplicabilidade e consonancia do que é discutido nesses
momentos.

Consideramos o0 saber pedagdgico um ponto de sustentacdo da
pratica docente, por isso € preciso que se busque uma efetiva relacéo entre a teoria
e a pratica desse saber junto as diferentes areas de conhecimento cientifico,
minimizando a possibilidade de uma indissociabilidade entre a formacdo e a
realidade de atuacdo do docente. Caso ocorra o0 contrario, os espacos de formacao
continuada na universidade correrdo o risco de cair no descrédito de seu corpo
docente.

Tal fato € algo preocupante, pois, quando ocorre, fomenta
depoimentos como o de P12, que nos leva a entender que a capacitacédo esta sendo
muito condizente com o comportamento “inadequado” dos alunos. Por outro lado, a
pedagoga nos relatou uma experiéncia que acredita ter sido muito valida para lidar

com esse distanciamento das areas de conhecimento, vejamos:

A experiéncia que a gente teve, foi de trazer um engenheiro uma vez
aqui, que é professor da Federal de Santa Catarina, que € muito
engajado com essa questdo pedagbgica de formacao de
professores, que é o professor “Walter Barros”, entdo a gente tentou
fazer esse comparativo, ter alguém da &rea deles vindo para ca e
falando da parte pedagdgica, teve uma aceitacdo melhor que os
professores da area de educacdo que vem falar ou n6s mesmos do
Departamento de Educacéo. (PD)

Esse relato, ao mesmo tempo em que nos impulsiona acreditar que
os professores dao relevancia ao conhecimento pedagdgico, uma vez que teve boa
aceitacdo a fala do professor Walter Barros, por outro lado nos leva ao seguinte
guestionamento: Serd que o pedagogo deveria exercer somente a funcdo de
organizar uma formacdo continuada, deixando que profissionais de outras areas

atuem como o agente da capacitagao?



96

Para que ndo fiqguemos apenas nos bastidores, os cursos de
formacdo de professores exigem o que ja dissemos anteriormente: desenvolver
tarefas concretas e condizentes com a realidade dos seus participantes. O
pedagogo precisa ter preparo e seguranga, pois os professores podem desenvolver
atitudes que desafiem a equipe pedagdgica. Mas, se preparados adequadamente,
utilizando o didlogo com outras areas, como ocorreu com a ida do engenheiro para a
IES, podera obter resultados positivos, fruto da saida do nosso individualismo em
busca de provocar uma formago colaborativa (IMBERNON, 2009).

A formacédo colaborativa, segundo Imbernon (2009, p. 65),
oportuniza um momento em que “[...] o professorado pode explicar o que acontece,
guais as suas necessidades, quais sdo 0s seus problemas etc.”. A partir dessa
realidade constatada, o setor de assessoria pedagogica pode tracar as metas de
trabalho que atendam a sua demanda real. E quando assumimos uma postura de
grupo, onde podemos expor 0 que acontece conosco, bem como sabemos ouvir os
demais colegas, para que construamos alternativas conjuntamente, grandes sao as
possibilidades de ser oferecida uma formacdo continuada que, de fato, promova
mudancas na pratica pedagogica do professor universitario.

Essa prética de a acdo ser coletiva, com busca ao diadlogo, ocorreu
no projeto da USP ja referido, em que, por meio de uma dimensdo coletiva de
formacado docente, a producdo do grupo era feita com base na andlise de
experiéncias reais dos participantes, e todos juntos conseguiam compreender as
necessidades a serem trabalhadas por todos. Isto gerou uma mudanca relevante

entre os docentes, pois,

Com isso também foi possivel valorizar a tolerancia no trabalho
coletivo, a capacidade de escuta e de interacéo, a sensibilidade para
guestionar 0s outros e a si préprio, estabelecer relagdes de confianca
profissional e parceria, instalar um clima que pudesse favorecer as
trocas e o dialogo entre os participantes (PIMENTA; ALMEIDA, 2011,
p. 41).
Essas posturas e atitudes, enquanto pedagogos, almejamos
alcancar por meio do trabalho de assessoria pedagdgica para oportunizar acesso a
informacéo e, a0 mesmo tempo, produzir novos conhecimentos que sejam aplicaveis
a realidade universitaria, como € o caso dos 13 (treze) professores consultados que
responderam “sim” em relacdo a terem recebido contribuicbes da assessoria

pedagdgica. E o caso das respostas que apresentamos a seguir:
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Melhorias no método de Avaliacao. (P2)

Talvez o uso adequado de recursos de ensino - planejamento da
disciplina (que nem sempre funciona tdo bem...). (P4)

Nessa mesma linha de consideracdo, os consultados P11 e P21

reiteram que o auxilio esta ligado a questdes de técnicas e planejamento, como:

Me ajudaram a aprimorar as técnicas de ensino, bem com o
processo de planejamento da aula e da disciplina. (P11)

Acho importante a relagdo aluno versus Professor, e também de
técnicas de ensino aplicadas pela pedagogia. (P21)

O depoimento dos quatro professores evidenciam buscas por auxilio
quanto ao dominio de conhecimentos basicos para o desenvolvimento das
atividades em sala de aula, como: metodologias de ensino, recursos didaticos,
planejamento da disciplina e elabora¢éo do plano de aula, formas de organizacéo do
ensino, pois reconhecem esses conhecimentos como necessarios, como has

respostas:

Todo profissional que se dispde, ou opta, a ser docente precisa
sempre se atualizar nas metodologias de ensino e avaliagdo de
aluno. (P3)

Como nao fiz nenhuma disciplina na area pedagodgica tive dificuldade
de fazer plano de aula. As orienta¢des com relacdo a metodologia de
ensino foram importantes para a minha carreira de professor. (P7)

O primeiro (P3) reconhece que a docéncia nao se finda no dominio
dos saberes especificos, e o segundo (P7), com a dificuldade de todo iniciante ao se
deparar com uma sala de aula, percebe que muito tem ainda para aprender, pois, no
seu caso, o percurso formativo pelo qual passou ndo oportunizou estudar disciplinas
da area pedagogica, conhecimento necessario em sua percepcao.

A IES pesquisada tem buscado desenvolver acdes para o0s
professores iniciantes, pois a pedagoga, quando questionada se viu algum resultado

do trabalho realizado, relatou:
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O que a gente esta tentando investir agora nas nossas acdes é o
trabalho com os professores novos, porque eles acabaram de
chegar, ainda estdo empolgados com a instituicdo, ndo tem
resisténcia, se tem eles se controlam completamente na parte
pedagdgica, entdo tentar fazer um trabalho de formacao em médulos
para eles. Mas a gente ainda esta iniciando, o que a gente fazia até
agora eram 0s 2 encontros, um coletivo um individual com os
professores, s6 que como a aceitacdo estd sendo bem legal a
contrapartida deles, depois até de criar um vinculo com o préprio
departamento, as vezes eles tem alguma dificuldade eles vem
procurar, tentar conversar sobre o que estd acontecendo, colocar
para a gente as situacdes, entdo a gente esta tentando investir nesse
sentido com os professores novos. (PD)

A partir desta resposta, nés perguntamos: “Vocé relatou que eles
vém e indicam algumas situagbes nas quais vocés acabam dando assessoria e
orientacdes. Entao, frente a isso, teve alguma coisa positiva, um retorno, deu certo

ou nado deu certo?” Ela nos respondeu que sim, dizendo:

Entdo os maiores resultados que a gente vé mesmo é da procura
deles depois, isso para nés € o maior indicativo de que eles precisam
dessa formacdo, de que eles ndo tem e estdo reconhecendo que
precisam buscar isso, mas a gente tenta trabalhar muito em nome do
coletivo, em termos de projetos s6 que na ambientacdo pedagdgica
tem os dois momentos o maior indicativo para a gente € quando eles
retornam e buscam isso. (PD)

Esse relato da pedagoga vem ao encontro das discussoes ja tecidas
na secdo dois deste trabalho, sobre os dilemas da formacdo pedagodgica e
especifica. Segundo Masetto (2012), os professores do ensino superior, ao se
conscientizarem do seu papel, estdo compreendendo que sua atuacdo exige
competéncia pedagdgica. Um exemplo desse reconhecimento esta na expressao de
um dos professores consultados quando reconhece que a assessoria contribuiu

para:

Destacar os meus pontos fracos, como introduzir novos recursos
didaticos, outro lado pessoal diminuir minha dificuldade de me expor
em publico. (P20)

As respostas apresentadas no decorrer desta subsecdo pelos
professores consultados e pela pedagoga entrevistada nos permitem encontrar
indicativos da possibilidade de que a atividade de assessoria pedagdgica realmente
aconteca no espaco universitario, uma vez que os professores buscaram por esses

saberes junto a equipe de assessoria da instituicao.
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Outra consideracdo importante refere-se a valorizacao, por parte dos
professores consultados, dos conhecimentos pedagdgicos recebidos, e que foram
percebidos como necessarios para resolver situacées do cotidiano da sala de aula.
Quanto a pedagoga, seu depoimento revelou algumas dificuldades para o
desenvolvimento da atividade de assessoria pedagdgica no ensino superior, porém
também mostrou que € possivel o desenvolvimento dela, a partir de atividades que

ja realizou e ainda realiza junto aos docentes da IES pesquisada.

