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CAPITULO V - PEDAGOGIA UNIVERSITARIA: EM FOCO O APRENDIZADO DA
DOCENCIA NA UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA

Geovana Ferreira Melo & Vanessa T. Bueno Campos

Palavras Iniciais

S6 se constitui sujeito quem, mergulhado nos encontros e
desencontros do cotidiano, conduz o processo de construgao de sua
vida e da comunidade, reconhecendo e respeitando as diferencas e
contradicdes vigentes na coletividade e assumindo suas
responsabilidades na constru¢do do bem comum (Dias Sobrinho,
2015, p. 594).

Compreender como ocorre o aprendizado da docéncia no contexto da
Educagdo Superior € a finalidade precipua do presente texto, a partir do
entendimento de que se trata de uma profissdo marcada ambiguidades e
singularidades que a distinguem como uma profissdo complexa. Especialmente, ao
considerarmos que a educacgio superior tem compromissos sociais irrevogaveis, o
que demanda aos docentes, conforme nos lembra Dias Sobrinho, assumirem
responsabilidades, tendo em vista o bem comum. Por conseguinte, a docéncia e
suas relacbées no contexto universitario, as politicas de educacado superior, 0s
dilemas da profissdo, a identidade profissional docente e os saberes da docéncia,
somente poderao ser compreendidos em profundidade, no contexto de uma
Pedagogia Universitaria.

A quase auséncia de preocupagdes quanto a sistematizacdo da formacgao
para o exercicio da docéncia que os cursos de pos-graduacado strictu sensu
proporcionam aos professores € amplamente conhecida e insere-se no antigo
problema da formacdo do pesquisador versus professor (Melo et. al. 2011). Esta
constatacdo € recorrente, além disso, a carreira universitaria ndo contempla
dispositivos formais para uma formagao pedagdgica prévia dos docentes. Ha poucas
iniciativas institucionais para apoio ao desenvolvimento profissional dos professores,
acarretando o que lIsaia (2003) apresenta como “soliddo pedagdgica”, configurada
pelo desamparo dos professores com relacdo ao abismo entre a formagdo desses
docentes e as exigéncias da pratica pedagdgica. E essencial, nessa perspectiva, tal

como propde Almeida (2012, p. 18), que a formagao docente esteja:
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[...] aninhada numa perspectiva de desenvolvimento profissional, que
tem na formacao inicial o inicio de um processo continuo, no qual a
profissdo se desenvolve por meio de descobertas individuais e
coletivas, que se sedimentam e se reconstroem por meio de uma
rigorosa reflexdo sobre a pratica, mediada pela teoria, o que permite
a reconstrugcdo da experiéncia na perspectiva do aprimoramento da
atuacao futura. Portanto, a interacdo com o contexto de atuacdo
constitui-se em elemento essencial ao processo de formagao ao
longo da carreira docente.

O processo de desenvolvimento profissional refere-se a maneira como os
professores identificam e reconhecem a si mesmos, aos seus pares e depende de
fatores que constituem o contexto da atuacdo docente, tais como: espaco e
condicdes de trabalho, politicas publicas, crencas e valores pessoais e profissionais,
formacdo inicial e continua, identidade e socializacdo docente, experiéncias,
saberes, praticas, dentre outros. A partir desse cenario, enunciamos a pergunta
principal que conduziu a investigagdo: Quais as contribuicbes de ag¢des formativas
para o aprendizado da profissdo docente?

A resposta a esta questdo foi possivel a partir da analise qualitativa de
dados extraidos de questionarios e entrevistas, com itens relativos a formacao
inicial, profissdo, saberes e praticas, entre outros, declarados por professores que
participaram de ag¢des formativas promovidas pela IFES investigada. Analisamos as
respostas de 213 docentes de diversas areas do conhecimento que participaram de
acdes formativas, dentre elas trés cursos de Docéncia Universitaria no referido
periodo?.

Inseridas nessa discussdo, apresentamos nossas interpretacdes de parte
dos dados obtidos em uma pesquisa, de cunho quanti-qualitativo, realizada em uma
Instituicdo Federal de Educagao Superior, na regidao sudeste do Brasil no periodo de
2013 a 2016 e propomos reflexdes sobre a repercussdo de acdes formativas que
possam contribuir para o desenvolvimento profissional docente e a constituicdo da
identidade profissional de professores universitarios. Assumimos, nessa perspectiva,
a necessidade de criacado e fortalecimento de uma Pedagogia Universitaria, como
politica institucional, que tenha como principios acées continuas, planejadas e
realizadas de acordo com as necessidades formativas dos professores.

Diante do exposto, o texto esta estruturado da seguinte forma: inicialmente

sao discutidos aspectos referentes a auséncia de formacao docente sistematizada,

ZA pesquisa da qual se originou o presente texto recebeu financiamento do CNPq e da FAPEMIG.
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considerando a omissao das politicas de educagédo. No segundo tépico o conceito
de Pedagogia Universitaria é apresentado, seguido de reflexées sobre a identidade
profissional e o desenvolvimento profissional docente. No terceiro sdo explicitadas
experiéncias formativas que contribuem para o aprendizado da docéncia. Por fim, as

conclusdes da pesquisa.

