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RESUMO

O tema central da presente pesquisa concerne a formacao continuada de professores do ensino
superior e a problematica que envolve a auséncia ou precariedade de politicas de tal formacao
para esse nivel de ensino. O objetivo principal é compreender como acontece a formagéao
continuada para os professores do ensino superior a partir de uma analise documental e de uma
revisdo em trabalhos selecionados nos anais dos trés ultimos eventos da ANPEd nacional. A
pesquisa orientou-se pela seguinte questdo: Como € caracterizada e como acontece a formacao
continuada para os docentes do ensino superior, segundo os trabalhos apresentados na 372, 382
e 392 reunides da ANPED nacional? Autores como Enguita (2004), Pimenta (2011), Cunha
(2006) e Almeida (2012), entre outros, sdo utilizados com referencial tedrico para a
compreensdo do tema. A relevancia do estudo situa-se no reconhecimento do ensino superior
como local formador de futuros professores e profissionais que ocupam diferentes locais na
sociedade e na busca por compreender 0 modo como as IES se véem capazes de viabilizar a
formacao continuada de maneira adequada para os proprios profissionais. Sua relevancia reside
também na necessidade de ampliar perspectivas e olhares sobre a estruturacdo da formacéo
continuada e sua repercussao na atividade docente. A dissertagdo esta organizada da seguinte
forma: no primeiro capitulo é problematizado o conceito de formacdo continuada e a diferenca
de titulagdo e formacédo dos professores do ensino superior; no segundo capitulo, aborda-se a
formacdo docente continuada pela perspectiva de documentos normativos nacionais e
internacionais, bem como em parte da legislacdo educacional; por fim, no terceiro capitulo,
apresenta-se a perspectiva de formacao encontrada nos trabalhos selecionados da 372, 382 e 392
reunides nacionais da Anped. Como resultado deste estudo constata-se 0s seguintes indicativos:
as pesquisas sobre formacdo continuada no ensino superior ainda necessitam de um maior
aprofundamento; faltam politicas mais estruturadas que dimensionem a preparacao pedagdgica
do profissional que atua no ensino superior; ha um certo consenso nos estudos analisados de
que a omissdo legislativa obscurece os processos de formacao e transfere a responsabilidade
para o0 ambito das IES; ainda ndo h4, por parte das instituicdes, um parametro estabelecido para
as formacdes, pois 0 objetivo comum que pode ser traduzido em ser melhor professor assume
formas distintas ante a multiplicidade de IES e de perfis de docentes existentes.

Palavras - chave: Formacdo continuada. Ensino superior. Educacdo Superior. Docéncia.



ABSTRACT

The central theme of this research concerns the recurrent education of higher education
teachers and the problematics implicating the abscence or precarity of politics of such
training at this level of education. The main objetive of this work is to comprehend how
the recurrent education for higher education teachers takes place from a document
analysis and a review about selected works on annals from the last three nacional ANPED
events. This research was guided by the question: How is the recurrent edcuation of
higher education teachers described and how does it take place according to works
presented at the 37th, 38th and 39th ANPED national meetings? Authors like Enguita
(2004), Pimenta (2011), Cunha (2006) and Almeida (2012), among others, are part of the
theoretical framework of the study. The relevance of this study is based around the
recognition of higher education as parent to future professors and professionals that
occupy different places in society and in the search to understand how the HEI (Higher
education institutions) are able to make recurrent education possible in a appropriate
way for professionals. It’s relevance also resides on the need to broaden the perspective
around the structuring of recurrent education and it’s repercussion on teaching activity.
The dissertation is organized as follows: in the first chapter the concept of recurrent
education and the difference between titulation and professional development are
discussed; in the second chapter, continuing teacher education is addressed from the
perspective of national and international normative documents, as well as part of the
educational legislation; then, in the third chapter, the perspective of development found
in the selected works of the 37th, 38th and 39th national meetings of the ANPED is
presented. As a resust of this study, the following indicators are found: researches upon
the recurrent education on higher education levels still need further study; there is a lack
of well-structered policies that can extend the pedagogical preparation of the
professionals acting in higher education; there is a certain consensus in the analysed
studies that the legislative omission obscures the recurring education methods and
transfers the responsability to the scope of the HEI’s; and there is not yet; on the part of
the institutions, any paramether established for the training, because the common goal
that can be translated into becoming a better teacher takes diferente forms in face of the
multiplicity of HEI’s and teaching profiles existing.

Key-words: Recurrent education. Academic education. Higher education. Teaching.
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INTRODUCAO

Presenciamos um momento de transformacdes nas estruturas da sociedade, ocorridas
tanto por aspectos politicos, quanto econémicos e pelo desenvolvimento tecnoldgico. Na
perspectiva da literatura especializada (quem fala em transformacdes), a educacdo, enquanto
campo formador e objeto de disputas, reflete da mesma forma um momento disruptivo na sua
esséncia, que perpassa por todos os individuos e niveis de ensino.

A representatividade do papel da educacéo € um debate permanente, ainda que apareca
em determinados momentos como discussdo subsididria de problemas e desafios pontuais
levantados nas pesquisas. Enguita (2004), na obra Educar em Tempos Incertos aponta que a
educacdo sempre seré reprodutora ou transformadora a depender do tipo de sociedade de que
estamos falando, as a¢des reprodutoras dizem respeito a determinados valores que se objetivam
da formacdo do individuo na sociedade enquanto que o carater transformador é atribuido ao
fato de que uma sociedade é o que é também pela educacao que proporciona.

Essa compreensdo € relevante pois a partir de aspectos de mudanca sociais que
presenciamos, podemos identificar possibilidades de acdo para a educacdo, subsequente a
tentativa de interpretacdo da realidade educacional. Tentativa pois, ndo podemos vislumbrar,
tanto a educacdo quanto a sociedade e seus individuos, como sujeitos e instituices acabadas e
de finalidade fechada.

O ritmo de mudanca social estabelece as diferencas educacionais de sociedades mais
estaticas e sociedades em constante mudanca. Podemos identificar tipos de mudanca social
ocorridas em determinadas épocas na histdria da humanidade, de duracdo distintas e que
influenciaram e influenciam bem como interagem com a educac¢édo. A mudanca suprageracional
representa aquela existente mas imperceptivel de uma geracdo a outra, a intergeracional,
quando a mudanca é perceptivel de uma geragdo a outra e a intrageracional, quando a mudanca
ocorre dentro de uma mesma geracdo e atinge a todos em aspectos fundamentais, como a
economia, politica, cultura, familia, cidade, etc. (ENGUITA, 2004).

E possivel identificar que dadas as mudancas que presenciamos, nos encontramos em
um momento de mudanca intrageracional, em que tudo possui carater efémero, e nesse sentido,
como contrapartida, devemos observar e refletir acerca da formacdo e da quantidade de
informag&o a que nos chega a todo momento, que ocorre sem que necessariamente possamos

usufruir de um aprendizado.



De maneira mais pontual, a mudanca intrageracional na area educacional brasileira se
manifesta por meio da reestruturacdo comportamental, acompanha novas demandas sociais e
politicas que implicam na mudanca do perfil do aluno, das competéncias que se exigem dos
novos profissionais no mercado de trabalho, a inclusdo do uso das tecnologias e novas
metodologias e processos de aprendizagem e a modificacao no perfil do docente requerido para
enfrentar esse percurso.

E de conhecimento que a educagao superior brasileira teve um crescimento exponencial,
sobretudo com o aumento do investimento privado. A autorizagdo de novos cursos e novas
instituicdes, somado a quantidade de estudantes matriculados colaboram com a perspectiva de
desenvolvimento do pais e traz consigo a ampliacdo do debate acerca de temas como a
qualidade da educacdo, a formacéo dos professores e desafios a serem enfrentados por todos os
agentes formadores.

Nessa perspectiva, entendendo a relevancia do papel do ensino superior, enquanto local
formador, de desenvolvimento do pensamento critico, do olhar cuidadoso acerca de problemas
complexos da sociedade, da formacdo de futuros profissionais e professores, entende-se na
presente pesquisa como campo de estudo, fazendo-se necessario aborda-lo pelo viés do estudo
da literatura especializada e das politicas publicas voltadas especificamente para a formacéo
continuada dos profissionais docentes das instituicdes de ensino superior brasileiras.

A opcéo pela formagdo continuada de professores no Ensino Superior e seu modo de
conducdo enquanto objeto de observacdo nas politicas publicas e na bibliografia selecionada, é
reflexo de inquietacOes acerca da necessidade da ampliacdo da discussdo a respeito da propria
compreensdo de formacdo continuada, uma vez que polissémica, bem como da preocupacao
que dela deriva, j& que buscamos na abordagem normativa interpretacdo da formacdo em um
sentido diverso daquele que hoje apontam diversos trabalhos académicos cientificos que
abordam o tema e que denotam preocupagao com a area.

Para além da compreensdo da terminologia empregada e suas interpretagdes
contrastantes na pesquisa cientifica e nos documentos legais, a continuidade do estudo sobre a
formacdo continuada do docente universitario merece atencdo uma vez gque pensamos na
formacgéo como algo potencialmente transformador, e que carrega uma grande responsabilidade
guando falamos do ensino superior, considerando todo o trabalho do docente como formador
dos futuros profissionais atuantes na sociedade, dos futuros docentes da educacdo bésica, do
seu papel na pesquisa cientifica e nas contribui¢6es sociais que as IES proporcionam.

O potencial transformador que a responsabilidade docente carrega ao compartilhar

conhecimento com os alunos vincula-se com a compreensdo do aprender a aprender.



(ENGUITA, 2004). A formacdo continuada se destaca em potencial quando abriga
conhecimentos e ferramentas utilizados ao longo da vida, para as relacbes humanas e relacbes
profissionais. Todavia, a formacéo inicial ocupa a posicdo de possibilitador do processo de
formacéo continuada, na medida em que desenvolve o discente em suas habilidades e o prepara
para 0 passo seguinte.

Assim, sdo modos de formacdo indissociaveis e ndo podemos desconsiderar que a
compreensdo de docéncia desenvolvida na formacdo inicial terd repercussdo no modo como
vemos a formacao continuada no futuro.

Cabe-nos a reflexdo sobre a formacdo continuada e seu modo de operacao, enquanto
membros de uma comunidade académica em um contexto de globalizacdo, de mudancas e
avancos tecnoldgicos que tornaram as relagcbes humanas mais fluidas, efémeras. Os processos
educacionais do século XXI e seus agentes, tambem demandam urgéncia.

Na abordagem atual, a centralidade do processo de aprendizagem situa-se no estudante,
para quem o docente se torna mediador no processo educacional, havendo uma modifica¢do no
sentido de conferir maior autonomia discente no percurso educacional.

Conferir autonomia ao discente representa possibilitar que o aprendizado seja cercado
por discussbes ndo meramente tedricas mas que sejam aprofundadas em reflexdes que os
préoprios discentes possam arguir e debater, além disso que 0 acontecimento permita a expressao
da criatividade, do desenvolvimento raciocinio l6gico, da capacidade de fazer outras
associacOes do aprendizado com aspectos subjetivos do estudante e também com o mundo.

H& que se mencionar que a transmissao de conhecimentos difere da compreensdo de
aula expositiva, pode ocorrer nela, mas ndo torna a exposicao necessariamente negativa, quando
bem elaborada, com objetivos claros e quando ndo restringe a manifestacdo do estudante.

Os processos de aprendizagem ativa, entendendo aprendizagem na perspectiva da
experiéncia, do desenvolvimento da autonomia de reflexdo e de acdo, traduzem muito mais
uma necessidade de reformulacdo de nossas concepgdes educacionais, pedagogicas, mais
profundas portanto do que somente a renovacdo dos métodos em sala de aula.

Nesse sentido, a urgéncia pela renovacdo dos métodos ndo deveria superar a
necessidade de mudanca de concepcdo de educagdo, da percepgdo acerca da identidade do
docente, do seu proprio fazer, das reais necessidades dos estudantes e de superacdo de praticas
reconhecidamente ineficientes e ultrapassadas.

Assim, se reconhece que existe um cendario no qual adequar processos de aprendizagem

ativa ao perfil do aluno do ensino superior na contemporaneidade é uma preocupacgéo, onde 0



debate sobre competéncias exigidas dos egressos foram ampliadas, e no qual os docentes das
IES precisam se adequar, se renovar.

Uma das inquietacdes sobre o0 assunto, e que apontam diretivas para a interpretacéo da
polissemia da formacdo continuada traduz-se na existéncia de uma politica nacional de
formacdo de professores do magistério da educacdo bésica, que considera as instituicdes de
ensino superior como locais de oferta de formacao para os professores dos niveis de ensino
referenciados.

E possivel pensar, no entanto, no que constitui a formagdo continuada desses
formadores. Considera-se perante a politica nacional de formacéo de professores, por exemplo,
que a p6s graduacdo stricto sensu constitui, dentre varias, formacao continuada para docentes
do magistério e educacao basica. A partir dessa constatacdo, a presente dissertacdo possui como
problema de pesquisa 0 seguinte questionamento: Como é caracterizada e como acontece a
formacdo continuada para os docentes do ensino superior segundo os trabalhos apresentados
nas 372, 382 e 392 reunites da ANPED?

Na busca por resposta ao questionamento, procuro compreender e expor que
interpretacéo favorece o aperfeicoamento e fortalecimento do trabalho docente, bem como
identificar se o percurso para a obtencdo de titulacdo académica recepciona os elementos
pedagdgicos, didaticos e problemas e reflexdes deles decorrentes que envolvem o ser professor.

Para o desenvolvimento da pesquisa, adota-se como premissa primeira que a titulagéo
académica ndo é suficiente atualmente para assegurar o conhecimento pedagdgico, didatico,
metodoldgico, e as demais questdes pertinentes a formacdo docente. E a partir da compreensao
do processo em que 0 ensino superior esta inserido, adota-se como premissa segunda que a
instituicdo de politicas de formac&o continuada a nivel de ensino superior sdo necessarias,
conjuntamente com as reestruturagdes curriculares, mudancgas nas abordagens e métodos de
aprendizagem para promover uma mudanga estrutural que possa proporcionar aos seus agentes
a experiéncia e sentido individual e coletivo que buscamos pela educacéo.

A relevancia social e académica da presente pesquisa reside na percepcao das IES como
locais referenciais de atuacao dos docentes, sendo estes profissionais responsaveis no processo
de formacéo de pessoas que irdo atuar em diversos segmentos na sociedade, inclusive, de onde
sairdo os novos professores da educacdo béasica, e/ou novos professores do ensino superior.

N&o vislumbro um mundo sem educacdo. Infelizmente, muitas pessoas, criangas e
adultos sdo preteridas, por condi¢cGes econdmicas e politicas que evidenciam tamanhas
desigualdades que assolam a sociedade. Em condic¢Bes precarias ou abastadas, pela auséncia,

precariedade, excessos prejudiciais ou falhas, educagdo é uma pauta mundial. Pensando em um
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contexto local, a educacdo esta presente em nossa vida desde a infancia, aprender algo e
conhecer mais do mundo comeca ali, na tenra idade e perdura pela vida toda.

Ao realizar qualquer atividade cotidiana fago o exercicio de pensar em quem sao 0s
professores, por exemplo, do escritor de um livro que estou lendo, eles tiveram influéncia no
pensamento desse escritor? Quem sdo os professores dos meus vizinhos? Os professores que
eu conheco tém quantos alunos que se tornaram professores? Eu fui aluna de uma professora,
essa professora era estagiaria, estudante de licenciatura, aluna de um professor universitario
que era aluno no doutorado de um professor, que foi aluno de outro professor e assim
sucessivamente. Poderia esse pensamento ser infinito, ndo fosse a capacidade de retroceder
geracOes interrompida pela limitagdo humana.

Em todos os cenarios esta presente um professor. Meu ou de outro. Nunca um ex
professor. Ainda que fora de uma sala de aula, ou que dentro dela por um periodo muito
pequeno, um professor sera sempre reconhecido como professor. Como sociedade vivemos
conectados, nossas agdes, escolhas, modo de viver repercute e influencia, interage com o0 modo
de viver, comportamentos e acOes de outras pessoas. A educagdo como parte fundamental na
sociedade ndo € diferente. O aprendizado do periodo escolar influencia nossa vida e escolhas,
nossa percepcdo de mundo. O aprendizado construido na graduacao fortalece ou denuncia a
precariedade da construcdo feita na época escolar. A classe vazia na graduacdo também fala
sobre quem ndo esta la. Que aluno saira da graduacao professor e ocupara os espacos onde antes
foi aluno na educacdo basica? Como professor(a) de ensino superior, 0 que € possivel fazer
para proporcionar uma ruptura de concepcao reprodutora para uma concepgao de autonomia e
desenvolvimento critico e criativo na educacao?

Compreendo que para receber alunos diferentes na graduacao, o ensino superior precisa
formar professores diferentes. Percebo o papel do professor do ensino superior, e das agdes das
instituicdes como fundamentais em um processo de mudanga que ndo ocorrerd na nossa
geracdo, mas que € parte de um processo longo de reestruturacao que repercutira nas geragoes
futuras.

Considerando tais colocagdes, a vinculagéo e relevancia da pesquisa para e com a linha
de politicas educacionais reside nas proprias relacdes entre docentes e discentes do ensino
superior e sua intervencdo na educagdo bésica e na formacgdo académica como um todo, que
repercute nas estruturas sociais. Nessa perspectiva, o estabelecimento de politicas publicas ou
a auséncia das mesmas mobiliza de diferentes maneiras tanto as instituicdes de ensino superior
quanto os professores em relagdo a maneira de conduzir os processos de formacao continuada

docente. Quando existe uma politica delineada, a abordagem muda pois é possivel pensar na
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estrutura da formacdo que ndo tem por escopo priorizar uma perspectiva técnica ou
procedimental, mas que tem ampliadas as possibilidades de reflexdes criticas acerca da
formacdo como um todo e do conteldo e percep¢des dos docentes envolvidos.

A partir de tais inquietacOes, a presente dissertagcdo tem por objetivo geral, buscar nas
pesquisas de docentes e discentes especificamente em anais do anos de 2015, 2017 e 2019 do
evento realizado pela Associacdo Nacional de Pos-graduacdo e Pesquisa em Educacgdo -
ANPEd e nas referéncias encontradas na legislacdo educacional, relatérios do CNE e
documentos norteadores especificados no segundo capitulo deste trabalho, de que forma
compreendemos que deva ocorrer a formacao continuada do docente p6s graduado do ensino
superior e de que maneira essa compreensdo empregada reflete no fortalecimento ou
precarizacdo da identidade docente; Para isso, 0 percurso da pesquisa perpassa por: a)
compreender no presente cenario da educacao superior as diferentes concepcdes de formacédo
continuada e de que forma o seu estabelecimento ou auséncia produz efeitos na constituicao ou
desestruturacdo da identidade docente; b) analisar as perspectivas da formacdo continuada
docente a partir da legislacdo e documentos educacionais normativos vigentes; ¢) compreender
a partir da revisdo da producédo académica e a literatura especializada a compatibilidade do que
buscamos com a formacdo continuada com as politicas educacionais para a formacao
existentes; d) identificar a partir da literatura especializada quais acdes estdo sendo realizadas
pelas instituicdes de ensino superior brasileiras e por quais caminhos seguem essas formacoes,
identificando qual a concepgdo de formacdo continuada é adotada; €) indicar potencialidades e
fragilidades da formacdo continuada no ensino superior, buscando contribuir para a reflexdo
sobre a estruturacdo de politicas nesse nivel de ensino.

A pesquisa realizada neste trabalho é de natureza bésica, objetivando a ampliacdo do
conhecimento sobre o tema para fins de discussdo entre os pares e publicizacdo para a
comunidade, possui carater descritivo e exploratério, e classifica-se como qualitativa. O
método empregado é dedutivo e analitico e esta estruturada quantos aos procedimentos em: a)
pesquisa bibliografica das concepcbes de formagéo continuada e da interpretacdo adotada na
literatura especializada e nos trabalhos publicados sobre o ensino superior; b) Anélise critica a
partir de pesquisa documental direcionada para a analise da legislagdo educacional, relatorios
de avaliacdo do CNE e documentos diretivos para politicas de formacéo docente; ¢) Revisdo
de 22 trabalhos selecionados, utilizando como fonte os anais de eventos da ANPED adotando
como periodo as publica¢bes 2015, 2017 e 2019 e como palavras chave: docente universitario,

ensino superior, educacao superior, politicas para o ensino superior e formagdo continuada.
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Para isso, foram selecionados 22 trabalhos sobre o assunto utilizando como recorte o
periodo de 2015, 2017 e 2019, realizando a busca a partir das palavras ensino superior,
educacdo superior, formagdo continuada, docente universitario e politicas para o ensino
superior como referéncia, em diferentes eixos do evento, compondo os trabalhos selecionados
4 dos 23 grupos de trabalho do evento.

A escolha pela ANPED se deu pelo seu compromisso com a divulgacdo cientifica
educacional e cultural e sua preocupagdo com os professores e alunos bem como em divulgar
suas pesquisas e buscar um fortalecimento e aperfeicoamento da pos graduacdo e seus
integrantes que vem sendo feita desde 1978 e que desde entdo auxilia e apoia o
desenvolvimento do conhecimento na area da educacao.

Selecionar anais de um evento nacional possibilita maior abrangéncia e oportuniza
conhecer diferentes perspectivas de estados e contextos, saindo de uma viséo regionalizada, na
tentativa de perceber de maneira mais ampla o tema. Nos trabalhos mencionados busca-se
identificar publicacGes que abordem a formacdo continuada do docente do ensino superior e
sua vinculagdo com as politicas publicas vigentes e necessidades dos professores, tendo como
escopo responder se os professores reconhecem a formagao continuada como necessaria, quais
as dificuldades encontradas, e entender se as instituicdes de ensino superior - IES reconhecem-
se como locais fins para qualificacdo do seu proprio corpo docente, ou como meio para
formacdo de outros niveis de ensino apenas.

Além disso, verificar a partir do resultado obtido em relacdo a processos de formacao
continuada implementados nas instituicdes, qual estruturacdo foi mais significativa para os
docentes participantes segundo os relatos apresentados nos trabalhos, para ao fim apresentar
quais as perspectivas e possibilidades e dificuldades no campo da formacéo continuada das
IES.

O referencial tedrico construido pela busca de compreensdes e indagac6es foi ancorado
no pensamento de Cunha (2006), Almeida e Pimenta (2011), Pimenta e Anastasiou (2008),
Enguita (2004), Favero, Tonieto e Ody (2015) dentre outros autores que auxiliaram na
construcao de conhecimentos explorados na presente pesquisa.

A dissertacdo esta estruturada em trés capitulos. No primeiro, busca-se abordar o ensino
superior e sua importancia para a sociedade, e a partir disso conceituar a formagéo continuada
fazendo um recorte posterior voltado para o docente das IES, analisando as compreensdes
adotadas na bibliografia e nas pesquisas sobre a problematica da sua polissemia, para apos
apresentar como as formacOes continuadas sdo conduzidas nas IES e quais sdo suas

contribuigdes para docentes e discentes.



13

No segundo capitulo, apresenta-se a partir da legislacdo, documentos normativos e
relatorios do CNE, quais politicas educacionais voltadas para o docente do ensino superior
encontramos e a partir delas buscou-se fazer aproximacdes e relagbes com interpretacGes e
concepcOes de formagdo continuada encontradas na literatura especializada, visando
demonstrar o qué o estabelecimento dessa relacdo denuncia em relacdo aos resultados e
pretensdes de uma politica nacional de formacdo docente de ensino superior, apontando que
movimentos temos encontrado nas IES brasileiras como forma de mobilizar e fortalecer o grupo
docente e sua identidade.