4.1.4 Relacionamento entre o Pedagogo e Docentes do Ensino Superior

A partir dos indicativos apresentados, complementamos as
discussbes realizadas com o levantamento de fatores que facilitam e/ou dificultam o
relacionamento entre os professores universitarios e os pedagogos no exercicio da
assessoria pedagogica. Levantamos, nas respostas dos professores e da pedagoga,
elementos que nos ajudaram a identificar possiveis “entraves” para o0
estabelecimento da parceria entre eles.

A partir da pergunta presente no Apéndice A, “Vocé teve alguma
dificuldade/experiéncia negativa em relacdo ao estabelecimento de parceria com
docentes da area pedagdgica?”, dirigida aos professores, obtivemos 0s seguintes
resultados quantitativos: 64%, que corresponde a 14 (quatorze) professores,
responderam “nao” ter tido dificuldade e/ou experiéncia negativa, mas 36%,
correspondentes a 08 (oito) professores, responderam “sim”, isto €, que tiveram
dificuldade no estabelecimento de uma parceira com a area pedagogica. As falas

dos professores a seguir sao fruto da questédo ja mencionada e responderam “sim”:

Para ser bem exata, infelizmente os meus melhores professores
nesta area ndo eram pedagogos, mas sim outras formagfes com
especializacdo em pedagogia. Para ser bem exata, os pedagogos
gue conheci eram sempre dessintonizados da realidade académica.
(P3)

Todas as vezes que participo de algum tipo de atividade junto a uma
pedagoga tenho a sensacdo de que sé se problematizou diversas
situacdes - mas ndo se criou nenhuma solugéo - e inda por cima que
o docente é o culpado por todas as mazelas da educacéao. (P4)

Nos cursos o0s profissionais da area pedagodgica ndo contribuem
guando se fala em ensino para a éarea de exatas, em que
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normalmente técnicas tradicionais para curriculos da area de
humanas ndo sédo aplicaveis. Quando questionei sobre problemas
especificos de areas que exigem abstracdo do aluno nao obtive
ajuda eficaz. (P5)

Esses trés professores consultados encontram-se na lista dos que
responderam “sim”, sendo criticos ao dizer que o conteudo trabalhado pelo
pedagogo ndo atendeu satisfatoriamente as suas expectativas, como disse o (P3),
chamando o Pedagogo de “dessintonizado” da realidade universitaria. Nao é facil
tomar conhecimento de tais respostas, mas consideramos importante, uma vez que
nos leva a pensar em nossa propria formacdo no “curso de Pedagogia”’. Sera que
eles tém razdo? Sera que 0 curso nao estd capacitando adequadamente 0s
pedagogos com saberes pedagdgicos condizentes com a realidade educacional?

S&o inquietagcbes que nos preocupam, pois mais professores

reafirmaram o ja apresentado, reforcando o “dessintonizado” por parte do pedagogo:

Na verdade, em varios momentos procurei ajuda profissional, mas
nao obtive a resposta desejada, continuei com davidas. (P7)

Estdo fora da realidade e contextualizacdo. (P14)

De acordo com as DCNP, o curso de Pedagogia deve desenvolver
estudos e pesquisas durante o processo de formacdo do pedagogo que lhe
proporcionem conhecimentos sobre a organizacdo do trabalho educativo e as
praticas pedagdgicas, saberes condizentes com a realidade em que desenvolverao
as suas atuacoes, a fim de estarem preparados para utilizar com propriedade tais
conhecimentos e instrumentos advindos dos conhecimentos pedagodgicos e
cientificos, atendendo as demandas que seu campo de trabalho vier apresentar.

Por isso, sdo preocupantes as respostas apresentadas por esses
professores, uma vez que a prépria Diretriz do curso responde que ndo poderiamos
estar “dessintonizados” da realidade. Talvez, uma das justificativas para essas
respostas pode ser encontrada na fala da pedagoga quando ainda explanava as

dificuldades de desenvolver o trabalho de assessoria no ensino superior, Como:
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Entdo eu acho que essa também é a grande resisténcia dos
professores, porque 0s nossos resultados ndo sdo quantitativos, ndo
vai mostrar um produto no final, entdo isso também acho que
incomoda muito, da questdo de paradigmas, entram mais numa parte
filoséfica, mas que eu acho muito valido a gente pensar também, da
desvalorizacdo da parte da educacédo, por isso, porque nao vai ter
um produto no final, tem, mas é qualitativamente. (PD)

Como nossos professores consultados em sua maioria advém do
bacharelado, como engenheiros, farmacéuticos, agrobnomos, administradores entre
outros, essa origem, baseada num conhecimento mais objetivo, pode ser um dos
fatores que os levaram as respostas quanto a nao aplicabilidade do que é trabalhado
pelo pedagogo, pois, devido a complexidade do fazer docente, nem sempre

possuimos respostas e solucdes “prontas” aos problemas, mas, sim, indicativos, e
estes, por sua vez, podem ndo apresentar resultados palpaveis ou, até mesmo,
quantificaveis, de forma a atender rapidamente a necessidade dos professores.

Por isso, o trabalho desenvolvido pelo Pedagogo precisa ser
objetivo, uma vez que ele sozinho ndo da conta de fazer todas as transposicdes e
aplicacdo dos conhecimentos pedagdgicos para cada area. Com objetividade e
clareza do seu foco de trabalho, ele pode conduzir os professores a compreensao
de que cada um, de acordo com a sua realidade e especificidade de formacao
profissional, é o préprio responsavel pela realizacdo dessa transposicéo e aplicacao
dos conhecimentos pedagogicos em sua area de atuagao.

Por outro lado, temos as respostas negativas dos professores em
relacdo a mesma questdo respondida anteriormente pelo P3, P4, P5, P7 e P14,
porém ainda apresentam, no decorrer de suas respostas, que, mesmo nao tendo
problemas ou dificuldade de trabalhar com docentes da area pedagdgica, ressaltam

que o conteudo trabalhado apresenta uma dose de utopia. Vejamos:

N&o tenho dificuldade, s6 acho que a maneira com que 0S cursos
sdo feitos ndo agrega muita coisa. E muito tedrico e na minha
opinido, utépico e nado reflete o que nds professores da éarea
tecnoldgica/engenharia presenciamos em sala de aula. (P13)

O professor consultado (P12) apresenta resposta semelhante quanto
a participar de cursos da area pedagodgica, mas, ao final, ndo vé valor agregado

significativamente a sua pratica, ao dizer:
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De modo geral ndo, mas acredito que faltem hoje maiores
informacdes sobre metodologia de ensino superior, principalmente
voltado para cursos na area tecnolégica. (P12)

Muitas vezes, exigimos dos professores a aplicacdo efetiva da
transposicdo didatica no desenvolver de sua pratica educativa, mas esta nem

sempre suficiente. Vejamos no exemplo dado por Isaia (2006, p. 79):

Assim, quando um professor ministra uma mesma disciplina para
diferentes cursos para os quais ndo tem formacdo especifica, a

s

questdo que se coloca € como fazer a transposicdo didatica do
conhecimento cientifico para o académico e deste para o
profissional, quando ele ndo conhece o campo para o qual
pretensamente forma.

Isso também pode estar acontecendo com os pedagogos, ja que sua
area de conhecimento especifico € a pedagdgica; por outro lado, a area de
conhecimento dos professores com os quais lida pode ser diferente da sua, como é
0 caso da nossa pesquisa. Como dar conta? Assim, como o professor da citacéo de
Isaia (2006) ndo consegue conhecer o campo de atuacao para o qual forma seus
alunos, seréd que a nossa realidade de atuacéo e até mesmo formacgéo pode atender
essa demanda?

Por isso, voltamos a destacar a importancia do trabalho colaborativo,
uma vez que o0s grupos de trabalho apresentados na pesquisa da USP eram
compostos por integrantes advindos das diferentes areas de conhecimentos; nao se
constituiam, portanto, somente de pedagogos. Essa mistura oportuniza um
aprendizado coletivo ao envolver a troca de experiéncias entre os professores das
distintas areas de saber. (PIMENTA; ALMEIDA, 2011).

A pedagoga de nossa pesquisa apresenta em seu depoimento a
preocupacao de apresentar aos seus professores assuntos que condizem com a

realidade da qual fazem parte, dizendo que

N&o adianta ficar ofertando cursos, tem que ter um sentido, entédo
tentar resgatar esses sentidos. Ai junto com os trabalhos PCCS, com
os projetos dos cursos, em reunides pedagodgicas, tentar ir
problematizando [...] (PD)

Essa afirmacdo demonstra que a equipe tem a preocupacdo de

ofertar cursos que, de fato, contribuam com o dia a dia dos professores, além de ser
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uma equipe multidisciplinar, o que favorece a aproximacdo das areas, e que aos

poucos poderdo minimizar consideracfes negativas, tais como:

[..] falam mas vocés ndo sdo da area, vocés ndo conseguem
entender. (PD)

Mesmo diante das criticas tecidas pelos professores sobre o
trabalho desenvolvido pelo pedagogo, os docentes, por outro lado, reconhecem
como necessario esse tipo de assessoria ho meio universitario, pois dos 22 (vinte e
dois) consultados, um total de 82%, o que equivale a 18 (dezoito) professores,
considera necessaria a assessoria pedagodgica na universidade, contra 18%,
quantidade representada por 4 (quatro) professores que disseram “ndo” haver
necessidade desse servigo na instituigao.