O aprendizado da Docéncia Universitaria

No decorrer das Ultimas décadas a formagdo, a identidade e o
desenvolvimento profissional docente tém se constituido como importantes objetos
de investigacdo nas pesquisas educacionais, especialmente no Brasil e no
continente europeu, dos quais destacamos no contexto brasileiro: Cunha (2001);
Pimenta e Anastasiou (2005); Veiga (2005); Pachane (2009); Melo (2009; 2018);
Campos (2010, 2017); Almeida (2012), dentre outros. Em ambito internacional temos
em Portugal as publicacdes de Sa-Chaves (2001); Névoa (2002); Roldao (2007);
Leite e Ramos (2012). Na Espanha destacam-se as investigagdes realizadas por
Zabalza (2004); Murillo (2007); Fernandez Cruz (2010); Marcelo Garcia (2009). No
Reino Unido os estudos realizados por Feiman (2001); Cochran-Smith (2005);
Hughes (2008), dentre outros, também evidenciam a necessaria formacao
profissional para a docéncia na educacgao superior. Os referidos estudos sustentam
a afirmativa relativa a exigua atencao atribuida a necessidade de sistematizacao de
conhecimentos profissionais da docéncia universitaria. Apontam, ainda, as
fragilidades tedricas e praticas da formagéo dos professores na educagéo superior,
principalmente, no sentido de alcangarem éxito diante das demandas oriundas das
transformagdes sociais, cada dia mais velozes e impactantes.

Pesquisas realizadas em ambito nacional e internacional evidenciam que a
expansao quantitativa da educacao superior, o consequente aumento do numero de
docentes e a auséncia de uma formagao especifica, que contemple a aquisicdo de
conhecimentos necessarios ao exercicio da docéncia, sao, sem duvida, os principais
fatores que interferem na qualidade do ensino superior brasileiro, conforme apontam
Pimenta e Almeida (2011); Isaia (2003); Cunha (2012) Pimenta e Anastasiou (2005);
Marcelo Garcia (1999); Zabalza (2004). Tais mudangas indicam a necessidade de
reflexao critica sobre as implicagdes e repercussdes desse fendbmeno.

De acordo com dados da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Ensino Superior (CAPES, 2017), em 2017, havia no Brasil 296 Instituicdes de
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Educacao Superior (IES) publicas e 2.152 privadas, o que representa 87,9% da
rede. Das publicas, 41,9% sao estaduais; 36,8%, federais e 21,3%, municipais. O
numero de mestres e doutores titulados no Brasil dobrou nos ultimos dez anos, mas
apesar desse indicativo, a politica educacional brasileira ndo tem demonstrado
preocupacdes concretas com a formacao profissional inicial e continuada desses
docentes. Na Tabela 1 estdo organizadas informagdes relativas ao numero de
docentes que trabalham em Instituicbes de Educacado Superior no Brasil de acordo

com a formagao.

Tabela 1 — Numero de Docentes em exercicio por organizagdo académica e grau de
formacao.

Total Fungdes Docentes em Exercicio e Afastados
Grau de
Formacéo Organizagao Académica

Universidade Uni?fz:"st.:-tgrio Faculdade CIIEFF;T
Total 392.036 214.608 45.929 108.371 23128
Sem Graduacgao 10 5 - 5 -
Graduacao 4.613 3.348 46 404 815
Especializacao 72.301 24.103 11.452 34.241 2.951
Mestrado 154.285 66.194 23.928 52.784 11.379
Doutorado 160.827 120.958 10.949 20.937 7.983

Fonte: Adaptada pelas autoras, a partir da tabela elaborada pelo INEP, com base nos dados do
Censo da Educagao Superior (2017).

Na Tabela 1, do total de 392.036 professores que atuam nas instituicbes de
educagao superior, depreendemos que os docentes cuja maior titulagdo € o
mestrado correspondem a 39,3% desse total. Os professores com titulagdo maxima
em doutorado constituem 35,1% até o ano de 2017. Na sequéncia, observamos que
os docentes com especializagdo somam 23,5% e, em ultima escala, os docentes
que possuem apenas graduagdo, ou seja, que nao cursaram nenhuma pos-
graduacao contabilizam, ainda, 2,1% de todas as fungbes docentes. Esse dado
contraria a prerrogativa legal que indica a necessidade de titulagdo para ingressar no
magistério superior, conforme se |I& na Lei de Diretrizes e Bases 9.394/96 que define
a “preparagao” para a docéncia no ensino superior seja realizada “prioritariamente”
nos cursos de pods-graduacao stricto sensu, com o objetivo de qualificar mestres e

doutores para atuarem como pesquisadores e professores no ensino superior.
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Os programas de pos-graduacdo, em especial os stricto sensu, embora
explicitem nos seus objetivos a preparagao para docéncia, conforme definicdo do
art.66 da LDB.9394/96, notadamente privilegia a formagado de pesquisadores para
areas especificas. A formacao de professor para atuar no ensino superior € restrita
ao artigo 66 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagado N°. 9394/96. Esse artigo
normatiza que a preparagao para o exercicio do magistério superior sera realizada
em nivel de poés-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado. Tanto é assim que, no conjunto das atividades oferecidas e requisitos
dos programas, os estudos sobre a pratica e o proprio exercicio da docéncia
ocupam espaco infimo. Em geral, a “preparacdo” para docéncia fica a cargo das
atividades do Estagio de Docéncia ou da disciplina (quando ela é oferecida),
denominada Metodologia do Ensino Superior ou Didatica do Ensino Superior, com
carga horaria média de 64 horas/aula.

E importante destacar que compete ao professor da educacéo superior duas
responsabilidades basicas: formar profissionais para diversificadas areas de
atuagao, inclusive formar futuros professores para a Educagdo Basica e gerar
conhecimentos em suas respectivas areas. Essas complexas demandas séo
exercidas por professores que, segundo Almeida (2012), aprendem a docéncia
universitaria a partir da articulagcdo de duas grandes referéncias que constituem a
base de seus fundamentos: o mundo do trabalho e o universo da pesquisa. Ou seja,
em grande medida, como ha praticamente a auséncia de uma base conceitual para
o aprendizado profissional da docéncia, os professores ensinam a partir de suas

vivéncias académicas e profissionais em campos especificos do conhecimento.