A partir do movimento das instituicbes de ensino superior brasileiras e da abordagem
encontrada na legislacdo e documentos normativos a respeito da formacdo continuada, no
capitulo terceiro o objetivo é selecionar trabalhos apresentados nos anais da 372, 382 e 392
edicOes das reunides nacionais da ANPED, com a finalidade de buscar trabalhos que versem
sobre a formacdo continuada do docente do ensino superior e politicas de formacao,
potencialidades e desafios da estruturacdo de uma politica e o fortalecimento do grupo docente

desse nivel de ensino.
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1 FORMAGAO CONTINUADA NO ENSINO SUPERIOR: CONCEPGCOES
TEORICAS, CONCEITO E CONTRIBUICOES.

Destaca-se que em virtude da literatura especializada abordar a historia da educagédo
brasileira, a presente dissertacdo ndo almeja se aprofundar no tema, mas fazer um recorte de
alguns aspectos historicos a ensejar o debate acerca da formacao continuada para os docentes
de instituicbes de ensino superior, que se trata de um evento relativamente recente em relacao
a todo o processo educacional que direcionou a formacgdo continuada em seu sentido mais
amplo.

A perspectiva de formacdo continuada a ser abordada encontra uma delimitacdo
contextual que diferencia o processo de formacdo continuada do docente de ensino superior
daquele oportunizado pelas IES em projetos de pesquisa e extensdo, ou por outras modalidades,
para professores da educacao bésica.

Tal delimitacéo ndo objetiva dissociar a pesquisa dos processos de formacgéao continuada
de outros niveis, mas demonstrar por outro modo, a partir da especificidade do ensino superior,
a sua relagcdo com o processo de formacéo continuada como um todo.

A expansdo do debate acerca da necessidade de oferta de formacdo continuada para
docentes do Ensino Superior e posterior, do seu modo de ocorréncia ou da sua eficacia, tém
vinculacdo com as modificacdes enfrentadas pelo Ensino Superior das ultimas décadas e pela
adequacao a um modelo de mercantilizagdo da Educacéo.

Da universidade como instituicdo dogmatica e erudita para as instituicdes de ensino
superior no contexto neoliberal, enfrentam-se problemas estruturais e nas relacdes professor -
aluno. As universidades do século XX adotavam um modelo de ensino que mantinha distancia
entre professores e alunos, remontando as origens da universidade na Idade Média ainda, de
ciéncia positivista, que ndo coube mais no modelo de sociedade capitalista que emergiu.
(SOARES e CUNHA, 2010).

N&o coube num sentido parcial, uma vez que mistura-se 0 meio de légica neoliberal,
com a promocéo da venda da educacdo e concepcao de alunos consumidores com a erudicao
da universidade antiga e impossibilidade ou dificuldade de dialogo entre os pares e entre
professores e alunos. Além da problemética da mudanca de papéis e de compreensédo do que é
ser professor nesse contexto.

A criacdo de politicas publicas de financiamento, acesso e permanéncia no ensino
superior, como PROUNI, FIES, entre outras, fomentou a expansdo do Ensino Superior, e

beneficiou inimeras pessoas, abrindo as portas das instituicdes para uma pluralidade de alunos
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de contextos variados. Em contrapartida, tais politicas ndo vieram acompanhadas de politicas
de formacao de professores universitarios.

O acesso de pessoas ao ensino superior ficou descompassado com a formacdo dos
docentes, 0 que acabou por colocar em pauta o0 questionamento sobre o processo de formagao
e a pratica docente. No processo de ampliacdo do ensino superior, os profissionais ndo foram
preparados para atender tamanha demanda, o que constituiu um grande desafio tanto para as
instituicOes quanto para os professores universitarios em sua atuacéo diante desse novo cenério.
(COPATTI e MOREIRA, 2016).

A formacdo continuada de docentes ndo ficou de fora do processo de mercantilizacao,
de modo que Prada, Freitas e Freitas (2010, p. 373, grifo dos autores) salientam que a formacao
na educacao basica passou a ser vista como produto de consumo, seja pelo Estado, seja pelo

grupo docente:

Nesse contexto, a formacdo de professores, a atualizacdo ou a formagéo permanente
foi-se constituindo num produto de consumo, inicialmente ofertado pelo Estado, o
orgdo que implementava as reformas ou pelo empregador dos professores. Esta
formacdo aos poucos foi passando a ser demandada e adquirida pelos préprios
professores, inclusive sendo comprada do préprio Estado. Por volta dos anos 90, no
Brasil, viveu-se um momento de inimeras reformas, tendo a escola e a sociedade que
se adequarem as novas exigéncias impostas pela globalizagcdo. Segundo Maués
(2003), nesse periodo, a formacédo de professores teve de se adaptar as exigéncias e o
nivel superior passou a ser exigido dos docentes para trabalhar em sala de aula. 1sso
ocorreu porque alguns setores da sociedade defendiam, e ainda defendem, que
somente na universidade os professores tém condi¢Bes de aprofundar os
conhecimentos e conseguir maior dominio da sua funcéo docente. Isto levou ao que
Maués (2003) nomeou como “universitarizagdo”.

Embora tal citacdo especifique uma ocorréncia que versa sobre a educacao basica, ela
foi mencionada pois aponta a universidade como local que possibilita 0 aprofundamento de
conhecimentos e dominio para a atuagdo dos docentes. O apontamento dialoga com com uma
percepcao acerca das instituicGes de ensino superior que sera abordada mais a frente.

Nessa perspectiva, 0 ensino superior passou e ainda enfrenta diversas modificacfes
estruturais, que ultrapassam as marcas numeéricas, mas compreendem também uma mudanca

substancial na qualidade da atuacdo docente, da relagdo com as instituicdes e com os alunos, e

de modificacGes nos seus valores, principios e objetivos:

A grande e acelerada expansdo do sistema de educag8o superior brasileiro se fez
acompanhar de uma importante mudanca qualitativa, especialmente no que concerne
a enorme diferenciacdo de finalidades. O conceito mesmo de sistema se torna
complicado, se se considera que ocorreu, no periodo destacado, a fragmentacdo dos
antigos objetivos comuns que a Educacdo Superior tradicionalmente prezava e
preservava. Muitas das multiplas finalidades se vinculam agora aos objetivos dos



16

grupos implicados e aos interesses particularistas dos diversos segmentos sociais. De
modo destacado, tém grande forca de determinacdo as questdes relacionadas com o
mundo do trabalho, as profissdes e os empregos [...]. (SOBRINHO, 2010, p. 199).

No modelo mercantilista, as avaliagdes em larga escala, instrumentais e quantitativas,
surgiram demarcando uma mudanca do papel do Estado de provedor da educacdo para
regulador. N&o obstante, a constante evolucao tecnoldgica foi fator determinante para uma
mudanca de postura dos alunos em relacdo ao seu aprendizado, modificando por completo a
relagéo professor e aluno e a ideia remota de autoridade docente.

A mudanca estrutural na relacdo professor e aluno é téo significativa, muito pelo que
refere Enguita (2006, p.107), quando menciona que dificilmente encontraremos outra profissao
em que estabelecemos relacdo tdo “coextensiva”, nas palavras do autor, em que tanto tempo
passam os sujeitos envolvidos juntos, ocupando um mesmo espaco, além de abrigar tal relacéo
todas as faces do ser educador, 0 que possui um peso completamente distinto, quando
comparamos com quaisquer outras profissdes.

Nesse vies, Borba, Ferri e Hostins (2006, p. 205) indicam a complexidade enfrentada
pelos docentes universitarios nas atuais condi¢des de trabalho e sociedade:

A docéncia universitaria se encontra, portanto, em uma situacdo complexa, que
exprime as contradi¢fes da sociedade. De um lado estdo as mudangas que visam a
adaptagdo da universidade as premissas do modelo hegeménico e a crescente
mercantilizagdo da docéncia e da pesquisa. De outro, a compreensao equivocada da
maioria dos professores de que, para exercer a profissdo no ensino superior, é
suficiente o dominio técnico da area de conhecimento especifico na qual atua, o que
contribui para forjar um carater reducionista e tecnicista a profissionalizagao docente,
obliterando dimensfes fundamentais da formagdo de pessoas e de profissionais, tais
como as dimensdes ética e epistémica.

As mudancas dessas relacfes sdo de representatividade desafiadora tanto para as IES
quanto para os professores e demarcam a necessidade de repensar o que se pretende com o que
é oferecido pela educacéo superior, e quais exigéncias se buscam dos profissionais, para além
de competéncias técnicas, ja que insuficientes sozinhas nesse cenario, assim Rocha et al. (2015,
p. 279-280) destacam que:

A expansdo da educagdo superior vivenciada desde a segunda metade da década de
1990, somada as politicas publicas que ampliaram as possibilidades de acesso da
populacdo a universidade, desafiam as instituicfes a repensar a questao da qualidade
educativa para além dos aspectos relacionados a infraestrutura, as condicGes de
trabalho ou a titulagdo do corpo docente. Somam-se a este cenario as transformacdes
sociais que marcaram o pais na chamada sociedade do conhecimento, as novas
tecnologias da informacg&o e da comunicacéo, as exigéncias do mercado de trabalho e
as expectativas do mundo contemporéneo — na busca de um profissional ndo apenas
tecnicamente competente, mas dinamico, criativo, ético e humano.
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O mundo contemporaneo e as reformas a que foi submetida a Educacéo, fazem com que
os docentes se desafiem por outras perspectivas, para além do repensar as praticas, assumindo
a reinvencdo do seu local de trabalho e da sua relacdo com os pares e desafios de cunho
emocional e desenvolvimento de processos e situacfes de aprendizagem que atendam melhor
as diferentes necessidades dos seus alunos. (PERRENOUD et al, 2002).

Ainda que a expans&o do ensino superior tenha contribuido, mesmo de forma incipiente,
para a superacdo de um elitismo presente desde o seu inicio, o0 modo acelerado pelo qual
ocorreu trouxe as instituicdes uma série de problemas complexos, pois as mesmas nao estavam
preparadas para atender a demandas novas, desde atender estudantes com formacéo anterior
precaria até enfrentar problemas no atendimento, na qualidade, na infra-estrutura, na
qualificacdo docente, no acompanhar e preparar-se para conteldos que se modificam

rapidamente e nas transformacdes da sociedade e do mundo. (SOBRINHO, 2010).

Tais mudancas ndo eliminaram por completo a ideia de erudicdo, de transmissao técnica
de contetdos ou de autoridade docente das instituicGes de ensino, mesmo que ultrapassadas.
Ainda nos deparamos com docentes que compreendem sua pratica a partir do modelo aprendido
ao longo do seu percurso, restrito a reproducédo sistematica. Nesse sentido, advertem Favero,
Castelli e Marques (2015, p. 173-174), que encontramos diferentes perfis de professores

universitarios:

Pode-se dizer que, para determinado grupo de docentes universitarios, sua docéncia é
basicamente técnica, pois estd fundamentada na transmissdo de conhecimentos e
informacdes, tendo como meio de avaliacdo da aprendizagem de seus alunos, a
utilizag@o de instrumentos e métodos ja utilizados por seus “velhos” mestres. Outros
docentes se véem como “atores”, cujas crengas e concepgdes determinam a forma
como desempenham ndo s6 o papel que precisam assumir cotidianamente, mas
também as formas de conducdo bem-sucedidas das suas tarefas docentes, mesmo que
suas agbes nem sempre se manifestem concordantes com a visdo dos tedricos da
educacdo ou com a vontade prescritiva das autoridades educativas. E, para outros,
ainda, ser professor é ser um profissional que procura dar respostas pedagdgicas as
situacbes com que se depara; é alguém que se move em circunstancias muito
complexas e contraditorias, mas reais, e que, por isso, € preciso respeitar, valorizar e,
sobretudo, conhecer cada vez mais e melhor.

Embora ainda existam modelos tradicionais, de transmissdo técnica existentes e
vigentes, as transformacdes da sociedade com seus avangos tecnoldgicos e o reconhecimento
da sua complexidade, com o surgimento de novas e complexas demandas, foram substanciais
na ampliacdo da percepcdo da comunidade académica acerca dos problemas advindos da

educacéo transmissora e da necessidade de superacdo desse modelo.
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Conforme descreve Barros (2007, p. 105), em uma educacdo plural, permeada pela
diversidade proposta pela tecnologia, a formacéo pedagogica deixa de ter papel secundario e

passa a representar condicdo fundamental de qualidade do aprendizado:

A formacdo pedagogica sempre foi vista como secundaria pela maioria dos docentes
universitarios, mas atualmente é destacada e valorizada pelas mudancas constantes
presentes na diversidade que a tecnologia trouxe e proporcionou ao ensino e pela
necessidade de melhoria do processo de inovagéo nos contetidos. A preocupagdo com
a acdo pedagogica é um critério de qualidade da educacéo e, assim sendo, a tendéncia
para a formagao docente é ampliar este espago em todas as areas do ensino.

Isso desafia os professores do ensino superior a mudarem seus métodos de ensino,
abandonando o caréater transmissor e aderindo especialmente a ideia de mediador e facilitador
da compreensdo critica desses alunos em relagdo ao contetdo e informagbes recebidas
constantemente nas redes. (SOARES; CUNHA, 2010).

A atuacdo como mediador por si s6 ndo caracteriza o professor como inovador, existe
um processo percorrido pelos docentes, que passam por uma mudanca de postura diante dos
conceitos de inovacdo e da sua articulacdo na educacdo em diferentes contextos. Borges,
Tauchen e Souza (2015), observam que o termo nesse caso ndo € sindbnimo de mudanca,
todavia, é perceptivel que existe uma aproximacdo da inovacdo no ambito educacional com a
formacdo de professores, e que as possibilidades de ensino inovador aumentam como
contrapartida a inovagdes do corpo docente.

Ainda, para que essa relacdo das inovagdes com a formacéo de professores possibilitem
0 ensino inovador, é preciso a articulacdo de diversos outros aspectos, que devem ser tratados
conjuntamente, como parte do processo. Como observam Favero, Castelli e Marques (2015, p.

173):

Atualmente, pensar em desenvolvimento profissional dos docentes na Educacéo
Superior requer ultrapassar algumas concepgoes individuais, contextuais, politicas,
estruturais, metodoldgicas e avaliativas. A profissionalizacdo docente ndo pode ser
compreendida sem considerar articulagdo entre essas mdltiplas dimensfes que

perpassa o fazer-se professor.

Tais dimens@es que transformaram o cenario do ensino superior e o papel do docente,
sua identidade, seus aspectos formativos pessoais e profissionais, ligam-se com a formacéo
continuada agora, como necessidade, o que caracteriza a formagéo continuada como desafio de
complexidade, uma vez que precisamos pensar na articulacdo de saberes e competéncias

pessoais, como a criatividade, o aperfeicoamento da técnica, as competéncias pedagogicas, a
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reflexd@o e criticidade sobre o préprio fazer, a compreenséo do que a sociedade quer dos futuros
profissionais, e o0 que os futuros profissionais enquanto estudantes querem dos docentes e das
instituicoes.

Além disso, nos deparamos com situacdo diferente, nas palavras de SOBRINHO (2010,

p.199) muito mais pautada no individualismo do que nos ideais de justica social:

[...] a Educacdo Superior é levada a assumir uma funcdo mais orientada ao
individualismo possessivo e ao pragmatismo econdmico que aos ideais do
conhecimento universal, da pertinéncia e da justica social. Isto equivale a dizer que o
conhecimento e a formacdo estdo crescentemente perdendo seus sentidos de bens
publicos e direitos de todos e adquirindo mais e mais o significado de bens privados
para beneficio individual.

Em um contexto com demanda tdo complexa nos cabe refletir sobre a compreensao da
formacéo continuada do docente do ensino superior, observando a importancia da atribuigéo
do espaco de nivel superior enquanto local formador, e dos docentes atuantes no ensino superior
como condutores de formaces vinculados a outros niveis de ensino, como a educacao basica
e 0 ensino técnico, e nesse sentido, como docente que segue aprimorando seu fazer, que
portanto, ndo evade do que entendemos por formacdo continuada, o que serd abordado no

proximo subtitulo.

1.1 Concepgdes de Formagédo Continuada e experiéncia docente

Ao longo do tempo, o termo formagéo continuada, inicialmente utilizado para nos
referirmos a tudo o que fosse realizado pelos professores ap6s sua formacao inicial com o
objetivo de aperfeicoamento de sua prética, foi agrupando uma série de outras atividades que
levaram seu nome e levantou o debate a respeito de quais atividades se pode considerar
formac&o continuada e quais ndo devem levar esse nome.

Em revisdo bibliogréfica de trabalhos ja publicados sobre formacdo continuada,
constata-se que ndo existe uma precisdo no seu conceito, uma vez que ora vai representar cursos
ofertados apds a graduacdo, ora representara de modo mais amplo todo curso ofertado que
contribua para o desenvolvimento profissional dos docentes (GATTI, 2008).

Todavia, é preciso reconhecer, que tais (in)definicbes podem assumir um carater de
delimitacdo técnica, procedimental, em que nos referimos a formacdo continuada como

categoria, e elencamos requisitos para que determinada atividade se enquadre e outra ndo. Para
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além da categorizacdo das atividades, € preciso atentar para o que se faz em uma formacao

continuada. Como mencionam Prada, Freitas e Freitas (2010, p. 369):

Formar-se é um processo de toda a vida; enquanto seres humanos, temos a
possibilidade de aprender e, portanto, nos humanizamos permanentemente, mediante
as relacOes e interacBes que acontecem nos diversos ambientes culturais nos quais
temos relagdes. Deste modo, aprender é mais do que receber ou obter informagdes e
conhecé-las ou compreendé-las é tornar o aprendizado parte do ser, implicando
desenvolver-se com ele. Formar-se é um processo de aprendizagem que se realiza
desenvolvendo-se individual e coletivamente dentro da cultura, incorporando-a,
criando e recriando-a.

Nesse sentido, precisamos compreender sobre o que estamos tratando quando falamos
de formacdo continuada, qual a efetiva contribui¢do para o grupo de docentes envolvidos, e
entender se o docente percebe sua atividade e seu desenvolvimento sendo parte de um processo,
de um percurso formativo, ou como cumprimento de requisito.

Ao abordar a formacdo continuada para docentes do ensino superior, Veiga (2006)
argumenta pontos importantes a serem considerados quando pensamos nesse tipo de formacéao.
Devemos considera-la como ato politico, que demonstra opcdo epistemoldgica e politica nos
seus objetivos, e que deve ser observado em contexto historico e social; compreendé-la como
processo, que como tal, perpassa pela articulacdo da formacéo docente profissional e formacao
pessoal; E uma construcdo coletiva por parte dos docentes, com reflexdo conjunta e ndo isenta
de conflito, e que justamente por isso pode se tornar mais significativa, por ser partilhada.

Para a presente pesquisa, a formacdo continuada é entendida como processo. A
interpretacdo de processo aqui diz respeito justamente a acdo continuada, a realiza¢do de uma
atividade no decurso do tempo. Sendo assim, a ocorréncia da formacéo continuada no percurso
profissional do docente relaciona-se também com sua experiéncia e com sua individualidade.

Observando que o processo de aprendizagem e de aperfeicoamento pessoal e
profissional dos docentes, ndo se restringe apenas ao evento de conhecer algo novo, mas de se
ver transformado por aquilo e ter sua préatica profissional modificada, relaciona-se com o
conceito de experiéncia apresentado por Larrosa (2016) quando diz que experenciar ultrapassa
o receber informacdes apenas, compreendendo viver 0 que esta acontecendo, € aquilo que nos
passa e nos transforma.

A adocdo dessa perspectiva apresentada por Veiga (2006) e por Larrosa (2016) se da
pela compreensdo do processo como de maior abrangéncia, de modo que a formacéo
continuada pode ocorrer por diferentes modalidades, no entanto, sem deixar de reconhecer as

limitacGes e problemas apontados pela literatura especializada, como exemplo a pesquisa
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realizada por Gatti (2008), quando identifica que o exercicio de alguns seminarios, palestras,
eventos e outras atividades, em especial aquelas de curta duracdo, levam o nome, mas estdo
longe de representar um processo de formagéo continuada docente, tendo pouca ou nenhuma
relevancia para o profissional da educacéo.

Independentemente de levar o nome de curso, processo, treinamento, etc., nos cabe
atentar para a qualidade do contetdo e da interacdo dos docentes participantes da formacao
continuada: quais foram as dificuldades encontradas, quais as possiveis solucbes levantadas
para problemas inerentes da atividade docente, de que forma o docente se comunica com 0S
pares, com o aluno e como responde aos novos componentes dessas relagdes, como as
tecnologias, metodologias e novos procedimentos. Nesse sentido, Borba, Ferri e Hostins (2006,

p.204) elencam questdes que precisam ser abordadas no percurso da formagao continuada:

O siléncio em torno de questbes epistemologicas subjacentes & organizacdo do
trabalho docente, as acaloradas discusses sobre propostas de avaliacdo de
aprendizagem e as dificuldades na defini¢do de objetivos e procedimentos didaticos
sdo alguns dos problemas que precisam ser enfrentados em programas de formagéo
continuada para professores universitarios.

A formacdo continuada dos professores precisa articular de forma coerente e consistente
os fundamentos filoséficos, psicoldgicos e socioldgicos da educacdo e os conhecimentos do
terreno da didatica e do curriculo visando caracterizar 0s principais conceitos que configuram
a prética educativa. (BORBA; FERRI e HOSTINS, 2006, p. 212).

Na medida em que estar envolvido em atividades que proporcionem debate construtivo
acerca dos rumos a serem tomados pelos docentes, possa contribuir na construcdo e
fortalecimento da identidade docente, melhorar a relacdo professor-aluno, proporcionar e
estimular a busca e curiosidade do docente.

Em contrapartida, cursos, palestras, eventos mal estruturados enfraguecem o grupo
docente como profissionais, desestabilizando e modificando o sentido da formagé&o continuada,
que passa a representar um momento de cumprimento de requisito, fazendo com que 0s
docentes ndo encontrem real sentido no participar.

Compreender a formacdo continuada como processo, significa colaborar para o
fortalecimento da identidade docente, e demonstra uma preocupacgdo, tanto de que os
professores estejam mais bem preparados, quanto possam reconhecer-se no processo, 0 que
beneficia ndo somente a classe desses profissionais, como os formados por eles. Veiga (2006,

p.92) entende formacdo como agdo progressiva:
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A formacdo de professores é uma agdo continua e progressiva, que envolve varias
instancias e atribui uma valorizagdo significativa para a pratica pedagdgica e para a
experiéncia, consideradas componentes constitutivos da formacdo. Ao valorizar a
pratica como componente formador, em nenhum momento assume-se a Visao
dicotbmica da relacdo teoria-pratica. A pratica pedagogica profissional exige uma
fundamentacdo teorica explicita. A teoria é acdo e a pratica ndo é receptaculo da
teoria.

Entendem Borba, Ferri e Hostins (2006), que o trabalho coletivo dos docentes sobre
quais conhecimentos ensinar diferencia esta atividade das formas esponténeas de educacéo, e
nesse sentido, a discussao ndo é passivel de restricdo a abordagem puramente técnica da sala
de aula ou de reprodugéo conteudista.

Em pesquisa de campo realizada com um grupo de professores do ensino superior, mais
precisamente de licenciatura em matematica de uma instituicao de Curitiba — PR/Brasil, Ribeiro
e Vieira (2018) descrevem que a compreensédo de formacgéo continuada para estes profissionais,
de acordo com seus relatos, representa aperfeicoamento continuo e inseparavel da profissao,
tendo como um dos objetivos acompanhar mudancas tecnoldgicas, além de citarem também o
termo “inovagdo” como requisito para sala de aula — 0 que 0s movimenta para a busca pelo uso
de novas metodologias.