Esses resultados séo fruto da tabulacdo das respostas obtidas com
os professores consultados com a seguinte pergunta (APENDICE A): “Em sua

opinido, € necessaria a existéncia desse tipo de assessoria em sua instituicao?”

Sempre € necessario alinhar o que tem de novo (avaliagoes,
treinamentos, didatica) com 0s responsaveis por essa assessoria.
(P1)

O profissional da éarea pedagbdgica sempre sera necessario,
contribuindo com os outros profissionais da carreira docente. (P7)

Para facilitar e ajudar no entendimento das dificuldades pedagdgicas
gue os professores encontram, desde o relacionamento com aluno
até na orientacdo na elaboracao do plano de ensino. (P15)

Os professores reconhecem a assessoria como um trabalho
necessario, uma vez que essa formacao os ajuda nas questdes que surgem no dia a
dia da docéncia. Como disse P1, é importante estar atualizado no que tange a
conhecimentos da area da avaliacdo, da didatica, e um professor voltou a questao

da formacé&o inicial:

Pois ajuda aos professores tanto na parte relacionada as aulas e
suas atribuicdes. (P19)

Pois a maioria dos professores universitarios vem sem essa
formagé&o, nunca deram aula. (P21)
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Nem todos os professores tem experiéncia em sala de aula, ndo tem
nocdo de como preparar planos de ensino, e de aula, embora tenha
grande conhecimento da area em que atuam. (P22)

Nesse sentido, outros professores também pontuaram a falta de
formacdo acerca de estudos da area pedagodgica no inicio de sua atuacdo como
docente. Vejamos uma das respostas:

Somos professores e na maioria das vezes bacharéis que acabam
aprendendo a dar aula, dando aula e se inspirando naquilo que
tivemos em nossa graduacdo. Sendo assim, corremos 0 risco de
estarmos repetindo modelos ultrapassados e pouco eficazes. (P12)

Tal afirmacédo reforca a ideia ja apresentada por Anastasiou (2006)
sobre a docéncia universitaria ser tecida com base nos exemplos que os professores
de hoje tiveram com seus mestres, enquanto seus alunos, o que, de fato, pode leva-
los a atuar de maneira ultrapassada, como disse o professor consultado (P21). A
pedagoga também foi chamada a discutir a questao dos professores bacharéis que
nado passaram por uma licenciatura. Perguntamos se, de fato, ela vé na sua
realidade a caréncia por conhecimentos pedagogicos e se € dificil estabelecer um

dialogo com esses professores. Ela nos deu a seguinte resposta:

E o que a gente percebe. Por exemplo, algumas areas como a
Matematica, que ja tem mais estudos avancados nessa parte, nessa
preocupacdo com a parte pedagdgica, o dialogo ja é muito mais facil,
a articulacdo com eles. Eles procuram e a gente consegue conversar
mais, trocar. Até eles estdo em muitas pesquisas da éarea da
educacao, s6 que a Mateméatica € uma das Unicas areas, porque a
Quimica e a Fisica ainda estdo bem fechadas. Entdo em outras
areas exatas, nao tem essas experiéncias de profissionais que se
debrugcam, esta complicado. (PD)

Ha também professores que reconhecem que toda ajuda € bem

vinda, como nos depoimentos a seguir:

Toda proposta com objetivo de melhoria € bem vinda. (P20)

Todo apoio as questdes pedagdgicas sao relevantes, visto que estas
assessorias sdo capazes de observar o universo do aluno nao
academicamente. (P18)

Apesar de muitas das sugestdes serem dificeis de serem
implantadas de forma integral, por serem "ideol6gicas". Mas sem
essa assessoria, as coisas seriam muito piores, pois as "ideologias
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movem o mundo”, e servem para que a gente repense nossas acoes,
e dessa forma podemos fazer as adaptacdes necessarias. (P2)

Ao final, a utopia criticada na resposta dada a outra pergunta
discutida anteriormente aqui € considerada como necessaria, para que reflitamos
sobre nossa propria agcdo em busca de mudancas. Pois, como diz Alarcao (2011, p.
16), “Para intervir, é preciso compreender’. Compreender, muitas vezes, uma
realidade que aparenta ser mesmo utépica, mas que, a0 mesmo tempo, oS move

para outros caminhos. Outra resposta interessante foi:

Porém, devido ao grande namero de doutores em diversas areas, o
profissional deve ter muito cuidado, pois ndo € facil a aceitacdo de
novas técnicas ou de mudancas na atuacéo docente. (P11)

Como todos os docentes possuem formacao em nivel stricto sensu,
o proprio professor reconhece a dificuldade de desenvolver um trabalho com o corpo
docente da instituicdo, de maneira a pensarem na prépria pratica pedagdgica.
Possuem elevada titulacdo, porém ndo compreendem que essa formacdo muitas
vezes nao oportuniza maior aprofundamento nas questbes pedagdgicas que
envolvem a docéncia (CORREA et al., 2011).

Mas, vale destacar que, além da necessidade de o docente estar
aberto para essas discussdes, a propria instituicdo precisa compreender como a
formacdo continuada pedagodgica é necessaria para o fortalecimento da pratica
pedagogica dos docentes. Caso contrario, corremos 0 risco de que propostas de
formacgao se tornem atos isolados, néo atingindo os objetivos esperados.

Em contrapartida, se essa formacao for um projeto institucional, as
chances de haver “condi¢des politico-estruturais que a promovam” (CORREA et al.,
2001, p. 99) serdo muito maiores e os resultados também, uma vez que “A formacéo
de professores precisa ser compreendida como um dos elementos de mudanca, em
articulacdo com outros setores e campos de intervencdo” (CORREA et al., 2001, p.
96). Um exemplo da articulacdo entre a coordenacdo de um curso e O

encaminhamento de um professor foi relatado pela pedagoga durante a entrevista:

Teve uma situacdo no semestre passado de a gente fazer atividades
direto com o professor, essa orientagdo do coordenador, que o
problema chegou para ele e ele conversou com o professor para que
ele buscasse assessoria. (PD)
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Essa indicacdo de busca é possivel porgue a universidade adotou
como politica institucional a valorizacdo da docéncia, 0 que ocorreu no projeto da
USP ja citado, no qual, aos poucos, o relacionamento entre o pedagogo e o docente
universitario foi se estreitando e os desafios sendo superados. Dos professores
consultados, obtivemos respostas que sinalizaram como necessaria a oferta da
assessoria pedagogica na IES. Por isso, consideramos que esse avango é possivel
por meio do trabalho coletivo na instituicdo, com a valorizacdo da formacgao
pedagdgica de seus professores, para que se torne parte da cultura organizacional
da universidade, alcancando um carater mais duradouro e continuo, em prol do
ensino de qualidade.

E para atender essa demanda, exige-se do pedagogo o ato de
pensar em como trabalhar nessa realidade, que se compde de professores de
diferentes areas de formacédo, que quando ndo atendidos a contento, pode conduzir
nosso trabalho ao descrédito, fomentando percepcdes negativas como as que vimos
nos considerando fora da realidade. Por fim, cientes da importancia do nosso
trabalho enquanto pedagogos na formacdo pedagdgica do docente universitario €
preciso que se busquem formas para que de fato se crie um vinculo entre esses dois

atores do contexto universitario.

4.1.5 Indicativos da Possibilidade da Atividade de Assessoria Pedagdgica no
Espaco Universitario

No cenario do ensino superior, tem sido lenta a efetivacdo de um
trabalho institucional voltado para a efetivacdo da formacdo pedagogica dos
professores. Entretanto, existem excec¢fes, como é o caso da IES pesquisada. A
exemplo da USP, s&o alguns movimentos que, aos poucos, vao se estruturando com
objetivo de promover essa formacéo.

Verificamos, nas respostas dos professores consultados, que muitos
reconhecem o trabalho voltado para a formacéo pedagdgica como necessario e que
h& a possibilidade do estabelecimento de uma parceria. Porém, é preciso que o
proprio pedagogo repense como atender a demanda de seus professores
assessorados, para que o trabalho ndo caia em descrédito. Acreditamos que um

indicativo ja foi dado pelos professores do que ndo podemos cometer, segundo
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(P13) e (P5), em relacdo a utopia, a falta de respostas aos problemas especificos
que cada area possui, embora esses professores também precisem ser
sensibilizados de que os pedagogos ndo sao um livro de receitas prontas e magicas.

Os docentes estéo sinalizando a necessidade da relagao entre teoria
e pratica nas atividades propostas para que venha atender a realidade em que
vivem no contexto da sala de aula. Buscam formas, acfes, solu¢des que os auxiliem
no dia a dia de suas atribuicbes ligadas ao ensino, a docéncia. Consideramos
importante lembrar que 0s sujeitos que compdem esta pesquisa em sua maioria
advém das areas das engenharias e tecnoldgicas e atuam nelas.