Aprendizado da Docéncia: entre contradi¢oes e possibilidades

Diante do cenario de expansao de vagas docentes na educagao superior e,
considerando que, se de um lado a formagao de professores apresenta fragilidades
no que se refere a sistematizacdo de conhecimentos profissionais da docéncia, de
outro sera importante que as universidades, faculdades e centros universitarios
sistematizem politicas institucionais de formacao e desenvolvimento profissional de
seus professores, entendido aqui pela maneira como os professores identificam e
reconhecem a si mesmos e aos seus pares. Essas politicas podem contribuir com a

perspectiva da Pedagogia Universitaria, tal como propde Cunha (2004, p. 321):
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Um campo polissémico de producdo e aplicagao dos conhecimentos
pedagdgicos na educacdo superior. Reconhece distintos campos
cientificos dos quais toma referentes epistemolégicos e culturais para
definir suas bases e caracteristicas. A pedagogia universitaria &
também, um espaco de conexido de conhecimentos, subjetividades e
culturas, que exige um conteudo cientifico, tecnoldgico ou artistico
altamente especializado e orientado para a formacdo de uma
profissao.

Ainda de acordo com a autora a Pedagogia Universitaria caracteriza-se por
articular as dimensdes do ensino e da pesquisa como lugares e espagos de
formacdo, o que pode contribuir para minimizar a estanque dicotomia que ha entre
pesquisar e ensinar na educagao superior. Sendo assim, as multiplas atividades
vividas no ambito académico sao consideradas em sua dimensao pedagogica. No
entanto, os fatores que constituem o contexto da atuagdo docente, devem ser
observados, dentre eles: espaco e condi¢cdes de trabalho, politicas publicas, crencas
e valores pessoais e profissionais, formacgao inicial e continuada, identidade e
socializagao docente, experiéncias, saberes, praticas, dentre outros.

De outro modo, Melo (2018, p. 23) indica que a Pedagogia Universitaria &
um campo em construcdo e que “falta Pedagogia nas universidades” e evidencia,

ainda, que:

Esta afirmagdo parece ser um contrassenso, no entanto, os
processos formativos na educagdo superior sido comumente
embasados em uma racionalidade instrumental, assim como na
valorizacdo de conhecimentos profissionais oriundos de campos
especificos (engenharia, medicina, direito, artes, fisica, psicologia,
dentre muitos outros), estando ao largo dos saberes e indagacdes
pedagdgicas.

A universidade, considerada como espacgo formativo politico, engendrado em
compromissos sociais, € pautada por intencionalidades e concepc¢des diversas.
Nesse sentido, o aprendizado da docéncia implica aprofundar e compreender “o
sentido eminentemente politico da pratica pedagdgica, requer a consciéncia critica
com relacéo a determinados fatores, condi¢des e circunstancias” (Melo, 2018, p. 23).

A docéncia é uma profissdo que exige formagao tedrico-pratica densa e
permanente, a partir das necessidades formativas que emergem do cotidiano
profissional da docéncia. Para Garcia (1999) a formacgao é um trabalho do professor
sobre si mesmo, ou seja, € eminentemente, um processo de autoformacgédo que

envolve as experiéncias vividas pelo professor, sua historia de vida, seus interesses,
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crengas e valores. Logo, a formagdo ndo podera ser meramente técnica ou
instrumental sob pena de se constituir em processo totalmente estéril, inécuo e
comprometera, consequentemente, a constituicdo da identidade profissional
docente.

O desenvolvimento profissional também envolve as experiéncias, sejam elas
espontaneas ou planejadas pelos docentes que as realiza em prol da aprendizagem
dos estudantes e que contribuem para a qualidade da sua aula. O desenvolvimento
profissional €, segundo Garcia (1999) um processo de autoformagdo e de
interformacgao, ou seja, um processo a um so tempo, individual e coletivo, que ocorre
a partir de necessidades reais, contextualizadas no espago-tempo de sua atuacgao
profissional. Somente nessa perspectiva, podera haver a elaboragcao de saberes e
praticas que possibilitem aos professores desenvolverem-se para melhor
desempenharem sua fungcdo. Consequentemente, esse processo impactara na
constituicdo da identidade docente, caracterizada por idiossincrasias que envolvem
uma pessoa (ou uma comunidade) que a forma perante a sociedade e a si propria,
por meio de sua consciéncia do quem € e de como se diferencia das outras.

A identidade se relaciona as caracteristicas e aos tragos de um individuo
como profissional, construidas a partir de suas vivéncias, pois €, segundo Aguiar
(2006, p. 155-173) “um construto e, ao longo da vida, reveste-se cumulativamente
de varias facetas identitarias e até contraditérias entre si, mas que mantém uma
certa organizagao, coeréncia e estabilidade”.

Nesse sentido, o desenvolvimento da identidade do professor ndo pode ser
considerado somente a partir dos seus conhecimentos elaborados em sala de aula,
uma vez que sua histoéria precisa ser levada em conta. Cada pessoa carrega consigo
vestigios da experiéncia familiar, social, cultural, religiosa, econémica e a prépria
insercdo na carreira docente, em seus primeiros anos de atividades, com seus
anseios, conflitos e dificuldades enfrentadas em sala de aula, contribuem para que a
identidade seja permanentemente desenvolvida, como um processo complexo e
dindmico.