Por outro lado, também relatam os professores que a procura pela renovacao de suas
praticas estd associada com a pressdo exercida pelos seus empregadores, como descrevem
Ribeiro e Vieira (2018, p. 8):

Em suma, no que se refere a formacéo continuada e a relagdo com 0s recursos
tecnoldgicos, essas ferramentas, nas narragcbes dos docentes, foram representadas
como Vviabilizadoras dos processos de ensino e aprendizagem; facilitadoras da
interagdo com os demais professores e suas préaticas; e promovedoras do acesso a
informagdes em horarios e locais variados. Os relatos também mostraram os dilemas
e desafios que vivem os professores frente ao desejo de inovar. Pode-se observar, nas
narracdes, que tais desejos partem do anseio de dominar os recursos tecnoldgicos, de
pressdes exercidas por parte das instituicbes em que trabalham, das inquietacdes
préprias frente ao saber e da vontade de intercdmbio de ideias.

Tal exposicao vai ao encontro de elementos importantes da interpretacdo que se tem da
sociedade atual, onde tudo acontece rapidamente, e a volatilidade exige dos individuos que
captem tudo de acordo com as mudancas, sem que se tenha tempo de refletir sobre elas. Nesse
sentido, precisamos reconhecer que o docente encontra limitacdes tanto de ordem pessoal como
de ordem profissional que devem ser consideradas na estruturacdo dos processos de formacao

docente:
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Desse modo, os programas de formacdo continuada ndo podem desconsiderar as
condicBes objetivas em que a docéncia universitaria é exercida atualmente,
principalmente em instituicbes privadas. O sistema de créditos e o regime de
horas/aula, além de provocarem a fragmentacdo e a dispersdo da atividade docente,
estimulam a superficialidade do trato com o conhecimento, o isolamento do professor
e, conseqlientemente, seu escasso comprometimento com o projeto pedagdgico
definido para o curso. (BORBA; FERRI e HOSTINS, 2006, p. 212).

No mesmo sentido, argumentam Prada, Freitas e Freitas (2010), que da maneira como
entendem os formadores e formuladores de politicas a respeito da formacdo continuada, o
exercicio reflexivo requerido a respeito da prdpria pratica pode tornar-se em fazer técnico, e
em exploragdo dos profissionais docentes em diferentes niveis de ensino, dado o acimulo de
atividades na sua jornada e para além dela, carecendo de tempo, orientacdo e gestdo que 0s
permitam realizar tal atribuicéo.

O professor ocupa o papel de centralidade em importancia na educacdo, todavia vé
desvalorizados diversos aspectos da sua profissdo, como a formacdo inicial e continuada,
valorizagdo salarial, condicOes de trabalho entre outras, que lhe permitiriam uma melhor
atuacdo. “Porém [...] mesmo com politicas especificas, ndo se pode atribuir ao professor nem
o0 papel de vildo, sendo o obstaculo para as reformas, nem o papel de salvador, na medida em
que consegue que seus alunos obtenham os maiores e melhores escores nas avaliagdes externas”
(MAUES e SOUZA, 2013, p.72).

Isso significa que o docente ndo pode ser responsabilizado pelo sucesso ou insucesso
de uma medida ou politica, pensando em um cenario em que ela exista, pois a implementacao
depende da cooperagdo de diversos segmentos e pessoas, e como vimos pelos relatos
referenciados, muitos docentes sentem-se sobrecarregados pelas demandas no contexto em que
se encontram.

Os professores do ensino superior, necessitam do espago de formagdo como um
momento e local de fala e reflexao, além de momento de proposicao de novas ideias e caminhos
para se trabalhar com novos perfis de alunos e novas demandas decorrentes da evolucao
tecnoldgica e das mudancas profissionais que estdo ocorrendo no século XXI.

No contexto de inovagdo e da sociedade da informacdo e do conhecimento, a formacao
continuada representa também um momento de aprimoramento, e é preciso considerar, nessa
perspectiva, Educacdo como processo para a vida toda, ndo fechada e passivel de modificacfes
e transformagoes.

Reconhecer-se em uma sociedade como a descrita eleva a necessidade do aprender a

aprender e reconhecer a motivacao para o aprendizado continuo, como potencial construtivo da
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autonomia dos individuos, e parte das competéncias e habilidades pessoais como desafios a
serem enfrentados. (BARRQOS, 2007).

Uma formagéo continuada em que o professor pouco ou nada pode propor, ndo dialoga
com seus pares e vivencia a reproducdo do modelo tradicional de sala de aula, figurando como
receptor de informacdes, leva a formacdo como nome, mas nao representa o que se busca na
formacdo, como processo, como momento que transforma o profissional e contribui na
identidade docente. Ao contrario, demonstra a dificuldade que permeia a atividade docente em
abandonar um estilo tradicional. Nesse sentido, Ferreira (2016, p. 5) aponta:

Desvelando alguns dos aspectos ligados a identidade do professor, é importante
salientar que o professor do ensino superior, em particular, também reproduz o
modelo de escola “de seu tempo” no qual ele mesmo foi formado e que, portanto, uma
pratica de transmissdo formal do conhecimento ou de um ensino reproduzido
verticalmente, é uma realidade concreta que o impede, em muitos casos, de repensar
outras praticas e outras metodologias, que sdo reconhecidas como importantes para a
aprendizagem do estudante. Mas que para ele, "a priori*', ndo faz parte dessa rede de
alternativas possiveis, vidveis e vislumbradas na agdo didatica, uma vez ndo tendo
feito parte desse conjunto de realidades e experiéncias vividas.

Curriculos engessados também restringem a atuacdo do docente no ensino superior, é
preciso pensar na revisdo das diretrizes que fundamentam os planos de graduacao, incorporando
o0 momento de formacéo continuada desses profissionais a fim de beneficiar, ainda que a longo
prazo, as reformas necessarias na educacdo superior, abrangendo novas préaticas e

proporcionando uma mudanca de concepcao pedagdgica:

Do mesmo modo que algumas das metodologias criativas e criadoras, alternativas as
diferentes préaticas educativas apresentadas estdo voltadas (eminentemente) para a
educacdo bésica, podemos contrastar com o exercicio de desenvolvimento do
conhecimento profissional e da pratica profissional na universidade. O que implica na
superacdo de mecanismos rigidos de organizacdo didatica, progressivamente,
liderados no planejamento sensivel as particularidades e peculiaridades do curriculo
de formacao académica, sobretudo, que seja capaz de fortalecer pedagogicamente, 0s
projetos e/ou planos dos cursos de graduacdo, sob as quais estdo baseados nas
diretrizes curriculares instituidos pelo MEC. (FERREIRA, 2016, p. 8).

Assim, vislumbramos um cenario em que o docente das institui¢cbes de ensino superior
enfrenta desafios de ordem moral, pessoal e profissional, ndo amplamente difundidos na
sociedade mas de conhecimento dos pares, ocasido em que pesquisar sobre o assunto auxilia
no reconhecimento de caminhos possiveis para que possamos avangar e encontrar uma melhor
maneira de conduzir a formacdo continuada, ainda que em primeiro momento com limitac6es

de jornada, e as limitagGes decorrentes do confronto das situacfes conflitantes entre os pares.
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O reconhecimento de que o debate acerca da proposta que envolve o contetdo das
formacdes e o conhecimento de quais contribuicbes efetivamente influenciam o trabalho do
docente e o proprio profissional supera a discussdo terminoldgica da formacdo continuada
representa um passo a frente para a qualificagdo processo de formacdo continuada,
indissociavel do profissional e da pratica educativa.

Ainda, observando a formacdo continuada como parte de um ato politico, e de um
conjunto de acOes que objetivam determinado fim para o que se espera da educacdo e das
pessoas que serdo formadas, ndo podemos deixar de considerar que, a discusséo a respeito do
que é formacdo continuada, de quais elementos a formacdo precisa necessariamente abordar,
surge de uma demanda por aperfeicoamento docente, e eventualmente, esse aperfeicoamento
sera nomeado como titulacdo, ou, pds-graduacdo lato sensu, circunstancia que precisa ser
debatida.

1.2 Consideracdes sobre titulacdo académica e formacao continuada docente

Observamos que a legislacéo brasileira indica como formacéo continuada a diplomacéo
em cursos lato e stricto sensu, bem como cursos ofertados nas dependéncias das instituicdes de
ensino, topico que se vera mais profundamente no capitulo acerca da compreensao da formacao
continuada a partir da legislacdo e documentos normativos, quando da analise de legislacdo
pertinente ao tema.

Todavia, é possivel antever que as disposicdes dos textos legais, como a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (Brasil, 1996) e outros que serdo abordados no subtitulo
mencionado, corroboram a literatura especializada, ao indicar que as leis ndo servem como
diretivas para 0 modo como a formagéo continuada deve ocorrer, mas denotam a necessidade
do alcance de metas por instituicdes de ensino, correspondendo a obtencdo do titulo a uma
perspectiva mais voltada para a pesquisa, pouco ou nada voltada para o ensino.

A formacéo de professores do ensino superior mantém sua relevancia em um cenario
de debates educacionais, observando que as politicas educacionais defendem como requisito
de formacdo a titulacdo de cursos de pos graduacgdo stricto sensu, imprescindiveis enquanto
formadoras de pesquisadores, todavia que ndo proporcionam ou proporcionam de forma rasa a
oferta de disciplina optativa sobre metodologia do ensino superior, conhecimentos pedagdgicos
reconhecidamente necessarios para a atividade docente. (FAVERO e TONIETO, 2015).



26

Existem atributos especificos para ser um professor universitario, nem sempre presentes
no profissional que ingressa na universidade, ainda que detentor de conhecimentos especificos,
geralmente reproduzindo o conhecimento recebido, 0 modelo do qual tem conhecimento
enquanto aluno. (ALMEIDA E PIMENTA, 2011).

A partir de relatos obtidos em entrevistas, em pesquisa realizada por Cunha, Brito e
Cicillini (2006), as autoras concluem que a formacéo e preparacdo para a docéncia no ensino
superior ndo se concretiza por meio da realizacdo de mestrado e doutorado. Em um dos relatos,
a entrevistada compartilha a auséncia de preparacao pedagogica, expondo que seu aprendizado
no mestrado envolveu algumas compreens@es técnicas de sua area e como fazer pesquisa e
orientar os alunos em relacdo a pesquisa. Avaliou que o doutorado néo resolve o problema da
falta de preparo pedagdgico, ao passo em que ndo trabalha aspectos vinculados a sala de aula.

Considerando que a expansao das instituicdes de Ensino Superior promoveu 0 aumento
nas contratacbes de professores, a formacdo continuada destes profissionais se tornou uma
necessidade. Como a lei vincula a habilitacdo do docente a exigéncia de titulacdo, o0 mestrado
e doutorado passam a ser a porta de entrada para o profissional docente nas instituicbes de
ensino superior, 0 que ndo garante conhecimento didatico e pedagdgico do docente iniciante.

Ao debater sobre a identidade do docente universitario, Pimenta e Anastasiou (2008),
destacam que reconhecendo as constatacdes dos estudos da area, se sustenta que o professor é
um autodidata e ensina na medida em que aprendeu, o que ndo é suficiente. Nesse sentido,
constatada a insuficiéncia, surgiram algumas iniciativas de formacéo continua ou em servico,
reconhecendo como tais cursos, seminarios, disciplinas de pos-graduacéo lato sensu, palestras,
estdgios e etc. que ndo representam a regra, uma vez que “[...] hd certo consenso de que a
docéncia no ensino superior ndo requer formagéo no campo de ensinar. Para ela seria suficiente
o dominio de conhecimentos especificos, pois 0 que identifica é a pesquisa e/ou o exercicio
profissional no campo” (PIMENTA e ANASTASIOU, 2008, p. 36).

Se o termo formagdo continuada pressupde que ela ocorra durante todo o percurso
profissional, toda a vida do professor, ndo haveria razéo para que a realizacdo dos processos
formativos seja descontinuada no Ensino Superior. Ao contrario, a precariedade da formacéo

prejudica o percurso formativo, nesse sentido, Marques (2013, p. 88) ressalta:

Certamente um dos fatores que mais comprometem a qualidade educativa na
educagdo superior diz respeito a precariedade da formagdo pedagdgica dos seus
docentes. A tarefa educativa de socializar e produzir conhecimentos &, por definicao,
uma atividade complexa e pluridimensional que exige dos envolvidos uma ampla e
profunda compreensdo do sentido e do significado de educar.
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A compreensdo do ensinar como técnica de transmissdo mecanica ndo sé pouco
beneficia os estudantes, mas também os professores, uma vez que nao estimula que o docente
em formag&o pense na sua participagdo como um momento de revisar seu percurso formativo
de maneira critica, identificando pontos de melhoria, identificando suas limita¢cdes em relacéo
ao conjunto de saberes pluridimensionais e dinamicos necessarios para o exercicio da docéncia
na modernidade, tampouco facilitara que o profissional vislumbre a necessidade de tal exercicio
do pensar.

Mais do que uma técnica ou uma estratégia de transmisséo, o ato de educar implica a
mobilizacdo de um conjunto de saberes e a incorporacdo de atitudes que extrapolam
a pratica mecénica de habitos convencionais. Nesse sentido, o processo de formacéo
do professor universitario, sobretudo no &mbito da formacdo continuada, ¢ uma

atividade dificil e complexa, que exige muito mais do que o dominio de contetidos e
de técnicas de ensino e de avaliagdo do aprendizado (MARQUES, 2013, p.88).

Argumentam Signor e Vieira (2016), que seria coerente e questdo de prudéncia que as
instituicOes de ensino superior proporcionassem formacéo docente para o docente ingressante
gue ndo a possui, antes do ingresso em sala de aula.

O descaso com a formacao pedagogica dos docentes universitarios é histérico, mas se
deve reconhecer os beneficios que a exigéncia de titulacdo de pds-graduacdo e ingresso nas
instituicdes publicas mediante concurso trouxe ao ensino superior. (CUNHA, 2004 apud
CAMPAGNOLDO, 2015, p. 63).

E preciso observar que por muito tempo, por ocasido de ndo existir tais exigéncias de
titulacdo para que um profissional se tornasse professor universitario, o que acabou por
qualificar ainda que de maneira escassa 0 modo de ingresso desses profissionais, a universidade
era permeada por profissionais que geralmente possuiam conhecimento técnico ou o chamado
“notdrio saber” em determinada area, mas sequer conseguiam transmitir de maneira tradicional
tais contetidos para seus alunos. Além de existir certo apadrinhamento para o ingresso no ensino
universitario, o que era um dos problemas que acompanharam o surgimento das institui¢cdes de
Ensino Superior.

Quando das mudancas culturais, politicas e econémicas que marcaram a expansao do
Ensino Superior e moldaram a forma de pensamento da sociedade, o modelo de educacéo
superior tradicional, erudito, passou a ser questionado, e mudangas comegaram a ocorrer nas

instituigdes de ensino:

Esse contexto de expansao trouxe a sala de aula uma realidade diferente daquela em
que os estudantes, professores e instituigdes estavam acostumados. O “professor
aventureiro” que se arrisca nas praticas de sala de aula, ancorado apenas com os
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conhecimentos da préatica profissional, com formacdo de bacharelado e que ndo se
preparou para o exercicio da docéncia, parece ndo dar mais conta desses novos
desafios (SIGNOR e VIEIRA, 2016, p. 98).

Nesse sentido, € preciso salientar que a critica que muitos dos estudos bibliogréficos da
area fazem, esta voltada para a exigéncia de titulacdo académica e producéo cientifica como
requisito Unico para ingresso nas instituicdes privadas de Ensino Superior, ou agregando
concurso publico, para o caso das institui¢fes publicas, 0 que ndo representa, em contrapartida,
que se pretende anular tais exigéncias.

O estudo pretende identificar a presenca do reconhecimento por parte das instituicoes,
que tais titulacdes ndo suprem a necessidade de formacdo pedagdgica e didatica destes
profissionais e que portanto, aliado a titulacdo de pds graduacdo é imprescindivel que as
instituicdes de ensino proporcionem em carater permanente, processos de formacao continuada
para seus professores.

Torna-se indispensavel no processo formativo continuado a articulacéo entre teoria e
pratica, a integracdo disciplinar e pedagdgica e o reconhecimento do processo de formacéo
como um processo que ocorrera ao longo da carreira do professor (ALMEIDA, 2012).

Podemos refletir conjuntamente a situacdo da formacéo dos professores que chegam as
instituicGes de ensino superior e novos cenarios enfrentados, sobre a reformulacao curricular
como uma estratégia de superacdo de algumas adversidades nesse caminho. Um processo de
formacdo continuada para professores trabalharem com curriculos engessados ou defasados
tém menos chances de sucesso se comparados a uma estrutura de curriculo e formacao que

aconteca de forma coesa.
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2 FORMAGCAO CONTINUADA AO DOCENTE DO ENSINO SUPERIOR: DA
LEGISLACAO E DOS DOCUMENTOS NORMATIVOS

Com a finalidade de identificar como os documentos normativos abordam o ensino
superior no Brasil e quais as politicas publicas dao suporte ou ndo para a formagéo continuada
do docente do ensino superior, buscou-se a partir das referéncias presentes na Constituicdo
Federal de 1988, nos documentos constitutivos e normativos da CAPES (Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior), do CNE (Conselho Nacional de Educacdo),
Lei 9.394 de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo), na Lei 13.005 de 2014 (Plano
Nacional de Educacéo) e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel
superior e para a formacéo continuada (Resolucdo 02 de 01 julho de 2015), encontrar elementos
a fim de debater potenciais e fragilidades do processo de formacdo, bem como identificar de
que maneira elas afetam esse grupo de docentes e quais medidas as instituicdes de ensino
superior tém tomado a partir da proposta pela legislacao.

Para isso, o caminho tracado compreende analisar o texto de lei e-ou documento
normativo, observando a compreensao da literatura especializada, de modo que seja possivel
identificar elementos que favorecam ou limitem as instituicdes e os docentes na execugédo do
processo de formacdo ou mesmo na sua constituicdo, e de que forma esses elementos impactam
diretamente na vida do docente.

O presente capitulo estd dividido em cinco subtitulos, sendo que cada subtitulo
compreendera a analise de documento ou norma especifica. Por fim, buscou-se identificar acdes
e iniciativas das instituicdes de ensino superior, voltadas para a formacdo continuada dos

docentes e seus objetivos e finalidades a partir da percepcéo dos docentes e pesquisadores.

2.1 Formagado Continuada no ensino superior a partir da Constituicdo Federal de 1988,
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (Lei 9.394 de 1996) e Plano Nacional de Educacao
(Lei 13.005 de 2014)

A Constituicdo Federal contemplou no seu art. 205 a Educagdo como direito de todos e
dever do Estado e da familia em colaborag&o com a sociedade, trazendo como principio no art.
206 o pluralismo de ideias e de concepgdes pedagogicas, entre outras. Conferiu as
universidades autonomia didatico cientifica, bem como financeira, patrimonial e administrativa

observada a indissociabilidade ensino-pesquisa e extensao (art. 207, CF).
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A responsabilidade compartilhada e autonomia das universidades sdo de grande
relevancia quando pensamos a respeito das politicas publicas voltadas para a educacao,
considerando que inUmeras vezes ouvimos falar de responsabilizacéo, e pensando por vezes na
sobrecarga de professores que se sentem responsaveis pelo sucesso ou fracasso de seus alunos,
de sua atuacdo como profissionais e desempenho da instituicdo da qual fazem parte.

E preciso reconhecer que o docente é parte de um sistema, e como tal, ndo deve ser
compreendido como o unico responsavel quer pelas mudangas didatico-pedagdgicas, quer pelas
estruturais e relativas a sua formacdo. No ambito do ensino superior, tanto membros dos
Conselhos, quanto representantes das instituicdes, publicas e privadas, precisam estar em
consonancia no que diz respeito a valorizacdo dos seus profissionais e no reconhecimento da
importancia da qualificacdo da formacdo continuada para aqueles que ja a implementaram, ou
mesmo da necessidade de implementagéo, para aqueles que ainda néo o fizeram.

A lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - 9.394 de 1996, e alteracdes
seguintes, contempla a educacéo superior dentro do sistema de educacdo formal de que trata a
lei, e aborda a formacdo continuada no seu art. 39, paragrafo primeiro, paragrafo segundo e
incisos, dentro dos cursos de formacdo profissional e tecnoldgica, juntamente com formacéo
inicial e qualificacdo profissional.

No art. 43, que trata da educacdo superior, aborda como uma das finalidades a que deve
se propor o ensino superior, a colaboragdo na formacao continua de profissionais de diferentes
areas de conhecimento para atuacdo na sociedade (inciso Il, observadas as competéncias e
habilidades dispostas na BNCC - paragrafo 3° e estimulo ao aperfeicoamento cultural e
profissional (inciso V) colaboracdo com a universalizacdo da educacdo basica por meio de
formacéo e capacitagdo dos profissionais utilizando da extensdo como meio de aproximacgao
dos dois niveis (inciso VIII). (BRASIL, 1996).

O artigo 62, que trata dos profissionais da educacdo aborda em seu paragrafo primeiro
que a formacdo inicial, continuada e a capacitagdo dos profissionais de magistério, da educacéo
béasica deverdo ser promovidas pela Uniéo, Distrito Federal, Estados e Municipios, em regime
de colaboracdo. Bem como aborda no seu paragrafo segundo que a formacao continuada desses
profissionais do magistério podera utilizar recursos e tecnologias de educacdo a distancia.

A referida lei reconhece como formacéo continuada para docentes da educagdo basica
cursos ofertados no local de trabalho, ou nas instituicdes de ensino superior, cursos de formagéo
profissional, cursos de graduacao plenos ou tecnologicos e pos-graduacao (art. 62-A, paragrafo
unico). Como competéncia dos institutos superiores (art. 63) a oferta de formagao continuada
para profissionais da educacéao de diversos niveis. (BRASIL, 1996).
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Ainda, quanto as normas que regem a Educacéo, no art. 214 da Constituicdo Federal de
1988 foi estabelecido o Plano Nacional de Educacéo, de vigéncia decenal. A lei 13.005 de 2014,
que aprovou o Plano Nacional de Educacdo vigente, aborda o ensino superior na sua meta 12,
que objetiva elevar a taxa de matriculas e oferta no ensino superior, apontando dentre as suas

estratégias:

12.4) fomentar a oferta de educacdo superior publica e gratuita prioritariamente para
a formagdo de professores e professoras para a educacéo béasica, sobretudo nas areas
de ciéncias e matematica, bem como para atender ao défice de profissionais em areas
especificas; (BRASIL, 2014).

Na meta 13, que objetiva elevar a qualidade da educacdo superior e elevar o nimero de
mestres e doutores, a estratégia 13.9 aborda “13.9) promover a formagao inicial e continuada
dos (as) profissionais técnico-administrativos da educagdo superior.” (BRASIL, 2014).

Constata-se dos referidos dispositivos que o Plano Nacional de Educacédo estabelece
prioritariamente que se desenvolvam politicas voltadas a obtencdo de qualificacdo pelos
docentes das educacdo basica, colaborando o ensino superior nesse sentido em relacdo a
qualificacdo desses profissionais. Nessa abordagem, ndo encontramos aspectos relacionados a
formacdo didatica e pedagdgica de docentes do ensino superior, estando a norma mais
vinculada com aspectos técnicos e procedimentais para o alcance de metas relativas a formacéo
para a educacdo basica.