Mas, precisamos considerar o depoimento a seguir, pois, a0 mesmo
tempo em que nos sinaliza, também nos inquieta a pensar em nossas a¢cdes como
pedagogos. Assim, quando indagamos a pedagoga quanto a necessidade de o
pedagogo sair do discurso diante da realidade da qual ela faz parte, ela nos

respondeu que

Sim, que ndo é a pratica deles, eles sempre tem um resultado, uma
verdade, mas e ai 0 que vocés acham disso? Até muitas vezes
quando eles vem me procurar eles querem uma verdade, uma
resposta pronta, ta. Mas, sobre isso, 0 que € exatamente? Nao, mas
a gente tem que pensar, qual é a situacdo como um todo,
contextualizar, ndo s6 me fala o que eu tenho que fazer e eu fago
certinho. (PD)

Ela concorda que, em determinado momento, nés temos mais
discurso que acdes, porém ela destaca que os conduz a ir além do imediatismo e a
pensar “como um todo” (PD). Ter todas as respostas prontas para os problemas
pedagogicos de uma sala de aula € o mesmo que querer encontrar um pote de ouro
no final do arco-iris, pois iniUmeras sdo as diversidades e o contexto de cada
professor. Mesmo dentro de uma mesma IES, as demandas sédo diferentes e
precisam de intervencdes diversas, por isso voltamos a falar da necessidade de

pensar coletivamente, pois, mesmo sendo um desafio,

[...] construirmo-nos como docentes nas praticas cotidianas, nos
espacos compartilhados com universitarios e docentes, elegendo
nossa pratica como fecundas experiéncias de reflexdo que podem
ser compreendidas, analisadas, ressignificadas e reconstruidas pelo
dialogo critico com os elementos tedrico-conceituais do campo de
saber da pedagogia universitaria (CORREA et al., 2011, p. 97).
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Ao analisarmos a pratica da pedagoga, ela mesma nos sinalizou ser
uma de suas formas de atuacéo e do setor que desenvolve a formacdo pedagogica
na instituicdo, e, mesmo diante de resisténcias, ela afirma ver contribui¢gbes, fruto

das experiéncias realizadas no seu cotidiano de trabalho, ao dizer que

A gente fica pensando nisso, é angustiante, a gente acha que é um
papel muito grande aqui dentro, s6 que na verdade a gente é s6 um
Departamento, a gente ndo vai mudar a Universidade como um todo
nem a situacdo do professor como um todo, s6 que eu acho que
problematizando essas questbes, pelo menos nessa Universidade
especifica ndo é discutido em detrimento da area mesmo, sensibilizar
nesse sentido e problematizando mesmo, olha o que vocé esta
fazendo, qual a finalidade disso? (PD)

As mudancgas irdo ocorrer, por isso, quando desenvolvemos acoes
de levar o professor a refletir a sua pratica, o ato de educar acontece, e mais: estara
voltado para os interesses coletivos e ndo mais individuais (ALARCAO, 2011).
Nesse contexto, solicitamos aos professores para que atribuissem um valor
organizado em uma escala de 0% a 100% (APENDICE A) em relac&o a contribuicdo
que o setor de assessoria pedagodgica promove ao processo de formacao
pedagogica do docente universitario. Com os dados coletados, obtivemos as

seguintes pontuacodes:

Quadro 2 — Contribuicdo do Setor de Assessoria Pedagdégica

Quantidade de Conceito Atribuido
Professores
3 Excelente: entre 90% e 100%
5 Muito Bom: entre 70% e 89%
5 Bom: entre 50 e 69%
3 Regular: entre 30% e 49%
6 Dispensavel: entre 0% até 29%

Fonte: dados coletados pela pesquisadora

De acordo com os dados apresentados no Quadro 2, consideramos
que os professores consultados reconhecem as contribuicbes do trabalho que o
setor vem desempenhando na instituicdo. Obtivemos 3 (trés) professores que
atribuiram conceito “Excelente” a contribuicdo, que corresponde entre 90% e 100%;
5 (cinco) professores que atribuiram “Muito Bom”, que equivale ao conceito entre
70% e 89%; a mesma quantidade de professores (5) assinalaram ser “Bom”, que
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indica entre 50% e 69%. Esses dados sdo uma forma de reconhecimento do
trabalho desenvolvido e as contribuicbes da equipe para a formacédo pedagdgica do
docente, uma vez que representam 59% dos consultados.

Como os demais resultados ja apresentados, identificamos algumas
criticas. Nesta mesma resposta, temos o indice de 14%, representado pelo nimero
de 3 (trés) professores, 0s quais consideraram o setor com atuacao regular, e 27%,
equivalentes a 6 (seis) professores, sinalizaram serem dispensaveis as ac¢les
voltadas para a formacdo pedagdgica. Esse indice de 27%, que consideramos
negativo e o denominamos como nao reconhecimento dos saberes pedagogico
como necessarios a acao docente, pode ser uma consequéncia da propria historia
da universidade brasileira, de ndo compreender a docéncia em sua complexidade
(CORREA et al., 2011).

Frente a este Ultimo resultado de “dispensavel”, inquietou-nos
verificar a resposta que os professores consultados disseram quando indagados em
relacdo ao seguinte questdo (APENDICE A): “Em sua opinido, como deve ser
desenvolvido o trabalho de assessoria pedagdgica para professores universitarios?”

Obtivemos as seguintes respostas:

Talvez um formato de consultoria, se o profissional souber mais da
realidade de cursos da area de exatas. (P5)

Poderia, desde que coerente com as areas de atuacédo. (P14)

Os trabalhos devem ser direcionados dependendo da area do curso.
(P13)

Um professor sinalizou a agdo como uma proposta de consultoria, e
dois reportaram a questao da coeréncia com a area do curso. Por isso, € importante
nao deixar que o trabalho figue descontextualizado da atividade desenvolvida nas
acOes de formacao pedagogica em relagéo a realidade da area de conhecimento de
atuacao dos professores, embora um professor desse grupo escrevesse da seguinte

forma:

A Unica maneira de existir esta assessoria de forma satisfatoria
acredito que seja de forma que fomente nos docentes a utilizacdo de
ferramentas didaticas - e outras maneiras de proporcionar a
disciplina de forma mais agradavel ao aluno. Uma outra coisa que
acredito que a assessoria pedagdgica poderia fazer é fomentar a
conversacdo entre docentes para haver uma  maior
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interdisciplinaridade entre as disciplinas - promover discussdes sobre

este assunto — pois acredito ser extremamente importante a
interdisciplinaridade para a contextualizacdo do conhecimento para o
aluno. (P4)

Ele sinalizou sobre a necessidade de promover um diadlogo na
instituicdo, fazendo-nos reconhecer que a assessoria pedagoégica precisa mesmo
existir. Como ja discutimos embasados em Corréa et al. (2011), a formacao
pedagdgica deve ser adotada como politica institucional, como concordam Pimenta

e Anastasiou (2010, p.110) ao afirmarem que

Uma proposta coletiva e institucional, assumida pelo coletivo
docente, tem maiores possibilidades de produzir mudancas
significativas do que acdes individuais ou individualismo, embora
acreditemos que em educagéo, como na vida, cada gota conta.

E de “gota em gota”, nas respostas dos professores consultados que
sinalizaram o conceito como “regular”, também referiram como positivo o trabalho

conjunto, como podemos ler a seqguir:

E dificil dizer como os outros devem trabalhar, mas inicialmente
considero necessaria a interacdo do setor com coordenacbes de
curso ou chefia de departamento para que um trabalho cooperativo
se desenvolva. A assessoria deve "conhecer" os profissionais de
ensino a ponto de identificar aspectos do perfil profissional que
possam ser influenciados no sentido de melhorar os resultados da
pratica pedagégica. Muitas vezes envolve a necessidade de
intervencgao psicolégica. (P6)

Da analise das respostas dos consultados, verificamos que o setor
de assessoria precisa estabelecer um didlogo entre seus pares, com objetivo de

compreender a demanda e a particularidade dos sujeitos, seus cursos, suas

trajetdrias e historias, como afirmam Isaia e Bolzan (2007, p. 175):

[...] n8o é possivel pensar na construgdo da professoralidade sem
levar em conta as trajetérias de formacdo dos professores e das
instituicdes nas quais atuam ou atuaram, a criacdo de espacos de
interlocucao pedagodgica via redes e a aceitacdo dos desafios de
novas formas de ser e de se fazer para a docéncia.

A partir desta verificacdo, tracar as estratégias de acdo, ao estarem
conectadas a realidade dos sujeitos que participardo desse processo, 0s resultados
podem alcancar indices melhores de satisfacdo com o processo de formacao

pedagdgica. Em relagdo a atuar junto a coordenacgéo dos cursos, como foi sinalizada
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pelo professor P6, a pedagoga, durante a entrevista, mostrou que busca realizar

essa parceria, quando disse:

A maior atuacdo na verdade é com o coordenador de curso. Isso,
porque tudo a gente precisa do coordenador porque ele é uma
hierarquia acima da gente e dos professores, entdo se a gente quer
atuar numa reunido ou até na ambientacdo, a gente passa para a
coordenagéo e tenta trocar isso com ele. (PD)

Mesmo relatando que se faz necessario respeitar a hierarquia
existente na instituicdo, a pedagoga deixou claro que o coordenador é uma figura na
articulagéo do trabalho a ser desenvolvido com os docentes que compdem 0 corpo
docente da instituicdo. E como ela nos relatou que busca estabelecer um vinculo de
trabalho com o coordenador, perguntamos se ela também encontra resisténcia por
parte deles, como verificamos que ocorre com os docentes. Ela nos deu a seguinte

resposta:

Eles aceitam bastante, até dos professores, a gente estava
analisando, a resisténcia € por nao concordar com aquilo, que
quando a gente chega para participar de reunifes até que é bem
aceito, mas ndo abracam a causa, ndo faz sentido, e a gente vé um
pouco isso dos coordenadores, sempre a gente é bem vinda, mas
eles ndo abragcam a causa, eles querem, vem aquela imagem de
técnico, de especialista, mas nao resolve, tem que ser no grupo, no
coletivo. (PD)

Quando a pedagoga expressa que 0s coordenadores possuem a
imagem do pedagogo como o técnico e especialista, € como se voltassemos a
época do Parecer CFE n° 252/69, que introduziu a proposta de formar o técnico em
educacao, também nominado especialista em educacdo, conforme discutido na
secdo um do trabalho, a era tecnicista (SILVA, 2003).

