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RESUMO

SILVA, Claudete de Freitas da, M. Sc., Universidade Federal de Vicosa, marco de 2011.
“Acoes formativas” desenvolvidas em Universidades Federais Mineiras: estratégias
de aprendizagem e (re) elaboracdo dos saberes docentes? Orientadora: Alvanize
Valente Fernandes Ferenc. Coorientadoras: Ana Claudia Lopes Chequer Saraiva e Rita de
Céssia de Alcéantara Brauna.

Neste estudo, procuramos compreender o processo de aprendizagem profissional de
docentes universitarios, mais especificamente, quanto aos saberes que estes docentes vao
elaborando e/ou reelaborando em programas de desenvolvimento profissional. Para isso,
nos propusemos a analisar o processo de elaboracdo e/ou (re) elaboracdo do saber
pedag6gico de professores universitarios, no ambito de programas de desenvolvimento
profissional docente; identificar a contribuicdo destes programas para 0 processo de
aprendizagem docente de professores universitarios; assim como diagnosticar se 0s
professores, participantes desses programas de desenvolvimento profissional docente
estabelecem a relagdo entre os contetidos trabalhados nos “cursos” ¢ a pratica docente. O
estudo teve como campo de pesquisa trés instituicdes federais de ensino superior do estado
de Minas Gerais (Universidade Federal de Vicosa, Federal de Minas Gerais e a Federal de
Uberlandia) e como sujeitos, professores (as) das respectivas universidades. Em dois casos,
ouvimos, ainda, Técnicos em Assuntos Educacionais e uma Doutoranda. O motivo desta
escolha se deu, uma vez que, fazem ou fizeram parte das acdes de desenvolvimento
profissional de docentes, em anéalise. No que se refere ao nimero de sujeitos, tivemos: Trés
Técnicas em Assuntos Educacionais, uma doutoranda e oito professores. Utilizamos como
técnica de coleta de dados: levantamento documental, entrevistas semiestruturadas,
questionario e, também, a técnica “bola de neve”. Reconhecemos as contribui¢cdes da
abordagem qualitativa para a compreensdao do nosso objeto de estudo, e para analise dos
dados optamos pela analise de contetdo. O estudo revelou que em algumas Instituicdes
Federais do estado de Minas Gerais, existem acOes formativas que buscam auxiliar aos
professores do referido nivel de ensino em seus limites, no que se refere a (re) elaboracéo
dos saberes pedagdgicos no exercicio da docéncia universitaria, em sala de aula. Todavia,
constatamos que ndo h& Programas sistematizados, que, por sua vez, proponham-se ao
desenvolvimento profissional de docentes universitarios. Referente a contribuicdo das

acoes de formacdo investigadas (UAE, GIZ, NAPP e acgdes posteriores ao NAPP) para o
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processo de (re) elaboracdo de saberes docentes, compreendemos, auxiliados pela 6tica das
formadoras, que as a¢fes desenvolvidas configuraram-se como um lécus formativo para os
professores universitarios, procurando atender as demandas do ensino por eles vivenciadas.
Quanto aos docentes entrevistados, constatamos que ao reconhecerem alguns de seus
limites referentes a aquisicdo do saber pedagdgico encontraram por meio da adesdo as
acoes de formacdo, assim como em sua formacao autbnoma, algumas estratégias para sanar
os limites evidenciados. Esta pratica veio a favorecer aos professores entrevistados o
estabelecimento de relagcdes entre 0 que viam durante o desenvolvimento das acbes de
formagdo em que estiveram inseridos e a sua pratica docente, além de serem-lhes
apresentadas as possibilidades de modifica-la. Reconhecemos, por fim, que as agdes
formativas, por nos analisadas, se constituiram, de fato, como estratégias de (re) elaboracéo
do saber docente. Estas, por sua vez, se configuraram em espacos formativos, capazes de
fomentar a reflexdo sobre a pratica docente e apontar caminhos para o enfrentamento dos

desafios inerentes a docéncia universitaria.
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ABSTRACT

SILVA, Claudete de Freitas da, M. Sc., Universidade Federal de Vigosa, March 2011.
"Formative actions' developed in Federal Universities of Minas Gerais State, Brazil:
strategies for learning and (re) elaborating teacher’s knowledge? Advisor: Alvanize
Valente Fernandes Ferenc. Co-Advisors: Ana Claudia Lopes Chequer Saraiva e Rita de
Céssia de Alcantara Bradna.

In this study, we sought to understand the process of professional learning of
university teachers more specifically about the knowledge that these teachers elaborate
and/or re-elaborate on professional development programs. For this, we have proposed to
analyze the process of elaboration and/or (re) elaboration of professors pedagogical
knowledge, identifying programs and their contribution for teacher’s professional
development and the learning process of university teaching, and to diagnose whether the
teachers who participated in these programs establish the relationship among the contents
worked in "courses" and teaching practice. The study had as a research field three federal
institutions of college education in the state of Minas Gerais (Universidade Federal de
Vigosa, Universidade Federal de Minas Gerais and Universidade Federal de Uberlandia)
and as subjects some teachers from the respective universities. In two cases, we heard
some Technicians in Educational Affairs and a Doctoral student. The reason for this choice
was because they are or were part of the professional development actions for the
professors under analysis. We heard three Technicians in Educational Affairs, a doctoral
student, and eight professors. For data collection, we used the documentary survey, semi-
structured interviews, questionnaires, and also the snowball technique. We acknowledge
the contributions of the qualitative approach to understanding our study object and we
chose to analyze the data through content analysis. The study revealed that in some federal
institutions of Minas Gerais State there are some formative actions that seek to help
training professors in classroom practice to (re) elaborate pedagogical knowledge.
However, we note that there are no systematic programs with the purpose for professor’s
professional development. Referring to the actions contribution for investigated training
initiatives (UAE, GIZ, NAPP, and the NAPP subsequent actions) to the process of (re)
elaboration of teacher’s knowledge, aided by the formers perspective, we understand that
the developed actions were as a training locus, seeking to meet the teaching demands they
experienced. We noted that the interviewed teachers recognized some of their limits about
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the acquisition of pedagogical knowledge and found some strategies to address the
highlighted limitations through adherence to training initiatives as well as by their
autonomous formation. This practice came to favor the interviewed professors to establish
relationships between what they saw during the training actions development and their
teaching practice with presentation of suggestions and possibilities to modify it. We
recognize finally that our analyzed formative actions constituted in fact strategies for (re)
elaborating the teaching knowledge. These are configured in educational spaces that will
encourage reflection about the teaching practice and show directions to confront the

university teaching challenges.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa teve como objetivo analisar o processo de aprendizagem profissional
de docentes universitarios, mais especificamente, os saberes’ que esses docentes V&0
elaborando e/ou reelaborando em programas institucionais de desenvolvimento
profissional.

Destacamos, inicialmente, que os Programas de Desenvolvimento Profissional, ou
conforme caracterizado por Pachane (2006), de forma geral, Programas de Formacéao de
Professores, sdo compreendidos como um espago em que se deva “aliar teoria e pratica e,
principalmente, oferecer aos professores, ou futuros professores, um espaco aberto para
reflexdo e discussdo de suas praticas e dos aspectos mais gerais envolvendo o contexto, no

qual se insere o ensino superior”. A mesma autora ainda nos alerta que,

ndo basta a um programa atender aos interesses imediatos dos professores ou
futuros professores que o cursam, nem mesmo adequar-se apenas as demandas
impostas pelo sistema (exigéncias do mercado de trabalho, por exemplo). Um
programa de formagdo tem necessidade de expandir possibilidades, incomodar,
mexer, remexer, instigar, apresentar alternativas e antecipar discussdes
(PACHANE, 2006, p. 108).

Ressaltamos que a opgédo pelo referido objeto de estudo se deu em funcdo de
leituras, bem como do contato com pesquisas empiricas que evidenciaram certo
despreparo, além do desconhecimento de muitos professores universitarios acerca do que
seja 0 processo ensino-aprendizagem pelo qual passam a ser responsaveis ao assumirem
uma sala de aula.

Todavia, acreditamos que este despreparo e/ou desconhecimento pouco tem a ver
com a auséncia dos saberes do contetido, adquiridos pelo professor em sua trajetéria de
formacdo, mas sim que se refere, prioritariamente, a auséncia de uma formacao especifica
para o exercicio do ensinar (MASETTO, 2002).

Ja no que se refere a aprendizagem docente, temos que grande parte dos docentes
universitarios ndo é submetida a um processo formativo composto pelos saberes
pedagdgicos que lhes embase para o ensino. Pimenta e Anastasiou (2002), apoiando-se em

Benedito (1995), acrescentam que alguns professores afirmam tornarem-se professores

'Uma vez que alguns autores apontam tipologias diversas para os saberes docentes, neste trabalho optou-se
pela caracterizagdo de Tardif (2002) que os classifica como saberes profissionais, ou seja, aqueles que séo
transmitidos das instituicGes de formacdo de professores (incluindo os saberes pedagdgicos), os saberes
disciplinares, saberes curriculares e, por fim, os saberes experienciais.



pela experiéncia, resultado de um processo de socializacdo que se vale, por um lado, da
intuicdo, das rotinas de outros professores e das construcOes feitas por eles mesmos.
Assim, de acordo com Cunha, Brito e Cicillini (2006), muitos professores dormem alunos
e acordam professores.

Acreditamos, por sua vez, que a auséncia de uma formacdo pedagégica’®, que
embase o professor para ter condigdes de transformar o seu conhecimento do conteddo em
conteddos que possam ser transformados em ensino, possa ser um dos motivos da
insatisfacdo de muitos professores e estudantes em relacdo ao processo de ensino e
aprendizagem.

Sendo assim, muitos professores universitarios sinalizam dificuldades em suas
praticas que talvez pudessem ser sanadas ou mesmo amenizadas se houvesse um
acompanhamento pedagogico, bem como um espaco formativo, em que os docentes
pudessem se ancorar, tirar davidas etc. percebendo-se participantes no processo ensino-
aprendizado e ndo apenas reprodutores de um conhecimento j& adquirido e solidificado.

Tais afirmacdes encontram fundamento em uma pesquisa (FERENC; SILVA;
SARAIVA, 2008) desenvolvida em uma instituicdo federal de ensino superior da zona da
mata mineira, acerca das necessidades formativas® de docentes universitarios. Os dados
desta pesquisa evidenciaram que os professores da referida instituicdo, em muitos
momentos, percebiam-se inseguros e temerosos quando lhes eram demandados saberes
didatico-pedagdgicos, que ndo sdo proprios de suas areas de conhecimento, ou mesmo de
sua experiéncia.

Esta mesma pesquisa permitiu-nos constatar, ainda, o pouco investimento por parte
da instituicdo de ensino quanto a promogdo e ao incentivo de praticas de formacdo e de
desenvolvimento profissional, voltados para o exercicio de ensinar. As necessidades
formativas apontadas pelos docentes (conhecimentos didaticos, pedagogicos,
metodoldgicos, dentre outros) indicaram que suas praticas tém sido balizadas, sobretudo,
pelos saberes ja consolidados em suas experiéncias formativas, como, por exemplo, a
lembranca do modo de ensinar de seus antigos professores, passando a imitar as praticas
pedagdgicas que julgaram eficazes, ou ao contrario, buscando alternativas a fim de néo

reproduzi-las.

2 Considerou-se, aqui, o saber pedagégico cientifico sistematizado durante a formagao inicial.

% Este termo foi utilizado, no referido trabalho, para caracterizar os aspectos que os professores universitarios
investigados reconheciam que lhes faltavam para o exercicio de sua pratica docente, em sala de aula, 0 que
estava especificamente ligado ao dominio dos saberes pedagdgicos.



Diante disso, buscando uma aproximacdo com nosso objeto de pesquisa foi
realizado, ao final do ano de 2009, um levantamento bibliografico* dos trabalhos mais
recentes sobre o Desenvolvimento Profissional de Docentes do Ensino Superior no estado
de Minas Gerais. Tal mapeamento se orientou pela presenca, nos estudos, dos seguintes
temas Formacdo continuada de professores universitarios; Desenvolvimento profissional
de professores universitarios e a Importancia da formacéo pedagogica para professores
universitarios.

Por meio desse levantamento, evidenciamos um relativo aumento de trabalhos
acerca da docéncia no Ensino Superior, em relacdo ao Estado da Arte realizado nos anos
1990-1998 e 1997-2002°. Verificamos, ainda, que, referente as teses defendidas nos anos
mencionados houve maior incidéncia de trabalhos nos estados do Rio Grande do Sul e Séo
Paulo®.

Concernente as discussdes acerca da “Formacdo continuada de professores
universitarios”; “Desenvolvimento profissional de professores universitarios”, bem como
sobre “A importancia da formacdo pedagodgica para professores universitarios”
constatamos ser a producdo, ainda, incipiente deixando, portanto, uma lacuna em especial
no Estado de Minas Gerais.

A partir do exposto e diante de todas as exigéncias feitas, atualmente, ao docente
universitario, no exercicio profissional, compreendemos que € preciso pensar
concretamente na organizacdo de espacos e tempos para que ele invista, cotidianamente,
em sua formacdo, na aprendizagem para o ensinar, bem como no enfrentamento, como
mencionado, dos entraves quanto a transformacdo dos saberes do contelido em um saber
que, também, possa ser apreendido pelo estudante (FERENC, 2005).

Reconhecemos, portanto, como possiveis espacos de formacdo docente as acOes e

os programas de desenvolvimento profissional de docentes universitarios presentes em

* As fontes de consulta neste levantamento foram: Banco de teses da CAPES (2006 a 2008); GTs da ANPEd
- Formagdo de Professores — GT 08; Didatica — GT 04; Politica de Educagdo Superior — GT 11 — (2006 a
2008); Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos (2007 a 2009).

> Refiro-me & Série Estado do Conhecimento (n. 6) — Formacdo de professores no Brasil (1990-1998)
organizado por Marli Eliza Dalmazo Afonso de André e a Série Estado do Conhecimento (n. 10) - Formacéo
de profissionais da educacdo (1997-2002) sob a coordenagdo e organizacdo de Iria Brzezinski.

®Durante este levantamento, foi encontrado no GT Formag#o de professores da ANPEd sete trabalhos, sendo
guatro de Minas Gerais; no GT de Didatica, quatro trabalhos, porém nenhum é de Minas Gerais; no GT
Politica de Educacao Superior, foram encontrados dois trabalhos e destes um é de Minas Gerais e por fim, na
Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos ndo foi encontrado nenhum trabalho pertencente ao estado de
Minas Gerais.



algumas universidades, enquanto mecanismos de elaboracdo e/ou reelaboracéo, tanto dos
saberes pedagdgicos, como dos curriculares, disciplinares e da experiéncia; todos estes
fundamentais a préatica docente.

Ainda nesta perspectiva e dando continuidade ao mapeamento efetuado, visando ao
conhecimento da realidade a ser investigada, ao final do ano de 2009 e inicio do ano
seguinte, realizamos uma pesquisa exploratoria nas Universidades Federais situadas no
Estado de Minas Gerais a fim de verificar a presenca de programas de desenvolvimento
profissional de seus docentes. A partir deste levantamento, inicial, foi possivel constatar
que das onze Universidades Federais existentes’ no estado supracitado, seis delas
afirmaram possuir acdes sistematizadas que visavam atender, de algum modo, as demandas
relativas a pratica docente de seus professores.

Mediante o contexto apresentado, referente a docéncia universitaria passamos,
entdo, a nos questionar sobre qual seria a contribui¢cdo dos programas de desenvolvimento
profissional docente para o processo de aprendizagem profissional da docéncia, relativo ao
saber pedagdgico de professores universitarios.

Assim, na tentativa de responder a esta questdo, propusemos como objetivo geral
analisar o processo de aprendizagem profissional de docentes universitarios, mais
especificamente, quanto aos saberes que esses docentes vao elaborando e/ou reelaborando
em programas institucionais de desenvolvimento profissional.

Por objetivos especificos nos propusemos: Analisar o processo de elaboracdo ou
(re) elaboracdo do saber pedagdgico dos professores universitarios, no ambito dos
programas institucionais de desenvolvimento profissional docente; Identificar a
contribuicdo dos programas de desenvolvimento profissional para o processo de
aprendizagem docente de professores universitarios; Diagnosticar se os professores
participantes desses programas estabelecem a relacdo dos conteddos trabalhados nos
“cursos” com a pratica docente, ou seja, Se fazem a transposicdo desses saberes para as
suas salas de aula.

Destacamos, ainda, que ao ter acesso ao histérico de formacdo e atuacdo dos

programas de desenvolvimento profissional de docentes universitarios que seriam

" As universidades federais mineiras sdo: UFJF — Universidade Federal de Juiz de Fora; UFLA —
Universidade Federal de Lavras; UFMG — Universidade Federal de Minas Gerais; UFOP — Universidade
Federal de Ouro Preto; UFSJ — Universidade Federal de Sdo Jodo Del-Rei; UFTM — Universidade Federal do
Triangulo Mineiro; UFU — Universidade Federal de Uberlandia; UFV — Universidade Federal de Vigosa;
UFVJM — Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri; UNIFAL — Universidade Federal de
Alfenas; UNIFEI — Universidade Federal de Itajuba.



investigados desejavamos, também, analisar o contetudo abordado por eles; todavia, uma
vez que nem todas as acdes analisadas possuiam documentos que pormenorizassem 0
conteddo por elas trabalhado trazendo, apenas, as agdes desenvolvidas, mas sem
especificar o contetdo utilizado este objetivo ficou parcialmente cumprido.