A identidade e o desenvolvimento profissional docente sdo dimensbes
imbricadas e, nesse sentido, identidade ndo € um dado adquirido, uma propriedade
ou um produto, mas um lugar de lutas e de conflitos, um espacgo de construcao de

maneiras de ser e de estar na profissao.
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As contribuicdes tedricas exploradas até aqui indicam, mesmo de forma
sucinta, o entendimento de que o aprendizado da docéncia, como processo
sistematizado, seja permanente. Podemos, assim, atestar que o professor
universitario se desenvolve, como tal, ao longo de toda uma trajetéria - que comeca
enquanto ele ainda se encontra na condigdo de estudante.

Compreender essa dimensdo significa considerar a multiplicidade dos
fatores - historicos, politicos, sociais, culturais, econémicos — que interferem na
maneira como o professor compreende a si proprio e a sua profissdo. O aprendizado
da docéncia é, pois, processo dialético, permeado por influéncias individuais e

coletivas, internas e externas ao sujeito e parte integrante do trabalho que realiza.

Corpus da pesquisa: o desenvolvimento profissional docente a partir de
oportunidades formativas

O exercicio da docéncia ndo é algo simples. Trata-se de um fazer
multifacetado que exige uma formacao para além do dominio do campo cientifico da
area especifica. Diante da complexidade inerente ao exercicio da docéncia, a
formacdo de professores devera ser pensada e efetivada a partir da relagao
dindmica entre a realidade histérica e a sua totalidade concreta em que atuam os
docentes.

A docéncia universitaria € compreendida por Almeida (2012, p. 69) como
“[...] o conjunto de agbes que pressupde elementos de varias naturezas, o que
impbe aos sujeitos por ela responsaveis um rol de demandas, contribuindo para
configura-la como um campo complexo de agao”. Para identificar os elementos
constitutivos da docéncia, a autora propde trés dimensdes: (1) profissional —
elementos da atuacido profissional, identidade profissional, formacao inicial ou
continua, exigéncias profissionais; (2) pessoal — relagbes de envolvimento e
compromisso com a docéncia; (3) organizacional — condi¢gdes de organizagdo do
trabalho pedagdgico, viabilizagdo e remuneragdo, padrées a serem atingidos na
atuacao profissional.

Nessa perspectiva, o desafio que se apresenta as instituicdes educacionais
€ o de organizar os cursos de formagédo continua e emancipadora, nos quais 0s
professorem sejam considerados participes do processo formativo. Outro desafio
sera o de reconhecer que medidas simplistas ndo sao capazes de resolver questdes

complexas, ou seja, sera preciso instituir processos formativos baseados em
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principios que realmente possibilitem soélida formacgado tedrico-pratica, capaz de
munir os professores com diferentes saberes profissionais para o exercicio da
docéncia. Para tanto, as instituicbes educacionais deverdo propiciar condigcoes
efetivas, como a disponibilidade de horarios, infraestrutura e incentivos para que
seus professores possam e desejem participar dos cursos de formagao continua.

Nessa direcdo, destacamos o trabalho realizado pela Pro-Reitoria de
Graduacdo em uma IFES na regido sudeste, no periodo de 2013 a 2016, que
desenvolveu agdes formativas direcionadas aos professores em exercicio, as quais
contemplaram: a) vinculagdo da formagao com a pratica profissional, no sentido de
organizar um processo permanente de formagdo continuada, de modo que a
realidade universitaria pudesse ser o ponto de partida para reflexdes mais
aprofundadas a respeito dos desafios do exercicio da docéncia; b) praticas
formativas que possibilitem a valorizacdo permanente dos saberes da docéncia,
para além das aulas expositivas, baseadas numa perspectiva tradicional de
educacgao, proporcionando aos professores vivenciarem diferentes praticas que
viabilizem uma maior compreensao do fendmeno educativo e sua complexidade; c)
conhecimento didatico-pedagogico dos conteudos a serem ensinados, a partir de
metodologias que favoregam a compreensao dos objetos de ensino e o trabalho de
transformagao destes objetos de saber em objetos a serem ensinados em sala de
aula; d) realizagao de praticas investigativas que possibilitassem a articulagao entre
teoria e pratica.

Dentre as agdes realizadas na IFES investigada, destacamos os Cursos de
Docéncia Universitaria, realizados no periodo de 2013 a 2016, sendo cada curso
organizado em oito médulos de 4 horas cada, totalizando 32 horas. Os encontros
foram quinzenais, nas modalidades presencial e a distancia, para atender os
docentes dos outros campi. Trata-se de uma Instituicio Federal de Educacéao
Superior, situada no Estado de Minas Gerais, que tem além de quatro campi na
cidade sede, abriga mais trés fora de sede, em um raio de 200 km de distancia,
aproximadamente. Essa IFES tem, atualmente, em seu quadro docente 1900
professores.

As acbes formativas foram oferecidas aos professores que ingressam e
aqueles que ja estdo ha mais tempo na IFES, com o objetivo de instigar os
professores a aprofundarem a compreensao a respeito dos impasses, desafios e

possibilidades da docéncia na educacao superior. A partir de discussdes e reflexdes
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a respeito da identidade profissional docente e da necessidade de construir
diferentes saberes que poderao contribuir para a melhoria da pratica pedagdgica, os
professores participantes tiveram a oportunidade de problematizar a propria pratica
pedagdgica e seus condicionantes.