Compreendemos, nesse momento, o quanto a histéria se faz
presente nos dias atuais. Ao desenvolver um trabalho que busca abordar a questao
dos saberes da docéncia no ensino superior no ponto de vista dos proprios sujeitos
gue compdem esse meio, verificamos que nao é tarefa facil. Ao ler as respostas e
até mesmo ouvir a pedagoga, deparamo-nos com respostas e depoimentos que
“mexem” com a nossa profissionalidade, ndo nos deixando numa situacéo
confortavel.

No entanto, como pesquisadoras, consideramos muito relevante o

gue encontramos, pois nos instigou refletir como vém sendo ofertados os cursos de
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formacdo de professores, em especial o curso de Pedagogia. Afinal, ele prepara
para atuar na assessoria pedagdgica do ensino superior? Essa discussdo daria para
fazer um novo trabalho, por isso apenas nos atemos a transcrever a opiniao da

pedagoga sobre essa questédo. Vejamos a seguir:

Entdo, especificamente de Ensino Superior, a gente ndo vé quase
nada na graduacéo, o que eu acho que me contribuiu é a questao da
problematizacéo, dai desde as questbes anteriores, epistemoldgicas,
do papel da Universidade, da formag¢do como um todo, e dai eu acho
gue fica limitado, mas também contribui na questao de formacéo do
professor de ensino superior mesmo. (PD)

E, por apresentarmos limitacbes em nosso proprio processo de
formacgao no curso de Pedagogia, segundo a opinido da pedagoga, nossas acoes
podem, de fato, ndo atender a diversidade de situacdes que encontramos no
trabalho a ser desenvolvido enquanto pedagogos. Por isso, nada melhor que buscar
em nossos pares, os professores consultados, sugestdes de como deve ser a nossa
atuacao.

Dando continuidade a andlise das respostas dadas a pergunta
(APENDICE A) “Em sua opinido, como deve ser desenvolvido o trabalho de
assessoria pedagdgica para professores universitarios?”, mas agora na perspectiva
dos professores consultados que atribuiram conceito Bom, Muito Bom e Excelente,

obtivemos os seguintes indicativos sobre tal questéo, a saber,

Da mesma forma que o ensino médio, s6 que com mais delicadeza.
Pois os professores do ensino superior sdo mais resistentes as
mudancas. (P2)

Deveriam existir pedagogos com experiéncia nas areas de exatas e
tecnoldgicas. Com isso tornaria 0 processo pedagdgico mais
eficiente e aceitavel pelos docentes destas areas. (P9)

Frente ao reconhecimento do préprio professor de que os docentes
do nivel superior sdo resistentes, ainda mais que ndo somos da mesma area deles,
torna-se ainda mais importante que o setor pedagdgico destaque as contribuicdes

ao processo profissional das acdes que lhes sao propostas, além de considerar que
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Um processo de preparacdo pedagodgica deve estabelecer objetivos,
etapas, encaminhamentos, ao longo de um tempo preestabelecido,
em relacdo aos problemas diagnosticados e transformados em
metas. Nao se trata de um resultado informativo, a ser resolvido
numa palestra de algumas horas (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p.
110).

necessidade de wuma acdo pensada, estruturada e

desenvolvida ao longo de um periodo também encontramos no depoimento da

pedagoga, ao dizer:

Aqui no setor no6s fazemos em todos os semestres um plano de
acao, para pensar mesmo as acgdes do semestre, por exemplo, onde
eu mais atuo, que é nessa construcdo dos projetos politicos
pedagdgicos, mas dai como é essa minha atuag¢do, com reunides de
MDE ou reunides pedagdgicas com todos os cursos, porque dai eu
vou mostrar que o projeto pedagdgico tem que ser uma construcao
coletiva, ter a cara do curso, que tem que ser reconstruido o tempo
todo, tem que realmente ser o retrato do curso, entdo nesse sentido,
tentando atuar nesse espaco, tem também a ambientacdo dos novos
professores [...]. (PD)

Trés professores comungam da ideia de que a formacéo pedagogica

deve ser uma acdo desenvolvida por um periodo maior e ndo se resumir apenas a

um episodio, ao dizerem que, no trabalho desenvolvido pela assessoria,

Deveria haver contato continuo, desde a inser¢cdo na realidade do
curso, dos alunos e docente, fazendo a ligacdo entre esses
processos, no processo ensino-aprendizagem. (P3)

Acho que o contato ndo deve se dar somente na semana de
planejamento, deveriam ter contato mais individualizados e que
conhecam todos os professores. (P21)

Assim, além de ser necessario considerar a resisténcia do corpo

docente, € preciso agir com organizacdo, metas claras e objetivas, e ndo ser apenas

uma acdo esporadica de formacdo continuada ofertada na instituicdo. E preciso

olhar a realidade do alunado que frequenta os bancos universitarios, a realidade

vivida pelos professores; esse foi outro indicativo encontrado nas respostas dos

professores, como podemos verificar:
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Deve ser direcionado por area e pelo tipo de curso em questéo (perfil
do aluno). (P7)

Deveria ser listados todos os tipos de problemas pedagdgicos que
podem ocorrer e o professor que esta com dificuldade naquela area
procurar a pessoa certa para orienta-lo. (P15)

De forma a instruir os professores em relacdo a diferentes alunos,
com diferentes habitos e o relacionamento entre si. (P19)

No inicio de cada ano letivo, os profissionais da area pedagogica
poderiam se reunir com os professores a fim de passar 0os pontos de
maior relevancia dentro da sala de aula, como atuar de forma eficaz
e poder ajudar aos alunos no universo académico. Os profissionais
da area pedagdgica possuem uma linguagem diferenciada, o que
pode auxiliar no decorrer das aulas tradicionais. (P18)

possivel constatarmos que o0s professores possuem

preocupacgao com relagao ao perfil dos alunos que estéo recebendo na universidade

e, a0 mesmo tempo, mostram que possuem fragilidades metodolégicas de como

atender a essa demanda e que precisam buscar solu¢cbes, como podemos ver

também pelas respostas a seguir:

Essa é a parte mais dificil: como lidar com alunos cuja base é tao
ruim que sequer sabem o resultado de 10 elevado a 2?7 Sem aula de
nivelamento, sem tempo para aulas extras a ndo ser a aula normal,
com alunos de diferentes niveis, o professor ndo pode abaixar o nivel
em funcéo de alunos com base ruim. Estes, infelizmente, ficardo para
tras. (P10)

Se queremos ser universidades de primeiro mundo, acredito que
informacdes a respeito de como ocorre o ensino aprendizagem em
universidade de renome é um bom passo. Outra informacéo
importante é a respeito de avaliagdo. Particularmente ndo acredito
em prova em moldes tradicionais como além do ensino transmitir
valores importantes e fundamentais para a vida profissional. Nao vejo
outro modo a ndo ser através de oficinas, workshops e palestras.
(P12)

Por isso, defendemos a necessidade de ser oferecida a formacéo

continuada na universidade referente aos saberes pedagdgicos, pois, ao contribuir

com o fortalecimento da pratica do docente universitario, ocorrerd a valorizacdo da

sua identidade profissional como professor, e 0 aluno tera maior possibilidade de

apreender e contextualizar o conhecimento cientifico elaborado e trabalhado nas
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aulas, por meio da oferta de um ensino de qualidade (PIMENTA; ANASTASIOU,
2010).