Ap0s ter sido apresentado o contexto em que se insere a proposta desta dissertagéo,
assim como 0s nossos objetivos, com a finalidade de estabelecer interlocugbes com a
questdo de investigacdo proposta buscamos realizar, no primeiro capitulo, uma reviséo
bibliografica orientada por quatro tematicas afins, sendo elas: A formacédo de professores
para o ensino superior; A aprendizagem profissional de docentes universitarios; Os saberes
profissionais do docente universitario; e, por fim, o desenvolvimento profissional do
docente universitario.

No segundo capitulo, apresentamos a metodologia desta pesquisa e buscamos,
portanto, evidenciar os passos realizados para o alcance de nossos objetivos, assim como
o0s instrumentos de pesquisa utilizados, a caracterizagdo das instituicdes investigadas e o
perfil dos sujeitos investigados.

No terceiro capitulo, apresentamos um pouco do histérico de constituicdo e
desenvolvimento dos nlcleos ou érgdos responsaveis pelas acdes formativas investigadas,
no intuito de verificar se nelas houve a presenca de atividades voltadas para o
desenvolvimento profissional do docente universitario e que poderiam, por sua vez, vir a
contribuir para o processo de aprendizagem profissional docente, concernente ao saber

pedagdgico de professores universitarios.

Ja no capitulo quatro, trouxemos a Otica dos entrevistados concernentes as agdes
analisadas; ou seja, buscamos, neste capitulo, ouvir os entrevistados acerca do que
pensavam sobre as a¢Oes formativas que foram desenvolvidas enfatizando o seu processo
de aprendizagem profissional da docéncia e os saberes pedagdgicos em circulacdo nestes
espacos, relativo ao saber pedagogico. Desta forma, na primeira parte deste capitulo,
buscamos ouvir as formadoras que se ocuparam, por sua vez, da formacdo dos professores
universitarios e, em seguida, procuramos ouvir os proprios docentes universitarios acerca
dos aspectos relativos a sua formacdo e a sua participacdo nas agdes formativas
investigadas.

Por fim, apontamos as consideracGes finais a respeito do estudo realizado, assim
como possiveis respostas ao questionamento que, inicialmente, nos mobilizou a

desenvolver esta pesquisa.



CAPITULO |

1. A pratica docente universitaria: em meio a limites e possibilidades

Neste capitulo, pretendemos estabelecer interlocugbes com a questdo de
investigacdo proposta, por meio de revisdo bibliografica orientada por quatro tematicas
afins, sendo elas: A formacdo de professores para o ensino superior; A aprendizagem
profissional de docentes universitarios; Os saberes profissionais do docente universitario;
e, por fim, o desenvolvimento profissional do docente universitério.

Partimos do principio de que o exercicio da docéncia no ensino superior exige
formacéo especifica, em funcédo das caracteristicas e das demandas que Ihe séo proprias e,
assim, reconhecemos a discusséo acerca da formacéo de professores para 0 ensino superior
como o ponto de partida para outras reflexdes.

Pertinente a aprendizagem dos professores universitarios, ressaltamos que apesar de
ser uma discussdo que se faz em estreita relacdo com a reflexdo a respeito da Formacéo de
Professores e que se insere, também, no contexto do desenvolvimento profissional docente,
propusemos sua reflexdo, a parte, considerando que o processo de aprendizagem dos
referidos docentes € um dos focos de analise de nosso estudo.

Em seguida, apontamos a reflexdo acerca dos saberes docentes, por considera-los
indispensaveis a composicdo da pratica dos professores universitarios, configurando-se,
ainda, como auxilios na discussdo com relacdo ao exercicio do ensinar, uma vez que
podem ser (re) elaborados durante o processo de desenvolvimento profissional dos
docentes universitarios.

E por fim considerando que um dos focos de andlise, deste trabalho, refere-se aos
programas e/ou acdes desenvolvidas em universidades federais foram inseridas as
reflexdes sobre o desenvolvimento profissional de docentes universitarios, pois
acreditamos que este poderia se configurar em uma estratégia institucional para a (re)
elaboracdo do saber docente.

Acreditamos, portanto, que a discussdo destas tematicas nos sera fundamental para
melhor apreendermos 0 nosso objeto de pesquisa, assim como para nos permitir a analise

posterior dos dados desta pesquisa.



1.1. Formacéo de professores para o Ensino Superior: tarefa de quem?

Acreditamos que discutir a formacdo de professores para 0 ensino superior
universitario é refletir sobre 0 modo como estes docentes vém sendo preparados para o
exercicio da docéncia, em sala de aula, no referido nivel de ensino. Esta reflexdo nos
permite, por sua vez, uma problematizacdo quanto a adequacdo desta formacédo a fim de
suprir as demandas do ensino superior.

Sob esta perspectiva, apontamos que pesquisadores como Broilo (2007), Pachane
(2006), Bazzo (2006), Ferenc (2005), Masetto (2002), dentre outros, tém estudado a
formagdo do professor universitario considerando as atuais exigéncias da sociedade,
buscando contribuir de forma significativa para que o docente universitario realize,
segundo Schon (1995), sua pratica profissional de modo reflexivo, mantendo-se em
constante renovacdo para o exercicio da docéncia.

Reforgando tal aspecto, Schon (1995, p. 90-91) ressalta a importancia, para o
cotidiano escolar e que, por sua vez, trazemos para 0 contexto universitario, da formacéo
de professores como profissionais reflexivos apontando, para isso, trés extensbes da
reflexdo sobre a pratica docente, sendo elas, “a compreensdo das matérias pelo aluno; a
interacdo interpessoal entre o professor e 0 aluno; e a dimensao burocratica da pratica”.

Considerando as referidas extensdes da reflexdo sobre a pratica docente,
acreditamos que ao se formar professores embasados neste processo de reflexdo
favorecem-se, ndo so a pratica docente, como também o aprendizado do individuo e, com
isso, todo o0 processo ensino-aprendizado.  Neste mesmo aspecto, Garcia (1999),
ancorando-se em Little (1993, p. 139), defende que “a formagdo de professores deve dar
aos professores a possibilidade de questionar as suas proprias crencas e praticas
institucionais”.

Buscando, entdo, uma compreensao acerca do conceito “Formacgao de Professores”,
temos que, embora abrangente, ele pode ser compreendido sob a 6tica de Medina e
Domingues (1989 apud PACHANE, 2006, p. 102) como “[...] a preparagao e emancipagdo
profissional do docente para realizar critica, reflexiva e eficazmente um estilo de ensino
que promova uma aprendizagem significativa nos alunos e consiga um pensamento-acéo
inovador, trabalhando em equipe com os colegas para desenvolver um projeto educativo

comum”.



Nesta perspectiva, surge, entdo, uma indagacdo: Se cabe a universidade formar
“bons” profissionais, de quem ¢ a responsabilidade de formar “bons” professores para o
exercicio da docéncia universitaria que tanto interfere na formacéo do futuro profissional?
E, ainda, como se tem dado tal formacéo ao docente?

Referente a formacdo e ao recrutamento de professores para o ensino superior no
Brasil, 0 que se tem, atualmente, ¢ assinalado da seguinte maneira na LDB n°. 9394/96°,
em seu art. 66: “a preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de
pOs-graduagdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”. Entretanto, é
sabido que os programas de mestrado e doutorado, a0 mesmo tempo, abrigam e formam
pesquisadores provenientes de/para diversas areas e nao apenas da/para &rea educacional,
visando atividades de ensino. Entende-se, desta forma, que nem todos 0s mestres e
doutores que deixam as IES o fazem aptos para o exercicio da docéncia universitaria.
Quando muito, tal preparacdo pode ser considerada, apenas, como uma formacéo inicial
para a docéncia universitaria.

Visando ao exercicio da docéncia, nas Instituices de Ensino Superior (IES), é
ministrada durante os cursos de pds-graduacdo Stricto Sensu a disciplina Metodologia do
Ensino Superior ou Didatica do Ensino Superior, com carga horaria média de 60 horas,
dirigindo-se a formag&o docente, o que segundo nosso entendimento constitui-se em uma
carga horaria insuficiente, considerando a tamanha complexidade do exercicio da docéncia
no Ensino Superior.

Constatamos, assim, a preocupacdo das IES, por meio da pds-graduacdo stricto
sensu, em seus cursos de mestrado e doutorado, com a formacdo de excelentes
pesquisadores; contudo, cabe-nos, ainda, uma reserva a respeito do mesmo empenho e
preocupacao referente a formacao do docente para o ensino universitario, 0 que nos deixa,
ainda, sem uma resposta satisfatoria ao questionamento que propusemos anteriormente.

Ainda neste sentido, referente a formagdo para o exercicio da docéncia
universitaria, vemos que o siléncio tem sido uma caracteristica basica da LDB atual,
especificamente, no que concerne a formacdo didatica do professor universitario
(MOROSINI, 2001). Na atual legislacdo, ha a explicitacdo, apenas, de que o docente do
ensino superior deve ter competéncia técnica tornando, portanto, evidente a auséncia de

uma politica diretamente voltada para a formacao dos professores universitarios.

® Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional — LDB (Lei n°. 9.394/96).



Nesta perspectiva, Teixeira (2009) reconhece a “[...] auséncia de politicas publicas
de formacao especifica para o ingresso na carreira do magistério superior” ao mencionar na
referida lei, em seu artigo 65, a docéncia universitaria — “A formagdo docente, exceto para
a educacdo superior, incluira pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas”
(TEIXEIRA, 2009, p.3, grifo nosso).

A partir do referido artigo da LDB, podemos inferir que ao se excetuar o
cumprimento da “pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas” para o ensino superior
a propria LDB que, também, deveria apontar “diretrizes e bases” para a formacdo de
professores neste nivel de ensino parece se isentar de legalizar e, em decorréncia disso, de
oferecer os meios para a formacéao do futuro professorado do ensino superior.

Ressaltamos, além disso, que a mesma realidade ndo se dard de modo diferente
quanto a formacdo continuada dos referidos professores, pois a mesma lacuna permanecera
aberta na referida Lei jA que, também, nada consta, na legislacdo, em relacdo a este
segmento da formacéo docente.

Entendemos, assim, que a formacdo continuada por ndo ser, claramente, amparada
pela lei encontra-se, também, a margem das responsabilidades das IES, o que pode ser
sustentado pela seguinte constatacdo: “apesar do entendimento institucional de que os
docentes séo os responsaveis pela formacao de futuros profissionais, sua formacgéo docente
ndo tem sido valorizada nem pela maioria das IES nem pelas politicas voltadas para a
educagdo superior” (ISAIA, 2006, p.66).

De acordo, ainda, com a atual LDB em seu Art. 67°“Os sistemas de ensino
promoverdo a valorizagdo dos profissionais da educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos
termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico [...] IV - progressdo
funcional baseada na titulagdo ou habilitacdo, e na avaliacdo do desempenho”. Tais
apontamentos encontram-se de acordo com os “Critérios de Avaliagdo de Desempenho”,
visando a Progressdo Funcional do Docente, contidos na Resolu¢do 12/99 do CONSU.
(Alterado pela Resolugdo 14/2002-CONSU, de 8.10.02) °.

Diante disso, temos que a valorizacao que é dada ao docente do ensino superior, no
que se refere a seu plano de carreira pode vir a corroborar para que o docente ndo se
empenhe em aprimorar sua formacéo para o ensino, visto que as atividades desenvolvidas

no ambito da pesquisa sdo, consideravelmente, mais valorizadas em detrimento daquelas

% Consulta realizada na Secretaria dos Orgéos Colegiados (SOC) do site da Universidade Federal de Vigosa:
http://www.ufv.br/soc/.
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realizadas no ambito do ensino. Fato este que pode incorrer em um desestimulo
profissional para o docente investir em sua pratica pedagdgica, ja que tal investimento sera
preterido no momento de sua avaliacdo como docente.

Tal argumento pode ser ainda, refor¢cado por meio da fala de Candau (1999, p.37)
referindo-se a relagdo saber/poder na universidade em que argumenta “quanto maior énfase
a universidade da a pesquisa e a pos-graduacdo, mais nitida é a hierarquia do prestigio

académico”. A referida autora afirma, entdo, que,

em primeiro lugar estdo os cientistas. Ndo importa se sdo bons ou maus
professores. O que da prestigio é a producdo académica, algumas vezes
consumida mais no exterior do que no proéprio pais. [...] em segundo lugar, se
situam na hierarquia académica aqueles que articulam a producéo cientifica com
as atividades de ensino para, em Gltimo lugar, se colocarem os que se envolvem
mais diretamente com as questfes de ensino e de educacdo de um modo geral
(CANDAU, 1999, p. 37).

Compreendemos, porém, no que se refere a preparacao para o exercicio da docéncia
universitéria que, tanto a docéncia, quanto a pesquisa, assim como o exercicio de qualquer
profissdo, exigem capacitacdo propria e especifica (MASETTO, 2002). Todavia, apesar de
estarmos de acordo com este pensamento, infelizmente, como apontado anteriormente, esta
ndo tem sido a realidade vivenciada pelos docentes que adentram o contexto universitario e
nele se inserem como professores universitarios. Inevitavelmente, percebem-se, também,
diante de um dilema: viver o exercicio da docéncia universitaria, conforme Candau (1999),
no primeiro, segundo ou terceiro lugar da hierarquia do prestigio académico universitario?

Sendo assim, entendemos que a didatica do professor universitario, vivenciada em
sala de aula, possa ser, mais uma vez, evocada, pois compreendemos que para haver troca
de conhecimento, assim como a constru¢do de novos saberes, faz-se necessaria uma via
dindmica de informacdo que inclua, por sua vez, todos os saberes da docéncia. Estes
saberes, de acordo com Tardif (2002), sdo transmitidos das instituicdes de formacéo de
professores (incluindo os saberes pedagdgicos), os saberes disciplinares, saberes
curriculares e, por fim, os saberes advindos da experiéncia.

Ainda no ambito da didatica, reconhecemos que, “todo processo de formacao de
educadores — especialistas e professores — inclui necessariamente componentes curriculares
orientados para o tratamento sistematico do ‘que fazer’ educativo, da pratica pedagogica.

Entre estes, a didatica ocupa lugar de destaque” (CANDAU, 2003, p. 13).
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Referente, por sua vez, a construcdo da identidade profissional do individuo
embasada numa profissdo tem-se que esta “inicia-se no processo de efetivar a formacao na
area” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 105). De acordo com as autoras, 0 tempo que
0s estudantes passam na universidade é fundamental para a construcdo desta identidade.
Entretanto, como vimos, quando assumem o papel de docentes do ensino superior o0 fazem
sem uma preparacao especifica para tal.

Assim, ao analisarmos os diversos campos'® cientificos existentes referentes as
Ciéncias Humanas, Biologicas, Exatas e Agrarias, como também a especificidade de seus
contetidos formativos constatamos que a maioria dos profissionais formados ndo teve, em
seu curriculo, a formacdo em didatica; formacdo esta tdo necesséria a pratica docente
universitaria. Sob esta perspectiva, ao referirem-se aos profissionais advindos da formacéo
universitaria e que retornam a universidade como professores, Pimenta e Anastasiou

(2002) assinalam que,

se € oriundo da &rea da educacdo ou licenciatura, teve oportunidade de discutir
elementos teoricos e praticos relativos & questdo do ensino e da aprendizagem,
ainda que direcionado a outra faixa etéria de alunos, com objetivos de formacgédo
diferenciados da formag&o profissional universitaria. Todavia, como ocorre na
maioria dos casos, sendo de outro quadro profissional, trard consigo um
desempenho desarticulado das fungdes e objetivos da educacéao superior [...] Para
os profissionais oriundos das demais &reas, a construgdo identitaria se da ao
longo da trajetdria, iniciada nos estudos formais na graduagdo e sistematizada
nos momentos subsequentes de aprofundamento (especializacdo, mestrado,
doutorado, etc.) (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 105-106).

Acreditamos, assim, que sem uma formacédo adequada que embase o0s docentes para
o0 exercicio da docéncia no ensino superior, os profissionais sem formacdo em educagéo ou
licenciatura, quando chegam para assumir a sala de aula o fazem tendenciosos a reproduzir
aquelas mesmas préaticas pedagogicas de seus antigos professores e que foram apreendidas
enguanto estudantes, seja durante a sua formacéo inicial ou mesmo em momento anterior.
Reconhecemos, no entanto, que ao agir desta forma, o docente poderd ndo atender as
especificidades do processo ensino-aprendizagem que, por sua vez, € composto de
individuos que apresentam modos e tempos diversos de aprendizagem e, em decorréncia

disso, necessidades, também, diferenciadas.

Bourdieu (1983c) compreende 0 campo como, espacos sociais nos quais determinados tipos de bem sdo
produzidos, consumidos e classificados. Este conceito representa entdo o espago social de dominacéo.
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Apesar do exposto, com base nos resultados da pesquisa realizada por Ferenc, Silva
e Saraiva (2008) vemos que o0s professores universitarios, mesmo cientes de seus limites
relativos a sua pratica pedagogica, decorrentes da auséncia do saber pedagogico acabam
atentando-se, na maioria das vezes, apenas para 0 conhecimento do conteudo a ser
ministrado deixando, assim, & deriva 0 modo como este conteudo serd transmitido ao
estudante, a fim de Ihe favorecer o aprendizado.

Destacamos que estas apreciagdes vdo, ainda, ao encontro do que Pimenta e

Anastasiou (2002) apontam acerca da realidade universitaria:

Os pesquisadores dos varios campos do conhecimento (historiadores, quimicos,
filésofos, bidlogos, cientistas politicos, matematicos, artistas etc.) e o0s
profissionais de vérias areas (médicos, dentistas, engenheiros, advogados,
economistas etc.) adentram o campo da docéncia no ensino superior como
decorréncia natural dessas suas atividades e por razfes e interesses variados. Se
trazem consigo imensa bagagem de conhecimentos nas suas respectivas areas de
pesquisa e de atuacdo profissional, na maioria das vezes nunca se questionaram
sobre o que significa ser professor. Do mesmo modo, as instituicbes que 0s
recebem ja ddo por suposto que o sdo, desobrigando-se, pois, de contribuir para
torna-los. Assim, sua passagem para a docéncia ocorre “naturalmente”; dormem
profissionais e pesquisadores e acordam professores! Ndo sem traumas nem sem,
muitas vezes, ocasionar danos aos processos de ensino e aos seus resultados
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 104, grifos do autor).