Ao nos depararmos com uma meta que objetiva qualificar o ensino superior por meio
do aumento na obtencao de titulos de mestres e doutores, como € o caso da meta 13 do plano,
nos confrontamos novamente com o discurso de que titulacdo € formacao continuada. Como
discurso ja enfrentado, sabemos que enquanto parte da jornada do profissional docente, o
mestrado, doutorado, pos doutorado, séo parte formativa do docente do ensino superior, mas
ineficientes pela perspectiva da experiéncia e dos aspectos pedagdgicos e didaticos que
envolvem o ser professor, bem como para o desenvolvimento de determinadas competéncias e
conhecimento de determinadas tecnologias de acordo com as inovagOes propostas pela
sociedade atual.

Quando observamos na meta de elevacéo do percentual de mestres e doutores - meta 14
do Plano Nacional de Educacéo, a estratégia 14.4 mencionando a expansdo dos cursos stricto
sensu, utilizando de metodologias, e recursos e tecnologias da educacao a distancia, podemos

pensar nesse objetivo a partir da formacao continuada dos docentes do ensino superior.
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E compreensivel que na medida em que a educagdo é atingida diretamente pelas
mudancas e inovagOes tecnoldgicas presentes na sociedade, que os professores passem a
trabalhar com novas metodologias e recursos que acompanhem tais inovac¢es. Um processo de
formacdo continuada com praticas pedagdgicas e didaticas tradicionais, como transmissao de
conteudos, e onde ndo haja dialogo e reflexdo critica pode representar um obstaculo para o
ensino das novas geracoes. Desse modo, € preciso pensar num processo de formacao com novos
recursos, mas é importante reforcar a ideia da reflex&o critica sobre o uso desses recursos entre
0s proprios docentes, de modo que isso possa contribuir para o exercicio critico reflexivo com
os alunos.

Ainda no Plano Nacional de Educacéo, a meta 16 visa garantir a formacao continuada
de professores da educacdo bésica na sua area de formacdo, apontando como estratégia a
criacdo de uma politica nacional de formagdo continuada da educacdo basica, a oferta de
numero maior de bolsas para pds-graduacao, busca por instituicbes formadoras, etc.

N&o se pode deixar imperceptivel o fato de que existe um avanco no sentido de uma
preocupacdo com a formacdo dos professores, mas as discussdes acerca dos aspectos
pedagogicos, da maneira como as formacdes devem ocorrer e elementos que a formacéo deve
contemplar, predominam na esfera da educacao basica nos documentos normativos, ficando as
instituicdes de ensino superior vinculadas as politicas de formacdo como campo formador para
a educacdo baésica.

Cabe a reflexéo, nesse sentido, sobre o entendimento que o legislador e demais atuantes
formuladores de politicas possuem quanto aos principios que norteiam as instituicdes de ensino
superior brasileiras. A educacdo superior pode ser vista como meio, enquanto local de oferta
para formacdo de professores da educacdo basica e formacdo de profissionais de varios
segmentos da sociedade, mas ndo como fim, enquanto promotora do aperfeicoamento e
aprendizado dos seus proprios docentes?

Esse questionamento é feito a partir da compreensdo do periodo de obtencéo de titulacdo
pelo docente do ensino superior como ineficiente do ponto de vista da formacgéo continuada
como processo, e da reflexdo do docente nesse processo, além disso, da percepcao de énfase
maior quando se trata de politicas publicas voltadas para a educagdo bésica, tendo o ensino
superior como local meio para a realizagdo, quando na verdade, o docente do ensino superior
atua como o formador dos professores e futuros profissionais, seja da educacao basica, seja no
proprio ensino superior.

Isso ndo significa que a formagdo continuada na esfera da educacéo béasica deva ser

dispensada, reduzida ou limitada, mas que o ensino superior deve receber como tal, atencéo do
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legislador e dos formuladores de politicas, como local que ndo s6 atende os docentes da
educacdo basica como meio, mas que também deve formar, continuamente, para além da
obtencéo de titulos, seu proprio corpo docente.

Tais dispositivos legais demonstram que existe uma preocupacdo no ambito das
politicas educacionais brasileiras em relacdo a formacéo continuada de professores que nao é
recente, embora tanto a LDB (1996) quanto o Plano Nacional de Educacgédo (2014) ainda nao
reconhe¢cam 0 ensino superior como objeto da formacdo continuada para além de meio
formador de docentes da educagdo basica, nem tenham legislado sobre a formacao didatica e

pedagdgica nos cursos de mestrado e doutorado.

2.2 Perspectiva de formacdo continuada para o ensino superior e Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior (CAPES)

E importante destacar nesse contexto a criacdo da Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Ensino Superior (CAPES), fundacdo do Ministério da Educacdo (MEC), criada
inicialmente como campanha, instituida pelo decreto 29.741 de 11 de julho de 1951.% O objetivo
inicial é assegurar pessoal com formacgdo técnica e especializado para atender demandas
publicas e privadas para o desenvolvimento social e econémico do pais, fomentando a pesquisa,
e treinamentos para diferentes grupos profissionais, suprindo a demanda de diferentes
segmentos observando critérios de quantidade e qualidade.

Depreende-se acerca do documento de criagcdo, que o aperfeicoamento a nivel de ensino
superior foi concebido em um momento de necessidade de ampliacdo da pesquisa cientifica no
pais em diferentes areas, ocasido em que se demandava de maior nimero de especialistas para
solver as demandas de desenvolvimento nacional. Desde entdo, a CAPES desempenha papel
fundamental junto as instituicdes de ensino superior, fomentando a pesquisa, concedendo
bolsas de estudo para docentes e discentes pesquisadores desenvolverem seus estudos.

Ao longo dos anos desde a sua criagdo e com as reformas educacionais a nivel de ensino
superior, a CAPES recebeu novas atribui¢cdes, como a criacdo de centros regionais de pos -
graduacdo e elaborar o Plano Nacional de P6s Graduagéo Stricto Sensu, além das tarefas de

avaliacdo e acompanhamento das atividades pertinentes ao ensino superior. Ela foi extinta por

! Documento disponivel em: http://wwwz2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1950-1959/decreto-29741-11-julho-
1951-336144-publicacaooriginal-1-pe.html



http://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1950-1959/decreto-29741-11-julho-1951-336144-publicacaooriginal-1-pe.html
http://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1950-1959/decreto-29741-11-julho-1951-336144-publicacaooriginal-1-pe.html
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meio de Medida Proviséria n® 150, de 15 marco de 1990, no governo Collor, medida que foi
revertida por meio de grande mobilizacdo académica e cientifica. Em 1992, a Lei 8.405 de 9 de
janeiro torna a CAPES Fundag&o Publica.

Em 1995 a CAPES foi reestruturada, mas uma grande mudanca merece destaque: a
aprovacdo da Lei 11.502 de 11 de julho de 2007, no governo Lula, inclui como uma das
responsabilidades da fundacéo, o fomento da formacdo inicial e continuada de professores da
educacdo basica, destacando a preferéncia pelo ensino presencial para a formac&o inicial e a
inclusdo da educacéo a distancia para a formac&o continuada.

Tal modificacdo nas atribui¢cbes da CAPES foi e é de suma importancia, além de ter
como um dos objetivos o alinhamento das necessidades formativas descritas na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional para a educagdo basica. Apesar disso, em um
momento em que ja se discutia sobre a necessidade de formacéo continuada a nivel de ensino
superior, novamente ela ficou de fora das reformas educacionais.

A auséncia de uma politica educacional especifica para formacao pedagogica e didatica
do docente universitario pode representar um aspecto cultural ainda dominante, ao menos para
os legisladores, que cinge tal formacdo a exigéncia da titulacdo académica, embora a prépria
comunidade académica esteja se manifestando em direcédo distinta.

Cabe salientar, a partir de informacdes e documentos disponiveis no site da CAPES,
que mesmo o Plano Nacional de Pds Graduacdo para o periodo 2011-2020 nao aborda a
necessidade de formacdo para docentes universitarios para além da titulacdo. Todavia, a
portaria da CAPES de nimero 76 de 14 de abril de 2010, por exemplo, ao instituir e
regulamentar o Programa Demanda Social, com o intuito de fornecer bolsas de estudo para
estudantes dos programas de pds graduacao stricto sensu, elencou como um dos requisitos para
concessao da bolsa, a realizacdo de estagio docéncia pelo académico.

O art. 18 da referida portaria, trata especificamente do estagio docéncia, o apresentando
como parte da formacdo do mestrando e do doutorando, bem como meio de proporcionar a
qualificacdo do ensino na graduacdo, possuindo duracdo minima de um semestre para 0
mestrado e dois semestres para o doutorado com carga horaria maxima de quatro horas
semanais e devendo estar relacionado com a pesquisa realizada pelo discente.

Posterior, foi publicada a portaria de nimero 181 da CAPES, de 18 de dezembro de
2012, que institui e regulamenta o Programa de Suporte a P6s-Graduacgdo de Instituicdes de
Ensino Particulares - PROSUP, que também tem por finalidade a concessao de bolsas e auxilios

no ambito da pos-graduacdo stricto sensu, que igualmente relaciona, no seu artigo 20 e incisos,
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a obrigatoriedade da realizacdo do estagio docéncia pelo pds-graduando bolsista, elencando a
preparacdo para a docéncia e a qualificacdo do ensino na graduacdo como objetivos.

A finalidade de mencionar as referidas portarias, reside no observar que a
obrigatoriedade da realizacdo do estagio docéncia assegura em ambos 0s casos que 0 pds-
graduando tenha ao menos um contato primeiro com a graduacao e com o funcionamento da

atuacdo docente para a obtencao do titulo de mestre ou doutor:

Mais recentemente, no inicio de 1999, visando a formacdo de professores para o
ensino superior, uma medida adotada pela Coordenacdo de Aperfeicoamento do
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), tornou obrigatério o estagio supervisionado na
docéncia como parte das atividades dos bolsistas de mestrado e de doutorado sob sua
tutela, apontando para a necessidade de alguma formac&o de carater pedagégico para
aqueles que, realizando cursos de pds-graduagdo, tem na atividade docente em nivel
superior um campo de trabalho possivel. (CUNHA, BRITO e CICILLINI, 2006, p.4).

Ainda que numa perspectiva de auséncia de obrigatoriedade para os demais nao
bolsistas, bem como do curto periodo de duracdo, o estagio docéncia possa ser ineficiente para
o desenvolvimento de habilidades pedagdgicas e didaticas, bem como para o desenvolvimento
de competéncias quanto ao uso de novas tecnologias e metodologias de aprendizagem para a
educacéo, ter assegurado que tanto o mestrando quanto o doutorando bolsistas possam ter
algum contato com a graduagdo no seu percurso formativo ja representa uma contribuicéo
significativa e que pode ser repensada e aperfeicoada a fim de trazer mais contribuicdes para a
docéncia na educacao superior do pais.

Os cursos de pds-graduacao passaram a representar o0 meio de formacéo do professor
pesquisador. Nesse sentido referem Cunha, Brito e Cicillini (2006) de modo a atender a
expansdo do ensino superior assegurando e elevando a qualidade de ensino, sob essa
perspectiva, passaram a ofertar a disciplina Metodologia do Ensino Superior, como forma de
recepcionar elementos pedagogicos aos pos graduandos, todavia, considerando aspectos como
carga horéaria da disciplina e predominancia de énfase maior para a pesquisa, preparar

pesquisadores continua a ser o objetivo principal da pds-graduacéo stricto sensu:

De fato, no que diz respeito as Universidades, e também a muitas instituigdes isoladas
de ensino superior, 0s cursos de pds-graduacéo tornaram-se, de 1 para c4, a principal
fonte de formagdo do professorado do ensino superior. E com esse carater que se
recomenda, por exemplo, a criagdo da disciplina Metodologia do Ensino Superior
como uma disciplina pedagégica na pés-graduacéo. Mas, paralelamente, estes cursos
tém também como objetivo o estimulo ao desenvolvimento da pesquisa cientifica, por
meio da preparacdo adequada de pesquisadores (CHAMLIAN, 2003), objetivo esse
que acaba sendo a principal meta da pés-graduacdo. (CUNHA, BRITO E CICILLINI,
2006, p. 4).
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Em pesquisa realizada por Alarcdo (1996), sobre o pensamento de Donald Schon,
referéncia muito utilizada em pesquisas sobre formacao continuada, relata que em analise as
obras de Schon (1983, 1987, 1988), encontramos o elemento da prética orientada vista nao
como um local de reproducdo do comportamento do mestre, mas como um espaco de
observacao de problemas existentes e alternativas para solucdes, um espaco de verificacdo de
alternativas para possiveis situacdes que precisardo ser gerenciadas. Nesse sentido, sobre o
estagio docéncia, podemos pensar como um momento de pratica orientada, em que o discente
estagiario pode ter uma percepc¢do da sala de aula e de seus problemas e possiveis solucdes,
devendo utilizar o espaco dessa maneira e ndo para reproduzir o comportamento do professor
- orientador.

A literatura especializada na docéncia no ensino superior contribui para que se pense
num progresso nesse sentido, e para que essas questdes possam resultar em politicas publicas
voltadas para o docente do ensino superior.

Ao resgatar o sentido de formacdo continuada adotado na presente pesquisa, € possivel
dizer que ainda que o texto legal néo cite especificamente a formacdo continuada no ensino
superior como um fim em si mesma, ela esta implicita, como processo, devendo perdurar, para

além da formacéo inicial para dar conta das demandas legais, conforme sugere Batista (2011,
p. 9):

A formacéo do professor do ensino superior, do modo pouco claro como é tratada,
sugere entendimento de que as politicas ndo privilegiam a formacao para este nivel
de ensino. No entanto, implementa o “provao” com o propoésito de avaliar 0S CUrsos,
e consequientemente o trabalho do professor. Sem estabelecer diretrizes para formagéo
pedagdgica do docente, essas avaliacBes realizadas de acordo com 0s critérios
impostos pelo Estado desconsideram fatores, que devem ser levados em conta e que
influenciam diretamente nos resultados do ensino superior (BATISTA, 2011, p. 9).

Assim, reconhecida a necessidade de aperfeicoamento do docente universitério,
considerando que a literatura especializada contempla estudos nessa direcéo, faz-se necessario
observar que iniciativas estdo sendo tomadas nos processos existentes de formacdo para o
ensino superior que promovam conhecimentos pedagogico e didatico para os docentes, mas
que também estejam de acordo com as necessidades dos novos alunos, ndo de modo
instrumental, mas observando com olhar critico todo o processo e contemplando a abordagem

das tecnologias digitais como ferramenta desse percurso.
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2.3 O CNE (Conselho Nacional de Educacdo) e a Politica Nacional de formacdo de
professores - perspectivas de formacéo para o docente das IES

O Conselho Nacional de Educacéo, possui atribuigdes normativas, deliberativas e de
assessoramento do Ministro da Educacéo, sendo assim, figura como fundamental no dialogo a
respeito da necessidade de mudanca e proposicdo de politicas publicas que beneficiem os
professores do ensino superior e 0 ensino superior como um todo.

Possuindo o CNE duas camaras, a cdmara de educacao bésica e a cdmara de educacdo
superior. Enquanto atribui¢cGes da Camara de Ensino Superior, encontramos no seu Regimento,
instituido pela Portaria MEC n° 1.306 de 02/09/1999, no seu artigo 5° e incisos, a
responsabilidade de examinar e propor solucbes para problemas da educacdo superior, bem
como a emissédo de pareceres acerca do resultado dos processos de avaliagéo.

Na composicdo das camaras temos presentes membros representantes dos discentes,
docentes e corpo técnico administrativo das instituicbes de ensino superior, que juntamente
com demais integrantes da camara, devem discutir e propor solucdes. Nesse sentido, para que
se fortalecam as politicas voltadas para os docentes do ensino superior e se amplie a discussdo
sobre a formacéo continuada nesse nivel de ensino é fundamental a articulagdo das instituicdes
junto aos representantes do CNE.

Ainda, destaca-se dos referidos incisos que € atribuicdo da Camara do Ensino Superior:
a) a elaboracdo de sugestbes para a composicdo do Plano Nacional de Educacdo e b) a
deliberacdo sobre as diretrizes curriculares dos cursos de graduacao propostas pelo Ministério
da Educacdo. Considerando que o Plano Nacional de Educacdo estabelece a formacdo
continuada para docentes da educacdo basica e define que as instituicdes de ensino superior um
dos meios para realizacdo das formacdes, o CNE possui representatividade de suma
importancia para a valorizacdo da formacdo continuada dos professores das institui¢cdes de
ensino superior brasileiras.

Mesmo observando que com as mudancas do ensino superior dos Ultimos anos,
especialmente no que diz respeito a ampliacdo da iniciativa privada, o governo federal
permanece responsavel, ainda que com maior papel regulador, pelo atendimento das
necessidades e solucdo das demandas concernentes ao ensino superior e por consequéncia do
corpo docente. Nesse sentido, para além das iniciativas propostas pelas institui¢oes, as politicas
publicas voltadas para essa esfera de ensino precisam observar a formacdo continuada como

demanda crescente, que necessita de regulamentacéo.
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A partir de busca realizada no portal do CNE, encontramos o projeto de resolucao,
datado de 25 de marco de 2015, de formacéo inicial e continuada de professores, debatido em
audiéncia publica, com o objetivo de definir as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, Programas e cursos de formagéo
pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagdo continuada.
Posterior, foi aprovada como Resolucgédo n° 02 de 01 de julho de 2015 instituindo as Diretrizes,
e em 2017 encontramos no portal do MEC a apresentacdo da Politica Nacional de Formacéo de
Professores.

Ao realizar a leitura da Resolucdo, inicialmente podemos pensar que se trata de
discusséo sobre a formacéo continuada em amplo espectro, abarcando todos os niveis de ensino.
O documento elenca como principios norteadores da base comum nacional para a formacéo
inicial e continuada: “a) sélida formagdo teorica e interdisciplinar; b) unidade teoria-pratica; c)
trabalho coletivo e interdisciplinar; d) compromisso social e valorizacdo do profissional da
educacdo; e) gestdo democratica; f) avaliacdo e regulacdo dos cursos de formagdo” (BRASIL,
2015).

Nas disposi¢des gerais, encontramos a informacao de que as diretrizes correspondem a

formacdo continuada para profissionais do magistério e da educacéo bésica:

Art. 1° Ficam instituidas, por meio da presente Resolucdo, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formagdo inicial e continuada em nivel superior de profissionais do
magistério para a educacdo basica, definindo principios, fundamentos, dindmica
formativa e procedimentos a serem observados nas politicas, na gestdo e nos
programas e cursos de formacdo, bem como no planejamento, nos processos de
avaliacdo e de regulagdo das Instituicbes de Educacéo Superior (IES) que ofertam tais
formacg6es. (BRASIL, 2015).

Ou seja, ainda que a referéncia a regulamentacdo de formacao continuada do inicio do
texto abra para possibilidade de interpretacdo em relagdo a educagdo superior, 0 documento
versa sobre a formacdo continuada da educagéo bésica, sendo consideradas as instituicGes de
ensino superior como locais de oferta das referidas formacoes.

Nos paragrafos seguintes do documento, dispde-se a vinculagdo das instituicdes de
ensino superior com o cumprimento de requisitos para o atendimento da formagao continuada
dos docentes da educacgdo bésica para fins do atendimento de politicas publicas e das diretrizes
curriculares nacionais, bem como do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior -

SINAES, devendo as institui¢des articularem seu Plano de desenvolvimento institucional - PDI,
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projeto pedagdgico institucional - PPl e projetos pedagogicos de curso - PPC’s em
conformidade com as exigéncias dispostas para a educacao basica e para com o0s critérios de
qualidade da educacéo superior.

A literatura especializada aborda o tema da qualidade do ensino superior com a
vinculacdo ao cumprimento da norma, ocasido em que a avaliacdo acaba por tornar-se objetiva,
desconsiderando aspectos particulares que envolvem a docéncia no ensino superior. De tal
modo que, ndo é possivel dizer que formacbes oferecidas aos docentes, quando ocorrem,
possuem efetiva contribuicdo para o profissional, o que é preocupante, uma vez que pode acabar
por mascarar um processo que precisa de olhar cuidadoso, diferente da reproducéo sistematica
e do cumprimento de requisitos legais.

Ao observar no referido documento os principios que devem ser contemplados no
processo de formacdo continuada, alguns dispositivos merecem destaque para a discusséo, pois
demonstram qual caminho as politicas de formacao estdo indicando e que impactam em todos
0s niveis da educacdo.

O inciso X do documento menciona “a formag¢do continuada entendida como
componente essencial da profissionalizacdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano da
institui¢do educativa e considerar os diferentes saberes e a experiéncia docente”. (BRASIL,
2015). Nesse sentido, compreende-se a partir do documento do conselho a formacéo continuada
como componente essencial, ou seja, indispensavel e permanente no percurso profissional do
docente, e nesse sentido podemos entender que assim também o seja no ensino superior.

Além disso, no capitulo seguinte, o documento elenca como necessario no processo de
formacdo, que deve observar e seguir a acdo-reflexdo-acdo, o “desenvolvimento de
competéncias necessarias ao exercicio profissional e desenvolvimento do profissional do
magistério: pensamento critico, resolucdo de problemas, trabalho em equipe, criatividade,
inovagao, lideranca e¢ autonomia” (BRASIL, 2015).

E questionavel o modo pelo qual os docentes do ensino superior irdo desenvolver as
competéncias acima mencionadas, como a criatividade, o pensamento critico, 0 dominio de
tecnologias e outras, simultaneamente a adequacéo ao novo perfil de ingressantes da graduacéo,
a ampla jornada de trabalho e ao modo de conduzir sua atividade, se considerarmos que muitos
foram formados pelos métodos e moldes do ensino tradicional.

A resolucdo que estabelece as Diretrizes teve outras versdes editadas, em 2019, na
terceira versao do parecer, editada pelo CNE, o texto aponta em suas conclusfes que egressos
dos cursos de licenciatura devem possuir competéncias minimas adquiridas, respeitados

determinados padrdes, como requisito para o exercicio profissional como docentes, usando
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como referéncia a experiéncia de outros paises, que possuem politicas de formacéo inicial e
continuada docentes instituidas. (BRASIL, 2019).

Nesse sentido, cabe mencionar mais uma vez, que a formacdo continuada enquanto
processo, precisa do enfrentamento das praticas tradicionais, da reflexdo critica a respeito dos
métodos e das concepcdes acerca da educacao, e que iniciativas que trabalhem esses aspectos
devem ser valorizados. Essa valorizagédo possibilitara que possamos identificar cada vez mais
aquilo que ndo € formacéo e que desrespeita a classe dos docentes.

Um capitulo do documento merece atencdo especial, ao levar o seguinte titulo: “do
egresso da formagdo inicial e continuada”. E possivel ser egresso de formagio continuada?

Se a formacao continuada for entendida como tudo aquilo que é feito apds a graduacao,
em uma leitura mais generalista, podemos dizer que € possivel ser egresso de formacao
continuada. Essa leitura independe dos efeitos dessa formagéo nos docentes ao longo do tempo.
Além disso, para a politica em questdo, o docente mencionado é o docente da educacao bésica,
e para essa categoria, 0 documento refere justamente que serdo egressos, dos cursos, da pés lato
e stricto sensu.

Todavia, compreender a formagdo continuada como processo - e essa compreensao é
ampliada, abrangendo educacdo bésica e ensino superior - implica dizer, que ndo é possivel ser
egresso, que enguanto profissional, o docente passa por etapas, e que todas essas etapas
constituem o todo que envolve ser professor, bem como que a atividade do docente perdura por
toda a sua trajetéria. Assim, aceitar que o docente torna-se egresso da formacao continuada ao
longo do seu percurso formativo, contradiz tanto a terminologia dessa formacdo quanto a
interpretacdo dada na presente pesquisa para formacéo continuada.

Os artigos subsequentes referem que o egresso da formacéo inicial e continuada devem

possuir ao final:

[...] repertério de informagdes e habilidades composto por pluralidade de
conhecimentos tedricos e praticos resultado de projeto pedagdgico e percurso
formativo vivenciado cuja consolidagdo sera proporcionada no exercicio da profissdo,
fundamentando-se em principios de interdisciplinaridade, contextualizagdo,
democratizacéo, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética
[..] (BRASIL, 2015).

De acordo com a politica em questdo, tal repertério que deve possuir o docente, lhe
permitira educar na e para a cidadania, pesquisar, analisar e aplicar resultados das pesquisas da
area educacional, participar na gestdo dos projetos educativos e funcionamento das instituigdes,

entre outros.
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Ainda, em artigo subsequente, configura dever do professor enquanto egresso, inumeras
atribuicdes, das quais destaca-se o dominio de conteddos de maneira interdisciplinar, a
adequacdo da linguagem dos meios de informacgdo a educacdo, o dominio de tecnologias de
informacdo e comunicagdo no desenvolvimento da aprendizagem, identificagdo de problemas
de nivel sociocultural no ambiente escolar, participacdo na gestdo das instituicdes, realizacao
de pesquisas que envolvam as caracteristicas socioculturais dos estudantes e do processo de
ensino-aprendizagem, do ambiente, propostas curriculares, fins organizacionais e préaticas
pedagoOgicas e outros, aplicacdo das diretrizes curriculares e observancia de outras
determinac6es legais.

Em relacdo ao entendimento do que € formacao continuada, o capitulo VI da referida
politica de formacdo, refere, de acordo com a legislacdo: a) cursos e atividades formativas
organizadas pelo sistema educacional; b) cursos de atualizagdo, de no minimo 20 horas e no
méaximo 80 horas; c¢) 80 horas de atividades formativas diversas; d) cursos de extensao
relacionados com o projeto de extensdo da IES formadora; e) cursos de aperfeicoamento, com
no minimo 180 (cento e oitenta) horas em conformidade com o projeto pedagdgico da IES
ofertante; f) especializacdo lato sensu de acordo com as normas do CNE; g) mestrado
académico ou profissional e doutorado, em conformidade com o projeto da instituicdo e com
as normas da CAPES e normas e resolucdes do CNE.

O papel das instituicGes de ensino superior nesse sentido compreende a articulagdo com
demais instituicOes a fim de instituir as formas de realizacdo da formacao continuada para a
educacdo basica em consonancia com as politicas de formacdo e valorizacdo dos docentes que

devem ser efetivadas pelos sistemas ensino.

2.4 Parecer tecnico do SINAES, documentos internacionais e a percepc¢ao e projecao sobre

formacao continuada no ensino superior brasileiro

O SINAES como Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior, instituido pela
Lei 10.861 de 14 de abril de 2004 possui, como uma de suas instancias de avaliagéo, a formacéo
do corpo docente das instituiches de ensino superior e como tal, possibilita a promogédo de
politicas de formacdo a partir dos seus resultados.

Em parecer técnico elaborado por Souza (2015) sobre os dados obtidos a partir das
avaliacGes do SINAES, o autor adverte que sdo poucas as evidéncias de que o SINAES foi
capaz de promover politicas voltadas para os docentes nas IES, sendo que encontramos alguns

relatos de experiéncias mais especificamente em artigos cientificos que mostram como algumas
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instituicdes criaram formas de promover a formacéo continuada do docente em resposta as
avaliacOes.

Desse modo, corrobora o relatorio de Souza (2015) com as pesquisas realizadas no
ambito académico e vai ao encontro da legislacdo enquanto ineficiente e, em determinados
momentos, ausente no estabelecimento de politicas publicas voltadas para a formacéo do corpo

docente do ensino superior.

No Brasil a avaliagdo como instrumento de politicas piblicas e melhora da qualidade
do ensino se apresenta a partir da primeira LDB de 61, e se consubstancia fora do
escopo da graduagdo quando da criacdo da CAPES, cujo fim era assegurar formagao
de quadros de pesquisadores e docentes para 0s programas de pos-graduacao stricto
sensu. A avaliacdo institucional, contudo, se consolida nos anos 2000, sob escopo da
LDB de 96 e materializada pelos SINAES. O SINAES nasce a partir de proposta de
avaliacdo formativa, ou seja, a IES, via processos reflexivos e democraticos
envolveria sua comunidade e a comunidade ao seu redor para desenvolver analises,
diagnosticos e acdes de melhora de qualidade de seu paradigma curricular tomando
em conta suas idiossincrasias e contextos socioecondmicos e culturais. (SOUZA,
2015, p. 98).

Todavia, como adverte Sobrinho (2010) ao analisar as avalia¢Ges do ensino superior de
1995 a 2009, o SINAES, assim como outros instrumentos de avaliacdo, ndo se concretiza pela
perspectiva de construir significados por meio de questionamentos acerca da “[...] pertinéncia
e a relevancia cientifica e social da formagao e dos conhecimentos [..]”, mas configurando-se

como ferramenta de classificacdo e controle:

Como tendéncia, a concepcdo mais ampla e profunda de educacéo se limita ao ensino,
a complexidade ético-politica e cientifica da formagdo se empobrece nos
enquadramentos das quantificacOes e classificacdes, 0s questionamentos e atribuicbes
de juizos de valor sobre as finalidades essenciais da educacgdo déo lugar a testes que
medem desempenhos estudantis, 0s quais servem de informacdo bésica aos indices,
que se transformam em classificacdes e rankings e representam numericamente a
“qualidade” dos cursos e das institui¢des. (SOBRINHO, 2010, p. 217).

Assim, funcionando as avaliagdes como meros instrumentos de controle, ndo cumprem
com seu papel no sentido de formular politicas voltadas para o ensino superior e, por

consequéncia, para os docentes que dele fazem parte, ao contrario, impulsionam cada vez mais

as instituicdes a seguirem cumprindo metas, enfraquecendo o papel social que lhe é atribuido.

As avaliagBes praticadas por instancias do governo somente como politicas de
controle e vigilancia quase nada contribuem para o fortalecimento das politicas de
democratizacdo da educacdo superior com mais justica social e valorizacdo da
educagdo como bem publico e direito humano. Por outro lado, sdo pouco eficientes
para evitar a expansao de instituices de baixa qualidade e, assim, atendem muito bem
a interesses do mercado da educacdo. (SOBRINHO, 2010, p. 218).
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Relata Souza (2015), a partir do seu relatdrio, que tais resultados ndo permitem
compreender de que forma ocorre a relagcdo entre as necessidades dos docentes e 0s planos
pedagogicos, todavia, que as instituicdes de ensino que citaram suas experiéncias,
estabeleceram politicas de formacdo docente como resposta aos resultados obtidos nos
instrumentos de avaliacdo pela perspectiva dos alunos, muito mais do que como proposta
curricular estabelecida pela instituicéo.

No documento resumo técnico do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira - INEP, a respeito do censo da educacao superior dos periodos
de 2009 a 2012, encontramos, a exemplo da linha dos demais documentos acerca do ensino
superior, a informacdo de crescimento do nimero de mestres e doutores nas instituicoes,
correspondendo o dado a concesséo de nota ao conceito preliminar de curso (CPC), vinculando
tal documento, o indice de melhoria do CPC a melhora da qualidade da oferta.

De modo que o documento possibilita inferir, mais uma vez, que as politicas de
avaliacdo cooperam para que as instituicdes fomentem e incentivem seus docentes na obtencao
da titulacdo, ndo havendo nesse sentido espaco para abordagens sob o viés da formacéo
continuada e do trabalho nos aspectos da experiéncia docente, das suas necessidades e das
precariedades encontradas.

Nos documentos dos anos subsequentes, ndo se faz menc¢édo da vinculacao da titulacao
a elevacdo de parametros de qualidade avaliativa, mas apresentam-se 0s dados apenas, em
relacéo a elevacdo ou reducdo do numero de mestres e doutores por periodo apresentado.

Para a abordagem pelo viés das acBes internacionais, buscou-se nos documentos
“Repensando a garantia de qualidade para ensino superior do Brasil”, da Organizacdo para a
cooperacdo e desenvolvimento econdmico - OCDE, na obra “Desafios e perspectivas da
educacdo superior brasileira para a proxima década, 2011-2020” elaborada pela Organizagio
das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura - UNESCO e no documento
“Desenvolvimento, aprimoramento e consolidacdo de uma educagdo nacional de qualidade”,
sendo projeto da UNESCO junto ao CNE identificar: a) quais as referéncias aos docentes do
ensino superior sdo feitas; b) bem como que fungdes lhes sdo atribuidas; c) indicativos acerca
da formacdo continuada docente.

Muito embora pela funcéo reguladora, o Estado tem um dever para com a sociedade,
no que tange a educacdo, as politicas educacionais podem ser constituidas tanto como resposta
as demandas da sociedade, ou de grupos especificos, ainda, em conformidade com parametros

de avaliacdo, quanto pela assungdo de compromissos internacionais.
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No documento “Repensando a garantia de qualidade para ensino superior do Brasil”,
da OCDE, como parte integrante da revisdo das politicas para o ensino superior, de 2018, é
possivel encontrar vasta informacéo acerca dos indicadores de qualidade das avaliagcdes do
ensino superior. Avaliar a CAPES e o sistema de funcionamento atual da p6s-graduacéo no
pais, o relatorio aponta que existe uma cultura da pesquisa, figurando esta como a principal
funcéo da pos-graduacao, ressaltando que o modelo brasileiro deixa de trabalhar com os pds-
graduandos aspectos vinculados as mudangas e adequagfes da sociedade e do mercado de
trabalho.

Né&o se vislumbra no documento orientacdes acerca do corpo docente, no sentido de
elaboracdo e estruturacdo dos programas voltados para a formacgéo continuada, de modo que,
0 documento aponta fragilidades e consideracdes em relacdo a parametros avaliativos, como
0 SINAES e o Exame Nacional de desempenho dos estudantes - ENADE. Nesse sentido o
repensar a garantia de qualidade esta relacionado com critérios quantitativos do que
qualitativos acerca do ensino superior.

Na obra “Desafios e perspectivas da educacéo superior brasileira para a proxima década,
2011-20207, de 2012, constituida pela realizagdo de oficina em colaboracdo do CNE com a
UNESCO, vislumbra-se como um dos objetivos da década a qualificacdo dos profissionais
docentes. E possivel encontrar no documento a referéncia a formagao continuada associada a
pos-graduacdo para profissionais do magistério e da educagdo basica, como parte da sua
qualificacdo para fins de fortalecer a educacdo basica no pais, devendo as instituicdes de ensino
prepararem-se para ampliacao de vagas mas sem perda da qualidade.

No capitulo 3 que versa sobre tecnologias digitais, no subitem 3., que trata dos desafios
para proxima década em relacdo as tecnologias no ensino superior, Identifica Kenski (2012),
que diante de tantas mudancas que a sociedade moderna impde as instituicdes de ensino
superior, é preciso pensar na institui¢cdo de uma politica de valorizagdo do docente universitario,
de modo que o processo de formacdo continuada desse docente inclua acGes que promovam
“fluéncia digital, a acdo pedagogica mediada e a articulagdo dos saberes para que possam
garantir a qualidade da acdo docente e, consequentemente, da aprendizagem oferecida”
(KENSKI, 2012, p. 121), além de promover a colaboracdo, a construgdo coletiva do
conhecimento.

No restante da obra construida na colaboracdo CNE e UNESCO, ndo encontra-se
referéncia a formacéo continuada do docente de ensino superior como perspectiva ou desafio
para a década. Ressalta-se que a mencdo no trecho referenciado pela necessidade do
estabelecimento de politicas publicas voltadas para o docente do ensino superior, ainda que de
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forma timida no documento, é algo positivo, em especial se considerarmos 0s demais
documentos normativos e fontes que sequer mencionam esta possibilidade.

No documento “Desenvolvimento, aprimoramento e consolidagdo de uma educacao
nacional de qualidade” elaborado também pela parceria do CNE e UNESCO, apresenta-se
como imprescindivel o aumento no investimento em formacdo de professores do ensino
superior. Todavia, a necessidade é considerada a partir do indicativo de que 32% dos docentes
atuantes no ensino superior possuem graduacgéo ou especializacdo somente.

Nesse sentido, ainda que se releve, conforme o documento mencionado no paragrafo
anterior, que existem bons profissionais nesse grupo menos qualificado, para que as instituicdes
cumpram com as metas de expansdo do ensino com qualidade, € preciso investir na formacao

do seu corpo docente.

[...] torna-se indispenséavel que o corpo docente das IES tenha uma sélida preparacao
teérica e pratica dentro de suas &reas de conhecimento, assim como agugada
compreensdo acerca das dimensfes humanas, politicas e técnicas presentes nos
processos de ensino e de aprendizagem no &mbito da formacéo geral e profissional de
adultos. (ALVAREZ, 2013, p. 71).

Continua a autora dizendo que o0 maior preparo dos docentes proporciona maiores trocas
entre os pares e alunos, e que o fortalecimento de vinculo dos professores com as IES aumenta
a probabilidade do docente envolver-se com a pesquisa e extensdo. (ALVAREZ, 2013).

Nesse sentido, ainda que no documento “Desenvolvimento, aprimoramento e
consolidagdo de uma educagao nacional de qualidade” (CNE-UNESCO) se reconheca que 0s
docentes precisam estar preparados nas dimensées humanas e ndo somente nas técnicas, a
forma como se menciona o processo de formacao reproduz o discurso de que a obtencéo de
titulacdo seria suficiente para recepcionar elementos da formacao docente que compreendemos
hoje ndo acontecer.

Assim, o investimento no docente fica associado ao incentivo pela busca de elevar seu
grau de titulacdo, mas ndo encontramos no documento ora abordado possibilidades de

realizacdo de formacéo continuada ou reconhecimento da sua necessidade.
2.5 Iniciativas das IES nos processos de formacéao de seus professores
A partir da analise dos documentos: resumo técnico do Instituto Nacional de Estudos e

Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP, “Repensando a garantia de qualidade para

ensino superior do Brasil”, “Desafios e perspectivas da educac¢do superior brasileira para a
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proxima década, 2011-2020”, “Desenvolvimento, aprimoramento e consolidagdo de uma
educagdo nacional de qualidade”, abordados nos subtitulos anteriores, bem como de parte da
literatura especializada abordada, podemos compreender que a formagao do docente do ensino
superior, carece da implementacédo de politicas publicas.

A dimensdo pedagogica da atividade do docente universitario e sua importancia
continuam sendo preteridas pela perspectiva normativa. A formacgdo continuada no ensino
superior acaba voltada para a titulacdo académica, direcionada atualmente mais para a pesquisa
do que para os aspectos dos quais carecem os docentes ao iniciar sua jornada nas instituicoes
de ensino superior.

Por outro lado, torna-se pertinente destacar que as reflexdes sobre o processo de
formacdo inicial e continuada do docente universitario ganharam forca com a existéncia de

alguns projetos e movimentagdes promovidas pelas proprias instituicbes de ensino superior:

A formacdo docente para a educagdo superior fica, portanto, a cargo das iniciativas
individuais e dos regimentos das instituices responsaveis pela oferta de cursos de
pos-graduacdo. O governo (MEC/Sesu/Cape/ Inep) determina os pardmetros de
qualidade institucional, e muitas instituicbes de educacdo superior organizam e
desenvolvem um programa de preparacdo de seus docentes, orientadas por tais
pardmetros. Assim, as politicas publicas ndo estabelecem diretamente orientagdes
para a formacg&o pedagdgica do professor universitario. (VEIGA, 2006, p. 88-89).

Diante das demandas da educacdo no século XXI, e do perfil dos novos alunos dos
cursos de graduacdo e futuros profissionais, além da urgéncia de implementacdo de politicas
norteadoras dos processos de formacédo inicial e continuada para o docente do ensino superior,
surge a necessidade de debate a respeito das iniciativas ja implementadas, do modo como
ocorrem e sua efetividade no preenchimento dessa lacuna deixada pela auséncia de uma
preparacao para o exercicio da sua atividade.

E possivel destacar em primeiro momento o consdércio STHEM Brasil (Science,
Technology, Humanity, Engineering and Mathematics)? que relne instituicdes de ensino
superior privadas, voltadas para a inovagédo, o desenvolvimento de habilidades e tecnologias,
que utilizam metodologias ativas para a formacéo de professores e para que estes, disseminem
na educacdo superior brasileira 0os conhecimentos como intermediadores no processo de
aprendizado.

O consorcio é parceiro do Programa Académico e Profissional para as Américas —

LASPAU, fundado em 1964, que por sua vez ¢ afiliado a Universidade de Harvard e que possui

2 http://sthembrasil.com/o-que-e-sthem/
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por missdo o fortalecimento do ensino superior no Ocidente. Possuia 44 instituicbes
consorciadas em 2016, instituices comprometidas com a implementacdo de formacao docente
e revisdo de seus curriculos, processos de ensino e aprendizagem e processos institucionais.

Dentre as missdes e objetivos do consorcio, destaca-se a busca por dialogar junto ao
Ministério da Educacédo, buscando a colaboracdo governamental no processo de mudancas a
serem propostas no sistema de ensino superior brasileiro. Além dessas informacdes, podemos
verificar junto ao site do consorcio a disponibilizagdo de inimeras pesquisas académicas e
artigos propostos pelas instituicdes de ensino consorciadas, que estdo envolvidas no processo
de aplicacdo das metodologias ativas e do aprendizado que se tém nessa implementacéo, quais
os resultados estdo sendo obtidos até o presente momento, de forma interdisciplinar e aplicadas
as diversas areas de conhecimento.

Existe grande quantidade de projetos de formacdo continuada implantados,
desenvolvidos ou adotados por instituicdes de ensino superior e com objetivos e metodologias
variadas. Apesar de ndo serem novas as iniciativas, as mesmas vao adquirindo novo sentido e
importancia de acordo com as demandas de formacéo do grupo docente. (MARQUES, 2013).

Em abordagem qualitativa realizada por meio da coleta de dados), NUNES et al. (2018)
realizaram levantamento das instituicdes de ensino superior publicas federais e estaduais
brasileiras que ofertam programas de formacdo continuada para os docentes universitarios,

chegando aos seguintes numeros:

[...] das 63 universidades federais encontradas temos somente 33 Instituicbes com
programas ou a¢des de formacéo, enquanto nas 40 instituicdes estaduais apenas duas
possuem programas de formagdo. Assim, do total de 103 universidades publicas
temos apenas 35% das instituicGes com oferta de acBes de formagdo para seus
docentes. [...]. (NUNES et al., 2018, p. 43).

Além disso, as autoras identificaram na sua pesquisa que as acdes formativas se atribui
0 nome de programa em 69% dos casos, 11% cursos de formacédo e 20% levam outros nomes.
Ainda, que muitos operam por meio de plataforma moodle e que os setores responsaveis pelas
formacdes sdo variados nas instituicbes, ndo concentrados em setores apenas de formacdo
profissional, embora muitas instituicdes tenham criado setor especifico para tanto.

Em relagdo a duragdo da capacitacdo, em muitas instituicdes ndo foi encontrada tal
informac&o, enquanto que em quatro institui¢6es foi variada, em doze até de 60 horas até uma
instituicdo que oferta processo de formacao de 400 horas. Quanto aos temas, a maioria versa

sobre docéncia universitaria em geral — 27 de 35 programas - engquanto que 0s restantes
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abordam temas condizentes com 0 contexto em que a universidade estd inserida e cursos
ofertados.

Destacam as autoras que:

A preocupacdo em oferecer subsidios para a pratica docente no Ensino Superior é, de
certa maneira, recente. Os programas mais antigos iniciaram suas atividades em 2008
e a implantacdo de outros programas nas demais universidades manteve-se constante.
Em 2016, podemos perceber um aumento na criagio de programas. [...]. (NUNES et
al., 2018, p. 47).

Embora a periodicidade da oferta ndo tenha sido encontrada em muitas institui¢oes, a
predominancia daquelas em que foi possivel identificar é anual, e em relacdo a disponibilizacao
de documentacdo relativa aos processos de formacdo, 69% ndo dispbe da mesma, 31%
disponibiliza de forma publica o que esta sendo executado com os professores. Desse modo,

relatam as autoras em suas conclusdes:

Os dados sugerem que as iniciativas de formagdo continuada destinadas aos docentes,
nas IES brasileiras, tém ocorrido de forma ainda que incipiente, considerando o
crescimento das instituicdes e dos cursos nos ultimos anos. Tais resultados
evidenciam que ainda ndo ha, por parte da maioria das universidades, uma politica
continua de formacdo dos docentes que considere as necessidades formativas dos
mesmos e das instituicdes onde atuam. (NUNES et al., 2018, p. 49).

Em outra pesquisa de carater quali-quantitativa, realizada por Ferri et al. (2018),
salientam os autores acerca da contribuicdo para a formagéo docente e o desenvolvimento de
habilidades:

Quando os programas de formagdo continuada promovem a oportunidade de
confrontacéo e de elaboracdo do conhecimento profissional, eles ndo apenas ampliam
conhecimentos ou habilidades proprias da profissao de professor, passando a oferecer
dominio sobre o repertério dos saberes da docéncia, mas também dédo espago para as
experiéncias narradas, estudos de caso, uma pratica associada a pesquisa e a reflexdo
critica. (FERRI et. Al. 2018, p. 58).

Assim, os autores destacam que 0s projetos pedagogicos institucionais engquanto parte
das politicas institucionais, ddo suporte aos docentes nas questdes pedagdgicas e

metodoldgicas, e nesse sentido:

[...] a aula ndo ¢ um momento individual, de cada professor, pois hd uma politica
institucional que da suporte as praticas pedagégicas de acordo com o Projeto
Pedagdgico Institucional — PPI. Além disso, “A formagdo continuada passa a Ser,
portanto, o espaco no qual o professor reconhece a necessidade de articulacdo dos
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seus saberes com aqueles de natureza pedagdgica e metodologica”. (FERRI et Al.,
2018, p. 58). (grifo meu).

O docente precisa dominar e debater aspectos pedagdgicos e epistemologicos, levar em
consideracdo todo o seu percurso desde a formacao inicial, identificando na sua pratica o que é
passivel de mudanca. Quando se fala em prética, ndo se trata de aplicacdo de teoria somente,
mas envolve 0 processo ensino aprendizagem como um todo. “Este precisa dominar, além dos
conhecimentos especificos de sua area de formacéo inicial, os principios pedagdgicos do
processo de ensino-aprendizagem associados aos conhecimentos oriundos de suas vivéncias e
de sua construcdo cientifica” (OLIVEIRA, 2017, p. 2781).

Na pesquisa realizada, Oliveira (2017) elenca artigos a respeito da formacéao continuada
selecionados a partir de categorias de analise, correspondendo a 43% sobre o tema praticas
docentes e pedagogicas, 36% sobre o tema desenvolvimento profissional docente e 21% sobre
o0 tema politicas de formac&o de professores. A partir da analise e das manifestacdes académicas
encontradas conclui que a formagdo continuada para o professor é importante e necessaria, uma
vez que vivenciamos uma sociedade que possui demandas e mudancas constantes, e, nesse
sentido, o professor precisa estar preparado e ter amparo pedagogico e didatico, para além dos
conhecimentos técnicos de contetdo.

Podemos perceber um crescimento ainda que timido, dos processos de formacao nas
instituicGes de ensino superior. A heterogeneidade dos processos de formacéo existentes e do
modo como ocorrem, seja por sua carga horéria, publicizacdo, teméticas abordadas, pode ser
reflexo justamente da auséncia de politicas de formagéo para o ensino superior.

Por um lado, as instituicbes de ensino estdo gerindo a formacgdo continuada de seus
professores de acordo com suas demandas e necessidades, que podem ter particularidades e
variagOes entre uma instituicdo e outra, a depender da regido em que estéo situadas, do perfil
de aluno e outros fatores que permeiam a universidade.

Por outro, a auséncia de obrigatoriedade normativa contribui para que exista essa
disparidade na qual, um professor universitario possui demandas institucionais a atender, além
das inerentes da profissdo, sem qualquer assisténcia e continuidade do seu processo formativo
e de reflexdo, enquanto que outro possui assisténcia e espacgo para refletir sobre sua prépria

pratica, propor mudangas, discutir sobre os curriculos e metodologias empregadas.



50

3 FORMACAO CONTINUADA AO DOCENTE DO ENSINO SUPERIOR:
CONVERGENCIAS E TENSOES DA/NA DOCENCIA

Partindo do conhecimento de formacdo continuada, seus sentidos e papel na
experiéncia dos docentes, e aqui retratando esse papel interligado as necessidades do docente
do ensino superior, reconhece-se que a inexisténcia de politicas publicas que subsidiem e/ou
estabeleca pardmetros para a formacao continuada no ensino superior ocupa - e ndo de hoje -
a principal queixa e constatagdo na literatura especializada e comunidade académica nas
discussdes acerca do tema.

A pesquisa documental e analise realizada no capitulo segundo revela que essa
auséncia reflete propriamente uma incoeréncia, ou intencdo? em relacdo as pretensdes das
politicas de governo e politicas de estado quando falamos sobre o ensino superior, por
exemplo.

Se por um lado existe uma segmentacdo desde sempre em relacdo as regulacdes e
normas definidas para uma esfera de ensino-aprendizagem ou outra - educagdo infantil,
educacdo bésica, ensino médio e ensino superior - por outro lado, nosso contexto global e a
efemeridade pela qual somos atingidos, nas relac@es e até no préprio conhecimento reforca,
nos movimenta para uma busca do que no meio disso tudo é comum e duradouro.

Contrapondo a ideia de que a constante formacédo dos docentes Ihes retira a autoridade
e os coloca numa posicéo de fragilidade, se vivemos em um mundo de constantes mudancas,
percebo a formacdo continuada como o elemento comum e duradouro do ser docente, tenha o
aluno cinco ou trinta anos.

Feita essa consideracdo, € desconexo possuirmos leis e documentos normativos em
vigéncia que estipulem diferentes processos de formagéo, inclusive a formag&o continuada em
diferentes esferas da educagdo mas que sejam excludentes quando o docente em questdo é o
docente do ensino superior.

Reconhecendo que os docentes, quer sejam iniciantes, quer mais experientes no ensino
superior precisam enfrentar inimeras adversidades - as pessoais, as da formacéo propriamente
com suas potencialidades e fragilidades, as apresentadas pela sociedade global e pelas
mudangas comportamentais e de necessidades dos estudantes - entre outras, as IES assumiram,
quando assumiram, o papel de implementadoras da formagao continuada para seus docentes,
por meio de programas e acdes institucionais.

Considerando todos esses elementos, o0 que se pretende com esse capitulo, é investigar
nas pesquisas realizadas pelos docentes pesquisadores do ensino superior de instituicoes
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publicas e privadas como 0s sujeitos da pesquisa véem a formacdo continuada, se pesquisam
sobre o tema, o que falam sobre a formacéo continuada nos seus trabalhos e qual a importancia
e reflexo da formacdo na atuacgdo desses profissionais.

Além disso, a pesquisa tem a finalidade de identificar se as iniciativas das IES em
relacdo a formacdo continuada sdo efetivas, mesmo sem uma politica publica estabelecida,
por meio dos relatos dos docentes sujeitos das pesquisas.

A Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo - ANPEd?® foi
escolhida como ponto de partida para a pesquisa por ser uma entidade sem fins lucrativos que
desde 1978 reune profissionais da area da educacdo, professores, estudantes e demais
pesquisadores de instituicdes de todo o pais com o objetivo de debater as pautas da educacgéo
investigar, compartilhar conhecimento e promover a formulacdo de politicas educacionais
brasileiras.

Desse modo, adotando postura investigativa, procurando compreender pela
perspectiva dos docentes atuantes no ensino superior que divulgam seus trabalhos para
conhecimento da comunidade académica nos eventos da ANPEd, e buscando aprimorar essa
compreensdo para além dos conhecimentos locais e regionais, a pesquisa abrange as
publicacBes das 372, 382 e 392 reuniBes nacionais da ANPEd, que ocorrem de forma bienal e
correspondem aos anos de 2015, 2017 e 2019, respectivamente e que recebem trabalhos
realizados por profissionais de diferentes regides do pais.

O processo de selecdo dos trabalhos avaliados ndo seguiu uma ordem cronoldgica.
Primeiramente foi realizada a busca nos anais da 392 reunido nacional (2019), nos 23 grupos
de trabalho que compuseram ao todo 485 trabalhos aprovados, utilizando como buscadores as
palavras: formacdo, ensino superior, docente, formacéo continuada, professor universitario.

A partir dessa busca filtrei 57 trabalhos e da leitura desses, cheguei no nimero de 11
que permaneceram porque abordam a formagao continuada dos docentes do ensino superior.
Essa abordagem que dizer que os trabalhos em sua maioria tém como sujeitos de pesquisa
professores de IES que participaram ou participam de processos de formacgdo continuada
dentro das instituigdes onde atuam, e em nimero menor, trabalhos que cuidam de avaliar qual
objetivo e quais conteudos tém sido abordados em formag@es continuadas.

Os 46 trabalhos desconsiderados apresentavam o tema formacgdo continuada para
professores da educagdo bésica, IEs como local de oferta de formacdo continuada para

educacdo basica, formacgdo inicial do docente da educacdo béasica enquanto aluno das

3 http://www.anped.org.br/sobre-anped
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licenciaturas - temas ndo menos relevantes mas que ndo faziam parte do objeto do presente
estudo.

Parti entdo para a revisdo desses 11 trabalhos primeiramente. Os 11 trabalhos
analisados estéo distribuidos em 4 grupos de trabalho do evento, quais sejam: GT04 - Didatica
(6 trabalhos); GT08 - Formacao de professores (3 trabalhos); GT11 - Politica de educacédo
superior (1 trabalho) e GT20 - Psicologia da Educacéo (1 trabalho).

Cabe-nos aqui uma observacdo e reflexdo em relacdo ao maior nimero de trabalhos
corresponder ao GT da didatica, enquanto que apenas trés trabalhos do GT de formacéao de
professores abordam formacdo continuada de docentes no ensino superior e um trabalho no
GT de politica da educacdo superior.

Por um lado é possivel perceber que ndo somente 0s grupos de politicas tém se
articulado em torno das discussdes que permeiam a formagéo continuada no ensino superior,
por outro lado, podemos nos questionar se 0 nimero ainda pequeno de pesquisas voltadas para
o0 tema nos grupos de formacao de professores e de politica da educacéo esta relacionado ou
repercute justamente na auséncia do estabelecimento de politicas, sejam institucionais, mais
organizadas e articuladas entre IES em um primeiro momento, ou politicas publicas voltadas
para a formacdo continuada.

O outro questionamento gira em torno da predominancia das discussdes sobre
formacdo continuada de docentes da educacdo basica, e da preocupacdo da formacdo para
estudantes de pedagogia presentes nos 46 trabalhos investigados mas que nao foram utilizados
no recorte “formagado continuada do docente do ensino superior”.

Sera que os docentes das IES estdo a compreender o formar melhores professores da
educacao basica e profissionais de setores distintos de forma dissociada do formar e aprimorar
a prépria atuacao enquanto professores que mediam o aprendizado desses estudantes?

As IES realmente assumiram o papel que as regulamentagdes Ihes deram, de local
formador para outros segmentos e local formador para outras esferas da educagéo sem que se
recaia com o olhar reflexivo acerca das praticas que ocorrem dentro dos seus campi e
estruturas internas?

Depois dessas reflexdes, como uma segunda etapa, senti a necessidade de buscar nos
anais dos dois eventos anteriores, 382 reunido (2017) e 372 reunido (2015) nos mesmos grupos
de trabalho que abordaram formacdo continuada no ensino superior na 392 reunido - didatica,
formacéo de professores, politicas para o ensino superior e psicologia da educacéo - trabalhos

que tratem sobre o tema.
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O objetivo de ampliar a busca nesses grupos de trabalho nas duas edi¢cdes anteriores
foi tentar compreender se o numero pequeno de trabalhos apresentados sobre formacao
continuada no ensino superior especialmente nos grupos de formacgdo de professores e
politicas para o0 ensino superior se repete ou se encontraremos uma quantidade maior ou menor
de trabalhos. Essa busca também teve a finalidade de compreender se 0s apontamentos feitos
pelos docentes seguem um padrdo ou se encontraremos diferentes perspectivas sobre a
constituicdo de politicas de formagéo continuada.

Tanto o 38° quanto o 37° evento apresentaram um numero menor de publicactes
comparados ao evento de 2019 - 392 edicdo. Dos trabalhos selecionados da 382 edicdo do
evento, 5 trabalhos no total, distribuidos nos 4 grupos de trabalho, apresentavam de alguma
forma discuss@es relacionadas a formacdo continuada de professores do ensino superior. Na
372 edicdo, dos trabalhos avaliados, 6 por fim trouxeram discussao relacionada, todavia em
apenas dois grupos - GT4 (didatica) e GT8 (formacéo de professores).

Em relacdo a natureza das IES dos professores pesquisadores e regido dos 22 trabalhos
analisados no total e a quantidade de trabalhos em que aparecem temos as seguintes

informacoes:

Quadro n° 1 — Quantidade de IES por regido nos trabalhos analisados:

Regido Natureza e niumero de IES no total de trabalhos analisados:
Norte Publica - Privada -
Sul 2 2
Sudeste 10 -
Centro-Oeste 2 -
Nordeste 6 1

Fonte: elaboracao propria.

Esse quadro demonstra uma disparidade, seja em relacdo as instituicdes publicas e
privadas que tém no seu corpo docente professores que pesquisam sobre formacao continuada,

seja em relacdo as regides do Brasil em que isso acontece predominantemente. Considerando
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que as reunides nacionais da ANPED néo configuram como Unico local e oportunidade de
publicacdo e apresentacdo de estudos e pesquisas, saliento que esse quadro apresenta uma
possibilidade de cenério que considera um recorte especifico, ndo tendo assim a pretenséo de
ser generalista ou de indicar a realidade brasileira em relagdo ao assunto.

A questdo que se expde aqui nesse momento é que, diante de um cenario de
desvalorizacdo e desmonte das instituicdes publicas que nos é desvelado a cada dia, observar
que advém delas o maior numero de trabalhos apresentados sobre formacao continuada se
apresenta como mais um ponto a considerar em sua defesa, ainda que o nimero de IES
privadas seja muito maior - 2.238 IES privadas, e 299 publicas segundo o censo da educacéo
superior de 2018*. Além disso, demonstra que IES privadas podem e devem se envolver muito
mais e ampliar o nimero de pesquisas sobre formacdo continuada - ainda muito pequeno -
para contribuir com uma mudanca nesse cenario.

Dentre as referéncias utilizadas nos trabalhos selecionados, encontramos
predominantemente a citacdo de obras de Pimenta (2002, 2003, 2005, 2009, 2010, 2013) em
pelo menos 16 dos 22 trabalhos, além de outros referenciais como Almeida, Cunha (2007,
2010, 2015), Ndvoa (1995, 2003, 2017) Masetto (1998) e Anastasiou (2004, 2005), Zabalza
(2004), Candau (2012), entre outros.

Essa recorréncia demonstra que esses autores sao referéncia no assunto e assim sendo
foram elencados aqui de modo a dar destaque para a necessidade de dialogarmos com eles
quando abordamos formacdo continuada no ensino superior, assim, tanto Pimenta (2011,
2019), quanto Almeida (2011, 2012), Anastasiou (2008) e Cunha (2006) foram elencados na
presente pesquisa com vistas a conhecer e ampliar conhecimentos sobre a tematica.

Visando buscar novos conhecimentos sobre formacéo continuada no ensino superior,
as se¢des seqguintes trardo especificamente quais os contetdos dos trabalhos selecionados para
a partir deles dialogarmos com as discussGes ja propostas na presente pesquisa e que
possibilidades podemaos retirar dessa relagéo para potencializar o tema.

Desse modo, o0s topicos seguintes serdo divididos pelas tematicas dos grupos de
trabalho a fim de compreendermos que conhecimentos encontramos sobre a formacao
continuada do ensino superior em cada um deles e possibilitando também estabelecer relagdes

e comparativos em relacdo a como a abordagem é feita em um grupo de trabalho ou outro.

4 https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-da-educacao-
superior
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3.1 Pela perspectiva da Didatica

A perspectiva de formagéo continuada para o ensino superior no grupo de trabalho 04
- didatica é apresentada inicialmente por ser o grupo com maior recorréncia de trabalhos
falando sobre o assunto, contando com 8 trabalhos, apresentados por professores de IES de
diversos estados brasileiros.

Campos (2019) no trabalho intitulado “Contribuicfes de acBes de formag&o continua
para a (trans)formacao e préatica docente na educacéo superior”, reflete sobre a auséncia de
politicas de formacdo para professores da educacdo superior e aborda a Pedagogia
Universitaria fazendo uma analise e pesquisa exploratoria e qualitativa a partir de uma acgéo
formativa de um IFES no periodo de 2013 a 2017, buscando identificar se as agdes de
formacdo continua transformam a pratica docente.

A autora identifica que é responsabilidade das IES a instituicdo das formacdes
permanentes e acompanhamento do processo formativo dos docentes. Compreende também a
partir da pesquisa que a instituicao de politicas publicas de formacdo permanente dos docentes
das IES elaboradas a partir de critérios como colaboracéo e observando as necessidades dos
docentes podera promover uma melhor qualidade na pratica docente e no desenvolvimento
profissional.

A autora refere ser necessaria a aprendizagem para tornar-se professor de maneira

continua e colaborativa, o que possibilitaria a qualidade do processo formativo:

A formacdo permanente é uma conquista social, compartilhada, que envolve trocas,
cooperagdo, com vistas a alcancar a qualidade do processo formativos.
Compreendemos que esta premissa Se caracteriza na proposicdo de acgbes que
desafiem os professores na busca do conhecimento, da criatividade, do desejo de
conhecerem e compartilharem saberes singulares, percebidos, em geral, irrelevantes,
mas que poderdo desencadear reflexdes criticas sobre o trabalho por eles realizado
e, consequentemente, como possibilidade de desenvolvimento profissional docente.
(CAMPOS, 2019, p. 3).

Também acerca da compreensdo de formagdo continuada, Campos (2019) usa o termo
formacdo continua e conceitua como “atitude permanente de indagacao, de formulagédo de
questdes e busca de solugdes a respeito dos desafios que, cotidianamente, permeiam a vida
pessoal e profissional dos professores.” (2019, p. 3). Nesse sentido a compreensao do docente

de que sua trajetdria esta em constante movimento, sendo um processo, possibilita a ampliacdo

da sua visdo em relagdo aos seus métodos, praticas e vivéncias.
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Considerando a complexidade da instituicdo de politicas de formacéo continuada para
docentes das IES, o papel das mesmas compreende a oferta de cursos de formacdo e a inclusao
dos professores como participantes do processo de construgéo.

No IFES avaliado pela autora, existe uma diviséo de formacéo que preparou diversas
atividades, no periodo mencionado, dentre as quais uma roda de conversa onde 0s docentes
expuseram suas dificuldades e necessidades e a partir das quais a divisdo elaborou entéo
cursos de docéncia universitaria com encontros quinzenais e que perduraram de 2013 a 2017.

Dos 213 questionarios enviados pela autora, 58 obtiveram resposta, dos quais 15
concederam entrevista. Dos dados coletados pela autora na pesquisa, destaco o fato de que
todos os docentes respondentes possuiam doutorado e informaram que seu conhecimento
pedagogico voltado para a acdo docente no ensino superior foi irrisério ou inexistente durante
0 periodo da p6s graduacéo stricto sensu.

Além disso, destacaram os professores que a experiéncia e conhecimentos adquiridos
ocorreu cotidianamente quando foram para a sala de aula, e por vezes ocorreu de forma
drastica ou insatisfatéria pela falta de preparacdo, ficando suas atividades ancoradas nos
conhecimentos especificos que possuiam. Fatores que contribuiram para a conclusdo das

acles como insuficientes:

Nesse sentido, os professores avaliaram que as acles realizadas na IFES sdo
importantes, porém sdo insuficientes e foram unanimes ao reconhecerem a
necessidade de uma politica institucional que garanta efetivamente a formacéo
continua que qualifique o trabalho docente, viabilize condicdes objetivas do
trabalho, contribua para a promocéo da carreira, o reconhecimento do papel social,
politico, cultural do trabalho docente na qualificagdo do ensino, pesquisa, extensdo.
(CAMPOS, 2019, p. 5).

Os professores relataram que o sentido e interesse pela formacdo continuada esta
relacionada ao aprender a ser melhor professor e compreender melhor o processo de
aprendizado, especialmente em relagdo a pratica pedagdgica e adequagdo ao perfil dos
estudante configurando o dialogo como indispensavel nesse processo.

Para existir uma maior valorizacao dos docentes e da sua atuacdo no ensino superior é
necessario superar a compreensdo do professor como aquele que domina conhecimentos
especificos de uma area de formagdo, além disso, mesmo que existam algumas a¢des pontuais
de instituicbes de ensino superior, existem tantas outras que estdo longe de atingir essa
finalidade, necessitando a categoria de “uma politica consistente, sistematica e organizada”.

(CAMPOS, 2019).
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A participacdo dos professores em um curso somente ou outras formacdes continuas
ndo sdo suficientes para promover mudancas, mas sdo capazes de promover reflexdes que
repercutem na forma dos docentes pensarem sobre a formacdo pedagogica. Ao

questionamento inicial, os docentes responderam que:

Na opinido dos docentes as acBes formativas contribuiram para promover a
aquisicdo de conhecimentos e competéncias profissionais, quer seja ao nivel da
atualizagdo das praticas profissionais, quer seja a nivel pedagdgico, como também
ao nivel da ligacdo da formacgdo com a pratica resolver problemas e identificar
respostas as necessidades reais dos estudantes; adequar os contetidos abordados com
a realidade no trabalho a desenvolver com os alunos; favorecer a articulagéo entre
formandos e formadores, tanto no que se refere aos temas ou aos contelidos
desenvolvidos; refletir sobre a importancia e necessidade do trabalho por eles
realizado, através de mecanismos de colaboragdo entre professores e também da
discussdo e reflexdo das praticas profissionais; compreender a importancia de se
adequar a uma realidade concreta; valorizar o0s saberes experienciais e a
possibilidade de reflexdo sobre as praticas profissionais. (CAMPOS, 2019, p. 5).

O trabalho citado aponta a falta de preparacdo e formacao pedagdgica dos docentes no
seu processo formativo como um ponto mencionado por eles em relagdo as suas dificuldades,
além de dificuldades financeiras e tempo, e que a aprendizagem da docéncia precisa ser vista
COmMO processo, nesse sentido que ndo corresponda a uma etapa apenas de desenvolvimento,
mas que passe por todas elas.

Como contribuicdes da formacdo continuada para os professores, os resultados da
pesquisa da autora identificaram: reconhecimento de limitac6es em relacdo ao conhecimento
pedagodgico, conhecimento de estratégias, compartilhamento de experiéncias, reflexdo,
compreender melhor contextos e aprimorar pensamento critico, reconhecimento da
importancia das IES proporcionarem a formacéo continuada como uma forma de valorizagéo
docente estabelecida por politica institucional, ndo dependendo assim da gestdo da IES.

No trabalho intitulado “Diddtica e Inovag¢do: Aprendizagens colaborativas no
cotidiano da docéncia universitaria” Silva e Ribeiro (2019) compreendem que cada vez mais
se busca entender de que forma a atuacdo do professor repercute nos conhecimentos dos
estudantes, especialmente na esfera da formagdo universitaria, buscando compreender no
trabalho de que forma o desenvolvimento docente se constitui como um mecanismo desse
aprendizado.

As autoras também realizaram pesquisa investigativa com um grupo de 15 professoras
universitarias, da area de exatas, a fim de identificar suas formas de ensinar e estratégias

voltadas para a aprendizagem dos estudantes.
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As docentes participantes da pesquisa participaram nesta instituicdo, de encontros
quinzenais, rodas de conversa, com duracdo aproximada de 3 horas, ocasido em que podiam
expor suas demandas e necessidades e dialogar sobre estratégias com os pares. As autoras
avaliaram os registros das rodas de conversa do ano de 2017, na ocasiéo os professores fizeram
estudos usando como referéncia Pozo e Anastasiou, no que diz respeito as préaticas e
estratégias de ensino-aprendizagem.

Em relacdo aos relatos de professoras, uma delas diz que se sentia frustrada ao
conduzir a aula de maneira tradicional, de forma que criou historias para adaptar seu contetdo.
Outra, mencionou que sua maior dificuldade foi ndo ter qualquer formacdo e preparacao
didatico-pedagdgica quando ingressou na universidade, sendo que participou de um grupo
criado para os professores so cinco anos depois de ter iniciado a carreira como professora.

Outra professora sugere a criacdo de espacos de fala pelos professores da area da
educacdo, para que os demais colegas possam se expressar acerca do ensinar e do modo de
conduzir seus processos.

O trabalho elencou a pesquisa-acdo colaborativa como um instrumento capaz de
possibilitar a discussdo dialdgica entre professores de areas de conhecimento distintas, e com
isso trocar experiéncias, constituindo assim uma dupla finalidade: facilitar o estudo sobre
docéncia na universidade e a0 mesmo tempo contribuir para estratégias de aprendizagem.

No trabalho “Invisibilizacdo Didatica: reverberacfes na formacado de professores”
Teixeira (2019) aprofunda uma discusséo importante sobre o campo da didatica que dialoga
com a formacéo dos professores do ensino superior, mencionando que a formacéo continuada
dos professores universitarios demanda o desenvolvimento de uma politica publica e deve

configurar os curriculos dos cursos de pds-graduacao stricto sensu:

Os cursos de formacdo continuada para docentes universitarios necessitam se
institucionalizar e fulgurar como politica puablica, constando, também de modo
associado, como obrigatoria a disciplina "Didéatica para a educacdo superior” (que
pode ganhar nomenclaturas correlatas: Metodologia do ensino superior, Docéncia
na educacdo superior), em cursos de Mestrado e Doutorado em educacdo em todo
pais. (TEIXEIRA, 2019, p. 8).

Isso porque a didatica ocupa papel fundamental, seja nos curriculos das licenciaturas
ou do curso de pedagogia, bem como nos curriculos de mestrados e doutorados em Educacao.

O reflexo de uma invisibilizacdo da didatica esta relacionado com o despreparo do

professor que atua no ensino superior. a autora menciona que nao raras vezes 0s professores
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respondem ao questionamento “o que ¢ didatica” com metodologias de ensino. O que
demonstra desconhecimento desse campo e prejudica as pesquisas voltadas para esse assunto.

Em “O fazer-se docente e o processo de formacgéo continuada” Almeida (2019) cita
a formacéo continuada mas numa perspectiva da formacéo profissional e educacao basica. De
todo modo, faz referéncia a mencao dos professores em fazer-se professores, na formacao
continuada como processo, e nesse sentido, é referenciado sob esse recorte.

As instituicdes de ensino superior aparecem como locais de oferta da formagéo
continuada, intermediada por um grupo de pesquisa da universidade. As universidades
propuseram oficinas que, sob o olhar dos autores, constituem-se fundamentais para promover
o dialogo entre os pares e para que os professores pudessem perceber que fazem parte de um
mesmo grupo, uma mesma categoria.

No poster Formacéo didatico-pedagdgica de professores: a docéncia universitaria
em analise, Queiroz e Aroeira (2019), fazem o levantamento de trabalhos sobre formacéo de
docentes do ensino superior, com 0 objetivo de compreender o que pensam o0s docentes da
graduacao (bacharelado e licenciatura) acerca da sua prépria formacao.

De 594 trabalhos catalogados pelos autores, de periodos distintos entre 1996 a 2019
na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes — BDTD somente 12 trabalhos sao
pesquisas realizadas de 2012 a 2019 na Universidade Federal do Espirito Santo — UFES, ao
final da triagem, os autores chegaram no numero de 3 pesquisas que falam especificamente
sobre a formacéo de professores para a docéncia no ensino superior, reforgando a lacuna que
possuimos em relacdo as pesquisas dessa tematica.

Identificaram também que no Instituto Federal do Espirito Santo e na rede privada de
Faculdades e Universidade do Espirito Santo ndo foram encontradas pesquisas sobre o tema.

Além do levantamento feito nas bases de dados, as autoras realizaram pesquisa (em
curso na ocasido da apresentacdo) com professores de diferentes graduacoes seja bacharelado
ou licenciatura, de faculdade privada no Espirito Santo e encontrou como resultado parcial
que: a) a formacéo continua de professores do ensino superior é necessaria; b) as instituicbes
precisam implementar a¢Ges politico-institucionais para viabilizar as formagdes continuadas;
c) a didatica é elemento necessario nos processos de ensino-aprendizagem e indispensavel nas
discuss@es sobre pedagogia universitaria.

Como parte das indagacdes finais as autoras mencionam por exemplo, 0 qué constitui,
quais as circunstancias formativas do docente que da aulas no bacharelado, considerando que
fazem parte da formacdo de profissionais que irdo trabalhar naquela area especifica, ndo

necessariamente na docéncia.
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No trabalho “Socializacdo profissional de docentes principiantes na educacéo
superior: desafios da préatica pedagdgica” as autoras Melo e Pimenta (2019) salientam o
espaco da educacdo superior como local formativo de diversos profissionais, todavia
deficitario no que condiz a formac&o do docente do ensino superior.

As autoras mencionam a caréncia e necessidade de uma socializacdo pedagogica com
docentes, e apresentam resultados a partir de pesquisa realizada com 82 docentes em inicio de
carreira para apresentar diferentes dilemas enfrentados por estes profissionais e concluir pela
necessidade de um fortalecimento de uma pedagogia universitaria.

A pesquisa desenvolvida pelas autoras teve o intuito de identificar quais as fragilidades
encontradas pelos docentes no comeco da carreira no magistério superior e que fatores
envolvem a socializagdo desses docentes no comeco da sua jornada. A formagdo de
professores referenciada é ancorada na reflexdo e na continuidade, de modo que se
desconstrua o padrao divisorio de formacéo inicial e aperfeicoamento.

Como um dos dilemas enfrentados pelos professores, as autoras identificaram o
compromisso enquanto docentes de possibilitar por meio da aprendizagem a emancipacéao
efetiva dos discentes, além disso relacionam sua postura profissional com a experiéncia
anterior como alunos, observando professores que para si foram marcantes, ainda que isso
represente por vezes, a reproducdo de modelos.

Dos 82 docentes respondentes da pesquisa, 78 consideram a formacdo pedagdgica
importante. Assumem também que o exercicio da docéncia ocorre de forma intuitiva e
imitativa (nas palavras das autoras). Sobre 0s aspectos negativos alguns docentes elencaram a
desmotivacdo de alguns professores, a arrogancia, autoritarismo em relacdo ao aprendizado,
0 uso da avaliagdo como mecanismo de punicéo.

Nesse sentido, a formacéo continuada pode representar uma oportunidade para que 0s
docentes reflitam sobre essas vivéncias e sobre sua atuacdo profissional de modo a promover
uma ruptura no processo vivenciado.

Por fim, constatam as autoras, que a pesquisa permitiu concluir que os anos iniciais da
docéncia universitaria sdo permeados pela inseguranca e incertezas, a complexidade do
exercicio profissional diante da auséncia de base cientifica acerca do exercicio do profissional
docente.

Apesar do reconhecimento da necessidade de formacdo docente, os docentes ndo a
realizam, ndo se mobilizam, seja por circunstancias atuais ou por que alegam auséncia de
oportunidade. A formacgdo da pos-graduacdo mais pautada na formacdo de pesquisadores

contribui para que a docéncia seja exercida de forma amadora.
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Falta de apoio institucional, falta de investimento financeiro em formacéo, falta de
orientacdo, por parte das instituicdes; dificuldades em conciliar contradi¢bes das caréncias
profissionais com as exigéncias em relacdo ao ensino aprendizagem dos estudantes; perda da
autonomia docente e reflexos na saide emocional e fisica sdo outras das razGes pelas quais 0s
docentes acabam néo participando de um processo de formacdo continuada.

As autoras reafirmam a necessidade de uma formacgdo permanente de modo que as

instituicOes deem suporte para os docentes:

Apesar da multiplicidade de aspectos que envolvem a docéncia, identificamos a
existéncia de um principio identitario entre os professores, que se traduz na
conviccdo de que é peculiar & docéncia a necessidade constante de revisdo das
praticas pedagogicas e das intencionalidades que marcam o trabalho pedagdgico,
indicando, assim, compromissos sociais com a profissdo docente. (MELO e
PIMENTA, 2019, p. 6).

Essa compreenséo de constante revisdo vai ao encontro do que se compreende por
elemento comum & docéncia - a formag&o continuada. E um processo do qual ndo se pode
abrir méo e temos a confirmacéo disso cada vez mais exposta pela manifestacdo dos docentes
nas circunstancias atuais.

O trabalho também vincula a necessidade dos docentes a iniciativa das IES, de modo
que sejam responsaveis pela formagdo continuada e por possibilitar e dar condicGes para que
os docentes se desenvolvam profissionalmente, no entanto ressalva que as transformacoes
buscadas nas praticas pedagdgicas sO serdo efetivas se forem desenvolvidas junto com os
professores, coletivamente.

No trabalho denominado “balango das pesquisas sobre o docente do ensino superior:
estado do conhecimento nos anais da Anped entre 2002 - 2015”, Oliveira (2017) faz um
balanco a partir das publica¢bes do periodo mencionado no grupo de trabalho da didatica, de
modo a encontrar por fim indicios significativos sobre o desenvolvimento do trabalhos do
docente universitario e da area de estudos propriamente.

A autora identificou na sua pesquisa que existem dois cenarios predominantes no
grupo de trabalho da didatica quais sejam: a) formacdo do docente universitario; b) pratica
pedagbgica do docente universitario. Ambos cenarios constituem-se de maneira
extremamente relevante, no entanto, a abordagem preferencial nesse momento sera pela

formacéo do docente universitario.
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Dentro do cenario formacdo do docente universitario se reconhece como tema
predominante a formacao continuada do docente universitario, suas necessidades formativas,
a formacdo na pos graduacéo e assuntos afins.

Isso demonstra a ampliacdo da preocupacgdo com a formacéo do profissional que atua
no ensino superior, que possui necessidades formativas que superam a formacéo inicial. Assim
COMO 0S CEeNarios que por vezes constatamos como mutéveis, em constante transformacéo,
também est4 a pratica docente, seja na educacdo bésica ou superior, pois independente da
esfera de ensino a constituicdo da identidade docente se da pela trajetdria toda.

No trabalho “Didatica, praticas docentes e 0 uso das tecnologias no ensino superior:
saberes em construgdo”, Gomes (2015) realiza pesquisa qualitativa com alunos de mestrado
e doutorado a fim de compreender o papel da didatica na pratica profissional, bem como
compreender demais elementos como o uso das tecnologias, os saberes docentes e a
construcao da identidade dos professores.

O estudo enfatiza a formacédo continuada como fundamental e determinante para uma
melhor qualidade no ensino superior, junto com a insercao tecnolégica nas préaticas didatico-
pedagogicas.

A autora realizou a pesquisa por meio de questionario aplicado a 30 docentes, sendo
57% iniciantes na carreira e 43% ja atuantes por um tempo e dos quais 70% sdo alunos do
doutorado e 30% alunos do mestrado, todos alunos da disciplina didatica no Ensino Superior
e de areas do conhecimento distintas.

Dentre os aspectos listados na entrevista destacou-se o reconhecimento do
conhecimento técnico como insuficiente sozinho, o fato de os docentes apoiarem-se em suas
experiéncias passadas para conduzir as atividades em sala de aula, o reconhecimento da falta
de preparo pedagogico na graduacéo e na pds-graduacédo mencionada por alguns docentes.

Ao mencionar a falta de preparagéo didatica-pedagogica, a autora elenca por exemplo
que os docentes assumem dificuldades em: planejamento, procedimentos relativos ao método,
utilizacdo das tecnologias de maneira critica, avaliagcdo entre outros.

Conforme a pesquisa, alguns professores mencionaram a formagé&o continuada como
uma saida para a falta de preparacéo inicial. Nesse ponto ndo ha mencgéo sobre questionar os
docentes se entendem a formacgéo continuada como substituta, com a finalidade de suprir
caréncias da formacdo inicial ou se reconhecem a necessidade da formacéo ainda que tivessem
bases pedagogicas e didaticas desde a formacéo inicial. Esse € um aspecto a ser considerado

e refletido.
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Por fim, Gomes (2015) também sinaliza para a responsabilidade de implementacao de
programas de formacéo pelas IES, ndo anulando a necessidade da constituicdo de politicas
publicas voltadas para a formagéo continuada, que demandam urgéncia.

E possivel perceber nesse sentido, que esse grupo de trabalho reitera a necessidade da
formac&o continuada para o ensino superior conjuntamente a necessidade do estabelecimento
de politicas, o que torna cada vez mais indispensavel o aprofundamento nas pesquisas sobre
0 tema, especialmente nos grupos de formacdo de professores e politicas para o ensino

superior.

3.2 Pela perspectiva do grupo de trabalho de Formacao de professores

No grupo de trabalho de formacéo de professores, serdo abordados 9 trabalhos que
apresentam vinculacdo a formacdo continuada de professores do ensino superior. Assim como
no grupo de trabalho anterior, o objetivo sera identificar que contribuicBes esses trabalhos
apresentam para o tema e que questionamentos podemos identificar para a aprofundar nossas
discussoes.

No trabalho apresentado por Basilio (2019), intitulado “Universidade e educacgdo
basica: investigando experiéncias de formacdo docente na primeira etapa da educacéo
basica”, a formacdo continuada é apresentada pela perspectiva dos docentes da educacao
basica, mas também concorda a autora e apresenta a ideia de indissociabilidade da formacéo
com a participacdo dos docentes do ensino superior.

A autora refere que a articulacdo entre educacao basica e ensino superior é parte da
formacdo inicial e continuada dos docentes e reflete no tipo de educacdo que queremos e nas
melhorias correspondentes.

Em “A filosofia e a formacao docente: transformando saberes e praticas”, Sanches
(2019) aborda a perspectiva em que formagéo inicial formagéo continuada e pratica docente
aparecem atrelados e desse modo merecem atencdo conjunta.

O processo de investigacdo permanente dos docentes, que pode ocorrer por meio de
oficinas e espacos de fala, como o espago abordado na pesquisa da autora, séo locais que
oportunizam esse processo. O trabalho € mais voltado para discentes das licenciaturas que
trabalnam em escolas, citando entdo brevemente pontos que convergem com 0 €ensino
superior.

No trabalho “A base de conhecimento para o ensino na perspectiva de professores

tutores que atuam no método pbl” de Moreira e Santos (2019), se analisa como professores



64

tutores que utilizam do PBL num curso de engenharia da computacao véem seu processo de
construcao do saber, de como ensinar e como ser tutor.

Um professor avaliou como momento mais importante as oficinas onde discutem a
metodologia; outro professor falou que seu saber vem da aplicacdo pratica do dia a dia; outro
menciona sua experiéncia como aluno e ressignificacdo enquanto professor.

Ainda, um professor menciona que é preciso ser criativo e pensar em problemas que
se aproximem com a realidade dos discentes, é preciso conhecer quem € o aluno e quais suas
caracteristicas para uma melhor aproximacao, e isso é compreendido com de fundamental
importancia para o funcionamento da atuacdo pedagogica.

Essas consideracdes sdo importantes pois a reflexdo dos professores tutores sobre sua
experiéncia profissional e condigdes de trabalho sdo assuntos de relevancia para a formacéo
continuada, de forma que contribua para a transformacéo docente.

Em “Formacao de professores do ensino superior e identidade profissional docente”,
Scartezini (2017) apresenta diferentes abordagens sobre a identidade docente e de que forma
ela se constitui, relacionando as suas diferentes dimensdes com aspectos da formacéo.

Encontramos assim como em outros trabalhos dos GT’s aqui apresentados, a
referéncia a auséncia de politicas publicas de formacéo para docentes do ensino superior,
ocasido em que a autora também relaciona na sua pesquisa a preferéncia em nossa legislacdo
pelo saber notdrio em detrimento do saber pedag6gico quando falamos de ensino superior,
circunstancia que pode ser vislumbrada, por exemplo, pela légica gerencial a que seguem 0s
6rgdos e agentes de fomento, como CAPES, Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnologico - CNPQ, Financiadora de estudos e projetos -FINEP e outros, que
acabam por priorizar por mais producdo em menor tempo, contribuindo para que o0s
professores se voltem mais para a pesquisa do que para a atuacao docente.

Ainda que a prova didatica apareca como uma das etapas de avaliagdo para ingresso
nas instituicoes de ensino por meio do concurso por exemplo, ela aparece somente no ingresso,
ndo se discutindo mais sobre a didatica no percurso do docente atuante no magistério superior.

Diante da omissdo da lei, a incubéncia fica para as IES que tendo autonomia, escolhem
oferecer programas de formacg&o para professores universitarios ou ndo. Parece haver davida
por parte dos gestores em relagéo a eficacia dos cursos de formac&o e atualizacdo dos docentes
das IES. Brevemente se aborda algo relacionado a didatica nas disciplinas de metodologia do
ensino superior na pos-graduacao stricto sensu.

Conjuntamente a essas questdes, a autora também menciona ser escassa a producao de

pesquisas nessa tematica, muito provavelmente pela falta de consenso do que significa ser um
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bom professor. As respostas diferentes a essa questdo geram diferentes estratégias de
investimento, em pautas diferentes sobre a educacao.

O trabalho “A autoformacgdo no processo educativo e formativo do profissional da
educacao” de Loss (2015) busca por meio de pesquisa-formacéo realizada com um grupo de
professores da Universidade de Lisboa - UL (15 estudantes do Mestrado em Educacéao)
compreender quais as contribui¢fes da autoformacéo para o exercicio da atividade docente.

A autoformacgdo se apresenta no trabalho como o sentido dado as experiéncias,
conhecimentos e ao processo de aprendizado. Como o docente atribui sentido as vivéncias.
Como da sentido internamente. Ressalta Loss (2015) que buscar por formacéo inicial e
continuada que observe e se constitua com base na autoformacao é buscar por um processo de
formacéo transdisciplinar que procure o desenvolvimento integral dos professores.

Nos resultados parciais encontrados pela autora, surge o abordar aspectos relativos a
inteligéncia emocional e social como parte da formacéo permanente dos professores, uma vez
que sao indispensaveis nas relacdes estabelecidas no exercicio profissional e na vida. A ética
profissional configura também um dos desafios que devem ser abordados nos processos de
formacéo continuada.

Além desses aspectos o trabalho também faz referéncia a articulacdo de diferentes
saberes nos processos de formacao, apontando a autoformacéo como instigadora da autonomia
do docente, no quesito intelectual, mas também na expressdo a partir de reflexdes coletivas.

Em “Tendéncias e implicac6es da formacéo continuada para a identidade profissional
docente universitaria” Aguiar (2015) realiza pesquisa qualitativa utilizando a aplicagdo de
questionarios e entrevista com um grupo de docentes da Universidade do Porto - UP -
Portugal, a fim de investigar como se reconfigura o processo de formacdo continuada no
ensino superior, considerando a pluralidade de sujeitos, a influéncia dos contextos sécio-
culturais, a demarcagdo de mudancas no ensino superior dentre outros aspectos.

Enfatiza o autor que as mudancas sociais e globais repercutiram em mudanca de
postura por parte dos docentes e tais mudancas conduziram as IES a investir mais na formacéo
didatico-pedagogica dos professores, tornando-se politica institucional em alguns casos. Se
reconhece que a formacao continuada é vista pelos docentes como meio de melhorar ou avaliar
sua pratica profissional, favorecendo nesse sentido aspectos da identidade docente.

Dentre algumas acOes internas observadas na instituicdo portuguesa que séo
referenciadas pelo autor estd a observacdo de aulas em parceria, que acontece num projeto
multidisciplinar de pedagogia universitaria, e como beneficios desse projeto sdo elencados por
exemplo a possibilidade de melhora da prética profissional, a caracterizacdo do perfil
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pedagdgico dos professores e a viabilidade de sugerir novas acdes formativas a partir da
identificacdo de dificuldades e lacunas oriundas da observacao.

Ao responderem a pergunta sobre a maneira como percebem a formagéo continuada
no ensino superior, os docentes elencam por exemplo algumas dificuldades relacionadas a
carga horéria, ao excesso de cobranca pela produtividade nas pesquisas, e alguns problemas
de estrutura que podem comprometem o processo.

Apesar das dificuldades, entendem a formacdo continuada como oportunizacéo de
desenvolvimento profissional, de construcdo de saberes, reconhecendo a importancia dos
momentos em comum entre colegas e como aspecto a incorporar nas formacdes, para além da
abordagem pedagdgica, conhecimentos atinentes a outras funcdes e cargos que os docentes
ocupam dentro das IES.

A formacdo continuada deve ser visualizada, sob a Gtica dos docentes explorada pelo
autor, como objetivo institucional. Salienta que o percurso aponta para a necessidade de
criacdo de politica e programas pelas IES para aperfeicoar esse nivel de ensino.

A fim de compreender quais 0s tensionamentos € marcas num grupo composto por
seis professores doutorandos em uma p6s-graduacdo em Educacdo, Schnetzler, Cruz e Martins
(2015) apresentam o trabalho “Marcas e tensbes no desenvolvimento profissional de
professores do ensino superior”, busca-se identificar em qual momento da formag&o docente
entrou a necessidade de cursar uma pos-graduacdo em Educacéo.

A pesquisa das autoras relembra que a formagao para o ensino superior hoje, segundo
a legislacdo, ocorre na instancia dos programas de mestrado e doutorado, e existe um
reconhecimento na literatura de que a énfase dada a pesquisa nesses programas faz com que
néo se trabalhe tantos aspectos da docéncia, 0 que acaba por contribuir para a desvalorizagédo
docente.

A pergunta central feita aos docentes “por que ensino como eu ensino?” que foi parte
da avaliacdo da disciplina chamada necessidades formativas de professores (que possui como
um dos objetos de estudo a formacao continuada dos docentes), teve diferentes relatos, com
alguns pontos em comum, como exemplo que os professores buscaram na pos-graduacéo lato
sensu e em cursos de atualizagdo o aprofundamento de conhecimentos profissionais.

A Dbusca pela realizacdo do mestrado e doutorado apareceu por sua vez como
oportunidade de fazer parte do corpo docente das IES, mas também foi apontada como
oportunidade de melhorar a préatica profissional, em especial no quesito debater com os pares

e ter oportunidade de fala. Outro apontamento também apresentado na pesquisa foi a falta de
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investimento das IES em desenvolvimento do corpo docente, 0 que acaba por tornar o
aperfeicoamento uma busca pessoal.

No trabalho “Profissionalidade docente: uma andlise a partir das relagdes entre 0s
professores e o contexto de trabalho no Ensino Superior” Mussi e Almeida (2015) abordam
brevemente em alguns topicos a formacdo continuada no ensino superior. A pesquisa das
autoras foi realizada em IES publica a partir de relatos de professores e teve como objetivo
compreender a relagdo dos docentes com as IES e de que forma essa relagédo interage com a
construcdo dos saberes.

Dentre algumas das percepc0es relatadas pelos docentes na pesquisa estdo as multiplas
tarefas e a complexidade da atuacéo profissional, a vivéncia de processos de precarizacao
docente, uma individualidade que se sobressai, gerando por vezes competitividade e que
também faz com que alguns docentes manifestem a necessidade por praticas compartilhadas.

Destaca-se que Mussi e Almeida (2015) também apontam como objetivo que a
pesquisa possa contribuir para a producéo de politicas educacionais e a¢des institucionais, o
trabalho menciona que a IES em questdo ndo possui programas duradouros de formacao
continuada e que os docentes também concluem pela importancia para sua carreira em
conhecer mais de politicas educacionais e compreender seus contextos sociais, culturais e
econdmicos.

O trabalho “Formacéo pedagdgica do professor universitario: possibilidades e limites
do programa de aperfeicoamento de ensino” realizado por Assungdo (2015) busca a relagao
do estagio supervisionado na poés-graduacdo stricto sensu e as contribui¢es na formacao
pedagdgicas dos futuros professores.

Em que pese ndo aborde diretamente a necessidade da instituicdo de programas
permanentes de formacdo continuada para 0 ensino superior, apresenta como resultado do
trabalho contribuicdes que o estadgio docéncia oportunizou para professores iniciantes no
ensino superior, representando uma forma de preparacao pedagogica.

Como pontos comuns com os demais trabalhos aqui destacados, também elenca a
auséncia de formacéo pedagdgica para docentes do ensino superior como uma dificuldade
encontrada, bem como reconhece o enfoque para a pesquisa que a pos-graduacao stricto sensu
acaba por fazer, além disso também elenca dificuldades em relacdo & omisséo legislativa

quando se trata de formacdo pedagdgica para esse nivel de ensino.
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3.3 Pela perspectiva do grupo de trabalho Politica de Educacao Superior

No grupo de trabalho de politica de educacéo superior encontrei apenas 3 trabalhos
que se relacionam com a formagéo continuada de docentes do ensino superior. E um niimero
muito pequeno para um assunto caro as politicas, o que nos apresenta uma série de reflexdes
sobre o atendimento das necessidades docentes pelas IES bem como em relacdo a auséncia de
politica estabelecida. Devemos considerar por exemplo que ao menos 6 dos trabalhos
apresentados nos topicos acima enfatizam a necessidade do estabelecimento de politicas para
a formacéo no ensino superior, sendo assim, a discussao nesse grupo de trabalho necessita de
ampliacdo.

No trabalho “Educacéo Superior e formacao docente: ainda discutimos a dicotomia
da formacdo para os conhecimentos especificos ou para os conhecimentos pedagdgicos-
didaticos?” de Canan (2019), a formac¢do do docente do ensino superior aparece como
necessaria e uma série de reflexes sdo realizadas, como exemplo, 0 comparativo entre 0s
primoérdios da universidade, e a situacdo que encontramos hoje.

Fomos de profissionais muito qualificados que eram contratados para repassar aquilo
que sabiam, para profissionais academicamente muito qualificados (mestres, doutores, pos
doutores) que nunca ou pouco tiveram experiéncia profissional.

Além disso, aponta a autora a existéncia uma divisao clara, uma diferenciacdo do
professor que atua na educacdo basica e ensino médio para o professor que atua no ensino
superior, que se demonstra por exemplo, no artigo 65 da LDB, quando a formagéo em servico

de 300 horas € obrigatdria, exceto para o0 ensino superior (grifo meu). Canan (2019) questiona

se levando em consideracdo a expansdo do ensino superior, essas horas de formacéo também
ndo deveriam ser parte desse nivel de ensino, possibilitando quem sabe a melhoria da
qualidade do ensino que tanto se busca.

A autora também elenca a falta de politicas publicas para a formacao dos docentes que
atuam no ensino superior, e menciona que nao devemos esquecer do papel formador nessa
esfera, que deve ser aplicada nela propria.

Os curriculos dos cursos de graduacdo também ndo possuem componentes que
preparem para a atuacao docente. Parte-se do principio de que um bacharel ndo vira a se tornar

professor?
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E um assunto que se relaciona com um questionamento ja apresentado em trabalho de
outro grupo, que questiona se o processo pelo qual passa o docente que graduou-se bacharel
é diferente do docente que passou por uma licenciatura por exemplo.

Todavia, 0 que se percebe é que bacharéis ou licenciados percorrem um caminho
semelhante inicio da atuacdo docente, com dificuldades comuns e com uma mesma
necessidade de aprofundar conhecimentos didatico-pedagogicos.

Canan (2019) manifesta em seu trabalho a fundamental importancia dos docentes do
ensino superior, que ndo devem ter seu papel desprezado ainda que a legislagéo seja omissa.
Todavia, direciona a omissdo a formacdo didatico-pedagogica dos docentes graduados
bacharéis, o que é um ponto distinto de outras reflexdes até entdo realizadas na presente
pesquisa e que apresenta outra perspectiva.

Ainda em relacgdo as discrepancias da legislacdo quanto aos requisitos de atuacao dos
docentes da educacdo basica e ensino superior, a autora argumenta que nao existem requisitos,
a lei deixa em aberto as questdes relativas ao ensino superior, 0 que acaba por gerar
questionamentos no sentido de estar essa auséncia refletindo e provocando a perda da

qualidade no ensino superior.

Neste estagio de desenvolvimento da educacdo formal no pais, aonde o sistema de
avaliagdo tem um rigor bastante grande é incompreensivel que, passados mais de
vinte anos da promulgacdo da LDB, continuemos silenciando a respeito de politicas
publicas relacionadas a formacéo de professores para atuagéo no Educacéo Superior.
(CANAN, 2019, p. 4)

Em relacdo a necessidade do estabelecimento de politicas, o trabalho apresentado
concorda com a ideia do estabelecimento de politicas publicas voltadas a formacdo de
professores para atuar no ensino superior, com a ressalva de que a qualidade do ensino superior
nédo é consequéncia direta da atuacao do professor, mas tambem néo esté dissociada dele.

No trabalho “A relacdo da didatica docente universitaria no contexto do Plano
Nacional de Educacéo - PNE 2014-2024 vinculada a formacéo stricto sensu” de Vassoler
(2017) a autora realiza uma pesquisa qualitativa com professores do curso de Direito da
faculdade Avantis no semestre 2016-1 buscando aproximacdes entre a formacdo desses
profissionais na pos graduacao e conceitos de qualidade da educacdo superior em relacao as
metas estipuladas para o ensino superior no PNE 2014-2024.

A autora elenca, em concordancia com o que foi abordado nos capitulos anteriores da

presente pesquisa, que a lei se limita a relacionar um percentual de mestres e doutores para as



70

IES, deixando vaga a concepcdo de docéncia para o ensino superior e dando énfase a formacao
de pesquisadores.

Reconhece-se que o percentual de mestres e doutores repercute nos conceitos das IES
na avaliacdo do SINAES, o que portanto induz a uma preocupagdo maior com a titulagéo
propriamente dita. Ainda que se reconheca a didatica como componente fundamental da
formacdo de professores, diante de pressdes a pds-graduacdo acaba por priorizar a pesquisa
mesmo que isso ndo ocorra de maneira intencional.

Na tentativa de responder ao motivo pelo qual a lei se omite em relagdo aos
conhecimentos didatico-pedagogicos dos docentes do ensino superior, a autora ancora seu
pensamento na citacdo de Pachane (2004, pag. 2 apud Vassoler, 2017, p. 8) como “resultado
das pressoes feitas por diversos setores da sociedade cujos interesses podem ser contrariados
com a exigéncia de maior capacitagdo docente”.

Em relacdo as categorias analisadas e resultados encontrados na pesquisa qualitativa
realizada pela autora, foi aplicado um questionario para 26 professores, 0s quais possuiam em
sua maioria - 88% formacdo inicial em Direito, e a nivel de pos-graduacdo, 100% pds-
graduacdo lato sensu - especializacdo, 84% mestrado, 31,58% doutorado e 5,26%
especializacao.

Questionados sobre terem cursado disciplinas didaticas ou voltadas para a docéncia
52,17% ou mais responderam que sim, mas 21,74% responderam que nunca cursaram
nenhuma disciplina que envolva o assunto. Em relacdo as contribuicdes dessas disciplinas
para a atuacdo profissional, 78,26% responderam como positivas, sendo que mesmo aqueles
que ndo tiveram contato com tais disciplinas, somados ao grupo anterior correspondem a
91,30% desses docentes favoraveis a insercao dessas disciplinas de maneira mais elaborada e
com maior duracdo, apenas um docente respondeu negativamente. (VASSOLER, 2017).

A autora também buscou que esses professores respondessem a o que atribuem maior
contribuicdo para sua pratica pedagogica, sendo que 73,9% atribuem & experiéncia, 56,52% a
pos graduacdo stricto sensu, 43,48% a estudos pessoais, 21,74% a didlogos com outros
professores formais ou informais, 30,43% ao retorno dos alunos, 39,13% aos estudos ou terem
cursado disciplinas didaticas e por fim 30,43% a palestras, cursos e eventos. A participacdo
em grupos de pesquisa foi considerada irrelevante neste topico da pesquisa.

No trabalho “Uma formacdo de professores universitarios na Bahia: pressupostos,
contextos e possibilidades” apresentado por Ramos (2017), se divulga pesquisa realizada na
po6s-graduacdo stricto sensu em Educagéo da Universidade Estadual de Feira Santana - Bahia,
a fim de identificar possiveis relacdes de um curso de extensdo implementado e integrado por
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grupo de professores com suas praticas educativas. A coleta das informacgdes ocorreu por meio
de entrevistas com a professora formadora e o0 grupo de participantes da ultima edicdo do
curso.

Relatou a professora formadora na entrevista que os professores comecaram a utilizar
as estratégias de aprendizagem vistas no curso em suas respectivas turmas, e que o aspecto
principal abordado foi o reconhecimento dos pressupostos epistemologicos relativos aos
processo de aprendizagem, pois configuram-se como norteadores da pratica do docente.

O autor também menciona a existéncia da abordagem da psicologia numa segunda
etapa do curso com o objetivo de ampliar as discussGes sobre aprendizagem, o que é
interessante, considerando que um dos grupos de trabalho que sera abordado no tépico a seguir
versa sobre psicologia da educacéo.

Dentre os aspectos relevantes listados pelos docentes participantes, além do
reconhecimento da complexidade do processo de ensino-aprendizagem esta a realizacdo dos
encontros como forma de reflexdo, o amadurecimento epistemoldgico e a énfase para a
experiéncia - experienciar praticas no curso lhes permitirdo conhecer e utilizar com seus
alunos.

Além desses aspectos a pesquisa revelou que os docentes enfrentaram uma série de
dificuldades de infra-estrutura, ndo conseguiam liberacao de carga horaria, 0s colegiados nao
respeitavam o dia e hora do curso, a quantidade de horas excedia o nimero de dias letivos, o
que provocou 0 abandono por varios docentes, além disso o excesso de atividades dentro e
fora da IES era uma queixa constante, a docente que conduziu o curso também mencionou
falta de alinhamento do PPI com as préaticas docentes.

Isso soma-se ao fato de a UEFS, conforme concluiu o trabalho, ndo possuir nenhuma
politica de incentivo para a capacitacdo docente, Ramos (2017) enfatiza a importancia do

apoio institucional para a formagédo continuada dos professores.

3.4 Na perspectiva do grupo de trabalho de Psicologia da Educacao

Ainda que com o menor nimero de trabalhos encontrados (2 trabalhos) o grupo de
trabalho psicologia da educacdo ndo deixaria de ser mencionado, principalmente porque
trabalhos de grupos anteriores relacionam os conhecimentos da psicologia da educagdo como

parte integrante, seja da formacao inicial ou da formacéo continuada.
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Além disso, muito do que se verificou até aqui, é que o estabelecimento, a estruturagdo
de politicas e formacéo continuada depende muito da constituicdo da identidade docente e de
suas necessidades, demonstrando assim a relevancia da contribuigéo e relacdo dos grupos de
trabalho, incluindo o grupo de psicologia da educacéo.

No trabalho “A concepg¢ao neuropsicologica como tendéncia a formacgéo continuada
de professores: reflexdes a partir da psicologia histérico-cultural” de Vital e Urt (2019), as
autoras fazem uma anélise a partir de pop-ups de computador recebidos no periodo de 2018 a
2019 a partir da busca por cursos de formacdo em sites das secretarias de educacdo dos
estados.

Os anuncios demonstraram uma tendéncia de incluséo de neuropsicopedagogia e afins
nos cursos de formagdo continuada de professores. O trabalho esta aqui elencado, pois dialoga
ainda que brevemente com a necessidade da formagé&o de professores na atualidade.

Apontam as autoras, que a formacdo continuada deve possuir pressupostos que
igualmente ndo desconsiderem o carater permanente da transformacao que se busca, dando

espago assim para contribuicOes efetivas para os professores:

Certamente, considera-se a pertinéncia da formacdo continuada de professores e sua
necessidade premente na atualidade, pelo fato destes enfrentarem desafios diferentes
dos de outras épocas. Entretanto, é preciso considerar que este processo formativo
deve acontecer sobre 0s pressupostos de uma transformagdo também continua, em
sentido inverso ao que propde informagdes acriticas e fragmentadas, a fim de que
contribua para que o professor transforme a informagdo em conhecimento, repense
suas funcdes e redimensione sua relagdo com o saber e com a cultura. (VITAL e
URT, 2019, p. 5).

Assim, reconhecem as autoras, se unindo a um grupo de profissionais, que a formacéo
continuada é necessaria. Além disso, ressalta a necessidade de reflexdo critica, fundamentada
como parte desse processo, e sendo assim, ainda que exista uma grande lacuna quando falamos
da formagdo continuada no ensino superior, seu simples preenchimento por formagdes
empobrecidas em conteldos e discussdes ndo é um caminho viavel.

Nos anais do evento nacional da Anped em sua 38?2 edicdo, que ocorreu em 2017,
Ribeiro e Lima (2017) apresentaram o trabalho “Entre uma profusdo de sentidos, a profissdo
de professor universitario se constitui”, a fim de divulgar pesquisa-acéo realizada com 108
professores universitarios utilizando uma técnica chamada Técnica Associagdo Livre de
Palavras (TALP) a fim de reconhecer atributos, incentivos e caracteristicas da profissdo

professor.
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Os resultados desse trabalho chamam atencdo, pois dentre as caracteristicas mais
apontadas pelos professores esta a formacdo, e a pesquisa apresenta como hipotese que a
representacdo social sobre a docéncia enquanto profissdo tém um nucleo central pautado em
5 itens, dos quais um é a formacé&o.

As autoras salientam em relacdo a esse topico que a formacao deve elencar além de
conhecimentos especificos, os pedagdgicos e didaticos, seja na formacdo inicial ou
desenvolvimento profissional. Podemos entender aqui por desenvolvimento profissional a
formacéo continuada, considerando que as autoras fizeram essa divisdo correspondendo o
desenvolvimento profissional ao que ocorre apds a formacao inicial.

Um aspecto a reconhecer € que ainda que com menor recorréncia, o fato de a formacéo
continuada dos docentes do ensino superior aparecer no grupo de trabalho sobre psicologia da
educacéo nos faz pensar em diversas questdes, como o quanto as contribui¢fes da psicologia
da educacdo, trabalhadas nos cursos de pedagogia e licenciaturas por exemplo, merecem voz
e aprofundamento, por estabelecer relacbes com a atuacdo profissional dos docentes,
encontrando na formacdo continuada uma oportunidade de revisitar os conceitos e darmos

outros sentidos e significados.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

A proposta dessa pesquisa foi tentar compreender como é caracterizada e como
acontece a formacao continuada para os docentes do ensino superior segundo os trabalhos (ou
pesquisas) apresentadas nas 372, 38% e 392 reunides da ANPED e identificar como os
professores participantes das pesquisas revisadas entendem a formacéo continuada no seu
percurso formativo.

A pesquisa perseguiu dentro dos seus objetivos pelo entendimento de presenca ou
auséncia de processos de formacdo continuada e o estabelecimentos de relacdes favoraveis a
categoria docente do magistério superior e tentar responder se a titulacdo académica
recepciona elementos didatico-pedagdgicos indispensaveis na carreira docente.

Como percurso metodoldgico foi necessario compreender primeiramente qual o
significado de formacéo continuada e debater sobre a diferenca de titulacdo e formacéo, para
entdo avaliar os documentos normativos e aprofundar os conhecimentos sobre o tema,
compreendendo a percepcdo sustentada pelo referencial tedrico e pela analise documental
buscar por respostas ou mais perguntas oriundas dos proprios docentes de diferentes IES e
regibes do pais a partir da revisdo das suas producdes em evento nacional.

O caminho percorrido para a realizacdo da pesquisa foi de inmeros enfrentamentos
pessoais e profissionais. Iniciou pelo interesse e curiosidade pelas pesquisas acerca do ensino
superior que esteve vinculado a minha prépria jornada como aluna de instituicdes diferentes,
funcionaria de instituicdo de ensino, o exercicio profissional como advogada e por fim como
estagiaria em laboratério de aprendizagem criativa.

Durante esse percurso a pesquisa tomou facetas diferentes, o objetivo anterior envolvia
compreender o funcionamento das metodologias ativas e de aprendizagem nos processos de
formacé&o continuada e sua relagdo com o estabelecimento ou auséncia de politicas, no entanto,
no desenvolvimento da pesquisa dei-me conta de que antes mesmo de tentar investigar as
metodologias e procedimentos da formagdo continuada precisaria entender se ela de fato
existia da maneira como eu compreendia, como funciona o que ela é e qual seu sentido para
os docentes.

Ampliar caminhos e concepcOes acerca do tema da formagdo continuada para a
atuacdo dos docentes do ensino superior se demonstra como um caminho complexo,

multifacetado, desafiador, intenso e viavel. Complexo pois implica um conjunto de variaveis
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que supera a simples estruturacdo de um treinamento de professores ou conferir titulacdo ao
corpo docente.

Sob esse aspecto foi possivel perceber por exemplo que a providéncia das IES pela
qualificagdo do seu corpo docente por meio da titulagcdo: mestrado ou doutorado esté vinculada
a avaliacdo dos seus cursos. Nesse sentido, qualidade fica vinculada a aspectos e avaliacfes
quantitativas. O outro aspecto enfatizado pela literatura especializada e reafirmado pelo grupo
de docentes sujeitos dos trabalhos descritos versa sobre a predominancia, ainda que nédo
intencional, da preparacéo para a pesquisa nos programas de mestrado e doutorado o que pode
ser parte inclusive da precarizagdo do trabalho docente.

Sendo de conhecimento da comunidade académica que hd uma lacuna legislativa
quanto a formacdo pedagdgica dos docentes do ensino superior, algum esforco foi feito no
sentido de incluir disciplinas e o estagio docéncia nos programas de pos-graduacao stricto
sensu, na tentativa de oportunizar um contato, ainda que insuficiente desses professores ou
futuros professores com a pratica profissional. Mesmo assim, 0s programas por si so ainda
ficam distantes de sanar as dificuldades pedagdgicas relatadas pelos docentes.

Além disso o caminho de ampliagdo da formacdo continuada configura-se
multifacetado pois implica reunir diferentes concepc¢des pedagogicas e por vezes abrir mao de
crencgas e compreensdes pré-estabelecidas, compreende a tomada de decises, compreender e
desenvolver percepcdes sobre os processos formativos, entender o planejamento pedagdgico
e situa-lo articulado com a prética pedagdgica e os processos de formacdo, promover
estratégias de sensibilizacdo dos envolvidos, bem como ter um olhar atento para o dinamismo
do processo educacional.

O olhar atento para aquilo que as presengas e auséncias nos dizem ainda que de forma
indireta nesse tema torna o percurso desafiador. Para além de reconhecer subjetividades, o
aspecto da coletividade e do fortalecimento por meio da reunido de forgas € um grande desafio.
Intenso, a comecar pela ampliacdo da pesquisa sobre o tema e aprofundamento dos debates,
mas além disso, necessario, se quisermos fortalecer o papel do docente das IES brasileiras e
se demonstra viavel, ainda que a jornada seja longa e permeada por esclarecimentos que ainda
precisam acontecer.

Os trabalhos apresentados no evento nacional da ANPEd aqui referenciados nos
apresentam a perspectivas positivas e negativas em relacdo aos processos de formacéo,
vigentes e 0s que estdo a surgir. O conjunto de trabalhos aponta para uma concordancia com

a literatura especializada, o reconhecimento da exclusdo do ensino superior dos parametros
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para a atuacdo docente previstos na legislacéo, pairando a duvida da intencionalidade por tras
disso.

A auséncia de politicas publicas voltadas para a formacdo pedagdgica do professor do
ensino superior € elencada no conjunto de trabalhos como um aspecto que dificulta a
formacdo, seja para as IES seja para os professores, percebe-se que as instituicdes de ensino
superior ficam nesse sentido por vezes atreladas ao oferecimento de formacgdes para outros
niveis de ensino, reconhecendo a pds-graduagdo como local de formacgdo para seus
professores, sem por vezes realizar outras iniciativas. Quando realizam, constata-se que nem
sempre acontecem de forma permanente, pelo contrario, ndo se vislumbra nos trabalhos
descritos que as formacGes propostas por algumas IES possuem carater permanente.

Por outro lado, o entendimento por parte dos docentes de formagdo continuada
perpetuada pelo tempo é predominante nos trabalhos revisados, aparecendo como o préprio
nome diz, de forma continua, como processo, e que portanto ndo pode ou a0 menos ndo
deveria ser interrompida independente da etapa, do momento profissional do docente. Nesse
sentido, para além das acBes formativas com carga horéria determinada, os docentes pedem
pela instituicdo de processos de formagao continuada que sejam ininterruptos.

Sendo a formacdo continuada um processo, ela pode contar com ferramentas e
instrumentos distintos para se efetivar, a exemplo disso temos a roda de conversa apontada
em mais de um trabalho como atividade de formacdo realizada que foi benéfica para os
docentes. A estrutura de curso, roda de conversa ou programa ndo € necessariamente o0 que
vai tornar a formacdo continuada ruim ou ineficiente, o fator tempo de duracdo e o fator
qualidade das discussdes e contetdos bem como a abertura para o espaco de fala dos docentes
séo fundamentais nessa definig&o.

Ja a respeito de a quem cabe a responsabilidade pelo estabelecimento de politicas de
formacdo continuada para professores do ensino superior existem ao menos duas abordagens
identificadas: a) A auséncia de politicas publicas para a formacgdo continuada no ensino
superior existe e é responsabilidade do Estado sanar essa auséncia; b) A auséncia de politicas
publicas para a formacdo continuada no ensino superior existe e nessa auséncia, torna-se
responsabilidade das IES a criagdo de politicas institucionais de formacéao de professores.

Podemos incluir também uma terceira abordagem que é: a auséncia de politicas
publicas e institucionais para a formacdo continuada no ensino superior existe e €
responsabilidade do Estado e das IES sanar essa auséncia. Nesse sentido, existindo ou nédo
politica publica estabelecida para a formacao continuada, é dever das instituicdes implementar
politicas institucionais, vinculadas ao projeto pedagdgico institucional da IES.
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Dentre os quesitos mais apontados pelos professores nos trabalhos relacionados na
presente pesquisa como sendo 0 motivo de procurarem por aperfeicoamento profissional e
acreditarem na necessidade da instituicdo de programas permanentes de formacao continuada
esta primeiramente a busca por serem melhores professores, melhores profissionais, seguido
do reconhecimento da falta de preparacdo pedagdgica, assim, se 0 que as IES buscam
efetivamente € a melhoria na qualidade da educagdo superior, baseada em aspectos
qualitativos, ndo ha porque ndo atender a essa demanda crescente.

E em relagéo ao que a formagéo continuada precisa abordar, os trabalhos apontam para
a pedagogia universitaria e conhecimentos didatico-pedagogicos bem como o conhecimento
de estratégias de aprendizado como imprescindiveis para os docentes do ensino superior. E
possivel elencar também a abordagem de aspectos psicoldgicos e sociais nos processos
formativos, bem como de aspectos que ndo envolvem somente a docéncia, mas outros cargos
ocupados por docentes nas IES.

A partir dessas perspectivas, faz cada vez mais sentido ressaltar a necessidade da
instituicdo de politicas de formacgdo continuada, sejam publicas ou institucionais, e a
ampliacdo das discussdes, abrangendo inclusive outros grupos além do grupo de politicas do
ensino superior e de formacdo docente. A necessidade de colaboracéo foi relacionada em mais
de uma oportunidade como necessaria e como ponto muitas vezes de dificuldade profissional
apontada pelos docentes.

Oportunizar espagos de fala configura como um meio eficaz de constatar essas
dificuldades e construir assim possiveis solucdes. Na formacdo continuada do docente do
ensino superior encontramos um potencial multi e interdisciplinar de melhorar a pratica
profissional e aqui cabe relembrar que a qualificacéo efetiva reverbera para os discentes, para
outras instancias de ensino e para a sociedade.

S&o diversos 0s questionamentos para aprofundar que surgiram no decorrer da
pesquisa, sendo que se pode elencar no momento qual a percep¢éo de exceléncia ou qualidade
profissional que os docentes que participaram de diferentes processos de formacéo continuada
possuem, serd que percepcdes diferentes demandam acGes distintas? A partir dessa pergunta,
se a formacdo continuada deve ser um processo duradouro e as formagdes das quais temos
conhecimento até agora foram interrompidas em algum momento, como devemos nomea-las?

Reconhecendo que a pesquisa tém preferéncia nos curriculos das pos-graduacéo stricto
sensu, podemos usar disso para promover entdo mais pesquisas sobre formacao continuada de

professores do ensinos superior e por meio delas promover mudangas? De que maneira
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poderemos avaliar a mudanca na atividade docente e a repercussao em beneficio dos alunos
estabelecendo comparativos em IES de contextos tdo diferentes?

Desse modo tém-se como expectativa que a presente pesquisa possa contribuir com as
discussbes sobre a formagdo continuada no ensino superior, potencialidades e fragilidades
identificadas e ora exploradas. E preciso reconhecer ainda que a pesquisa esharrou em
algumas limitacOes, especialmente em relacéo ao tempo e conciliar todo o trabalho realizado
com a jornada de trabalho.

Além disso a todo momento durante a realizacdo da pesquisa foi preciso revisitar
inimeros conceitos e contextos abordados durante as disciplinas, o que acabou por
comprometer mais tempo, mas por outro lado que considero ter sido relevante para meu
aprendizado pessoal e profissional.

Ficam abertas ao debate construtivo entre os pares e a quem possa interessar o assunto,
que merece ser mais explorado, tendo ampliado o numero de trabalhos sobre o assunto no
evento nacional da ANPEd e em outros eventos, bem como no ambito das IES e pesquisas e
bibliografias estudadas. No longo percurso a que deve passar ainda a estruturacao de politicas
um caminho possivel é ampliagdo das pesquisas e do didlogo com os professores, gestores e

alunos envolvidos o processo.
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