A pedagoga apresentou, mesmo considerando as dificuldades que
encontra no cotidiano de sua atuacao, a seguinte resposta a pergunta “Vocé acredita
que € possivel entre pedagogos e professores de Ensino Superior essa assessoria

pedagogica, vocé acha que tem um ganho nisso?”:

Sim, eu sempre falo, antes de entrar no concurso eu disse gente, que
papel esquisito, vocé acha que eles precisam disso? Mas ai
realmente existe uma discussdo que eles ndo tiveram na trajetéria de
formacédo deles. Eu vejo que € muito importante ter uma assessoria
pedagdgica [...] eu acho que é extremamente importante. (PD)

Ela ainda conclui sinalizando alguns desafios e como agir no
processo de sensibilizacdo dos professores pelo trabalho por ela desenvolvido, os

quais apresentamos a seguir:

Eu acho que é tentar aproximar, ndo sei se nem as linguagens, mas
dai que eu volto a questdo do paradigma, tentar aproximar esse
dialogo entre as &reas, tem muitos ganhos [..] eu acho que a questéo
dessa aproximacao mesmo, e como sao muitos perfis de area exata,
essa questdo da verdade absoluta, de a gente trazer alguma coisa
pratica, concreta, para eles de mostrar que ndo é s6 nessa via. Que
o trabalho pode ter qualidade pode ter mudanca, acho que esse é 0
maior desafio, talvez porque dai que a gente consegue essa
credibilidade, e o sentido para eles. (PD)

A pedagoga nos relatou que na IES recentemente criaram um grupo
de estudos voltados a formacdo docente, composto por diversos profissionais da

IES, o que considera como um avan¢o, como podemos constatar neste relato:

Tem também aqui uma comissdo do campus gue a gente conseguiu
sobre formagéo, e essa comisséo deixou um grande ganho, que era
proposta da antiga da chefe do Departamento, ela foi representante
de todas as areas, ela era de todas as areas, da Gestdo e do
Departamento de Educacdo, entdo esse grupo foi formado para
pensar a formagao dos servidores como um todo na Universidade. O
nome do grupo é comissao para formacdo dos servidores do
campus. A intencdo era focar na questdo pedagogica sé que como
tem representantes de todas as areas a gente esta discutindo
formag@o como um todo. Até a gente resgatou o que € formagao no
grupo, dai por exemplo, existem demandas que ultrapassam a
guestdo pedagdgica, por exemplo precisa de um curso para aprender
a fazer licitagdo, a coordenacdo de curso por exemplo. E algumas
outra coisas, como um treinamento para grupos de professores
conseguirem mexer no equipamento novo que chegou no laboratério,
entdo formag&do como um todo, ndo s6 a parte pedagdgica nédo. (PD)
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A pedagoga fala com entusiasmo sobre esse novo processo que
estda se desenvolvendo na IES. Esse grupo de professores que se dispuseram a
refletir sobre a formagdo pedagdgica no contexto de sua realidade pode num
primeiro momento ter um caminhar lento, mas que, se respaldado em um forte
alicerce, com certeza rendera no futuro bons frutos.

Ao chegarmos ao final de nossas reflexdes compartilhadas com os
docentes e a pedagoga da IES focalizada, podemos destacar algumas
consideracgoes.

Identificamos que a demanda por auxilio pedagdgico esta ligada
principalmente a busca por conhecimento sobre: Projeto Pedagogico Institucional
(6), Projeto Politico Pedagdgico do Curso (9), Proposta Curricular do Curso (8),
Planejamento da Disciplina (8), Plano de Aula (10), Metodologia (7), Utilizacao de
Recursos de Ensino (5) e Avaliacdo da Aprendizagem (5).

Em relacdo a valorizacdo do conhecimento pedagégico e de
assessoria pedagodgica para a docéncia universitaria, as respostas nos permitem
encontrar indicativos da possibilidade de que a atividade de assessoria pedagdgica
realmente aconteca no espaco universitario, uma vez que os professores buscaram
por esses saberes junto a equipe de assessoria da instituicao.

Outra consideracao importante refere-se a valorizagédo por parte dos
professores consultados acerca dos conhecimentos pedagdgicos recebidos e que
foram percebidos como necessarios para resolver situacdes do cotidiano da sala de
aula. A pedagoga nos revelou algumas dificuldades para o desenvolvimento da
atividade de assessoria pedagdgica no ensino superior, porém também nos mostrou
que é possivel o desenvolvimento dela, a partir de atividades que ja realizou e ainda
realiza junto aos docentes da IES pesquisada.

Quanto ao relacionamento entre o pedagogo e docentes do ensino
superior, dos professores consultados obtivemos respostas que sinalizaram como
necessdria a oferta da assessoria pedagdgica na IES. Por isso, consideramos que
esse avanco € possivel por meio do trabalho coletivo na instituicdo, com a
valorizacdo da formacéo pedagogica de seus professores, para que se torne parte
da cultura organizacional da universidade, alcangando um carater mais duradouro e
continuo, em prol do ensino de qualidade.

Nesta questdo, € preciso destacar a importancia do trabalho

colaborativo, compondo grupos de trabalho compostos por integrantes advindos das
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diferentes areas de conhecimentos. Essa mistura oportuniza um aprendizado
coletivo ao envolver a troca de experiéncias entre os professores das distintas areas
de saber (PIMENTA; ALMEIDA, 2011).

Para melhorar esse relacionamento entre pedagogos e professores
de outras areas do conhecimento, exige-se do pedagogo o ato de pensar em como
atender essa realidade, que se compde de professores de diferentes areas de
formacgao, pois, se o trabalho ndo for bem realizado, pode fomentar percepcdes
negativas sobre ele préprio e, consequentemente, sobre nés. Cientes da importancia
do nosso trabalho enquanto pedagogos na formacdo pedagodgica do docente
universitario, € preciso buscar formas para que, de fato, criemos um vinculo entre
esses dois atores do contexto universitario e que os professores compreendam que
eles sdo os agentes na transposicdo dos conhecimentos pedagdgicos na sua area
de atuacdo.

A partir destas consideracbes e dos apontamentos feitos pelos
professores consultados e pela pedagoga, podemos afirmar que ha significativas
contribuicdes da assessoria pedagdgica ao docente universitario, sendo favoravel,
na perspectiva dos sujeitos participantes, um trabalho articulado entre eles para o
fortalecimento da préatica docente.

Por sua vez, uma parceria € necessaria para que, por meio de um
trabalho em conjunto, seja possivel dar conta das pressdes que a instituicdo recebe,
a fim de atender as demandas atuais e ainda se faca cumprir 0 seu papel como
promotora do efetivo processo de ensino e aprendizagem, oportunizando ao
processo de formagao profissional do aluno uma educacgao de qualidade, para que
esteja apto a agir na complexidade social a qual pertence.

Verificamos, nas respostas dos professores consultados, que ha os
gue reconhecem o trabalho voltado para a formacéo pedagdgica como necessario e
gue ha a possibilidade do estabelecimento de uma parceria, porém faz-se
necessario que o préprio pedagogo repense como atender a demanda de seus
professores assessorados, para que o trabalho ndo caia em descrédito.

Para atender tais exigéncias, € preciso, por meio de uma politica
institucional, oferecer aos professores que atuam nos espacos universitarios
programas de formacédo continuada no que tange aos conhecimentos pedagdgicos,

além dos especificos, para que se tenha adeséo dessa formacdo a medida que vao
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tomando consciéncia das exigéncias da prépria pratica, legitimando a

profissionalidade que demanda a acao docente no ensino superior.
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CONSIDERACOES FINAIS

Reflexdes a respeito da formacdo pedagodgica dos docentes
universitérios, a valorizacdo dada por esses professores quanto aos conhecimentos
pedagdgicos para a sua pratica docente e a possibilidade de atuacdo do pedagogo
como assessor pedagoégico nesse cenario foram inquietacbes que impulsionaram o
desenvolvimento deste trabalho.

Para o exercicio da docéncia universitaria até meados da década de
setenta, bastavam os conhecimentos especificos da area de formacgéo do curso e a
experiéncia profissional no mercado de trabalho por parte do professor. Assim, o
saber fazer juntamente a uma titulacdo académica stricto sensu eram considerados
requisitos suficientes para o exercicio da docéncia no ensino superior e a “garantia”
da oferta de uma educacgéao de qualidade (MASETTO, 2012).

Porém, frente as novas demandas da sociedade, os pesquisadores
que discutem sobre a pedagogia universitaria e sobre a profissionalizacdo da acao
docente, apresentam estudos que demonstram a complexidade que envolve tal
profissdo. Uma acéo ligada ao processo de ensino e aprendizagem demanda, por
parte do professor, conhecimentos advindos da area pedagdgica. E sabido que
somente a titulacdo académica e o saber fazer jA ndo respondem as questdes que
envolvem a docéncia universitaria, e se exige, a cada dia, maior articulacdo entre os
saberes cientificos e pedagdgicos.

As reflexfes tecidas no desenvolver deste trabalho se justificaram,
uma vez que percebemos a necessidade de aprofundar estudos referentes a
docéncia nesse nivel de ensino, que, a cada dia, por meio da modalidade de ensino
presencial ou a distancia, juntamente com diferentes programas do governo federal,
demanda um namero maior de alunos, que compdem a sociedade brasileira.

Hoje, 0 ensino superior é composto por alunos que advém de uma
sociedade da informacé&o, da conectividade, da tecnologia em constante evolugéo e
gue nao apresentam mais o0 mesmo comportamento dos alunos do passado. Alunos
inquietos, com acesso a informacéo em rede e com diferentes aspiracdes exigem do
professor nova atuacdo e formacdo. Os professores, por sua vez, advindos de
diferentes areas profissionais e cientificas, precisam articular esse saber aos

conhecimentos pedagOgicos para que consiga atender este novo alunado,
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fortalecendo sua préatica docente e efetivando o desenvolvimento do processo de
ensino e aprendizagem de seus alunos.

Com todas essas mudancas no ambito universitario, pensamos em
como o pedagogo pode fazer parte desse contexto, embora precise receber mais
formacdo sobre esse possivel campo de atuacdo durante sua graduacao, ja que é
um profissional formado para atuar na docéncia e na gestdo dos espacos
educativos, sendo a docéncia a esséncia de sua formagcao. O pedagogo possui em
seu processo de formacao muitos estudos voltados diretamente ao fazer docente. E
por que nao ter as IES como mais um campo de atuacao do pedagogo, por meio da
atividade de assessoria pedagdgica aos docentes que a compdem?