Essa perspectiva desenvolvida, tem como principio a melhoria da qualidade
do ensino na graduagao, diretamente vinculada as oportunidades formativas dos
professores, por todos os motivos apontados anteriormente. No entanto, a formacgao
deve ser balizada pela possibilidade real de interdisciplinaridade no meio académico,
superando a ideia conservadora de capacitacdo ou treinamento para aplicacdo de
metodologias ou técnicas de ensino. Ao contrario, os processos formativos deverao
ser construidos, planejados e desenvolvidos a partir das necessidades formativas
dos professores, conforme destaca Murillo (2005), ou seja, uma formagao pautada
na concepgao colaborativa, em que os professores estejam diretamente envolvidos.
Essa proposicao tedrico-metodoldgica defende que a formagado é um processo que
se realiza “com” os professores e nao “para” eles.

Sendo assim, os encontros foram realizados de forma que os participantes
puderam se envolver em todas as atividades propostas, com momentos de
exposicao intercalados com debates, oficinas, avaliacdes e relatos de experiéncias.
As tematicas foram trabalhadas com a contribuicdo de professores especialistas em
educagao superior. A diversidade de formacbes e experiéncias profissionais
enriqueceu os debates e ampliou a compreensdo da docéncia universitaria, como
campo de conhecimento tedrico-pratico, que demanda aprofundamento, reflexdes e
interacbes constantes. No Quadro 1 a seguir, organizamos as informacdes gerais
sobre os Cursos de Docéncia Universitaria - quantidade de cursos oferecidos,

periodos, numero de participantes por area de atuacao.
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Quadro 1 - Informacgdes Gerais sobre os Cursos de Docéncia Universitaria

Areas de Atuacio/

Total Docentes/Turma Quantidade Docentes

Turmal/Periodo

- Exatas = 11
1 Turma -Humanas =7
Qutubro a 33 - Salde = 12
dezembro/2013 - Ciéncias Agrarias = 1
- Qutras areas = 2
- Exatas = 1
2 Turma "
I Cutsq de D_oc_énma Maio a julho/2014 - Cisnoias Agrarias =1
Universitaria
- Outras areas = 6
3° Turma p 7
OQutubro/2014 a 28 A <
Fevereiro/2015 =i =
- Ciéncias Agrarias = 12
4" Awma 16 y 5::?:12?1:59= 2
A Dez. /2015 .
guisa e -Saude=5
- Exatas = 15
Turma Unica - Humanas = 16
. c“;?v‘;fs';:;:""a Outubro/2014 a 61 - Saude = 20
Fevereiro/2015 - Diretoria = 1
- Qutras areas = 9
-Exatas =7
Ill Curso de Docéncia Turma Unica > Humnanms: =13
5 e 37 - Salude = 14
Universitaria Abril a Julho/2016 ; 5 )
- Ciéncias Agrarias = 1
- Qutras areas = 2

Fonte: Arquivos do |, Il e lll Cursos de Docéncia Universitaria. IFES regido sudeste.
Brasil. Periodo 2013 a 2016.

No Quadro 1, constatamos que, do total de 213 professores que
participaram dos trés cursos de Docéncia Universitaria, os maiores indices sdo das
areas das ciéncias da saude (30,9%), seguida pela area das exatas (24,8%) e
humanas (20,3%). As demais areas somadas, representam menor numero de
docentes (16,4%), contudo, ndo menos expressivos e participativos.

A seguir, no Quadro 2 estdo relacionamos as declaragdes docentes no que

se refere a formacéo na pés-graduacgao:
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Quadro 2 — Formac&o Docente na Pos-Graduagao

Numero Formacao
Participantes Mestrado e Doutorado
12 turma | Curso de Docéncia Universitaria 33 66,7%
22 turma | Curso de Docéncia Universitaria 38 75%
32 turma | Curso de Docéncia Universitaria 28 91%
42 turma | Curso de Docéncia Universitaria 16 93,7%
Il Curso de Docéncia Universitaria 61 93%
1ll Curso de Docéncia Universitaria a7 94,6%

Fonte: Arquivos do |, Il e lll Cursos de Docéncia Universitaria. IFES regido sudeste.
Brasil. Periodo 2013 a 2016.

A partir da analise dos dados organizados no Quadro 2 observamos que &
expressivo o indice daqueles que fizeram mestrado e doutorado. Em qualquer area
de atuagcdo, o conhecimento profissional representa o conjunto de saberes que
habilita o individuo para o exercicio de sua profissdo, que o torna capaz de
desenvolver todas as suas funcdes. Esse conhecimento constroi-se na formagao
inicial e continua e é aprimorado na pratica diaria de sua profissdo, entretanto, a
formacdo do docente universitario tem se concentrado na sua crescente
especializacdo em uma area do saber.

Pesquisas no ambito da formacido de professores universitario, realizadas
por Campos (2010, 2017) revelaram que, se por um lado nos programas de pos-
graduacao no Brasil, a formacdo pedagdgica € preterida, constituindo-se em um
hiato na formacgao e na profissionalizagdo do professor universitario, o que indica a
fragilidade na constituicdo da identidade docente no ensino superior; por outro lado a
autora evidenciou a importancia de as universidades constituirem espacos para
discussao e reflexdo a respeito da formacdo para a docéncia e dos desafios
enfrentados no exercicio da profissdo docente, com o objetivo de promover o
entendimento a respeito do sentido formativo da instituicdo e do compromisso dos
docentes com a melhoria da qualidade do ensino e da formacgdo pessoal e
profissional dos estudantes. A nossa compreensao de “qualificar o ensino” é tal qual
propde Rios (2002), ou seja, é a pratica docente competente, de uma qualidade que

se quer cada vez melhor, uma vez que esta sempre em processo, contudo é preciso
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ter clareza de que o que se qualifica como “bom” tem um carater cultural e histérico
e € importante explicitar os critérios e seus fundamentos. Para indagar sobre a
consisténcia dos critérios, faz-se necessaria uma constante atitude critica, que
contribui para iluminar a pratica docente competente e apontar suas dimensoes:
técnica, politica, estética, ética e humana.

A esse respeito, Pimenta e Anastasiou (2005) observam que a formacao
atualmente oferecida aos pos-graduandos os separa de qualquer discussao sobre o
pedagdgico, desconsiderando, inclusive, que os elementos-chave do processo de
pesquisa (sujeitos envolvidos, tempo, conhecimento, resultados e métodos) ndo sao
0S mesmos necessarios a atividade de ensinar, e elaboram uma comparagéo entre
as caracteristicas dos elementos constituintes de cada atividade. Em geral, os
professores que ingressam nas Instituicbes de Educacao Superior saem “direto” da
sala de aula dos cursos de pos-graduagao na condigdo de estudantes e “do dia para
noite” assumem as tarefas da profissdo docente, sem qualquer experiéncia no

magistério, conforme verificamos no Quadro 3.

Quadro 3 — Numero de participantes nas agdes formativas promovidas pela IFES

Namero Docentes sem experiencia no

Participantes magistério antes do ingresso na IFES
12 turma | Curso de Docéncia Universitaria 33 Nao ha dados
2?2 turma | Curso de Docéncia Universitaria 38 21,2%
3% turma | Curso de Docéncia Universitaria 28 Nao ha dados
47 turma | Curso de Docéncia Universitaria 16 37,5%
Il Curso de Docéncia Universitaria 61 21,3%
Il Curso de Docéncia Universitaria 37 31,6%

Fonte: Arquivos do I, Il e lll Cursos de Docéncia Universitaria. IFES regido sudeste.
Brasil. Periodo 2013 a 2016.

No Quadro 3 constatamos que do total de 213 professores que participaram
dos Cursos de Docéncia Universitaria, 82% tém experiencia na educacio basica
e/ou superior. Contudo, na entrevista muitos afirmaram que consideram como
“experiéncia”’ o periodo vivenciado no estagio de docéncia na graduacao e/ou pds-
graduacao. Outros, 17,8%, declararam que nao tiveram experiéncia pregressa no
magistério, quer seja na educagao basica ou superior. Identificamos que, em maior
namero, a faixa etaria desses professores correspondia entre 26 a 35 anos, ou seja,

recém ingressos na instituicéo.
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Em seu processo de insercao profissional, o professor iniciante encontra-se
em um periodo repleto de angustias, incertezas e insegurancas. O “choque de
realidade” pelo qual passa esse professor, diante da dicotomia entre o pensado e o
vivido por ele, no que se refere ao perfil dos alunos, a pratica pedagdgica e a cultura
institucional, trazem temores e duvidas, necessidade de ajuda e companheirismo.

De acordo com Pimenta e Anastasiou (2005), na maioria das instituicbes de
ensino superior no Brasil, embora seus professores possuam experiéncia
significativa e anos de estudos em suas areas especificas, predomina o despreparo
e até um desconhecimento cientifico sobre processo de ensino-aprendizagem, pelo
qual passam a ser responsaveis a partir do instante em que ingressam em uma
instituicdo de ensino superior. As autoras avaliam que os pesquisadores dos varios
campos do conhecimento (historiadores, quimicos, filésofos, bidlogos, cientistas
politicos, fisicos, matematicos, artistas, etc.) e os profissionais das varias areas
(médicos, dentistas, engenheiros, advogados, economistas, etc.) iniciam no campo
da docéncia no ensino superior como decorréncia natural dessas suas atividades e
por razbes e interesses variados; trazem consigo conhecimentos de suas
respectivas areas de pesquisa e de atuagao profissional, contudo, em geral néo se
questionam sobre o que significa ser professor. Do mesmo modo, as instituicdes que
os recebem ja dao por suposto que o sdo, desobrigando-se, pois, de contribuir para
torna-los.

Compreendemos que tornar-se professor ou professora significa,
necessariamente, formar-se profissionalmente e conhecer a especificidade
epistemoldgica para o pleno exercicio no magistério superior. Nesse sentido,
entendemos que as Instituigdes de Educacgdo Superior, também sdo responsaveis
pelo trabalho dos professores, principalmente daqueles que estdo na fase inicial de
suas carreiras e merecem atengdo especial, pois as aproximagdes e o0s
distanciamentos entre a identidade pessoal e a identidade profissional ndo podem
ser realizados individualmente, mas requerem uma construcdo coletiva e,
principalmente, acolhimento institucional nessa delicada fase de ingresso na carreira
docente.

As discussdes suscitadas no decorrer das agdes formativas entre os
docentes no inicio de carreira com aqueles mais experientes possibilitaram

instigaram reflexdes importantes sobre “ser” “aprender” e “tornarem-se” professores.

Além disso, expressaram significativas expectativas em relagdo a proposta do curso,
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principalmente, aquelas relacionadas aos conhecimentos relativos a pratica
pedagdgica e novas metodologias de ensino, mais adequadas, segundo a
declaragao dos participantes, ao novo perfil dos estudantes. Reafirmamos que acdes
pulverizadas, fragmentadas e esporadicas ndo sdo capazes de contribuir para que
os professores fagam rupturas em suas crengas e concepgbes conservadoras,
historicamente construidas em suas trajetorias formativas e profissionais na
docéncia, mas ao contrario; esse processo deve ser dar ao longo da vida
profissional constituindo, assim, as possibilidades de permanente (re)constru¢ao de
seus saberes, de suas identidades, culminando em seu desenvolvimento profissional
docente.

Garcia (1999) adota o conceito de desenvolvimento profissional de
professores, como uma nog¢ao que parte de conceber o docente como um
profissional do ensino. Esta definicdo tem uma conotagdo de evolugcdo e
continuidade que supera a mera justaposicdo entre formacdo inicial e o
aperfeicoamento dos professores; pressupde uma abordagem da formacdo de
professores que valoriza o carater contextual e organizacional; e oferece uma forma
de implicacdo e de resolucao de problemas escolares a partir de uma perspectiva
que supera o carater tradicionalmente individualista das atividades de
aperfeicoamento dos professores predominante até hoje.

Consideramos, nesse sentido, que as acgoes formativas realizadas, partiram
dos interesses docentes. A formacgao distanciada do contexto de trabalho, de carater
individualista a partir de modelos transmissivos, conforme afirmamos anteriormente,
pouco tem a contribuir para o desenvolvimento profissional docente. Tal opcéao,
implica, necessariamente, assumir-se professor, professora. E quando nos tornamos
professores? O que significa ser professor, professora?

As respostas dos professores a estes questionamentos podem ser

apreendidas, na sequéncia, no Quadro 5.
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Quadro 4 — Ser Professor, Ser Professora é...

Ser Professor, Ser Professora é...

Respostas Docentes Area do Conhecimento

Gerar 0 incentivo ao aluno e estimular para a busca do conhecimento. Ciéncias Biologicas
. Gostar de ensinar e do que faz. Ciéncias Exatas
. Cooperar para o crescimento dos seus alunos. Ciéncias Exatas

Facilitador do processo de ensino- aprendizagem. Ciéncias Salde

Comprometer-se com um continuo processo de aprendizagem. Ciéncias Exatas

Mediar o conhecimento para promover a transformacéo do sujeito Ciéncias Linguagens
. Motivar/ inspirar os alunos. Ciéncias Salde
_ Ser parceiro do aluno em seu processo de construgdo do conhecimento. Ciéncias Salde

Ter prazer em transmitir o que aprendeu e estudar sempre para melhorar o conhecimento. Ciéncias Humanas

Aprender ao ensinar. Ciéncias Salde

Motivar o aluno, educar, Ciéncias Exatas
Fonte: Dados obtidos em questionarios e entrevistas com os docentes que
participaram do I, Il e lll Cursos de Docéncia Universitaria. IFES regiao sudeste.

Brasil. Periodo 2013 a 2016.

Na sintese das declaracdes apresentadas no Quadro 4 identificamos que as
concepgoes, relativas a identidade docente, estavam vinculadas, em sintese, a dois
grupos: (i) darem aulas para transmitirem conhecimentos e incentivarem,
estimularem, motivarem os estudantes e (ii) cooperarem, serem parceiro e,
aprenderem ao ensinarem, mediarem o conhecimento, comprometerem-se com
processo ensino-aprendizagem. As respostas do primeiro grupo evidenciaram nao
s0 a identidade docente marcada pelo constructo historico, social e cultural do que é
ser professor, professora, que tem por responsabilidade reproduzir e transmitir o
conhecimento, mas também revelaram, no segundo grupo, a possibilidade de
mudanca do e no processo ensino-aprendizagem, ao se considerarem aprendizes e
mediadores na relagdo docente-discentes.

Na finalizagdo das acbes formativas propusemos duas questdes aos
professores: Quais as mudangas na pratica pedagdgica dos professores
universitarios que participam de agdes formativas? Quais as contribui¢des das agdes
formativas para o desenvolvimento da identidade e saberes profissionais dos
professores universitarios?

Destacamos a sintese das respostas docentes no Quadro 5 a seguir.
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Quadro 5 — Sintese das respostas declaradas pelos participantes na conclusado do
Curso de Docéncia Universitaria

Hoje eu atuo melhor, como professor, professora principalmente porque...

| Respostas Docentes _ Area do Conhecimento

Aprendi com a experiéncia a organizar melhor as ideias; entendo melhor as

, & g . Ciéncias Exatas
dificuldades dos alunos e tenho uma relagao mais amistosa com eles.

Amadurecemos a cada dia, fruto das experiéncias; a vida € dinamica e o ato de

: ; : F Ciéncias Exatas
ensinar também sofre esta influéncia.

A experiéncia em sala de aula e as diversidades de alunos me faz pensar em

maneiras de atender a todos, essa diversidade & que me faz refletir sobre minhas Ciéncias Exatas
| aulas”.

Com o tempo adquirimos experiéncias profissionais, académicas e até mesmo

pessoais que nos ddo maturidade e discernimento para melhor aproveitamento do Educacéao Fisica

aluno.

Com a experiéncia dos anos em sala de aula, vocé entende as dificuldades dos

alunos, procurando motivar o mesmo a buscar novas informacgdes, aplica-las e Ciéncias Biologicas
| discuti-las para que possa aplica-las na sua atividade profissional.

Acredito que muito do que penso e fago hoje como docente € resultado de

aprendizados e reflexées construidas ao longo de cursos e disciplinas cursadas na

pos-graduacgao, uma vez que sempre me interessei pela docéncia universitaria, Ciéncias Saude

mas, confesso que as minhas proprias experiéncias como aluna também me
| influenciaram muito em como sou professora hoje.

Tento aprender com a experiéncia. Observo e converso com colegas da area,

principalmente, aqueles com maior tempo de vida docente.

Fonte: Dados obtidos em questionarios e entrevistas com os docentes que
participaram do |, Il e lll Cursos de Docéncia Universitaria. IFES regiao sudeste.
Brasil. Periodo 2013 a 2016.

Ciéncias Humanas

A anadlise das respostas apresentadas no Quadro 5, indica que os docentes
atribuem significativa importancia aos saberes da experiéncia como um fator

preponderante para que consigam atuar melhor como professores, portanto,

[...] compreender os processos formativos, as experiéncias, as
trajetérias de vida permitem esclarecer uma série de questbes que
vao desde a forma como o professor ensina até ao modo como ele
organiza os conteudos, os procedimentos e como lida com os alunos.
Isso faz com que se valorize um outro tipo de saber: o experiencial,
aquele que brota da experiéncia, sendo validado por ela e que esta
diretamente ligado a maneira como o professor age, porque toma
determinadas decisbes e como se posiciona diante dos problemas
cotidianos (Melo, 2009, p. 36).

A formacédo profissional € um processo que exige do professor um olhar
critico sobre suas representagdes pessoais, concep¢des e crengcas sobre a
educacdo, bem como sobre a instituicdo de ensino, as problematicas sociais que se
manifestam na escola, as formas de ensinar e aprender. O professor deve ser ativo
e comprometido com esta realidade. O conhecimento do professor ndo se constroi

somente com esses elementos, € preciso que haja, nesse contexto, a construgao de

saberes que se constituam como instrumento para analise da realidade,
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compreender o que esta imbricado nas situacdes que se apresentam inusitadas do
cotidiano profissional. Assim, a construgdo da identidade do professor ndo pode e
nao deve ser considerada somente a partir de seus conhecimentos adquiridos ao
longo dos anos, em sala de aula, como estudante e também, através da histéria de
vida. A partir destas reflexdes, destacamos que, nos processos de formagcao de

professores é preciso considerar:

[...] a importancia dos saberes das areas de conhecimento (ninguém
ensina o que nao sabe), dos saberes pedagdgicos (pois 0 ensinar é
uma pratica educativa que tem diferentes e diversas direcbes de
sentido na formagao do humano), dos saberes didaticos (que tratam
da articulacdo da teoria da educacdo e da teoria de ensino para
ensinar nas situagdes contextualizadas), dos saberes da experiéncia
do sujeito professor (que dizem do modo como nos apropriamos do
ser professor em nossa vida). Esses saberes se dirigem as situagdes
de ensinar e com elas dialogam, revendo-se, redirecionando-se,
ampliando-se e criando (Pimenta, 2010, p. 71).

Estas sdo dimensbes fundantes na construgdo da identidade
profissional de professores da Educagao Superior, que precisam exercer sua
profissdo, marcada pela necessidade de promover uma formacgio critica e

emancipatoéria de seus estudantes.

Conclusoes

A partir das reflexbes apresentadas ao longo do texto, suscitadas pelo
dialogo com os docentes que participaram das acdes formativas, depreendemos que
somente com a reelaboragdo permanente da formagdo, como parte integrante da
profissdo docente e consequentemente da assuncio da identidade profissional, os
professores poderdo definir estratégias de agdo que poderdo contribuir para
promover mudancas significativas em suas concepgoes e praticas pedagodgicas. A
investigacdo nos possibilitou compreender a existéncia de diversos fatores que
contribuem para o processo de desenvolvimento profissional e identitario docente,
dentre os quais consideramos as vivéncias dos professores, suas experiéncias
pessoais e/ou profissionais, e os saberes por eles mobilizados a medida que
desenvolve seu trabalho. A formacédo € um processo que se inicia muito antes do
ingresso na carreira do magistério superior, na medida em que, os professores

consideraram em suas praticas cotidianas na Universidade a influéncia das

117




Tavares, José; Cunha, Maria Isabel da; Shigunov Neto, Alexandre e Fortunato, Ivan (org.).
Docéncia no ensino superior: experiéncias no Brasil, Portugal e Espanha. Sao Paulo: Edicoes
Hipotese, 2019.

experiéncias anteriores ao acesso na profissdo — escolares, familiares, profissionais
e sociais.

A analise indica que as agdes formativas tém possibilitado aos docentes a
troca de experiéncias e conhecimentos, criatividade na construcdo de novas e
atualizadas aprendizagens; tem contribuido também para que os docentes reflitam
sobre a importancia de uma formagédo mais ampla, com significativa fundamentacao
tedrico-cientifica, necessaria as especificidades da pratica pedagdgica
contextualizada no desenvolvimento do pensamento critico diante da realidade.

O didlogo com os professores nos permitiu compreender que os conceitos
de formacéo, identidade e desenvolvimento profissional docente ndo sdo univocos,
nem preestabelecidos e estaticos; s&o multiplos e oriundos de fatores, historicos,
sociais, culturais e econdbmicos, influenciam a identidade profissional docente. A
pesquisa indica que as acdes formativas continuas contribuem para os processos de
desenvolvimento profissional dos professores universitarios, incidindo diretamente
na melhoria de suas praticas pedagodgicas, conforme relataram os professores
participantes.

O trabalho desenvolvido no decorrer dos trés anos consecutivos reafirma a
necessidade de romper com atividades formativas fragmentadas, esparsas e
desconexas e contribui para o entendimento de que, cada vez mais, diante da
complexidade do trabalho docente, sera fundamental envidar esforgcos pessoais e
institucionais para consolidar uma Pedagogia Universitaria, como campo

permanente de formacao e desenvolvimento profissional de professores.
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