E, pois, considerando os limites dos docentes universitarios quanto a sua formagéo
pedagdgica e a realidade por eles vivenciada no ambito universitario que reconhecemos
como possivel estratégia de (re) elaboracdo dos saberes docentes, especificamente, no que
tange ao saber pedagdgico, as iniciativas de desenvolvimento profissional direcionadas aos
referidos professores.

Dando continuidade as discussbes, no que se refere a necessidade de uma
capacitacdo propria para o exercicio do ensinar, Ferenc (2005, p.28) argumenta que esta
“surge, no Brasil, somente, cerca de duas décadas atras, em decorréncia de uma autocritica
por parte de diversos membros do ensino superior, principalmente dos professores”.

Ainda a mesma autora aponta uma explicacdo histéorica para o surgimento desta
necessidade um tanto tardia, pois considera que este pode estar alicercado no fato de a
Universidade Brasileira ter, em sua génese, inspiracdo no modelo francés da universidade
napolebnica, mas com adaptacdes, caracterizada pela autarquia, supervalorizacdo das
ciéncias exatas e tecnoldgicas, desvalorizacdo da filosofia, da teologia e das ciéncias
humanas; departamentalizagdo estanque dos cursos voltados para a profissionalizacao,

desprovida de um contetdo politico de instituicdo centralizadora.
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A perspectiva de formagéo, dos cursos nascidos neste modelo de instituicdo, era
orientada por um processo de ensino no qual, conhecimentos e experiéncias profissionais
sdo transmitidos do professor que possui 0 conhecimento para um individuo que néo sabe.
O professor era selecionado por ser bem-sucedido em sua carreira profissional. Ndo havia
uma formacdo especifica para o ensinar, e sim a crenca de que “quem sabe,
automaticamente, sabe ensinar”. Ensinar era concebido como a transmissdo de
conhecimentos, por meio de grandes aulas expositivas ou palestras (MASETTO, 2002).

Ressaltamos, porém, que ainda hoje a preparagédo destes docentes fica, no minimo,
comprometida; o que pode ser justificado, como ja mencionado, pela auséncia de um
amparo legal, que por sua vez, se responsabilize por este fim deixando “a deriva” e
solitario o docente que, como todo e qualquer profissional, necessita de capacitacao prépria
para o seu exercicio profissional.

De acordo com Pachane (2003), a formagdo do docente universitario tem se
concentrado na sua crescente especializacdo dentro de uma area do saber, 0 que tem sido
feito em detrimento da formacédo pedagdgica. Tal realidade pode ser constatada nos dizeres
de Vasconcelos (1998, p. 86) ao afirmar a existéncia de “pouca preocupagdo com o tema
da formacdo pedagdgica de mestres e doutores oriundos dos diversos cursos de poés-
graduacdo do pais. A graduagdo tem sido ‘alimentada’ por docentes titulados, porém, sem
a menor competéncia pedagogica”.

Neste sentido, retomando as questBes referentes ao dominio na area pedagdgica,
Masetto (1998, p. 20) explica que este tem sido “o ponto mais carente de nossos
professores universitarios, quando vamos falar em profissionalismo na docéncia. Seja
porque a veem como algo supérfluo ou desnecessario para sua atividade de ensino”. Diante
disso, acreditamos que o fato de muitos docentes universitarios, ainda, considerarem 0
dominio na area pedagogica como “algo supérfluo ou desnecessario” deixa subentendida a
concepgdo de ensino que nutrem acerca do que 0s tornam aptos para 0 exercicio da

docéncia, o que pode ser visualizado na fala de Isaia (2006), abaixo.

Os docentes, mesmo estando cientes de sua fungdo formativa, ndo consideram a
necessidade de uma preparagdo especifica para exercé-la, como se o
conhecimento especifico desenvolvido nos anos de formacéo inicial e/ou ao
longo da carreira e também o exercicio profissional bastassem para assegurar
um bom desempenho docente (ISAIA, 2006, p. 67).
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E, ainda, apesar de ndo se referir, especificamente, a pratica docente universitaria
Garcia (1999, p. 168) afirma, amparando-se em Doyle e Ponder (1977), que os professores
movem-se pela “ética do pratico”, ou seja, valorizam aquilo que acreditam poder aplicar
imediata e diretamente em suas classes e, com isso, resolver problemas evidenciados
cotidianamente. Ao refletirmos sobre a aprendizagem profissional da docéncia, relativo a
aprendizagem de individuos adultos, veremos que este apontamento talvez possa ser
estendido, também, para a pratica docente universitaria, uma vez que apontaremos aspectos
que aproximam os professores universitarios deste comportamento.

Todavia, apesar da énfase atribuida ao que possa ser imediatamente, aplicado a
pratica, compreendemos a relevancia de a formacéo de professores se ancorar, sobretudo,
em questbes mais amplas do processo ensino-aprendizagem, como a relacdo que se
estabelece entre professor e estudante, assim como a influéncia do contexto social,
econdmico, cultural em que os individuos encontram-se inseridos e ndo na aplicabilidade
imediata do conhecimento adquirido.

Sob esta perspectiva, acreditamos que dois modelos de formacdo de professores
exerceram e, ainda, exercem grande influéncia no que se refere as praticas docentes
universitarias visto que buscaram nortear a pratica pedagdgica em épocas distintas, sendo
eles 0 modelo da Racionalidade Técnica e 0 modelo da Racionalidade Prética.

De acordo com Pérez Gomez (1995), a racionalidade técnica ou instrumental pode
ser compreendida como o modelo que inspirou a concepc¢do tecnoldgica da atividade
profissional do professor, isto é, a sua pratica. De acordo com este modelo, a préatica do
professor seria, sobretudo, instrumental e mediada pela aplicacdo, com rigor, de teorias e
técnicas.

Entretanto, 0 mesmo autor apresenta alguns limites da racionalidade técnica, uma
vez que a realidade social ndo permite seu enquadramento em esquemas pré-estabelecidos,
sendo, todavia, uma realidade dialética. De acordo com o mesmo autor nesta realidade,
estdo contidas caracteristicas bastante complexas dos fendmenos sociais, tais como
incerteza, instabilidade, complexidade, singularidade e conflito de valores.

A partir destes limites, podemos compreender a impossibilidade desta abordagem
representar, por si s6, uma solucéo que seja geral para os dilemas vividos no ensino, ja que
cada realidade institucional possui, assim, problemas que lhe sdo proprios e que se
inserem, por sua vez, em um contexto social, igualmente, particular. Nesta perspectiva,

Mizukami (2006) também afirma que
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No cotidiano da sala de aula, o professor defronta-se com mdltiplas situagdes
divergentes, com as quais ndo aprende a lidar durante seu curso de formacéo.
Essas situacdes estdo além dos referenciais tedricos e técnicos e, por isso, 0
professor ndo consegue apoio direto nos conhecimentos adquiridos no curso de
formacdo para lidar com elas (MIZUKAMI, 2006, p. 14).

Buscando a superacgéo dos limites evidenciados na racionalidade técnica, bem como
da relacdo linear e mecénica entre o conhecimento cientifico-técnico e a pratica na sala de
aula, Pérez Gomez (1995) sugere, entdo, a racionalidade prética, ou seja, 0 processo de
reflexdo — na — acdo, partindo dos estudos das praticas docentes quando estes se deparam
com situacdes ndo esperadas em sua pratica de ensino. Nesta perspectiva, ele afirma que,
“o éxito do profissional depende da sua capacidade para manejar a complexidade e
resolver problemas praticos, através da integracdo inteligente e criativa do conhecimento e
da técnica” (YINGER, 1986 apud PEREZ GOMEZ, 1995, p. 102).

Assim, ao inserir o conceito de reflexdo em suas consideracfes, o autor supracitado
afirma que tal conceito ndo se traduz como um processo psicolégico apenas individual e
desvinculado do contexto em que se gerou, mas deve ser compreendido na inter-relacdo do
individuo com o seu meio de atuacao e convivéncia.

Sob este aspecto ancorando-nos, por sua vez, em Schon (1995) reconhecemos,
também, a necessidade de se formar professores como profissionais reflexivos, também,
para 0 contexto universitario, ou seja, formar professores capazes de refletir sobre a sua
préatica docente, processo este denominado pelo referido autor por, reflexdo-na-acdo (a
reflexdo que se da durante uma determinada atividade, porém com breve distanciamento
para se analisar a atividade em exercicio) e que, por sua vez, integra 0 pensamento pratico
do profissional do ensino.

Agindo assim, o professor universitario seria capaz de analisar a sua agdo, a fim de
modifica-la, se necessario, podendo, assim, oferecer melhores contribuicbes a pratica
docente. Acreditamos que um professor que se dispde a refletir sobre a sua pratica
pedagdgica podera buscar melhores solugdes para as tensées e os conflitos vivenciados no
cotidiano da docéncia universitaria.

De acordo com o autor supracitado, ainda referente a formacédo de professores
como profissionais reflexivos, para que a pratica docente seja, de fato, realizada de modo
reflexivo, o professor deve buscar “dar razdo ao aluno” o que, de modo geral, implica em
considerar 0 ponto de vista deste, compreendendo que o professor nem sempre esta com a

razdo e é detentor da Unica verdade, mas que ha, também, outro ponto de vista que,
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igualmente, deva ser considerado. Sendo assim, dar atengdo ao conhecimento do estudante
implica, de acordo com 0 mesmo autor, em um exercicio de reflexdo-na-acao.

Em meio a estas reflexdes, temos as consideracfes de Isaia (2006, p. 66) que
compreende que “a formagdo docente é um processo complexo que necessita da construgédo
de estratégias sistematicamente organizadas, que envolva esforgos pessoais e institucionais
concretamente desenvolvidos”. Agindo assim, poderdo ser pensadas alternativas coerentes
com as reais necessidades daquela pratica cotidiana, e ndo, apenas, elaborar solucGes para
questdes que ndo dizem respeito aquela realidade e que ndo atendem, portanto, as
exigéncias e aos limites da pratica docente.

Ao considerarmos a formacdo de professores universitarios como um processo,
reconhecemos que esta, tanto pode ser vivenciada isoladamente quanto em conjunto.
Ressaltamos, porém, seu valor crescente para 0 processo educativo quando esta formacdo é
realizada de modo coletivo, por abrir espaco nas praticas educativas individuais para outras
experiéncias, bem como novas contribuicdes, por meio da reflexdo critica de seus
envolvidos.

Ja no que se refere a formacdo continuada de professores universitarios, ideia
semelhante é apresentada por Silva (2006), ao destacar a importancia desta ser realizada de
forma interativa por meio de mediacOes significativas. Deste modo, a referida autora
apropria-se das ideias de Vygotsky, uma vez que este acreditava que 0 homem constitui-se
nas interagdes sociais, sendo “visto como alguém que transforma e ¢ transformado nas
relacdes produzidas em uma determinada cultura” (REGO, 1996, p. 93 apud SILVA, 2006,
p. 3). A mesma autora ainda reforga suas ideias ao afirmar que

a construgdo do conhecimento como uma interacdo mediada por varias relagdes,
ou seja, 0 conhecimento ndo é visto por ele como uma acdo do sujeito sobre a
realidade, mas como uma acdo mediada por outros sujeitos. O outro social pode
apresentar-se por meio de objetos, da organizacdo do ambiente, do mundo
cultural que rodeia o individuo. Assim, o processo de desenvolvimento ndo pode
ser aceito como um percurso solitario, pois existe a participacao do outro, atraves
da atividade e da linguagem constituida entre individuo e seu grupo social. Nesse
contexto social, os significados vdo sendo construidos pelo individuo apontando
sempre para novas formas de generalizacdo (SILVA, 2006, p. 3).

Consideramos, assim, de suma importdncia que a formagdo do professor
universitario seja realizada, concomitantemente, de modo individual e coletivo, amparados

devidamente pela Instituicdo de Ensino Superior a qual faz parte. De forma individual,
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para que o professor reveja sua prética, reflita sobre ela e se auto-avalie e de forma
coletiva, vislumbrando novas possibilidades do fazer docente, socializando seu modo de
ser professor.

Corroborando tais afirmativas temos, ainda, as proposi¢cées de Mizukami et. al.
(2002) em que ao analisarem a concepcdo da formagdo de professores como um
“continuum” a reconhecem como um processo. Além de considerar a formagdo de
professores como uma pratica que deva se efetuar de modo processual e continuo na vida
profissional do docente percebe-se, tambem, de acordo com a referida autora e seus
colaboradores, a proposicdo de que esta formacdo parta sempre do contexto em que se
insere o professor.

Na medida em que a formacdo de professores é abordada pelos autores como um
processo em desenvolvimento e ndo como uma etapa isolada, ao docente é atribuido o
papel de sujeito desse processo chamado, também, a intervir e a se responsabilizar por sua
prética pedagdgica.

Sendo assim, a partir das reflexbes acerca da formacdo dos professores
universitarios, bem como das demandas especificas de formacdo para os docentes do
referido nivel de ensino julgamos, por bem realizar, a parte, uma discussdo sobre a
aprendizagem profissional da docéncia, no &mbito do ensino superior, por considera-la
uma tematica fundamental para a melhor apreensdo do objeto de estudo deste trabalho.
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1.2. A aprendizagem profissional de docentes universitarios: aprender durante a

vida para aprender para a docéncia universitaria

De acordo com Freire (2009), somos seres inacabados, o que, por sua vez, deve
despertar e incitar em ndés o desejo pela busca, pelo questionamento e, logo, pelo
aprendizado. O mesmo autor afirma, ainda, que “o inacabamento do ser ou sua inconcluséo
¢ proprio da experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento” (FREIRE, 2009, p. 50).
Considerando tal argumentacdo, podemos compreender que, como seres inacabados que
somos, a constante descoberta, ou seja, o aprender cotidiano torna-se proprio da natureza
humana.

Conforme, ainda, o0 mesmo autor “mulheres e homens se tornaram educaveis na
medida em que se reconheceram inacabados. Ndo foi a educacdo que fez mulheres e
homens educaveis, mas a consciéncia de sua inconclusao é que gerou sua educabilidade”
(Op. cit. p. 58).

Reconhecemos, assim, que a aprendizagem esta presente em todas as acdes do
individuo, uma vez que, segundo o referido autor, é préprio da condicdo humana a
inconclusdo e cotidianamente, mesmo informalmente, em nossas relacfes diarias nos
encontramos em constante aprendizado.

Por outro lado, Freire (2009) ressalta que ndo basta apenas saber-se inconcluso para
avancar no aprendizado é necessario, também, que o individuo tome consciéncia deste
inacabamento, postura de fundamental importancia para ir além ao que se refere ao
aprendizado.

E, portanto, nesta perspectiva, que compreendemos a relevancia de se conceber,
também, a aprendizagem docente, no ambito universitario, como um processo que
acompanhara toda a trajetoria de vida do docente universitario e ndo apenas, como uma
etapa pontual vivenciada durante a sua formacao inicial. Este pensamento pode, ainda, ser
reforgado por Mizukami et al. (2006), quando afirmam:

aprender a ensinar e a se tornar professor sdo [...] processos e ndo eventos
(Knowles et al., 1994, p.286) processos estes — pautados em diversas
experiéncias e modos de conhecimento — que séo iniciados antes da preparacéo
formal, que prosseguem ao longo desta e que permeiam toda a pratica
profissional vivenciada (MIZUKAMI et al., 2006, p.47).
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Ao compreendermos que a aprendizagem do professor universitario deva se dar
durante toda sua vida, como j& apontado, compreendemos também que este professor
encontra-se em um processo de desenvolvimento comportando-se, por sua vez, como

sujeito de sua historia de formacéo e ndo como objeto passivo diante da mesma, pois,

aprender a ensinar é desenvolvimental e requer tempo e recursos para que 0S
professores modifiquem suas praticas; que as mudancas que os professores
precisam realizar de forma a contemplar novas exigéncias sociais e de politicas
pUblicas vdo além de aprender novas técnicas, implicando revisfes conceituais
dos processos educacional e instrucional e da prépria pratica (MIZUKAMI et al.,
2006, p.48, grifo do autor).

Ainda na perspectiva de uma aprendizagem inserida na vida cotidiana do professor
universitario, consideramos relevante buscar uma definicdo para 0s termos
“Aprendizagem” e “Aprendizagem Profissional” acreditando na possibilidade de relaciona-
los, posteriormente, ao nosso objeto de estudo.

Para ambos os termos encontramos na Psicologia uma defini¢cdo que nos pareceu
pertinente. A aprendizagem ¢ compreendida, por sua vez, como ‘“uma mudanga
relativamente duradoura no conhecimento, no comportamento ou na compreensao que
resulta da experiéncia” (STRATTON, 1994, p. 15). Tal aprendizagem tende a levar os
professores universitarios a adquirir conhecimentos que Ihe poderiam ser Uteis ao melhor
exercicio e a compreensdo da pratica docente universitaria, ja que lhe permitiria
compreender aspectos ligados, tanto ao ensino quanto a aprendizagem.

Buscando aproximar tal definicdo de nosso objeto de estudo, compreendemos que 0
processo pelo qual os professores universitarios se aplicam a viver, seja durante a sua
formacdo inicial ou, entdo, por meio de sua formacdo continuada, visando ao aprendizado
da docéncia deve ser gerador de mudanca em suas préaticas educativas para que, de fato,
possamos falar em aprendizagem. Ressaltamos, ainda, o papel relevante atribuido as
experiéncias vivenciadas durante o processo de aprendizagem, uma vez Que cCOmMO
apontado, as mudancas no conhecimento, no comportamento ou, ainda, na compreensao
sdo, por sua vez, resultantes da experiéncia.

Especificamente, no que tange a “Aprendizagem Profissional”, temos a defini¢éo
de que esta seria “Cualquier forma sistemdtica de educacion profesional con la
participacion del aprendiz y bajo la direccion de trabajadores habiles en las diversas fases
de uma ocupacion” (ONATIVIA, 1951, p. 36).
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De acordo com a defini¢do acima para que haja a aprendizagem profissional, faz-se
necessario que haja, ndo apenas, a participagdo do aprendiz, mas que esta participacao
esteja sob a orientacdo de profissionais qualificados, o que nos remete aos formadores que
se aplicam a formacéo continuada dos professores universitarios.

Importa ressaltar que esta defini¢cdo, também, nos aproxima de nosso objeto de
estudo, uma vez que, partimos da premissa da contribuicdo das acdes de formacdo que
visam auxiliar o professor universitario em seu processo de desenvolvimento profissional,
incluindo aspectos referentes ao modo de lidar com o espaco de sala de aula, além também
da aquisicdo de estratégias de ensino.

Apesar do exposto acima, reconhecemos que € preciso retomar a compreensao, ja
remetida em momento anterior, de que em nosso contexto atual de preparacdo para o
exercicio da docéncia no ensino superior o professor universitario ndo vem sendo
submetido a um processo formativo que o embase para tal (MASETTO, 2002). Assim, 0
referido professor acaba por vivenciar este processo formativo de modo solitario em
funcdo da auséncia de amparo, tanto legal quanto institucional.

Considerando o contexto apresentado, compreendemos que a participacdo do
aprendiz, neste caso, do professor universitario em sua propria aprendizagem fica deveras
comprometida em funcdo dos aspectos ja mencionados, como também pela auséncia da
orientacdo de um profissional habil que o auxilie em seu processo de aprendizagem
profissional da docéncia no ensino superior.

Pertinente, todavia, a0 modo como o aprender a ensinar vem sendo compreendido
com o passar do tempo, Nunes (2001) aponta para uma modificagdo da tendéncia ao
afirmar que,

Se no passado, a preocupagdo dos investigadores era sobre as destrezas e
disposicdes dos professores, mais recentemente os estudos sobre o processo de
aprender a ensinar estdo dirigidos a indagar sobre a aquisicdo do conhecimento
pelo docente diretamente relacionado a sua atuacéo na sala de aula. Deste modo,
0s estudos buscam compreender o que conhecem os professores e como este
conhecimento é adquirido (CARTER, 1990; DOYLE, 1985b citado por NUNES,
2001, p. 45).

Diante disso, torna-se imperativo que nosso olhar se volte, ndo apenas, para as
praticas docentes universitarias, como também para 0 modo como o conhecimento destas
praticas vem sendo adquirido ja que acreditamos que € a partir deste aprendizado, que se
da durante toda a trajetoria de vida do individuo, que o docente universitario podera

nortear a sua pratica docente, no ambito da sala de aula.
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Ao discorrermos acerca da aprendizagem do docente universitario, sempre na
perspectiva de processo de desenvolvimento vimos que seria relevante considerarmos,
também, o papel preponderante do ensino para que a aprendizagem se efetive, de fato, uma

Vez que

ensino e aprendizagem constituem unidade dialética no processo, caracterizada
pelo papel condutor do professor e pela auto-atividade do aluno, em que o ensino
existe para provocar a aprendizagem mediante tarefas continuas dos sujeitos do
processo. Este une, assim, o aluno a matéria, e ambos, alunos e contetdos, ficam
frente a frente mediados pela agéo do professor, que produz e dirige as atividades
e as acOes necessarias para que os alunos desenvolvam processos de
mobilizagdo, construcédo e elaboragdo da sintese do conhecimento (PIMENTA,;
ANASTASIOU, 2002, p.208).

Responsabilizados, juntamente, pelo ensino como também pela aprendizagem,
professores e estudantes veem-se ligados por um objetivo comum, sendo este, a sintese do
conhecimento.

Uma vez que acreditamos na possibilidade de (re) elaboracédo dos saberes docentes,
por meio de acgbes formativas voltadas ao desenvolvimento profissional de docentes
universitarios compreendemos que “ensinar ¢ mobilizar uma ampla variedade de saberes,
reutilizando-os no trabalho para adaptd-los e transformé-los pelo e para o trabalho”
(TARDIF, 2002, p. 21),

Em meio a estas reflexdes acerca da aprendizagem docente na universidade, que,
por sua vez, pode se dar durante a pratica docente, ja que se constitui Como um processo,
consideramos relevante fazer mengdo, também, as contribui¢es das abordagens do ensino
que talvez, sejam as que mais tenham influenciado a préatica docente, seja por meio da
literatura especializada, dos modelos de formacéo, aos quais foram submetidos, ou, ainda,
por meio de informacg6es advindas de cursos de formacéo de professores (MIZUKAMI,
1986). As abordagens remetidas s@o, por fim, a abordagem tradicional,
comportamentalista, humanista, cognitiva e abordagem sociocultural.

Porém, considerando o foco de nosso trabalho, compreendemos como relevante
apontarmos a concepcdo de ensino presente em trés das abordagens citadas, sendo elas a
abordagem tradicional, humanista e sociocultural do ensino.

No que se refere a concepgdo tradicional do ensino, tem-se que esta “¢

caracterizada pela concepgdo de educagdo como um produto, ja que 0os modelos a serem
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alcancados estdo pré-estabelecidos, dai a auséncia de énfase no processo” (MIZUKAMI,
1986, p. 11). Segundo a mesma autora, para a abordagem tradicional, o adulto

¢ considerado um homem acabado, ‘pronto’ e o aluno um ‘adulto em miniatura’,
que precisa ser atualizado. O ensino em todas as suas formas, nesta abordagem,
sera centrado no professor. Esse tipo de ensino volta-se para o que é externo ao
aluno: o programa, as disciplinas, o professor. O aluno apenas executa
prescricdes que lhe sdo fixadas por autoridades exteriores (MIZUKAMI, 1986,
p.08).

Percebemos nesta abordagem uma concepcao bastante encerrada do ensino, ja que
nela tudo ja estd posto, ou seja, o professor é aquele detentor do conhecimento, ao passo
que ao estudante caberia, apenas, o papel de aprendiz, nédo havendo espaco para a relagdo
existente entre ensino-aprendizado, em que ambos poderiam aprender. De modo contrario,

a abordagem humanista

da énfase a relagdes interpessoais e ao crescimento que delas resulta, centrado no
desenvolvimento da personalidade do individuo, em seus processos de
construgdo e organizacdo pessoal da realidade, e em sua capacidade de atuar,
como uma pessoa integrada. Da-se igualmente énfase a vida psicologica e
emocional do individuo e a preocupagdo com a sua orientagdo interna, com o
autoconceito, com o desenvolvimento de uma visdo auténtica de si mesmo,
orientada para a realidade individual e grupal (MIZUKAMI, 1986, p.38).

Percebemos, aqui, uma nocdo de ensino construida por meio das relacdes
interpessoais 0 que, por sua vez, nos atenta para a possibilidade da geracdo de
aprendizagem, uma vez que, como vimos, nesta abordagem o ensino poderia se dar em
meio as inter-relagcBes podendo, assim, ter como consequéncia a aprendizagem, tanto para
0s estudantes quanto para seus respectivos professores.

Entretanto, temos que a mesma abordagem ‘“‘considera o homem a fonte de todos os
atos. O homem é essencialmente livre para fazer escolhas em cada situagdo” (MOREIRA
et al., 1987, p.10). Diante disso, indo de encontro a afirmacdo antes remetida, ou seja, de
que o homem seja “essencialmente livre para fazer escolhas em cada situacdo”, afirmagao
esta apregoada pela referida abordagem, vemos que talvez aqui coubesse uma pequena
reflexdo acerca desta “possivel” liberdade atribuida ao individuo no ato de suas escolhas.

Se considerarmos a sociedade em que nos encontramos inseridos, ou seja, uma
sociedade capitalista que, constantemente, restringe nossas possibilidades de escolhas em

funcdo da realidade social, econémica e cultural a qual pertencemos, torna-se
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compreensivel que muitos individuos ndo se reconhecam como possuidores dessa
liberdade de escolha. E, ainda, apesar de, em sua esséncia, o individuo ser livre'*, para
fazer as suas escolhas vemos, no que se refere ao trabalho do professor, que as atuais
exigéncias da pratica docente universitaria inserida, também, em uma sociedade capitalista,
vém limitando tal liberdade.

Este argumento justifica-se pela condicdo de trabalho destes docentes que tem sido
marcada pela auséncia do tempo necessario para o investimento, cotidiano, em seu
processo de aprendizagem profissional, levando-os, por sua vez, a vivenciarem a
intensificacdo do trabalho docente que, segundo Hargreaves (1998, p. 133) “conduz a uma
falta de tempo para o aperfeicoamento das destrezas e para a actualizag@o profissional”.

Por ultimo, porém ndo menos importante, temos as contribuicdes da abordagem
Sociocultural para a qual “nao existem sendo homens concretos, situados no tempo e no
espaco, inseridos num contexto socio-econémico-cultural-politico, enfim, num contexto
historico” (MIZUKAMI, 1986, p.86). Vemos, assim, que ao considerar o contexto
histérico em que o individuo encontra-se inserido esta abordagem reconhece, também, que
0 meio em que nos encontramos pode vir a nos influenciar na medida em que sujeitos
advindos de varios contextos sociais, econdmicos, culturais e politicos passam a conviver
entre si.

Ainda referente a abordagem Sociocultural, porém no que tange ao
desenvolvimento psicoldgico do individuo, tem-se as contribuicBes do psicologo bielo-
russo Lev Vygotsky (um dos pensadores mais importantes de sua area). De acordo com 0
referido autor, o desenvolvimento psicolégico do individuo deve ser olhado de maneira
prospectiva pelo professor, ou seja, como um desenvolvimento que va além do momento
atual, com énfase no que esta por acontecer na trajetoria do individuo (OLIVEIRA, 2005).
Agindo desta forma, o professor tera a oportunidade de auxiliar o estudante no processo de
descoberta da aprendizagem.

Temos, assim, que ao se acreditar no potencial de aprendizado do individuo, o
docente pode, por sua vez, exercer o papel de intermediario deste aprendizado, colocando —
se entre o conhecimento que o estudante ja possui ao adentrar na escola e o conhecimento
formal que ele ira adquirir, influenciando, assim, de maneira positiva, na educagdo deste

individuo.

1 Direito garantido pela Declaracéo Universal dos Direitos Humanos, em que estabelece em seu Artigo | que
“Todos os seres humanos nascem livres e iguais em dignidade e direitos” (Fonte: http://www.onu-
brasil.org.br/documentos_direitoshumanos. php).
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Partindo deste principio e buscando relaciona-lo a prética docente universitaria,
podemos aferir a relevancia de uma prética que compreenda o ensino-aprendizado,
verdadeiramente, como um processo de construcdo em que, ambos, estudante e professor,
tém a oportunidade e possibilidade de aprender. Do contrario, se 0o docente conceber o
ensino e o aprendizado como etapas separadas sem, portanto, relacdo entre si, o docente
ndo se corresponsabilizard pelo tipo de conhecimento que serd, por sua vez, mediado no
ambito universitario.

Ressaltamos, assim, a importancia ndo s6 da figura do professor em todo o
processo de ensino-aprendizagem como um mediador nesse processo, assim como de sua
Gtica, ou seja, do modo como ele concebe o referido processo. Entende-se, assim, que as
relacGes estabelecidas entre professor e estudante necessitam ser consideradas sob uma
perspectiva de interacdo e integracdo, e ndo como etapas isoladas. E, ainda, neste sentido

que Garcia (1999) afirma

O ensino é uma actividade com implicaces cientificas, tecnoldgicas e artisticas.
Isso implica que aprender a ensinar ndo deve ser um processo homogéneo para
todos os sujeitos, mas que sera necessario conhecer as caracteristicas pessoais,
cognitivas, contextuais, relacionais etc., de cada professor ou grupo de
professores de modo a desenvolver as suas proprias capacidades e
potencialidades (GARCIA, 1999, p. 29).

Diante disso, reforcamos a ideia de que € a partir da concepc¢do que o professor
universitario nutre acerca do ensino e de seu papel para que este se efetive em meio ao
processo de ensino-aprendizagem que o docente norteara toda sua pratica pedagogica.

Uma vez que nosso objeto de estudo refere-se ao aprendizado dos professores
universitarios e ao modo como (re) elaboram os seus saberes pedagdgicos no ambito das
acOes de formacdo voltadas ao desenvolvimento profissional dos referidos professores
compreendemos que esta Ultima abordagem pode vir a nos auxiliar, um pouco mais, em
sua compreensao por considerar, dentre outros aspectos, a influéncia do meio sociocultural
na formacao do individuo.

Ressaltamos, todavia, que apesar da relevancia das abordagens do ensino

apresentadas para o processo de ensino-aprendizagem Mizukami (1986) afirma que

0 gque mais se espera, pois, ndo é o dominio de uma ou mais abordagens, mas de
formas de articulacdo entre as mesmas e o fazer pedagégico do professor. Caso
se procure uma articulacdo entre abordagens disponiveis, esta integracdo
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pressuporia repensar essas abordagens, em seus pontos de interseccdo e de
contraste, de forma a que aspectos cognitivos, emocionais, comportamentais,
técnicos e socio-culturais pudessem ser considerados. Dessa forma, a pratica
pedagogica, tal como aqui enfocada genericamente, podera assumir o sentido de
préxis, de uma atividade tedrico-pratica (MIZUKAMI, 1986, p.109).

A partir das reflexdes realizadas, referente a nocdo geral de aprendizagem, assim
como da aprendizagem profissional e certa, igualmente, das contribuicdes das referidas
abordagens do ensino compreendemos, de acordo com Saraiva (2005, p.54) que a
aprendizagem docente pode ser compreendida como “processos por meio dos quais os
professores se apropriam, no contexto historico-cultural da formacéo, dos saberes docentes
necessarios a atuacdo no campo educativo, bem como da constituicdo de suas identidades
profissionais”. A referida autora (p.32) ancorando-se, ainda, em Jarvis (1995, p. 2) nos

fornece outra contribuigdo acerca da aprendizagem, j& que a define como

um processo de transformacdo da experiéncia em conhecimento, capacidades,
atitudes, valores, sentidos e emocOes. A aprendizagem constitui a ponte
fundamental entre 0 eu e 0 mundo. O eu é o produto da interagcdo com 0s outros e
com o mundo social mais amplo. Sofre transformac6es a cada novo desafio e a
cada nova experiéncia que 0s sujeitos vivenciam em contextos de aprendizagem
(JARVIS, 1995, p. 2 apud SARAIVA, 2005, p. 32).

Especificamente, no que compete a aprendizagem do professor universitario
visando ao exercicio do ensinar, tem-se que, poucas acdes tém sido efetivadas a fim de
proporcionar, principalmente, aos professores ja inseridos na docéncia universitaria uma
formacao especifica que lhes embase para o ensino.

Tal afirmativa pode ser corroborada nos dizeres de Ferenc (2005) quando esta
afirma que o questionamento sobre 0 modo como o professor, em exercicio, aprende a
ensinar € um tema considerado fundamental para qualquer investimento que se proponha
realizar no campo da formagao de professores. No entanto, a referida autora afirma que “s6
recentemente, ela tem se tornado objeto de pesquisa, pois o foco das investigacdes tem se
mantido numa Otica externa, abordando ‘o que os professores precisam saber e como
podem ser treinados’” (CARTER, 1990, p. 291apud FERENC, 2005, p. 49).

Uma vez que nosso objeto de estudo refere-se ao processo de aprendizagem de
professores universitarios, ou seja, de individuos adultos, vivenciado no ambito de acGes
de formacdo voltadas ao desenvolvimento profissional docente, buscou-se um

aprofundamento no que se refere a0 modo como estes individuos aprendem a ensinar.
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Para isto, propusemos uma discussao a respeito da aprendizagem destes individuos
adultos, ja que compreendemos que tal aprendizagem pode apresentar aspectos diversos
daqueles evidenciados no tocante a aprendizagem de um individuo que estd por iniciar o
seu processo de formacdo. O individuo adulto, diferentemente do ndo adulto, apesar de,
como referido em momentos anteriores, estar também em constante aprendizado possuli
necessidades e caracteristicas neste processo que nao devem ser desconsideradas.

Nesta perspectiva, de acordo com Silva (2003), a partir da década de 1930 até os
dias atuais, varios psicélogos vém desenvolvendo pesquisas pertinentes a capacidade de
aprendizagem nos adultos, pesquisas estas pertinentes ao dominio educativo, cognitivo e
do desenvolvimento. Segundo a mesma autora, os resultados “consideram que a
aprendizagem nos adultos se encontra diretamente relacionada com a experiéncia, a vida
pessoal e o contexto social e cultural” (STERNBERG, 1990 apud SILVA, 2003, p. 56).

Diante disso, buscando uma melhor compreensdo do referido processo de
aprendizagem, optamos pelas contribuicfes da Andragogia que, de acordo com Garcia
(1999), tem sido a teoria da aprendizagem que “com maior frequéncia se tem comentado
em relacdo a aprendizagem dos professores”, tendo sido “proposta por Knowles, e definida
como ‘a arte e a ciéncia de ajudar aos adultos a aprender’. Knowles diferenciou mesmo a
Andragogia da Pedagogia, sendo a primeira a ciéncia da educagéo dos adultos, enquanto a
segunda seria a dos sujeitos ndo adultos” (GARCIA, 1999, p. 55).

Partindo deste principio, acreditamos que a analise da aprendizagem dos docentes
universitarios podera ser mais bem apreendida, uma vez que esta considera aspectos,
apresentados a seguir, que devido a suas peculiaridades ndo sdo levadas em consideragéo
ao se tratar da educacdo de individuos ndo adultos, como € o caso da Pedagogia.

No que se refere a aprendizagem de adultos, Garcia (1999) afirma que esta teoria
fundamenta-se em cinco principios que podem ser de sumo interesse pelas suas

possibilidades de aplicacdo na Formacéo de Professores. Estes principios sao:

1. O autoconceito do adulto, como pessoa madura, evolui de uma situacdo de
dependéncia para a autonomia; 2. O adulto acumula uma ampla variedade de
experiéncias que podem ser um recurso muito rico para a aprendizagem; 3. A
disposicdo de um adulto para aprender estd intimamente relacionada com a
evolucdo das tarefas que representam o seu papel social; 4. Produz-se uma
mudanca em funcdo do tempo a medida que os adultos evoluem de aplicagfes
futuras do conhecimento para aplica¢Ges imediatas. Assim, um adulto esta mais
interessado na aprendizagem a partir de problemas do que na aprendizagem de
conteddos; 5. Os adultos sdo motivados para aprender por factores internos em
vez de por factores externos (KNOWLES, 1984, p.12 citado por GARCIA, 1999,
p. 55).
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Somando-se a estes principios, de acordo com Goecks (2003) “ndo basta apenas,
portanto, o envolvimento do ser humano na esfera do ‘pensar’, através de estimulos logicos
e racionais. E necessario o envolvimento na esfera do ‘sentir’, proporcionando estimulos
interiores € emocionais. Desta forma, o sentir estimula o ‘querer’, transformando em
vontade e agdo”.

A partir das consideracdes realizadas temos, também, as contribuicBes da Teoria de
Jarvis, igualmente, referendada por Garcia (1999) em que se afirma, acerca da experiéncia
adulta (MERRIAM; CAFFARELLA, 1991) que, “qualquer experiéncia ocorre numa dada
situacdo, mas nem todas as experiéncias resultam necessariamente em aprendizagem”. No

tocante a isso, 0s mesmos autores seguem afirmando que

existem nove possibilidades de resultados para uma determinada experiéncia. As
trés primeiras levam a respostas de ndo aprendizagem, e séo: a) presuncéo: o
sujeito pensa que isso j& o sabe; b) ndo consideragéo: ndo se tem em conta a
possibilidade de resposta; e ¢) recusa: recusa-se a oportunidade de aprender. Nas
outras trés possibilidades, a pessoa adulta aprende, mas trata-se de uma
aprendizagem por memorizagdo, e inclui as seguintes possibilidades: d) pre-
consciente: a pessoa interioriza algo inconscientemente; e) pratica: pode
praticar-se uma nova capacidade sem a aprender; e f) memorizacéo: aquisicdo e
armazenamento de informacgdo. Por U(ltimo, as possibilidades que geram
aprendizagem significativa e integrada seriam as seguintes: g) contemplacéo:
pensar no que se estd a aprender, sem que se exija um resultado visivel de
conduta; h) prética reflexiva: tem a ver com a resolucéo de problemas; e i)
aprendizagem experimental: aprendizagem de uma pessoa ao realizar
experiéncias no ambiente (GARCIA, 1999, p. 56).

Retomando uma ideia anterior, acreditamos que os principios acima remetidos,
caracteristicos da Aprendizagem de Adultos podem se relacionar e legitimar a ja
mencionada “ética do pratico” citada por Garcia (1999), amparado em Doyle e Ponder
(1977) que, por sua vez, diz do impeto do professor em valorizar aquilo que acredita poder
aplicar imediata e diretamente em suas classes e, com isso, resolver problemas
evidenciados cotidianamente.

E, portanto, com este olhar voltado para a aprendizagem de individuos adultos que
pretendemos dar continuidade as nossas reflexdes e aprecia¢fes futuras, considerando que
nos propusemos a analisar o processo de aprendizagem de docentes universitarios,
processo este que precisa ser analisado sob a oOtica das peculiaridades presentes na

aprendizagem de adultos.
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E, ainda, uma vez que buscamos analisar o referido processo considerando a
possibilidade de (re) elaboragdo do saber pedagdgico de professores universitarios,
propomos, a seguir, uma discussao acerca dos saberes docentes. Estes saberes sdo por nos
considerados como indispensaveis a composicdo da pratica dos professores universitarios,
configurando-se, ainda, como auxilios na compreensédo do exercicio do ensinar no contexto

universitario.

1.3. Os saberes profissionais do docente universitario: auxilios a pratica docente

Diversos autores, tais como, Pimenta (2007), Gauthieret al. (2006), Tardif (2002),
Pimenta e Anastasiou (2002), Borges (2002), Nunes (2001), dentre outros, vém estudando
0s saberes constituidos pelos professores durante a sua trajetéria formativa, o que vem
evidenciando a presenca de uma tipologia diversa para estes saberes. Sendo assim,
pretendemos apresentar algumas destas caracterizagdes dando énfase, no entanto, aos
saberes pedagdgicos, em virtude de sua relevancia para o nosso trabalho.

Inicialmente, importa dizer que no contexto brasileiro é a partir da década de 1990
que se buscam novos enfoques e paradigmas para compreender a pratica pedagdgica e 0s
saberes pedagOgicos e epistemoldgicos relativos ao conteddo escolar a ser
ensinado/aprendido “(NUNES, 2001, p. 29). A partir de entdo, a discussdo acerca dos
professores, compreendidos como mobilizadores de saberes profissionais, vem
conquistando espaco nos trabalhos desenvolvidos no ambito da formacéo de professores.

Diante disso, a0 mencionarem as pesquisas mais recentes que visam a busca por um
“repertorio de conhecimentos para a pratica docente”, considerados saberes da agdo
pedagdgica, Gauthier et. al (2006, p.18) apontam que as categorias mais citadas sdo as de
Shulman (1987) em que os saberes docentes séo definidos como o conhecimento do
contetdo, conhecimento pedagdgico geral, conhecimento do programa, conhecimento
pedagdgico do conteddo, conhecimento do educando e de suas caracteristicas, além do
conhecimento dos contextos, conhecimento dos fins, dos objetivos, dos valores e dos
fundamentos filosoficos e historicos.

Complementando este pensamento, temos a categorizacao realizada por Gauthier et
al. (2006) para quem o ensino ¢ entendido como a “mobilizagdo de varios saberes que

formam uma espécie de reservatédrio, no qual o professor se abastece para responder a
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exigéncias especificas de sua situagdo concreta de ensino” (GAUTHIER et al., 2006, p.
28).

Para o referido autor, estes saberes seriam, por sua vez, os saberes disciplinares (a
matéria), os saberes curriculares (o programa), os saberes das ciéncias da educacéo
(conhecimentos a respeito da escola), os saberes da tradi¢do pedagdgica (0 uso), os saberes
experienciais (a jurisprudéncia particular) e, por fim, os saberes da acdo pedagdgica (o
repertorio de conhecimentos do ensino ou a jurisprudéncia publica validada).

Sob esta perspectiva, compreendemos que apesar de diversos, estes saberes nao séo,
necessariamente, mobilizados de uma s6 vez durante a pratica docente, mas encontram-se
sempre presentes nesta, como em um reservatorio, permitindo que o professor faga uso
deles em momentos distintos, solicitando aquele saber que se fizer, naquele determinado
momento, 0 mais necessario.

Considerando a relevancia desta discussdo para a melhor compreensdo do nosso
objeto de estudo, vemos que durante a trajetdria profissional do docente universitario e em
decorréncia das demandas do ensino, estes saberes podem ser evocados, a fim de melhor
atender as demandas da realidade docente, na qual o professor se insere. Ao que, ainda,

podemos acrescentar que

0s saberes docentes estdo em constante movimento, passam por elaboracdes e re-
elaboragdes a medida que h& necessidade e provém de diferentes fontes:
experiéncias, histdria de vida, curso de formacdo inicial e continuada, prética
pedagdgica, convivéncia com os pares, dentre outros” (TEIXEIRA, 2009, p.33).

Uma vez que, também, acreditamos na possibilidade dos saberes docentes serem
(re) elaborados, por meio da formacdo continuada de docentes universitarios, encontramo-
nos de acordo com as afirmativas acima, ja que vdo ao encontro de nossa premissa, ou seja,
de que os programas de desenvolvimento profissional docente podem contribuir para o
processo de (re) elaboracdo dos saberes pedagogicos de docentes universitarios. Para isso,

ressalta-se

a necessidade de que os cursos de formacdo continuada favorecam a articulagdo
entre a formacgéo teorica (saberes disciplinares) e os conhecimentos oriundos do
universo académico (saberes pedagdgicos), uma vez que, ao afirmar ser a
docéncia uma profissdo que envolve a producdo e a utilizacdo de saberes, 0
conhecimento desses saberes docentes pode contribuir para a melhoria da
formacdo e da profissionalizacdo do professor, que sera refletida na melhoria da
qualidade de suas praticas (TEIXEIRA, 2009, p.33).
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De acordo com a autora supracitada, o trabalho articulado dos saberes disciplinares
com os saberes pedagdgicos, durante os cursos de formacao continuada para docentes do
ensino superior, sO terd a acrescentar a pratica do referido docente. Todavia, referente ao
modo como estes saberes vém sendo concebidos na trajetdria da formagéo dos professores,
ainda, é comum a percep¢do de que “esses saberes vém sendo trabalhados como blocos
distintos e desarticulados” isso devido ao “status e poder que adquirem na academia”
(PIMENTA, 2007, p.24).

A autora relata, ainda, que em épocas distintas houve a sobreposi¢do de um saber
em relagdo ao outro e, com isso, ora 0 espaco de status era ocupado pelos saberes
pedagdgicos (relacionamento professor-estudante, a importancia da motivacdo e o interesse
dos estudantes no processo de aprendizagem, as técnicas ativas de ensinar), ora pelos
saberes cientificos, enfatizando a didatica das disciplinas e assim por diante. Tal fato pode
ser constatado na fala de Nunes (2001) que, ao citar Fiorentini et al. (1998), aponta uma

tendéncia das pesquisas, em nossa realidade, de procurar valorizar o estudo dos
saberes docentes na formacdo de professores. Segundo o autor, de uma
valorizagdo quase exclusiva do conhecimento (isto é, dos saberes especificos)
que o professor tinha sobre a sua disciplina, caracteristica da década de 1960,
passa-se, na década de 1970, & valorizagdo dos aspectos didaticos-metodoldgicos
relacionados as tecnologias de ensino, passando para um segundo plano o
dominio dos conteidos. Nos anos de 1980, o discurso educacional ¢ dominado
pela dimensdo séciopolitica e ideoldgica da pratica pedagdgica. A idealizagdo de
um modelo tedrico para orientar a formag&o do professor conduzia a uma analise
negativa da préatica pedagdgica e dos saberes docentes (NUNES, 2001, p.29 apud
FIORENTINI et al., 1998).

Visando, no entanto, a superacdo de tal desarticulacdo, Houssaye (1995 citado por
PIMENTA, 2007), prop8e que os saberes pedagdgicos sejam construidos em decorréncia
das necessidades pedagdgicas, ou seja, partindo-se da realidade existente, reinventando os
saberes pedagogicos a luz da pratica social da educacao. Agindo desta forma, acreditamos
ser possivel promover a articulacdo dos varios tipos de saberes, bem como a possivel (re)
elaboracdo dos saberes docentes durante a trajetoria profissional dos docentes
universitarios, defendida neste trabalho.

Compreendemos, assim, que durante o processo de ensino-aprendizado, faz-se
necessaria a compreensdo, nao apenas dos saberes das areas de conhecimento, mas,

igualmente, de um conjunto de saberes, ou seja,
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saberes das areas de conhecimento (ninguém ensina o que ndo sabe), dos saberes
pedagogicos (pois o ensinar ¢ uma pratica educativa que tem diferentes e
diversas direcdes de sentido na formacdo do humano, dos saberes didaticos (que
tratam da articulacéo da teoria da educacdo e da teoria de ensino para ensinar nas
situacBes contextualizadas), dos saberes da experiéncia do sujeito professor (que
dizem do modo como nos apropriamos do ser professor em nossa vida)
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p.71).

De posse das concepgdes das referidas autoras acerca do saber docente, visto como
um conjunto de saberes, podemos, ainda, buscar estabelecer uma relagdo com a concepgao
de Tardif (2002, p.36), para quem os saberes docentes sdo classificados como um “saber
plural formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacao
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” o que vai ao encontro,
por sua vez, da perspectiva das autoras, anteriormente, evocadas.

Segundo Tardif (2002), o saber da formacéo profissional (das ciéncias da educacéo
e da ideologia pedagogica) seria aquele que € transmitido pelas instituicbes de formacao de
professores. Para o autor, os saberes pedagogicos referem-se as concepg¢des advindas de
reflexGes sobre a pratica docente; os saberes disciplinares, por sua vez, sdo definidos e
selecionados pela instituicdo universitaria; os saberes curriculares dizem respeito aos
discursos, objetivos, conteddos e métodos categorizados pela instituicdo escolar e, por fim,
0s saberes experienciais sao aqueles, decorrentes da pratica docente.

Ainda Tardif (2002) ao discutir sobre a origem, as fontes sociais de aquisi¢do dos
saberes docentes, assim como 0s modos de sua integragdo no trabalho docente nos fornece
maiores contribuicBes acerca dos conhecimentos dos professores, 0 que, por sua vez,

podem ser mais bem visualizados no quadro a seguir.



Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisicéo

Modos de integracéo no
trabalho docente

Saberes pessoais dos professores

Saberes provenientes da
formac&o escolar anterior

Saberes provenientes da
formagao para o magistério

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos
usados no trabalho

Saberes provenientes de sua
propria experiéncia na profisséo,

A familia, o ambiente de vida, a
educacdo no sentido lato etc.

A escola primaria e secundaria,
o0s estudos pos-secundarios etc.

Os estabelecimentos de formacéo
de professores, 0s estagios, 0s
cursos de atualizacéo etc.

A utilizacdo das “ferramentas dos

professores: programas, livros
didaticos, cadernos de exercicio,
fichas etc.”

A pratica do oficio na escola e na
sala, a experiéncia dos pares etc.

Pela histéria de vida e pela
socializacdo primaria

Pela formacao e pela
socializagdo pré-profissional

Pela formacéo e pela
socializag8o profissional nas
institui¢des de formacéo de
professores

Pela utilizacdo das “ferramentas”
de trabalho, sua adaptacéo as
tarefas

Pela pratica do trabalho e pela
socializag&o profissional
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na sala de aula e na escola

Quadro 1 - Os saberes dos professores
Fonte: TARDIF (2002, p. 63).

No que se refere, especificamente, aos saberes pedagogicos, concluimos que estes
poderiam estar inseridos na categoria criada por Tardif (2002) que engloba, por sua vez, 0s
“saberes provenientes da formacdo para o magistério”, tendo como fonte social de
aquisi¢do “os estabelecimentos de formacdo de professores, os estagios, 0s cursos de
atualizacdo etc.” (p. 63).

Acreditamos, ainda, que esta categorizacdo, no que se refere aos saberes
pedagogicos, talvez, possa ser relacionada, também, aos saberes experienciais, 0 que
resgatard, assim, a ideia da articulacdo entre os saberes ja mencionada, anteriormente, por
Pimenta (2007). Lembramos, por sua vez, que esta articulagdo nos remete ao nosso objeto
de estudo que enfatiza a aprendizagem docente de professores universitarios, mais
especificamente os saberes que estes docentes elaboram ou reelaboram a partir de sua
experiéncia em programas institucionais de desenvolvimento profissional docente.

Diante disso, é preciso, ainda, considerar, como ja assinalado em momentos

anteriores, que a maior parte do quadro docente universitario ndo advém de uma formagcéo,
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especifica, para o exercicio do magistério; o que nos leva a acreditar, entdo, em outra fonte
social de aquisi¢do do saber pedagogico, ou seja, 0s cursos de formacdo continuada que
visam, dentre outros aspectos, a elaboracdo do saber pedagdgico ou mesmo a sua
reelaboracao.

Buscando, uma vez mais, remeter-nos aos saberes pedagdgicos, temos que estes se
encontram “diretamente relacionados a orientagdo para a pratica profissional da docéncia,
as teorias da educacdo, aos processos de ensino-aprendizagem e aos principios da
organizagdo escolar” (TEIXEIRA, 2009, p.33). Neste sentido, Gauthier (2006), ainda,

ressalta que

os saberes da agdo pedagdgica legitimados pelas pesquisas sdo atualmente o tipo
de saber menos desenvolvido no reservatorio de saberes do professor, e também,
paradoxalmente 0 mais necessario a profissionalizacdo do ensino. [...] os saberes
pedagdgicos constituem um dos fundamentos da identidade profissional do
professor (GAUTHIER, 2006, p.34, grifo nosso).

Nesta perspectiva, ao refletir sobre a importancia que é atribuida, pelo autor
supracitado, aos saberes pedagodgicos, uma vez que os reconhece como “um dos
fundamentos da identidade profissional do professor”, sendo fundamentais também para o
exercicio da pratica docente, talvez, possamos considerar que o contrario também seja
verdadeiro, ou seja, que a auséncia dos mesmos saberes na pratica docente de muitos
professores universitarios seja revelador, também, de parte significativa da identidade
profissional dos docentes do referido nivel de ensino, levando-nos a constatar, uma vez
mais, o relevante papel dos saberes pedagdgicos para o exercicio da docéncia universitaria.

Concernente a constituicdo da identidade profissional, Pimenta (1999) afirma que

esta se constroi

a partir da significagéo social da profissdo; da revisdo constante dos significados
sociais da profissdo; da revisdo das tradicGes. Mas também da reafirmacdo de
praticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas. Praticas
que resistem a inovagGes porque prenhes de saberes validos as necessidades da
realidade. Do confronto entre as teorias e as préaticas, da analise sistematica das
préticas a luz das teorias existentes, da construgdo de novas teorias (p.19).

Diante da énfase atribuida pela autora ao aspecto social no processo de constitui¢éo
da identidade profissional docente, acreditamos que 0s saberes pedagdgicos possam,
também, ser elaborados ou mesmo reelaborados por meio da experiéncia vivenciada, por

professores universitarios, no ambito das acGes formativas que visam, por sua vez, ao
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desenvolvimento profissional dos referidos docentes, premissa que, por sua vez, €
defendida neste trabalho.

Acrescentamos a isso, pertinente a discussdo acerca das certezas da préatica e a
importancia critica da experiéncia para o docente, o fato de que, “o que caracteriza os
saberes praticos ou experienciais, de um modo geral, € o fato de se originarem da pratica
cotidiana da profissdo e serem por ela validados” (PIMENTA, 2007, p. 48).

Também nesta perspectiva, ao problematizarmos o termo “experiéncia”
encontramos em Dubet (1994, p.15-17) uma caracterizacdo para 0 mesmo, ja que o autor
afirma que este termo supde trés caracteristicas essenciais, sendo elas, a “heterogeneidade
dos principios culturais e sociais que organizam as condutas”, a “distancia subjetiva que os
individuos mantém em relacdo ao sistema” e, por fim, a “constru¢do da experiéncia
coletiva”.

Para o autor, a experiéncia é social e define-se por “condutas individuais e
colectivas dominadas pela heterogeneidade dos seus principios constitutivos, e pela
actividade dos individuos que devem construir o sentido das suas praticas no proprio seio
desta heterogeneidade” (DUBET, 1994, p. 15).

A partir das falas supracitadas e considerando o reconhecimento dos autores quanto
a experiéncia ser social, acreditamos em seu maior sentido e significado para a prética
docente universitaria, assim como para o professor do referido nivel de ensino quando esta
experiéncia pode ser socializada, no ambito das acbes formativas de desenvolvimento
profissional docente permitindo, dentre outros resultados, a (re) elaboracdo do saber
pedagogico docente.

Uma vez que nos referimos a experiéncia social no processo de (re) elaboracdo do
saber pedagdgico do professor universitario, julga-se, por bem, destacar, por fim, os
saberes da experiéncia, uma vez que estes sdo reconhecidos como conhecimentos
adquiridos pelos docentes e que se encontram alicer¢cados em seu trabalho cotidiano e no
conhecimento de seu meio (TARDIF, 2002). De acordo com o mesmo autor (p.49), tais
saberes poderiam ser considerados como “a cultura docente em ac¢do” e se encontram

aprofundados no seguinte fato mais amplo:

0 ensino se desenvolve num contexto de mdltiplas interagdes que representam
condicionantes diversos para a atuacdo do professor. Esses condicionantes ndo
sdo problemas abstratos como aqueles encontrados pelo cientista, nem problemas
técnicos, como aqueles como os quais se deparam os técnicos e tecndlogos. [...]
Com o docente ¢é diferente. No exercicio cotidiano de sua fungdo, os
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condicionantes aparecem relacionados a situacGes concretas que ndo séo
passiveis de definicdes acabadas e que exigem improvisacdo e habilidade
pessoal, bem como a capacidade de enfrentar situaces mais ou menos
transitérias e varidveis. Ora, lidar com condicionantes e situaces é formador:
somente isso permite ao docente desenvolver os habitus (isto &, certas
disposicdes adquiridas na e pela préatica real), que lhe permitirdo justamente
enfrentar os condicionantes e imponderaveis da profissdo. Os habitus podem
transformar-se num estilo de ensino, em “macetes” da profissdo e até mesmo em
tragos da “personalidade profissional”: eles se manifestam, entdo, através de um
saber-ser e de um saber-fazer pessoais e profissionais validados pelo trabalho
cotidiano (TARDIF, 2002, p.49).

Diante da fala de Tardif (2002), compreendemos, a fim de que o professor
universitario perceba como apontado, que lidar com os condicionantes e as situacdes
vivenciadas no cotidiano universitario pode ser formador, faz-se necessario, muitas vezes,
do auxilio de outro olhar, ou seja, de profissionais aptos para o exercicio da formacao
continuada e que, envolvidos com a pratica docente universitaria, possam atentar 0s
professores para as questdes mais amplas do processo ensino-aprendizado e que, talvez,
estejam sendo desconsideradas.

Concernente, por sua vez, a caracterizacdo dos saberes didatico-pedagdgicos, feita
por Pinto (2005) compreende-se que

ndo se trata de supervalorizar os saberes didatico-pedagdgicos, mas, apés algum
tempo de atuagdo docente, fica evidente a defasagem sobre esse aspecto. Mesmo
para quem passou pela formacdo em cursos de licenciatura ndo significa que
tenham uma preparacdo adequada para ser professor de educacéo superior. Vale
lembrar que as licenciaturas, apesar de terem as disciplinas consideradas
pedagdgicas, estdo voltadas para a realidade da Educagdo Basica (PINTO, 2005,

p.7).

Constatamos, assim, que ndo basta ao professor advir de uma formacdo em
licenciatura, € preciso haver, além disso, uma formacgdo sistematizada e direcionada ao
ensino visando a formacdo integral do profissional da docéncia superior, 0 que justifica,
por sua vez, as acdes formativas presentes em Instituicdes Federais de Ensino Superior e
que visam ao desenvolvimento profissional de seus docentes. Acredita-se, portanto, que
por meio destas agOes, serdo abarcados, segundo Tardif (2002), os quatro tipos de saberes,
ou seja, 0s saberes da formacao profissional (onde estéo incluidos os saberes pedagdgicos),
disciplinares, saberes curriculares e, por fim, 0s saberes experienciais.

Compreendemos, ainda, que apesar dos saberes docentes possuirem, sob a Otica de

alguns autores, caracterizacOes diferenciadas, sempre o que se pretendeu, ao se enfatizar os
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saberes dos professores, foi reconhecé-los como conhecimentos considerados relevantes a
pratica profissional docente. Todavia, neste trabalho, optamos pela caracterizacédo realizada
por Tardif (2002) por considerar que nesta encontram-se contemplados os demais saberes
docentes apontados pelos demais autores, configurando-se, por sua vez, como auxilios
eficazes a pratica dos professores.

Por fim, considerando que um dos focos de andlise, neste trabalho, serdo os
programas e/ou acdes desenvolvidas em universidades federais julga-se pertinente refletir,
a sequir, sobre o desenvolvimento profissional de docentes universitarios, pois se acredita
que este pode se configurar em uma estratégia institucional para a (re) elaboracdo dos
saberes docentes, ja tratados anteriormente.

1.4. O desenvolvimento profissional do professor universitario: estratégias de
formacao docente

Buscando compreender com maior clareza o processo de formacao de professores,
bem como o desenvolvimento profissional pelo qual passam os docentes universitérios,
propOe-se, inicialmente, assinalar as diferentes concepgdes apontadas para 0s termos
“Formacao de professores e Desenvolvimento Profissional Docente”, uma vez que alguns
autores, na referéncia a estes termos, 0s concebem como equivalentes.

De acordo com Garcia (1998 apud PACHANE, 2006), o processo de formacéo de
professores se da em diferentes fases, sendo estas, a formac&o inicial, iniciacdo ao ensino e

a formacgdo continuada. Aceitamos desta forma,

que se incluam como parte do desenvolvimento profissional do professor as
atividades realizadas quando estes as iniciam em qualquer estabelecimento de
ensino (iniciacdo), porém, ndo considera como parte do desenvolvimento
profissional as atividades desenvolvidas enquanto o professor ainda ndo iniciou
sua carreira (formagdo inicial, como, por exemplo, cursos de licenciatura)
(PACHANE, 2006, p. 96).

Ja para Benedito, Ferrer e Ferreres (1995), referenciado por Pachane (2003), o
processo de desenvolvimento profissional docente, “engloba desde os momentos iniciais

de contato com a atividade docente, mesmo que como aluno (denominada fase de pré-
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treino)”. Segundo Feiman (1990 apud PACHANE, 2006), a fase de pré-treino inclui as

experiéncias prévias de ensino que o professor universitario, vivenciou enquanto estudante,

as quais podem ser assumidas de forma acritica e influenciar de modo
inconsciente o professor. Salienta-se pela influéncia que tem ou pode ter no
desenvolvimento de crencas, teorias implicitas nos futuros professores. Esta
muito ligada a cultura institucional, na qual o aluno, futuro professor,
desenvolveu sua aprendizagem, aos modelos aos quais foi exposto e, muitas
vezes, as dimensBGes do curriculo oculto ou em acdo, em que valores e
concepcdes sdo transmitidos muitas vezes sem o aluno se dar conta de sua
aquisicdo (PACHANE, 2006, p.113).

Compreendemos, entdo, que as experiéncias vivenciadas como estudante podem
influenciar as acBes do futuro professor, uma vez que o estudante j4 se encontra em
formagdo para a docéncia mesmo antes de o ser na pratica. Neste sentido, Fernandes e
Grillo (2001) chegam a afirmarem, embasadas nas pesquisas referentes a formagdo de

professores, que

a principal influéncia sobre o comportamento do professor € sua propria historia
como aluno, e que, para além das teorias pedagogicas que ele aprende, 0 que
marca o seu desempenho sdo as praticas de seus antigos professores. Isso
significa dizer que os atuais professores se inspiram nas praticas vividas, quando
decidem como ensinar. E, também, faz inferir que dificilmente essa histdria traz
marcas diferentes da reproducdo, favorecendo, entdo, a manutencdo do
paradigma dominante (FERNANDES; GRILLO, 2001, p. 43).

De acordo com Pachane (2006), apoiando-se em Giovanni (2000), podemos
afirmar, portanto, que “a escola forma ndo so seus alunos, mas também seus professores”,
isso devido a tamanha influéncia que o professor exerce sobre o estudante.

Referente, ainda, a influéncia exercida pelo professor, entendemos que esta ndo se
da unicamente pela mediacdo formal do conhecimento, vivenciada em sala de aula.
Acreditamos, no entanto, que parte consideravel da informacdo que é apreendida pelo
individuo num ambiente académico advém do “ndo dito; daquilo que ndo se ensina”, ou
seja, do curriculo oculto, tdo presente nas institui¢cdes de ensino.

Na visdo de Garcia (1999, p.95), ancorando-se em Giroux e Penna, o referido
curriculo configura-se como “o contetido de mensagens que se transmitem aos estudantes
através de estruturas subjacentes ao significado, tanto no seu contetdo formal como

através das relagdes”. Assim, um conhecimento que ¢ transmitido aos estudantes por meio
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das concepcOes dos professores, de seus valores, posi¢es politicas etc. e que, uma vez
apreendido passa a nortear, também, as suas vidas.

Ainda no que se refere ao uso de alguns termos como equivalentes, Garcia (1999)
afirma que outras expressdes como aperfeicoamento, formacdo em servigo, formacao
continua, reciclagem, desenvolvimento profissional ou desenvolvimento de professores ja
foram também utilizadas como conceitos equivalentes, contudo o referido autor acredita
serem necessarias algumas diferenciagdes.

Segundo o autor supracitado, ancorando-se em Garcia Alvarez (1987), a formagcéo
continua seria toda a “actividade que o professor em exercicio realiza com uma finalidade
formativa — tanto de desenvolvimento profissional como pessoal, individualmente ou em
grupo — para um desempenho mais eficaz das suas tarefas actuais ou que o preparem para o
desempenho de novas tarefas” (GARCIA ALVAREZ, 1987, p. 23 apud GARCIA, 1999).

Entretanto, Garcia (1999, p.136) acredita que tal definicdo seria demasiadamente
“ampla para incluir nela qualquer tipo de actividade que conduza a um aperfeigoamento
pessoal ou profissional”. Ainda 0 mesmo autor afirma que o termo educacdo em servigo
(ou desenvolvimento de professores, educacdo continua, desenvolvimento profissional) é
definido por Edelfelt e Johnson (1975, p. 5) como “qualquer actividade de
desenvolvimento profissional que um professor realize isoladamente ou com outros
professores depois de ter recebido o seu certificado inicial de professor, e depois de
comegar a sua pratica profissional”.

Nesta perspectiva, de acordo com Garcia (1999, p. 136) o0 que caracteriza a
reciclagem, bem como a distingue da formag&o continua ou em servico seria 0 seu carater
“pontual e de actualizagao™.

De posse das consideracdes realizadas, compreendemos que, “mais do que aos
termos aperfeicoamento, reciclagem, formacdo em servigo, formacdo permanente, convém
prestar uma atencdo especial ao conceito de desenvolvimento profissional dos professores,
por ser aquele que melhor se adapta a concepcao actual do professor como profissional do
ensino” (GARCIA, 1992, p. 55).

Sustentamos, assim, que pensar em desenvolvimento profissional de docentes
universitarios seria, entdo, ampliar a ideia da formacéo continuada para engloba-la em um
conjunto maior de formacao, uma vez que, segundo o mesmo autor (p. 55), “a nocao de
desenvolvimento tem uma conotagdo de evolugdo e de continuidade [...]”. Sob esta

perspectiva, consideramos o docente universitario como um profissional que se encontra
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em constante evolucdo, tanto pessoal quanto profissional e que necessita, por sua vez, de
uma formac&o que va ao encontro destas demandas.

Neste sentido, acreditamos que, o conceito de desenvolvimento profissional dos
professores do ensino superior seja mais apropriado do que o de formagéo, uma vez que,
“envolve agdes e programas quer de formacdo inicial quer de formagdo em servigo”
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p.88).

Ainda pertinente ao conceito de desenvolvimento profissional dos professores,
Garcia (1992, p. 55) considera que este conceito “pressupde uma valorizagdo dos aspectos
contextuais, organizativos e orientados para a mudanga”. Portanto, discorrer sobre o
desenvolvimento profissional dos professores no ambito universitario é considerar,
também, as relacBGes interpessoais estabelecidas no ambiente de trabalho, os vinculos
institucionais, assim como as acbes formativas a serem desenvolvidas com o fim de
modificar a préatica profissional docente, se necessario.

Uma vez que inserimos, aqui, o conceito “a¢do formativa'®’, ou conforme
diferentes autores, “actividade formativa” ou “ac¢des de formacao”, por acreditarmos em
sua relevancia para o nosso trabalho, buscamos, entdo, uma defini¢do para 0 mesmo.

Segundo Garcia (1999, p. 21), citando Berbaum (1982), “uma ac¢do de formagao
corresponde a um conjunto de condutas, de interacgdes entre formadores e formandos, que
pode ter multiplas finalidades explicitas ou ndo, e em relacdo as quais existe uma
intencionalidade de mudanga”. Garcia (1999, p. 21), ainda, nos aponta outros elementos
acerca das accdes de formacdo que nos pareceram relevantes, considerando o foco de
nosso trabalho.

De acordo, ainda, com o mesmo autor, “uma peculiaridade das acgdes de formagao
é que se desenvolvem num contexto especifico, com uma determinada organizacdo
material e com certas regras de funcionamento. Nesta estrutura, o formador, sozinho ou
com os formandos, escolhe os meios, os métodos, 0s objectivos especificos e as formas de
avaliagdo” (BERBAUM, 1980 apud GARCIA, 1999, p. 21).

Para o mesmo autor (p.137), o conceito de desenvolvimento profissional dos
professores ¢, também, apresentado como uma “abordagem na formacdo de professores
que valorize o seu caracter contextual, organizacional e orientado para a mudanca”. Esta

abordagem apresenta, por sua vez, uma forma de implicacGes e de resolucdo de problemas

12 passaremos a utilizar este conceito para nos referir as agées formativas que encontramos nas Instituicdes
Federais de Ensino Superior investigadas e que serdo, futuramente, analisadas, por considera-lo mais
apropriado a realidade, por nos, encontrada.
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buscando a superagdo do modo tradicional e individual das acfes de aperfeicoamento dos
professores.

Garcia (1999) entende, assim, que o desenvolvimento profissional dos professores
necessita ser compreendido, juntamente, com o desenvolvimento da escola, da inovacéao
escolar, do ensino e do desenvolvimento da profissionalidade, uma vez que tal atividade
ndo afetaria apenas o professor, mas também administradores, supervisores, inspetores,
pessoal de apoio, dentre outros.

Ainda nesta perspectiva, 0 mesmo autor apresenta alguns modelos de
desenvolvimento profissional de professores, a saber: 1) o Desenvolvimento autdbnomo
(onde os professores decidem aprender, por si mesmos, 0s conhecimentos que julgam
necessarios ao seu desenvolvimento profissional docente ou pessoal); 2) o
Desenvolvimento que € baseado na reflexdo, no apoio profissional matuo e na supervisao;
3) o Desenvolvimento curricular e formagdo em centros; 4) o Desenvolvimento
profissional através de cursos de formacao; e 5) o Desenvolvimento profissional através da
investigacao.

Estes modelos tém por objetivo “estruturar ¢ dar uma configuragdo conceptual ¢
pragmatica ao desenvolvimento profissional dos professores” e, ainda, segundo o mesmo
autor (p. 146) “um modelo da resposta a algumas concepgdes prévias relativas as relagdes
entre investigacdo e formacgédo, a uma concepcdo de professor, assim como a algumas
teorias sobre as estratégias mais adequadas para facilitar a sua aprendizagem”.

Uma vez que 0 mesmo autor chama a atengdo para o fato de que o desenvolvimento
profissional deve ser compreendido como um processo e ndo como uma pratica imediata,
consideramos relevante assinalar, ainda, que a formacdo deve partir das proprias
necessidades dos professores e ndo de modo aleatério, sendo necessario, para isso, um
diagnostico de tais necessidades (Garcia, 1999). Para o referido autor (1998, p. 67 apud
PACHANE, 2006), o referido diagnostico “oferece elementos importantissimos que ddo
lugar ao planejamento de processos de formagao e sua avaliagdo”.

De acordo com Pachane, (2006), as necessidades dos professores universitarios sao
classificadas como, “necessidades proprias, necessidades externas e necessidades
comparadas”. Em sua visdo, as “necessidades proprias” seriam aquelas advindas da
concepcao do proprio professor, por se ver com certas dificuldades em sua pratica docente
ou formagdo, constatando seu despreparo no que diz respeito a questbes pedagogicas.

Acredita-se, assim, que a eficacia desta anélise refere-se a atencdo dada & necessidade dos
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proprios professores, sabendo que estas podem diferir entre eles mesmos, em funcéo,
dentre outros aspectos, da formacéo especifica de cada docente.

As necessidades externas, por sua vez, “englobariam as necessidades expressas e
normativas, correspondendo a exigéncias estipuladas pela pesquisa ou politicas
educativas”. Pachane (2006) as define como: “as necessidades detectadas a partir de
mudancas que ocorrem no ensino superior e no contexto mais geral no qual esta inserido,
como, por exemplo, no sistema produtivo, mudancas essas que acabam por influenciar as
caracteristicas necessarias ao professor universitario (perfil) [...]” (PACHANE, 2006, p.
106).

E, por fim, correspondente as necessidades detectadas a partir da “comparagdo de
diferentes situacdes ou grupos ou da discrepancia entre um modelo ideal e o que
efetivamente se realiza” tem-se as “necessidades comparadas”. Estas, segundo Pachane

(2006), referem-se

aos resultados de programas de avaliacdo; a disparidade entre a formacédo
pedagogica oferecida a professores de outros niveis educacionais (e deles
exigida) e a dos professores do ensino superior; & correlacdo entre titulacdo e
melhoria da qualidade docente e a diferente valoragdo das atividades de pesquisa
e de ensino na educacdo superior. A comparagdo entre a formagdo oferecida a
professores em diferentes paises também se constituiria em uma maneira de se
levantar necessidades comparadas (PACHANE, 2006, p. 107).

Em consonancia com esta caracterizagdo, Blair e Lange (1990 apud GARCIA,
1999, p. 199) afirmam que uma necessidade “¢ definida pela discrepancia entre o que €
(pratica habitual) e o que deveria ser (pratica desejada)”.

No entanto, apesar das caracterizacBes realizadas, Pachane (2006) chama-nos a
atencdo para que as necessidades ndo sejam assumidas como absolutas, uma vez que, para
Rodrigues e Esteves (1993), estas sdo “sempre relativas aos individuos e aos contextos e
decorrem de valores, pressupostos e crencas”. Sendo assim, a analise deve ser feita de
modo “contextualizado e, se possivel, individualizado™.

Assim, ao fazermos alusdo a formacdo de professores, destacamos as necessidades
formativas como “uma estratégia de planificagdo, capaz de produzir objectivos validos e
fornecer informagao util para decidir sobre os conteudos e as actividades de formagao”

(RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 20).

Consideramos assim, que a analise das necessidades “se refere a investigagao,

discussao e analise de informacdes que permitam identificar dificuldades que precisam ser
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melhoradas e planejar agdes que visam a superacdao dessas necessidades” (SILVA, 2000
apud PIMENTA et. al 2005, p. 210). Tal pratica “é um recurso importante para o
planejamento dos sistemas educativos e principalmente para o desenvolvimento de acdes
formativas” (p.210).

Sob esta Otica, podemos apreender o estudo das necessidades formativas dos
professores universitarios como algo amplo, uma vez que, acompanha desde 0 processo de
formacdo do professor, quando este era ainda estudante, até os tempos do exercicio
docente onde, agora, o profissional do magistério superior depara-se, em seu cotidiano,
com inumeras necessidades, seja da ordem didatico-pedagdgica, curricular, organizacional,
pessoal, dentre outras.

A partir das consideracGes realizadas acerca das necessidades formativas,
acreditamos que a caracterizacao destas possa vir a nos auxiliar, quando de nossas analises,
no processo de assimilacdo e identificacdo das mesmas. Deste modo, destacamos, uma vez
mais, a relevancia das acOes formativas desenvolvidas em universidades federais que
visam ao desenvolvimento profissional de docentes universitarios, pois acreditamos que
esses podem se configurar em importantes estratégias institucionais de (re) elaboracdo do
saber docente.

Como exemplo destes programas, Garcia (1992) faz mencdo a Lee Shulman,
“coordenador de um dos programas de investigagdo mais ambiciosos € produtivos em nivel
internacional”, intitulado Desenvolvimento do Conhecimento no Ensino e chama a atencéo
para o “estudo dos diferentes tipos e modalidades de conhecimento que os professores tém
e que configuram a sua estrutura epistemologica”.

De acordo com Wilson e Shulman (1987 apud GARCIA, 1992), a referida pesquisa
buscou compreender “o que sabem os professores sobre os contetidos que ensinam, onde e
quando adquiriram esses contetdos, como e por que se transformam esses conteddos
durante a formacédo de professores e como devem ser utilizados no ensino concreto na sala
de aula” (GARCIA, 1992, p. 56). Lee Shulman, por meio de sua pesquisa, chega a
conclusdo que, “a investigagdo didactica havia esquecido uma questdo de grande
importancia para a analise dos processos de ensino: o estudo do contetdo do ensino, isto é,
0 conhecimento que os professores tém dos conteudos de ensino e do modo como estes
conteudos se transformam em ensino” (GARCIA, 1992, p. 56).

Reafirmamos, portanto, que o0 desenvolvimento profissional do docente
universitario de acordo com alguns autores (GARCIA, 1992; IMBERNON, 2000;
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PIMENTA e ANASTASIOU, 2002; FERENC, 2005; PACHANE, 2006) dentre outros,
deve ser compreendido como um processo mais global, uma vez que tal desenvolvimento
“nao € apenas o0 desenvolvimento pedagdgico, o conhecimento e compreensdo de Si
mesmo, o desenvolvimento cognitivo ou tedrico, mas tudo isso a0 mesmo tempo
delimitado ou incrementado por uma situacdo profissional que permite ou impede o
desenvolvimento de uma carreira docente” (IMBERNON, 2000, P.46-47).

Neste contexto, temos o desenvolvimento profissional docente como, uma agédo
continua, uma vez que os professores encontram-se inacabados, ou seja, sdo sujeitos em
evolugdo e desenvolvimento constantes. Dai a necessidade de se estar permanentemente
em formacgdo, ou seja, visando ao desenvolvimento profissional e pessoal do docente
universitario.

Em consonancia com a ideia anterior, Zabalza (2004) afirma que a formacdo do
docente universitario tem muito em comum com as novas proposicdes em torno da
formagdo continua e aponta o “desenvolvimento pessoal e profissional como um processo
que requer atualizacdes constantes que capacitem os individuos para dar uma resposta
adequada ao instavel mundo dos novos cenarios de trabalho” (ZABALZA, 2004, p.145).

Somadas a estas considerages, reconhecemos que discorrer sobre o
desenvolvimento profissional do docente universitario implica, igualmente, em considerar
a trajetoria de formacdo deste profissional, uma vez que esta reforca a ideia de que o
docente ndo € um ser acabado, estagnado, mas sim, como dito, um sujeito em constante
evolucdo e desenvolvimento.

Sendo assim, compreendemos que considerar a trajetdria profissional dos docentes
universitarios nas reflexdes acerca do desenvolvimento profissional destes € de
fundamental relevancia para a melhor compreensdo do atual profissional da docéncia
superior, bem como de sua pratica docente em sala de aula. Desta forma, apreende-se a
trajetoria profissional do docente universitario como uma etapa de seu desenvolvimento

profissional docente, conforme destaca Pachane (2006) em didlogo com Garcia (1999):

a compreensdo do desenvolvimento profissional dos professores como um
processo continuo, sistematico e organizado significa entender que a formacgédo
de professores abarca toda a carreira docente. Falar desta carreira ndo é, portanto,
mais que reconhecer que os professores, do ponto de vista do aprender a ensinar,
passam por diferentes etapas, que correspondem, por sua vez, a diferentes
periodos de formagdo (PACHANE, 2006, p.113).
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Entendemos, portanto, que discorrer sobre a trajetoria profissional do docente
universitario é, sobretudo, compreender a parcela significativa na vida do docente das
experiéncias vividas durante a sua vida, seja como profissional ou mesmo, ainda, como
estudante. E o que observam Bratina e Ferenc (2008, p.90) ao afirmarem que “cada um de
nos tem principios e valores que s&o incorporados, modificados ou perpetuados durante
nossa trajetoria, seja como pessoa ou profissional”.

Complementando este pensamento, podemos, ainda, fazer mengdo a Huberman
(1995) que, apesar de ndo se referir, especificamente, ao contexto da docéncia
universitaria, mas sim a educacdo basica, ao remeter-se ao ciclo de vida profissional dos
docentes do referido nivel de ensino aponta o desenvolvimento de uma carreira
profissional como um processo e ndo, meramente, como uma série de acontecimentos. Ele
reconhece, assim, que para uns, este processo pode parecer linear, enquanto para outros, ha
patamares, regressoes, becos sem saida, momentos de arranque e descontinuidades.

No decorrer deste processo de desenvolvimento profissional, entendemos que o
docente da educacdo superior encontra-se diante de grandes provocacfes, dentre as quais
se podem mencionar a nova realidade profissional, assim como a superacdo das
experiéncias negativas vivenciadas enquanto estudante para oferecer, no presente, um
ensino de qualidade a seus educandos. Tais provocagcfes podem ser entendidas, por sua
vez, como decorrentes da abertura do profissional as novas experiéncias a serem
vivenciadas, ndo mais como estudante, mas sim como um docente universitario.

Consideramos por fim, que, a pratica docente universitaria apesar de esbarrar em
alguns limites, como o amparo legal que, por sua vez, forneca ao professor universitario
uma formacdo especifica que lhe garanta uma preparacdo para o exercicio do ensinar
permite-nos, também, vislumbrar nas acdes formativas de desenvolvimento profissional de
docentes universitarios uma possibilidade estratégica para sanar ou mesmo diminuir 0s

desafios enfrentados na préatica docente universitaria.
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Capitulo 11

2. AMETODOLOGIA UTILIZADA NA PESQUISA

2.1.  Aopcéao por uma abordagem metodolodgica

Como apontado em momentos anteriores, esta pesquisa se prop0s a analisar o
processo de aprendizagem profissional de docentes universitarios em programas
institucionais de desenvolvimento profissional. Em virtude disso, reconhecemos as
contribuicdes da abordagem qualitativa, para a compreensdo do nosso objeto de estudos.
Pela sua tradicdo hermenéutica, a abordagem qualitativa prioriza, sobretudo, como foco de
analise, os significados que 0s sujeitos procuram atribuir as suas acGes e ao universo
sociocultural que os constitui e os envolve (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Além das caracteristicas ja apontadas, destacam-se ainda, amparados em Godoy
(1996 apud OLIVEIRA, 2007, p. 39), outras peculiaridades da pesquisa qualitativa, sendo
elas, a opgao pelo “ambiente natural como fonte direta de dados, € o pesquisador como

instrumento fundamental; carater descritivo € o enfoque indutivo”.

2.2. Elegendo os Instrumentos da Pesquisa

Para o desenvolvimento desta investigacdo, utilizamos como técnica de pesquisa o
levantamento documental, entrevistas semiestruturadas e questionarios.

Destacamos, ainda, outro procedimento utilizado para se obter informacdes sobre as
institui¢cdes universitarias que seriam investigadas, ou seja, a técnica “bola de neve”. Esta
técnica consiste, por sua vez, em “identificar uns poucos sujeitos e pedir-lhes que indiquem
outros, 0s quais, por sua vez, indicardo outros e assim sucessivamente, até que se atinja o
ponto de redundancia” (LINCON; GUBA, 1985 citados por ALVES-MAZZOTTI, 1998, p.
163).

Visando compreender a realidade a ser investigada proposta, inicialmente, foi
realizado o levantamento de documentos das trés instituicOes investigadas. Buscamos
nestes documentos aspectos que revelassem o investimento institucional na formacao dos

professores universitarios, no exercicio de sua profiss&o.
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De acordo com Marconi e Lakatos (1996, p. 24), os principais tipos de documentos

sdo:

a) Fontes Primarias — dados histdricos, bibliograficos e estatisticos;
informacOes, pesquisas e material cartografico; arquivos oficiais e
particulares; registros em geral; documentagdo pessoal (diarios,
memorias, autobiografias); correspondéncia publica ou privada etc.

b) Fontes secundarias — imprensa em geral e obras literarias (Grifos do autor).

Diante disso, temos que os documentos acessados foram Arquivos, Boletins,
Projetos e Relatorios podendo ser considerados, assim, como Fontes Primarias.

Destacamos, entretanto, que ao ter acesso ao historico de formacédo e atuacdo dos
programas de desenvolvimento profissional de docentes universitarios que seriam
investigados desejavamos também, analisar o conteido abordado por eles. Todavia, nem
todas as Acbes de Formacao possuiam documentos que pormenorizassem o conteudo por
elas trabalhado trazendo, apenas, as atividades desenvolvidas, mas sem especificar o seu
contetdo.

Diante disso ndo foi possivel realizarmos a anélise documental do material
encontrado, uma vez que, como foi dito anteriormente, necessitariamos do acesso nédo
apenas as atividades desenvolvidas nas universidades, como também ao conteldo
abordado em cada uma delas.

Consideramos para a escolha da entrevista, a questdo proposta neste trabalho,
concernente a contribuicdo dos programas de desenvolvimento profissional docente para o
processo de aprendizagem profissional da docéncia, especificamente, relativo ao saber
pedagdgico de professores universitarios.

Diante de tal questionamento, acreditdvamos que a entrevista poderia ser a técnica
que melhor atendesse a estas questdes devido a “[...] sua natureza interativa, a entrevista
permite tratar de temas complexos que dificilmente poderiam ser investigados
adequadamente por meio de questionarios, explorando-os em profundidade” (MAZZOTTI;
GEWANDSZNAJDER, 1998, p.168).

As entrevistas foram orientadas por um esquema béasico envolvendo tdpicos
relacionados as tematicas investigadas, sendo elas, a formacdo de professores do ensino
superior, a aprendizagem profissional de docentes universitarios, os saberes docentes dos

referidos professores, assim como o seu desenvolvimento profissional. Os procedimentos
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para sua utilizacdo obedeceram aos principios da interatividade e da flexibilidade, sendo as
entrevistas gravadas e, integralmente, transcritas para posterior analise.

Ressaltamos, ainda, que as entrevistas foram realizadas de modo presencial, com
excecdo de trés delas, em gue houve a necessidade de se fazer mudancas no roteiro de
entrevista a fim de transformé-lo em um questionario aberto para que este pudesse ser
enviado por e-mail.

A opcdo pelas diferentes fontes de pesquisa justifica-se pela tentativa, neste
trabalho, de se controlar o viés do pesquisador que, de acordo com Goldenberg (1999),
pode ser facilitado por tal procedimento, além de favorecer e enriquecer as anlises dos
dados, pela possibilidade da triangulacdo dos dados de diferentes fontes. Acreditamos,
além disso, que a opcdo feita pelos referidos instrumentos e técnicas de pesquisa, no
ambito deste trabalho, auxiliou no posterior tratamento dos dados, assim como na resposta

a questdo posta quando do inicio deste trabalho.

2.3. O percurso metodoldgico

Propomos nesta se¢do, apresentarmos o percurso metodoldgico da pesquisa a fim
de permitir a visualizacdo dos limites e desafios com que nos deparamos quando da entrada
no campo de pesquisa.

Sendo assim, com a finalidade de se levantar a presenca de programas de
desenvolvimento profissional docente nas 11 universidades federais existentes no estado de
Minas Gerais foi feito, a principio, um contato, via e-mail, com estas institui¢des, ao final
do ano de 2009 e inicio de 2010. Por meio desse contato com as 11 universidades
existentes, seis delas afirmaram possuir acdes sistematizadas que visavam atender, de
algum modo, as demandas relativas a pratica docente de seus professores universitarios.

Entretanto, ap6s novo contato, em junho de 2010, objetivando agendar visitas as
instituicGes foi encontrada uma nova realidade. As seis universidades que, anteriormente,
por e-mail, afirmaram possuir agdes sistematizadas que visavam o acompanhamento
pedagdgico de seus docentes apresentavam agora uma nova configuracdo. Seguem abaixo
as informacdes obtidas.

Na Universidade Federal de Itajuba (UNIFEI), fui informada de que o programa

que 1a existia intitulado “Oficina do Professor” (um encontro bimestral, presencial e, as
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vezes, a distdncia, com professores de toda a universidade, sendo obrigatorio para
professores em estagio probatdrio) ndo estd mais ativo, existindo apenas durante a gestao
da professora informante (2004 a 2008). A professora ressaltou, ainda, que a participacao
no referido programa resultava em emissdo de certificados para os docentes.

Na Universidade de Uberlandia (UFU), uma secretaria informou que o NAPP
(Ndcleo de Apoio Pedagdgico ao Professor) foi um trabalho realizado pela instituicdo em
prol da formacdo de professores universitarios e ja ndo existe mais. Segundo ela, o que
existe € um projeto de efetivacdo de um novo programa, mas gque ainda ndo esta ativo,
devido a dificuldade de se encontrar um (a) docente que se responsabilize pelo mesmo.

Em agosto, novo contato foi feito com a mesma secretéria, no qual foi relatada a
existéncia de uma proposta, na Diretoria de Ensino, de realizacdo da Divisdo de Formagéo
Docente. Em seguida, foi-me fornecido o contato de uma professora que, segundo 0 meu
primeiro contato, foi quem se responsabilizou entre os anos de 2006 e 2008 pelo ndcleo.

Ainda em agosto de 2010, fui informada, pela professora, que o NAPP foi criado
em 2007 e funcionou até marco de 2009, sendo extinto nesta época, uma vez que se
caracterizou como uma politica de gestdo e ndo uma politica institucional.

Dando continuidade ao levantamento nas Instituicdes Federais de Ensino Superior
do Estado de Minas, foi feito contato com a Universidade Federal de Ouro Preto
(UFOP) ao passo que me foi informado que nesta instituicdo ndo existe um programa
sistematizado que atenda continuamente aos docentes universitarios. Segundo o pré-reitor
de graduacdo, em outra gestdo, houve, sim, um projeto que visava tal atendimento; todavia,
com a mudanca de gestdo ndo houve continuidade da proposta. Segundo ele, o que existe,
atualmente, sdo agdes esporadicas ligadas a pro-reitoria de graduacdo em atendimento aos
docentes de modo geral, e acBes voltadas aos docentes recém-contratados que se
encontram, por sua vez, em estagio probatorio.

Na Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM), com sede em
Uberaba-MG, em junho de 2010, foi feito contato por e-mail com uma profissional da
Diretoria da Divisdao de Apoio Técnico-Pedagdgico da instituicdo que me forneceu
algumas informacGes acerca do Programa de Desenvolvimento Docente, existente na
referida instituig&o.

Segundo a diretora, supracitada, o programa também ndo esta mais em atividade
devido, principalmente, a dificuldades de ordem financeira, inviabilizando o custeio das

acOes propostas pela Diretoria. Ela, ainda, acrescentou o fato de que sé recentemente foram
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implementados na UFTM os cursos de licenciatura, fazendo com que o auxilio pedagdgico
tivesse de ser contratado de outras instituicGes, gerando gastos com transporte, diérias,
dentre outros.

Além dos fatores ja mencionados, outro aspecto soma-se a eles, por exemplo, o fato
de a Universidade, j& ha quatro anos, encontrar-se em uma gestdo pré-tempore tem,
também, contribuido para a inatividade do programa. Por fim, a diretora informou que ha
cerca de um ano o programa esta mesmo inativo.

Ja na quinta Universidade contatada, isto é, Universidade Federal de Lavras
(UFLA), o Assessor Pedagdgico do Nucleo de Apoio didatico-Pedagdgico da UFLA,
informou que, apesar de existir um programa que atenda aos docentes universitarios da
UFLA, este programa visa, especificamente, ao atendimento dos pos-graduandos e que,
também, é aberto aos docentes, mas que a procura destes é baixa.

Por fim, aponta-se a Universidade Federal de Vicosa (UFV), Instituicdo em que
se vincula esta pesquisa, considerada como uma possibilidade de I6cus de pesquisa em
virtude do desenvolvimento por mais de 20 anos, por meio da Unidade de Apoio
Educacional da prestacdo de servi¢os educacionais a comunidade académica da UFV. A
referida Unidade esteve ativa na UFV no periodo de 1974 a 1998, aproximadamente,
estando atualmente, em processo de reativacdo sendo, entdo, denominada Diretoria de

Programas Especiais.

2.4. Insistindo em novas possibilidades

Diante do exposto, em junho de 2010, em dialogo com uma professora do
Departamento de Educacdo da Universidade Federal de Vicosa, acerca da pesquisa que
vinha sendo desenvolvida e da realidade encontrada, ela informou que em uma das
instituicdes investigadas, apesar de ter sido afirmado que 1& ndo possuia um programa que
visasse 0 desenvolvimento profissional de seus docentes ela sugeriu que entrasse
novamente em contato, ja que tinha conhecimento de acdes neste sentido. Sendo assim,
foram reconsideradas as informagdes anteriormente recebidas tendo sido realizada nova
tentativa para a obtencao de um contato mais seguro.

Retomando, entdo, os contatos, ainda no més de junho, foi feita ligagdo para a
Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL), na qual a secretaria informou-me que o

programa que la existia atendia apenas aos docentes em estagio probatario.
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Também em junho, por meio de um contato telefonico com a Universidade
Federal de Sao Jodo Del Rei (UFSJ), a secretaria do pré-reitor informou que, realmente,
ndo ha um programa de desenvolvimento profissional que atenda aos docentes, mas sim
que a proposta esta tramitando no Conselho da Instituicdo a espera de aprovacéo.

No que se refere a Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri
(UFVJIM), foi feito contato telefonico, igualmente no més de junho e a responsavel pela
Divisdo de Apoio Pedagogico informou que o projeto existe e que se chama FORPED
(Programa de Formacdo Pedagogica Continuada para a Docéncia), mas ainda ndo houve
nenhuma acgdo pratica, sendo esta marcada para ter inicio em setembro com um primeiro
seminario.

Dando continuidade ao levantamento das instituicdes, no que se refere a
Universidade Federal de Belo Horizonte (UFMG), em contato, por telefone, uma
professora da referida instituicdo informou que existe a formagdo docente inicial
(direcionada aos alunos de poés-graduacdo) e uma formacdo docente continuada
(direcionada aos professores). Segundo a professora da UFMG, essa dinamica de formacéo
comecou com a adesdo da Universidade ao Programa REUNI e que a formacao é oferecida
semestralmente, sendo organizada por seis equipes. A professora destacou que, no ano de
2010, ocorreu uma formacgédo para os professores efetivos e que, apesar de terem sido
abertas 20 vagas, houve demanda para 40 inscritos.

Em julho de 2010, obtivemos o contato com a vice-diretora da Faculdade de
Medicina da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), que nos informou que 0s
trabalhos na Faculdade de Medicina eram, ainda, muito incipientes, uma vez que néo havia
nada sistematizado institucionalmente, mas sim um grupo de pessoas conscientes de que
para o exercicio da docéncia é preciso mais que o conhecimento da area. Em funcdo desse
entendimento, este grupo vem se reunindo para se formar com o desejo de que futuramente
este trabalho venha ser institucionalizado, configurando-se em um programa de formacéo
continuada a principio direcionado aos docentes em estagio probatério e, posteriormente,
estendido aos demais docentes.

A mesma professora informou, ainda, que no dia seguinte aguele contato, a
proposta de Desenvolvimento Docente seria apresentada a UFJF. Ela concluiu dizendo ter

muito interesse neste assunto colocando-se, ainda, a nossa disposicao.
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2.5. Definindo o “Ldcus” e os sujeitos da pesquisa

Juntamente ao contexto encontrado compreendemos que apesar de ndo havermos,
efetivamente, encontrado em nenhuma das Instituicbes investigadas uma proposta
consolidada dos referidos programas, optamos pela andlise de trés, das 11 Instituices
Federais Mineiras de Ensino Superior, em virtude das acdes por elas desenvolvidas. As
Universidades selecionadas foram, portanto, as Universidades Federal de Vigosa (UFV),
Federal de Minas Gerais (UFMG) e Federal de Uberlandia (UFU).

Ressaltamos que tal escolha se deu por terem sido reconhecidas nelas algumas
iniciativas, mencionadas abaixo, que visavam a formacdo continuada dos professores
universitarios nelas inseridos e que, por meio destas a¢cGes, demonstram a preocupacdo da
Instituicdo ou, mesmo, de alguns grupos de professores com o0 processo de
Desenvolvimento Profissional do Docente Universitario.

A Universidade Federal de Vigosa foi selecionada pelo trabalho desenvolvido por
mais de 20 anos na Unidade de Apoio Educacional (UAE) reconhecida institucionalmente
como um “Centro Pedagogico” de apoio e sustentagdo para as atividades académicas que
visavam a melhoria do processo ensino-aprendizagem na referida Instituicéo.

Consideramos relevante para a pesquisa retomar um pouco de sua histéria, por
meio da analise dos relatos de algumas pessoas que trabalharam nesta Unidade, e de
professores que tiveram a sua pratica docente influenciada pela experiéncia vivenciada na
UAE. Acreditamos que esta Unidade possa revelar contribuicBes sobre o processo de
aprendizagem profissional de docentes universitarios, permitindo-lhes a (re) elaboracéo de
seus saberes pedagdgicos.

Também com este objetivo, a Universidade Federal de Minas Gerais foi
selecionada, uma vez que, em funcdo de sua adesdo ao Programa de Reestruturagdo das
Universidades (REUNI), como ja mencionado, vem buscando atender as demandas de
formacdo continuada para o corpo docente da referida instituicdo e instigando em seus
professores universitarios a busca continua por formagé&o.

Por fim, chamou-nos a atencdo a Universidade Federal de Uberlandia que, apos
uma de suas professoras ter reconhecido lacunas pertinentes a formagdo pedagogica dos
docentes universitarios por ela investigados em seu trabalho de Doutorado, buscou
possibilidades em nivel institucional para o atendimento das demandas por ela

visualizadas. Como sera visto mais adiante, embora o trabalho por ela proposto tenha
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existido apenas por dois anos na UFU, ela deu seguimento ao trabalho em atendimento a
solicitacdo de professores da Faculdade de Medicina da Universidade Federal de
Uberlandia.

Diante disso, julgamos relevante analisa-lo, uma vez que apesar de ndo ser uma
acdo institucional revelou o interesse de professores em sua formacdo continuada,
reconhecendo os limites de sua formacéo inicial frente as demandas atuais presentes no
Ensino Superior. Ressaltamos, ainda, que estas iniciativas particularizadas podem refletir o
que ocorre em outras Universidades Federais que, apesar, também, de ndo possuirem em
sua estrutura programas institucionalizados de Desenvolvimento Profissional de seus
Docentes Universitarios abrigam, igualmente, acfes formativas isoladas que visam atender
as necessidades de formacao continuada dos referidos docentes.

A partir do contexto encontrado, no que se refere a inexisténcia, no estado de Minas
Gerais, de programas institucionalizados que visem ao desenvolvimento profissional de
docentes universitarios, optamos pela analise das A¢bes Formativas desenvolvidas nas trés
universidades acima apresentadas, por considera-las relevantes para o fomento de
discussbes pertinentes a este tema, assim como para o futuro desenvolvimento de
programas institucionais que visem ao desenvolvimento profissional de professores
universitarios no estado de Minas Gerais.

Quanto aos sujeitos desta pesquisa, optamos por selecionar professores (as)
universitarios das instituicées UFV e UFMG. No entanto, além dos professores, ouvimos,
ainda, respectivamente, Técnicos em Assuntos Educacionais e uma Doutoranda, pois
fazem ou fizeram parte das a¢6es de desenvolvimento profissional de docentes, em analise.

No que se refere ao numero de sujeitos desta pesquisa, temos: Trés Técnicas em
Assuntos Educacionais e dois professores da Universidade Federal de Vigosa; Trés
professores da Universidade Federal de Uberlandia; Trés professores da Universidade
Federal de Minas Gerais; e uma Doutoranda da referida instituicéo.

Pontuamos, ainda, que em virtude da disponibilidade das entrevistadas, assim como
da pesquisadora, foi enviado, por e-mail, o roteiro das entrevistas, a fim de que este
pudesse ser respondido pelas trés professoras da Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG) professoras que, por sua vez, participaram de algum modo das a¢Ges propostas
pelo G1Z (Rede de Desenvolvimento de Praticas de Ensino Superior).

Ressaltamos que o contato com estas professoras se deu por intermédio de uma das

profissionais do GIZ que as sugeriu como sujeitos para a pesquisa, pois se tratavam de
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professores inseridos no grupo da area médica com os quais ja haviam trabalhado e que,
devido a isso, ela poderia me fornecer os contatos. Diante disso, logo apds serem
contatadas se dispuseram, prontamente, a participar de nossa pesquisa.

A partir de entdo, considerando as opc¢des descritas ancoramos a andlise de dados
na Anélise de Conteudo, uma vez que, segundo Minayo (1994, p.74), ela pode permitir a
verificagdo de hipoteses e/ou questdes “confirmando ou ndo as afirmacgOes estabelecidas
antes do trabalho de investigacdo” ou, ainda, a descoberta do que estd por tras dos

conteudos evidentes “indo além dos contetidos manifestos”.

2.6. Contextualizando nosso l6cus de trabalho

Uma vez que o foco de investigacdo, de nosso trabalho, referiu-se as Instituicdes
Federais de Ensino Superior, mais propriamente, aquelas localizadas no Estado de Minas
Gerais, objetou-se nesse topico apresentar, mesmo que brevemente, um pouco do histérico
de constituicdo e atuacdo das trés universidades federais do Estado de Minas Gerais,
possibilitando a visualizacdo de algumas de suas atividades realizadas, de seu quadro
docente, bem como de sua estrutura.

Ressalta-se que as informacGes contidas neste capitulo, referentes ao historico das
Universidades que, por sua vez, fardo parte de nossa pesquisa, sdo provenientes dos sites
das respectivas universidades. Todavia, visando apresentar dados atualizados, no que se
refere ao quadro docente das instituicdes supracitadas foram enviados e-mails aos setores

responsaveis pelas universidades federais mineiras selecionadas.
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2.6.1. A Universidade Federal de Vicosa

A Universidade Federal de Vigosa originou-se da Escola Superior de Agricultura e
Veterinaria - ESAV, criada pelo Decreto 6.053, de 30 de marco de 1922, do entdo

Presidente do Estado de Minas Gerais, Arthur da Silva Bernardes. A ESAV foi inaugurada

em 28 de agosto de 1926, por seu idealizador Arthur Bernardes, que na época ocupava 0
cargo maximo de Presidente da Republica. Em 1927, foram iniciadas as atividades
didaticas, com a instalacdo dos Cursos Fundamental e Médio e, no ano seguinte, do Curso
Superior de Agricultura. Em 1932, foi a vez do Curso Superior de Veterinéria. No periodo
de sua criagéo, foi convidado por Arthur Bernardes, para organizar e dirigir a ESAV, o

Prof. Peter Henry Rolfs. Também veio, a convite, o0 Engenheiro Jodo Carlos Bello Lisboa

para administrar os trabalhos de construcdo do estabelecimento (Fonte: www.ufv.br).

A Universidade Federal de Vicosa foi federalizada, em 15 de julho de 1969.
Atualmente, mantém, além dos cursos de graduacdo e pos-graduacdo, o Colégio
Universitario (Ensino Médio Geral), a Central de Ensino e Desenvolvimento Agrario de
Florestal (Ensino Médio Técnico e Médio Geral), a Escola Estadual Effie Rolfs (Ensino
Fundamental e Médio Geral), o Laborat6rio de Desenvolvimento Humano (4 a 6 anos) e,
ainda, a Creche, que atende a criancas de 3 meses a 6 anos.

Referente ao quadro docente da Instituicdo, em questdo, temos que esta tem
contado com o trabalho de professores e pesquisadores estrangeiros de renome na
comunidade cientifica, que colaboram com o seu corpo docente, a0 mesmo tempo em que
executa um programa de treinamento que mantém diversos profissionais se especializando
no Exterior e no Pais. Assim, pertinente ao nimero de docentes da Universidade Federal de
Vicosa, temos, entdo, atualmente, 966 professores em Regime Estatutario, oito em Regime
CLT (Consolidacdo das Leis de Trabalho)®e 56 docentes em contrato temporario,

totalizando, assim, 1030 professores™*.

3 Principal norma legislativa brasileira que se refere ao Direito do Trabalho e ao Direito Processual do
Trabalho.

¥ Informag@es obtidas por e-mail enviado ao Servico de Movimentacéo e Registro da Pro-Reitoria de Gest&o
de Pessoas da Universidade Federal de Vigosa.


http://www.portalufv.ufv.br/portalufv/site/?area=decreto_6053
http://www.portalufv.ufv.br/portalufv/site/?area=arthur
http://www.portalufv.ufv.br/portalufv/site/?area=peter
http://www.ufv.br/
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2.6.2. A Universidade Federal de Minas Gerais

Em Minas Gerais, a primeira instituicdo de nivel superior - a Escola de Farmacia,
de Ouro Preto - data de 1839. Em 1875, foi criada a Escola de Minas e, em 1892, ja no
periodo republicano, a antiga capital do Estado ganhou também a Faculdade de Direito.
Em 1898, com a mudanca da capital, a Faculdade de Direito é transferida para Belo
Horizonte. Depois, em 1907, criou-se a Escola Livre de Odontologia e, quatro anos mais
tarde, a Faculdade de Medicina e a Escola de Engenharia. E, em 1911, surgiu o curso de
Farmécia, anexo a Escola Livre de Odontologia (Fonte:
http://www.ufmg.br/conheca/hi_index.shtml).

O nome atual - Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) - s6 foi adotado em
1965. A época da federalizacdo, ja estavam integradas 8 UFMG a Escola de Arquitetura e
as faculdades de Filosofia e de Ciéncias Econdmicas. Depois, como parte de sua expansdo
e diversificacdo, a Universidade incorporou e criou novas unidades e cursos. Surgiram
entdo, sucessivamente, a Escola de Enfermagem (1950), a Escola de Veterinaria (1961), o
Conservatorio Mineiro de Musica (1962) e as escolas de Biblioteconomia (1962), Belas-
Artes (1963) e Educacdo Fisica (1969).

A UFMG ¢ estabelecida como instituicdo de referéncia para o resto do pais e,
ainda, em continua expansdo, tendo sido criado nos ultimos quatro anos cinco novos
cursos, sendo eles: Agronomia (em Montes Claros), Artes Cénicas, Engenharia de Controle
e Automacdo, Matematica Computacional, Fonoaudiologia e, mais recentemente, Nutr