Esse questionamento permeou este trabalho, e podemos dizer que
alcancamos alguns resultados que foram ao encontro do problema inicial, que trazia
como inquietacdo: Quais os desafios e contribuicdes na constituicdo de uma parceria
entre 0 pedagogo e o docente universitario no desenvolvimento do trabalho
pedagogico pautado na proposta institucional?

Com os depoimentos da pedagoga e dos professores consultados,
obtivemos algumas respostas ao nosso questionamento, como a identificacdo do
desafio que constitui a aplicacdo dos conteldos pedagdgicos desenvolvidos pelo
pedagogo na realidade dos professores assessorados, devido a especificidade e a
linguagem diferente que compdem a area de atuacao e formacgéo de cada professor.

Por outro lado, verificamos as contribuicbes sinalizadas pelos
professores consultados quanto a assessoria pedagogica, pautada numa proposta
institucional. Identificamos, nas respostas de alguns dos professores, que este
trabalho contribui no entendimento da complexidade que envolve a atuacdo docente
e 0 quanto os saberes ligados a questdo didatico-pedagdgica, como o ato de
planejar, sdo demandas que surgem para os docentes universitarios. Estes, por sua
vez, buscam ajuda na assessoria pedagogica para resolvé-lo.

Essas constatacdes nos levam a afirmar que o objetivo geral deste
estudo: analisar a parceria entre o pedagogo e o professor de ensino superior em
seu contexto de atuacéo, com vista a vislumbrar a qualidade do processo de ensino
na graduacdo, bem como o fortalecimento da pratica pedagdgica docente, foi
alcancado, pois, em todas as pesquisas realizadas, desde a construcdo do
referencial tedrico e analise das respostas da pedagoga e dos professores,

obtivemos indicativos da possibilidade do estabelecimento dessa parceria na esfera
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do ensino superior. Uma parceria que Vvisa contribuir teoricamente e
metodologicamente para o trabalho do professor do ensino superior, pode trazer
como um de seus resultados o fortalecimento da préatica pedagogica.

Para atingir nosso objetivo geral, tracamos alguns objetivos
especificos, a saber: a) apresentar alguns marcos historicos e legais da formacao do
pedagogo e suas atribuicbes atuais; b) verificar, junto aos pedagogos, quais 0s
desafios e contribuicdes do trabalho pedagogico com docentes de outras areas de
conhecimento cientifico do ensino superior; c) identificar a perspectiva de docentes
de outras areas a respeito da contribuicéo e dificuldade no trabalho com pedagogos
em sua pratica docente; e d) analisar os desafios e contribuicbes da constituicdo
dessa parceria.

Ao retomar nossos objetivos, podemos afirmar que, de modo geral,
acreditamos que foram alcancados na medida do possivel e das condi¢cdes reais
oportunizadas pelo desenvolvimento da pesquisa. Porém, esta pesquisa ndo se
finda aqui; pode ser explorada e ter continuidade, pois a docéncia universitaria, a
atuacao do pedagogo e como a assessoria pedagdgica pode ser desenvolvida
nesse contexto sao discussdes que permitem novas apropriacoes e reflexdes.

A partir da pesquisa do levantamento dos marcos legais da histoéria
do curso de Pedagogia no Brasil, o primeiro objetivo foi sendo atingindo, uma vez
que construimos um caminho que evidenciou 0s conhecimentos que subsidiam a
formacdo do pedagogo do inicio do curso aos dias atuais. O segundo objetivo
ocorreu mediante a entrevista semiestruturada realizada com a pedagoga da IES
pesquisada, cujas respostas nos permitiram identificar, de acordo com a realidade
em que ela atua, os desafios e contribuicbes do desenvolvimento do trabalho
pedagOgico no ensino superior.

Com o0 questionario respondido pelos docentes dos cursos de
graduacdo de Engenharia Ambiental, Engenharia de Materiais, Tecnologia em
Alimentos e Quimica, foi possivel perceber perspectivas dos docentes a respeito das
contribuicbes e dificuldades da aplicacdo dos conhecimentos advindos da area
pedagogica, a sua area de atuacdo, o que atendeu ao nossoO terceiro objetivo
proposto.

O quarto objetivo foi alcangcado com a analise e interpretacdo dos
dados coletados por meio da entrevista semiestruturada e do questionario. As

respostas da pedagoga e dos docentes consultados possibilitaram identificar, de
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acordo com a realidade pesquisada, alguns dos desafios e contribuicbes da
constituicdo de uma parceria entre o pedagogo e o professor do ensino superior no
fortalecimento da prética pedagogica, além de nos trazer alguns indicativos de como
essa assessoria deve ocorrer nesse nivel de ensino.

Mas, para o alcance dos nossos objetivos, tivemos, no decorrer do
nosso estudo, algumas dificuldades no que se refere a aplicacdo dos nossos
instrumentos de coleta de dados. Isso se deveu ao momento vivido pelas IES
Federais, que aderiram ao indicativo de greve durante o ano letivo de 2012.
Iniciamos a coleta de dados na primeira semana de maio, mas, devido a essa
realidade, so foi possivel retornar no final de setembro.

Acreditamos que esse ocorrido contribuiu para a baixa adesédo dos
professores na participacdo da pesquisa, pois 0 retorno as suas atividades
cotidianas depois de um periodo consideravel de paralisacdo acarretou o acumulo
de atribuicbes a serem desenvolvidas para que os alunos ndo fossem prejudicados
em seu processo de integralizagdo do curso. Outro elemento que pode ter
concorrido para isto foi o fato de a pesquisa se referir a questdes pedagdgicas, e
ndo a areas de maior foco dos estudos e pesquisas desenvolvidos pela
universidade.

Com a realizagdo da coleta de dados em campo, confirmamos nossa
hipétese de existir no universo universitario maior valorizacdo do professor
pesquisador em relacdo aos que se dedicam ao ensino. Ficou clara, nos dizeres da
pedagoga, a supervalorizacdo que é dada a producédo cientifica e a ideia de que,
para a atividade de ensino, na perspectiva dos professores, basta possuir os
conhecimentos especificos da area, além dos titulos de mestrado e doutorado.

Mas, mesmo frente a esta questdo — de que para ser bom professor
basta deter conhecimento especifico da area de atuacdo —, as respostas dos
professores consultados possibilitaram identificar mudanga de perspectiva quando
afirmaram ter buscado auxilio da area pedagdgica, e que os conhecimentos obtidos
por meio desse auxilio, por sua vez, os ajudaram na resolucdo das demandas
advindas da sua atividade de ensino.

Em razéo dos resultados apontados, ficou evidente que a formacéo
pedagdgica € importante para a docéncia em nivel superior, uma vez que, de acordo
com os dados coletados, nem todos os professores possuem formacéo pedagogica,

mas, frente a sua atuacéo, tiveram que fazer um percurso de busca por esses
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saberes. Esta constatacdo nos leva a considerar como é fundamental tal
conhecimento ser oferecido como uma proposta institucional, para que ganhe forca
e reconhecimento, tornando-se parte da cultura organizacional da instituicdo.

O pedagogo pode considerar a assessoria pedagdgica no ensino
superior como mais um campo de atuacdo, mas, como foi indicado pela propria
pedagoga e os professores, faz-se necessario que, por meio de um trabalho
conjunto com o0s demais profissionais que integram a instituicdo, consigam
estabelecer um dialogo que atenda a realidade da area de formacdo dos
professores.

De acordo com os dados analisados, atender as diferentes
realidades, as especificidades de cada area, € um dos maiores desafios do trabalho
de assessoria pedagogica, bem como do estabelecimento de uma parceria entre o
pedagogo e o professor universitario. Se nao for possivel estabelecer esta relacao
de parceria real dos conhecimentos pedagogicos no cotidiano dos professores, o
resultado pode ser o descrédito da aplicabilidade de tais conhecimentos para o
exercicio da docéncia, o que foi possivel observar nas respostas dadas por alguns
professores consultados.

Por outro lado, se ha aplicabilidade dos saberes pedagdgicos,
ajudando os professores universitarios na resolugdo dos conflitos advindos da
complexidade da docéncia, a parceria vai se estabelecendo, a instituicdo vai
promovendo formacao continuada, capacitando seus docentes com conhecimentos
pedagogicos necessarios ao desenvolvimento da atividade de ensino, e as
sementes comecardo a gerar frutos importantes para a docéncia universitaria.

A pesquisa foi realizada em apenas uma instituicdo de ensino
superior, com uma pedagoga responsavel pela assessoria pedagodgica da
universidade e vinte e dois professores de quatro cursos de graduacao. Por isso,
consideramos este estudo seja, de certa forma, limitado, pois seria interessante
avancar para um grupo maior e outras realidades, podendo, por exemplo, ser
desenvolvido um estudo relacionado a pesquisar se o curso de Pedagogia vem
preparando seus alunos para atuarem no ensino superior, N0 que tange a assessoria
pedagogica em alguma IES e, em caso positivo, como o vem fazendo, pois, segundo
a resposta da pedagoga, essa formacao ainda nao existe.

Outro estudo seria acompanhar processos e/ou momentos de

capacitacdo pedagogica desenvolvida pelas IES para seus professores e a
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aplicacao efetiva, por parte desses professores, dos conhecimentos apreendidos.
Esse acompanhamento teria como um de seus objetivos encontrar mais indicativos
concretos de como deve ser ofertada tal formagéo e como os professores a colocam
em pratica. Com experiéncias reais de aplicabilidade desses conhecimentos,
acreditamos que os programas de formacao pedagdgica poderiam ter maior adesao
e ser mais valorizados pela maioria do corpo docente universitario, tornando-se um
efetivo ambiente formativo.

A partir das reflexbes realizadas no decorrer deste trabalho, foi
possivel compreender que ndo existem respostas prontas as demandas advindas do
contexto da docéncia universitaria. Porém, devemos continuar aprofundando nossas
discussbes sobre questbes do desenvolvimento da assessoria pedagdgica aos
professores do ensino superior, uma vez que tal formacgéo se faz necessaria para o
desenvolvimento desses profissionais.

Por fim, ndo podemos deixar de destacar o aprendizado que esta
pesquisa nos trouxe, enquanto professoras e pesquisadoras, que atuam na
formacéao docente. O percurso de construcdo deste trabalho nos conduziu a novos
conhecimentos e novas aprendizagens importantes para a nossa atuacao docente
no ensino superior. Levou-nos a refletir se, de fato, estamos capacitando nossos
estudantes de Pedagogia para esse espago de atuacdo, 0 ensino superior. E
quando desenvolvemos acdo de formacdo pedagodgica para outras areas de
conhecimento, sera que estamos realmente levando em conta a realidade a que eles
pertencem ou apenas chegamos com discursos prontos, desconectados da
realidade das quais os professores fazem parte?

Precisamos assumir as nossas responsabilidades, pois grande € o
compromisso social da universidade junto a sociedade. Nesse sentido, a docéncia, a
partir de uma acao consciente, refletida e pensada, oportuniza aos seus alunos um
ensino de qualidade, promotor de uma sociedade mais justa e equanime. Essa acao
exige mudancas no sistema de ensino superior, que s6 serdo atendidas quando 0s
professores refletirem sobre a sua propria pratica pedagdgica, em busca de
fortalecé-la por meio da articulagdo dos conhecimentos cientificos e pedagogicos.
Essa articulagdo pode ser promovida, ndo exclusivamente, mas principalmente por
meio do estabelecimento de uma parceria entre o pedagogo e o professor do ensino

superior.
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APENDICE A
QUESTIONARIO AO DOCENTE

1. INFORMACOES GERAIS
Profisséo: Sexo: Feminino () Masculino ( )
Idade:

( ) Menos de 30 anos

() 31-35 anos

() 36-40 anos

( ) 41 e mais anos

Tempo de Atuacdo no Ensino Superior:

2. FORMACAO
Graduacédo em:
Bacharelado ( ) Licenciatura ( ) Ano de Conclusao:
Mestrado/Ano de Conclusao:

Doutorado/Ano de Concluséo:

3. QUESTIONARIO

A) No seu processo de formacédo profissional, vocé ja frequentou algum curso ou disciplina
da area pedagogica?
( )sim () nado Justifique sua resposta:

B) Na sua experiéncia no Ensino Superior, vocé ja recorreu a algum tipo de assessoria
pedagodgica? ( ) Sim () Néo

Em caso positivo, a assessoria foi relativa a que aspectos?
( ) Projeto Pedagdgico Institucional

( ) Projeto Politico Pedagdgico do Curso

() Proposta Curricular do Curso

( ) Planejamento da Disciplina

() Plano de Aula

( ) Metodologia

( ) Utilizacao de Recursos de Ensino

( ) Avaliacdo da Aprendizagem

Outros:

C) Vocé pode indicar contribuicbes para o aprimoramento da sua pratica advinda de curso
ou de assessoria da area pedagogica?
( )sim () ndo Justifigue sua resposta:
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D) Vocé teve alguma dificuldade/experiéncia negativa em relagdo ao estabelecimento de
parceria com docentes da area pedagdégica? ( ) sim ( ) ndo Justifigue sua resposta:

E) Em sua opinido é necessaria a existéncia desse tipo de assessoria em sua instituicao?
( )sim () ndo Justifique sua resposta:

F) Considere a legenda abaixo, para atribuir um conceito em relagdo a contribuicdo que um
setor de assessoria pedagdgica promove ao processo de formagéo pedagdgica do docente
universitario.

Excelente: entre 90% e 100%
Muito Bom: entre 70% e 89%
Bom: entre 50 e 69%
Regular: entre 30% e 49%
Dispenséavel: entre 0% e 29%

G) Em sua opinido, como deve ser desenvolvido o trabalho de assessoria pedagdgica para
professores universitarios?

*Se for necesséria uma entrevista para esclarecer ou aprofundar questdes, o(a) professor(a)
se disponibiliza a concedé-la? Caso sim, 0 que me deixaria muito grata, indicar abaixo,
formas de contato abaixo:

Nome:

Tel:

E-mail:
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APENDICE B
ROTEIRO DE ENTREVISTA COM A PEDAGOGA

1. H& quanto tempo vocé atua na formacéo de professores?

2. No seu trabalho pedagdgico vocé ja observou resisténcia por parte dos
professores universitarios em aceitar as orientacdes dadas pelos pedagogos? Em
caso afirmativo, devido a que vocé acredita que isto ocorra?

3. Pela sua experiéncia, quais os maiores desafios/dificuldades no estabelecimento
de uma parceria entre pedagogos e docentes de outras areas de conhecimento
cientifico, com vista ao aprimoramento da préatica pedagogica?

4. De acordo com a sua experiéncia vivéncia profissional, foi possivel observar
contribuicdes importantes para a formacao e atuacdo pedagodgica dos professores
assessorados?

5. Como pedagoga, que sugestdes vocé teria para que o trabalho de assessoria
pedagdgica na universidade resultasse numa contribuicdo mais efetiva para o

aprimoramento da pratica docente no ensino superior?
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i APENDICE C i
TERMO DE ANUENCIA PARA A REALIZAGCAO DA PESQUISA

TERMO DE ANUENCIA PARA A REALIZACAO DA PESQUISA
A Diretora de Graduacéo da IES

Venho, por meio deste, solicitar a permisséo para realizacdo da minha pesquisa de
mestrado pela UEL, intitulada RELACOES ENTRE PEDAGOGO E PROFESSORES DO
ENSINO SUPERIOR: CONTRIBUICOES TEORICAS E METODOLOGICAS COMO APOIO
AO TRABALHO DOCENTE. O trabalho tem por objetivo elucidar sobre a necessidade de
atualizacdo permanente dos conhecimentos pedagogicos para a acdo docente universitaria.
Para isso, é necessario verificar se no ensino superior € possivel ocorrer o estabelecimento
de uma parceria entre o pedagogo e o professor universitario na busca de estratégias
capazes de promoverem reflexdo e estudo sobre a préatica pedagdgica, por meio de uma
assessoria pedagogica. E de interesse compreender quais as perspectivas dos docentes a
respeito das contribuicdbes advindas da assessoria da éarea pedagdgica para o
aprimoramento de sua atuacdo docente.

Para tanto, por meio de uma pesquisa qualitativa, necessito consultar docentes de
graduacdo e outros funcionarios da IES sobre questbes da pratica docente no ensino
superior. Sendo assim, consultarei por meio de um questionario junto aos professores desta
IES que desejam aderir a esta pesquisa e, com entrevista semiestruturada, para a equipe de
assessoria pedagogica. Apresentamos como quesitos para 0s sujeitos: ser docente e
assessor pedagogico do ensino superior; assinar o Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido; estar disposto a colaborar.

Contando com a sua compreensao e colaboracéo,

Agradeco e subscrevo-me atenciosamente,

Josilaine Burgque Ricci Nascimento
Mestranda em Educacéo pela UEL
PRONUNCIAMENTO DA INSTITUICAO.
Data: / /

Assinatura e carimbo

Este termo contém duas vias, sendo uma para a instituicdo e outra para a pesquisadora.
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APENDICE D
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Esta entrevista faz parte da minha coleta de dados para a realizacdo de
minha dissertacdo de mestrado junto ao Programa de Mestrado em Educacdo da
Universidade Estadual de Londrina, que desenvolvo sob orientagédo da Prof.2 Dr.2
Maura Maria Morita Vasconcellos.

O titulo de meu trabalho é RELACOES ENTRE PEDAGOGO E
PROFESSORES DO ENSINO SUPERIOR: CONTRIBUICOES TEORICAS E
METODOLOGICAS COMO APOIO AO TRABALHO DOCENTE. O objetivo é
analisar os desafios e possibilidades no estabelecimento de uma parceria entre o
pedagogo e o professor do ensino superior, visando a qualidade de ensino na

graduacéao.
Para tanto, agradec¢o sua colaboracdo, que € muito importante.

Comprometo-me a manter total anonimato em relagéo aos seus dados, assim
como |he asseguro o direito de, a qualquer momento, retirar seu consentimento para

uso das informacdes coletadas.

Em [/ /2012.

Josilaine Burque Ricci Nascimento

Concordo em colaborar com a Pesquisa, nos termos acima.

Nome:

Assinatura:




