


Aldiciane Pazinato

O PROCESSO DE FORMACAO CONTINUADA NO
PROJETO DA PEDAGOGIA UNIVERSITARIA

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-
Graduacdo em Educagéo, da Faculdade de Educacdo
da Universidade de Passo Fundo, como requisito
parcial para a obtencdo do grau de Mestre em
Educagao, sob a orientagdo do Prof. Dr. Altair
Alberto Favero.

Passo Fundo

2015



A minha familia pelo apoio, carinho e ajuda.



AGRADECIMENTOS

Agradeco primeiramente a Deus pela oportunidade e objetivo alcangado; a minha
familia, a0 meu namorado Leandro, aos meus professores, amigos, colegas de trabalho e, em
especial, ao Professor Altair pela ajuda, compreensdo e dedicacao.

A todos vocés meu muito obrigado!



"O aprender se concentra em dois pilares: a propria
pessoa, como agente, e a escola, como lugar de

crescimento profissional permanente".

Antonio Novoa



RESUMO

A realidade denuncia a urgéncia em promover os processos formativos dos profissionais
envolvidos no contexto do Ensino Superior, como forma de melhorar a qualidade do ensino.
Constata-se a formagdo precaria ou, as vezes, a falta de formagdo dos professores que atuam
em sala de aula. Nesse contexto, o presente trabalho propde-se a compreender o percurso de
formacdo continuada de professores do Ensino Superior, na proposta da pedagogia
universitaria. Para tanto, desenvolveu-se uma pesquisa delineada, metodologicamente, como
qualitativa, quanto ao objetivo geral, de cunho exploratério e, de acordo com o procedimento
técnico de pesquisa, como um estudo tedrico-bibliografico. Assim, valeu-se da estruturagdo
de um referencial tedrico e de uma revisdo de literatura para compreender desde os processos
de transformac@o da universidade, de sua origem ao século XXI, e com estes os modos de
formagdo continuada dos professores. Ainda, e muito especialmente, abordou-se os
pressupostos da pedagogia universitaria para esse processo, tomando-se por base as
experiéncias desenvolvidas em Instituicdes de Ensino Superior gauchas a partir da Rede
Sulbrasileira de Investigadores da Educacdo Superior. Os principais resultados apontam para
as proficuas possibilidades da pedagogia universitdria como uma acdo responsavel e
comprometida com o objetivo de melhoria da formacao no ES, por ser um projeto de reforma
inovadora deste nivel de ensino, que prioriza a formagdo continuada qualificada dos
professores. Nessa dire¢do, seria possibilitado ao professor tornar-se um pesquisador,
participar da constru¢cdo do projeto pedagdgico da sua instituicdo, trabalhar em equipe,
frequentar grupos de estudos, desenvolver uma visdo interdisciplinar e entender o processo de
ensino e aprendizagem como construcdo de saberes. Conclui-se ser possivel pensar a
pedagogia universitaria como uma politica educacional, deixando de ser apenas projeto para
ser um indicativo promissor para gestar e desenvolver a qualidade educativa.

Palavras-chave: Ensino Superior. Formacdo continuada de docentes. Pedagogia
Universitaria.



ABSTRACT

The reality reveals the urgency to promote the formation processes of the professionals
involved in the Higher Education context, as a way to improve the quality of education. It is
listed the precarious education or, sometimes, the lack of teachers training that work in the
classroom. In this context, the present research proposes itself to understand the route of
continuing education of Higher Education teachers, on the university pedagogy proposal. For
this, it had been developed an outline research, methodologically, as qualitative, on the overall
objective, of exploratory nature and according to the technical procedure of research, as a
theoretical and bibliographic study. Thus, it avail on the structuring of a theoretical framework
and of a literature review to understand from the transformation processes of the university,
since its origin to the twenty-first century, and with these modes of continuing education of
teachers. Still, and very especially, it was approached the assumptions of university pedagogy
for this process, taking as basis the developed experiences in Higher Education Institutions
from Rio Grande do Sul since the Southbrazilian Network of Higher Education Researchers.
The main results point to the fruitful possibilities of university pedagogy, as a responsible and
committed action with the aim of improving training in Higher Education, because of is is an
innovative reform project of this education level, which prioritizes the qualified continuing
education of teachers. In this direction, it would be allowed to the teacher to become a
researcher, to participate on the construction of the educational project of their institution, to
work in teams, to attend study groups, to develop an interdisciplinary vision and to understand
the teaching and learning process as construction of knowledge. It is conclude that it is
possible to think the university pedagogy as an educational policy, ceasing to be just project to
be a promising indicative to gestate and develop the education quality.

Keywords: Higher Education. Continuing Education of Teachers. University pedagogy.
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1 CONSIDERACOES INICIAIS

No ambito dos debates sobre a educacdo no Brasil, frequentemente discute-se e
questiona-se sobre os problemas e as dificuldades do Ensino Superior (ES). Estes pautam-se,
basicamente, no profissional egresso das institui¢cdes, ou seja, os profissionais formados para
o mercado de trabalho, ainda, na qualidade dos professores que atuam neste ambito. Na
primeira dire¢do, importante e preocupante, o mercado de trabalho e de consumo exige
profissionais formados para atuar em diversas areas e em curto espaco de tempo. Desta forma,
a universidade torna-se uma “fabrica de certificados”, onde milhares de estudantes sdo
diplomados em um curtissimo intervalo de tempo, limitando-se a dar conta de uma carga
horaria minima e a aprendizagem se limita a um processo aligeirado de contetidos, muitas
vezes descontextualizados. Neste contexto, dificilmente ocorre uma pratica reflexiva sobre o
funcionamento das instituicdes de ES, sua organizacdo curricular, a forma como sao
planejados os proprios cursos, as necessidades reais dos alunos, dentre outros.

Na segunda dire¢do, a realidade denuncia a urgéncia em promover 0s processos
formativos dos profissionais envolvidos no contexto do ES, como forma de melhorar a
qualidade do ensino. Constata-se a formacao precaria ou, as vezes, a falta de formagao dos
professores que atuam em sala de aula. A atuagdo dos professores do ES, nos dias atuais,
requer desejo e comprometimento com a formagdo de profissionais competentes o bastante
para desempenhar sua funcdo numa sociedade complexa, na qual as informagdes chegam e
circulam de maneira muito rapida. Ndo basta apenas repassar informacdes, ¢ necessario
realizar um trabalho para além disso, contextualizando e mostrando para que servirdo, dando
asas para que o aluno transforme-as em conhecimento ao longo de uma trajetéria académica e,
apos, em sua carreira profissional.

Para assumir essa postura, deve-se ter claro que a tarefa de educar ndo se reduz ao
dom ou a vocagdo de ser professor. Para ensinar algo a alguém, muitas vezes
desconhecido/novo, necessita-se ter dominio e conhecimento sobre o que ird propor ao
discente, precisa-se de embasamento tedrico e a habilidade para dar significado a este
conteudo, contextualizando-o histdrico e socialmente. Do mesmo modo, precisa-se relacionar-
se com o aluno, interagir, conquista-lo, motiva-lo, tanto mais facil sera o processo educativo
quanto maior for o elo entre os sujeitos que dele participam; ainda, tem que se saber o método
mais indicado a construcdo de determinado conhecimento, ou seja, € necessario o

conhecimento didatico (metodologias de ensino) e pedagogico.
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Neste processo que revela-se dindmico e complexo, encontram-se professores com
preparagio fragilizada, desvinculados do objetivo precipuo do ES', na condi¢io de iniciantes
ou veteranos. No primeiro caso percebe-se, ndo raras vezes, professores entrando em sala de
aula para atuar pela primeira vez, poderia se chamar de “crus”, espelhando-se apenas em seus
proprios formadores, seus professores, deixando transparecer a forma como foram conduzidos
ao conhecimento no curso de graduacdo. No segundo caso, professores "acostumados", a um
modo de "dar" aula e com pouca flexibilidade ou motivacdo a mudanga, a inovagdo. Nesta
direcdo, Zabalza (2004, p.158) debate sobre a dificuldade de formar professores ja

estabelecidos ha muito tempo ou em fim de carreira:

ndo por uma discriminagdo em razdo da idade, mas por ja tarem, talvez, muito
habituados a uma determinada forma de atuar, muito acostumados a uma cultura
baseada no individualismo e no arbitrio pessoal; portanto, com poucas
possibilidades de assumir mudangas.

Frente a esta constatagdo, o presente trabalho de pesquisa, realizado no contexto de
processo formativo do Mestrado em Educacdo, propde-se a compreender o percurso de
formagdo continuada de professores do ES, na proposta da pedagogia universitaria que
delineia a tematica ou campo teodrico deste estudo, explorando-se, no contexto do ES, o
Projeto Pedagogia Universitaria idealizado pela Rede Sulbrasileira de Investigadores da
Educacdo Superior (RIES), com fins ultimos de adentrar ao campo da formacgdo de
professores neste nivel de ensino, como visto, lacunar. Abordando-se este tema ndo se tem a
pretensdo de promover um estudo original, visto que varios sdo os esforcos, producdes
teoricas, projetos de pesquisa, associagcdes que tém como objetivo pensar o perfil do docente
do ES. Pretende-se, tdo somente, de algum modo agregar a estas iniciativas, convergindo na

direcdo da pedagogia universitaria, que, como grupo de pesquisa - RIES, tem recebido

' Pimenta e Almeida (2011, p.23) destacam alguns dos objetivos do ES na contemporaneidade como aspectos a
serem considerados pelo professor, quais sejam: a) propiciar o dominio de conhecimentos, métodos e técnicas
cientificos, assegurando o dominio cientifico e profissional do campo especifico de atuag@o; b) possibilidade
de superacdo de uma visdo e formagdo fragmentadas, por meio da interdisciplinaridade; c) desenvolver a
capacidade de reflexdo que conduza a autonomia do aluno na busca de conhecimentos; d) considerar o ensinar
como atividade integrada a de investigar; e) desenvolver habilidades de pesquisa que se integrem aos cursos e
aos processos formativos, superando uma iniciacao cientifica que, por vezes, isola o estudante do curso e se
fixa nos laboratdrios dos professores; f) substituir o ensino limitado a transmissdo de contetidos, por um ensino
que constitua em processo de investigagdo, analise, compreensao e interpretagao dos conhecimentos e de seus
fundamentos e métodos em seus aspectos epistemoldgicos, historicos, sociais, culturais, éticos e politicos; g)
valorizar a avaliagdo diagndstica e compreensiva da atividade pedagodgica mais do que a avaliagdo como
controle; h) conhecer o universo cultural e de conhecimentos dos alunos e, a partir deles, desenvolver
processos de ensino e aprendizagem interativos e participativos.
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reconhecimento pela sua atuagdo dentro das universidades, principalmente na formagao de
professores.

A pedagogia universitaria €, nesta direcdo, uma forma de apoio pedagodgico aos
professores universitarios, a qual visa contribuir para o incremento de politicas institucionais
de formacdo continua, buscando e priorizando a valorizacdo e qualificagdo do trabalho
docente. Afirma-se no contexto do ES como direcionamento capaz de superar agdes isoladas
como cursos, palestras, disciplinas de pos-graduagdo e estagios, os quais vém sendo utilizados
para a preparagdo de professores e, parece, de acordo com a realidade empirica, ndo estar
produzindo a necessaria qualificacdo destes, com consequéncias negativas para alcangar os
objetivos da educagdo superior. Nesse ambito de reflexdo, chama-se atengdo para Pimenta e

Almeida (2011, p. 21) quando afirmam ser

a universidade [...] uma instituicdo educativa cuja finalidade ¢ o permanente
exercicio da critica, que se sustenta na pesquisa, no ensino ¢ na extensdo. Ou
seja, na producdo do conhecimento a partir da problematizacdo dos
conhecimentos historicamente produzidos e de seus resultados na construgao
da sociedade humana e das novas demandas e desafios que esta coloca. Estes,
por sua vez, sdo produzidos e identificados inclusive nas analises que se
realizam no proprio processo de ensinar, na experimentagdo e na analise dos
projetos de extensdo, por meio das relagdes que s@o estabelecidas entre os
sujeitos e os objetos de conhecimento.

E importante projetar um novo paradigma universitario, com modelos inovadores de
planejamento e execucdo do processo ensino e aprendizagem, redirecionando objetivos,
estratégias, recursos, espagos, planos de estudos e capacidades docentes. Portanto, é urgente
a atualizacdo do docente para poder acompanhar os avancos que ocorrem no mundo, precisa-
se ¢ deve-se aprender diariamente, construir ¢ produzir novos conhecimentos partindo do
aperfeicoamento, qualificando o processo de ensino e aprendizagem. Precisa-se, portanto, de
um novo professor. A pedagogia universitaria surge como uma possibilidade para fazer frente
a esta demanda, constituindo um programa que encerra uma proposta de formacao
continuada, do qual diversas universidades brasileiras participam?®, atuando como apoio
pedagbgico aos professores. Ainda, busca ampliar as discussdes para promover politicas
institucionais que possam contribuir na melhoria da qualidade do ES, especialmente tratando-
se da qualificagdo dos profissionais que nele atuam. Para tanto, organiza suas ag¢des na

construcdo colaborativa de propostas inovadoras. Neste campo de atuagdo, tem se destacado a

? Tem-se em Morosini (2003) algumas institui¢des que trabalham dentro da 6tica da pedagogia universitaria e
que serdo, em oportuno, tratadas neste estudo: a PUC-RS, a UFPEL, a UNISINOS, a UFRGS, a UFSM, a
UNICRUZ, a UNIJUI e a URCAMP. Ainda, a FURB, UEL, UNESP, UFGO, UNIFRA, e a UPF.
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RIES, como uma importante organizacdo em rede que tem fomentado diversas pesquisas
relacionadas com a tematica, bem como produzido diversos materiais como resultado de sua

atuag@o. Morosini (2007, p. 15) destaca a importancia de todos esses eventos para o ES:

Os eventos se constituiram em um espago de trocas e compartilhamento de
idearios capazes de valorar as pesquisas referentes a Educagdo Superior,
articuladas a partir do campo da Pedagogia Universitaria, justificando, assim,
o impacto social que esta vem assumindo para a educag@o superior no pais e
nos paises de area de abrangéncia do Mercosul. E com esse intuito que a rede
publica esta série denominada RIES/PRONEX, constituida de 4 volumes
cada um, decorrente de um dos encontros antes detalhados.

Tal possibilidade, diante dos aspectos lacunares apresentado na formagao do professor
do ES, justifica a realizacdo e o direcionamento dado a este estudo que se deu a partir do
seguinte problema de pesquisa: quais as contribuicdes da pedagogia universitaria para a
formagdo continuada de docentes do ES, no contexto da RIES? Na busca por responder a esta
questdo, definiu-se como objetivo geral do estudo: compreender as contribuicdes da
pedagogia universitaria para a formagdo continuada de docentes do ES, no contexto da RIES.
Como objetivos especificos tragou-se: a) organizar referencial tedrico que aprofunde o
conhecimento sobre a universidade e a formacdo docente; b) identificar os referenciais
teoricos que fundamentam a formacdo docente na perspectiva da pedagogia universitaria, a
partir de uma postura reflexiva; c) sistematizar o desenvolvimento do Projeto de Pedagogia
Universitaria do sul do Brasil; d) analisar os impactos da pedagogia universitaria na formagao

continuada dos docentes universitarios que compoem a RIES.

1.1 Percurso metodologico

Para a realizagdo deste estudo, primeiramente, definiu-se os enfoques a serem
pesquisados com vistas a alcangar o objetivo tracado. Assim, inicialmente, buscou-se por
construir um referencial tedrico, a partir de autores que trouxessem o entendimento sobre o
contexto da universidade e a formagdo docente, de modo a compreender a transformacao e os
desafios da universidade no século XXI para qualificar esse processo. Neste sentido, serviram
de base a construgdo tedrica Buarque (2003), Santos (2004), Zabalza (2004), Masetto (2005),
Sousa (2005), Cunha (2006), Panizzi (2006), Veiga (2006), Pereira (2007), Behrens (2008),
Imbérnon (2009, 2011) e Almeida (2012).
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Na sequéncia, direcionou-se a constituicdo do referencial para a compreensdo da
pedagogia universitaria, abordando suas origens, filiacdo e pressupostos no entendimento das
transformacgodes da universidade e as demandas formativas deste contexto. Serviram de base a
esta etapa Chaui (2001), Leher (2001), Morosini (2003, 2006, 2007), Santos (2004),
Sguissardi (2006), Krahe (2007), Rodrigues (2007), e, ainda, Chaves, Lima e Medeiros
(2008), do mesmo modo o referencial foi fundamentado nos ditames da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB). Ainda, para a compreensdo das caracteristicas do
professor que trabalha na direcdo desta proposta pedagogica, professor reflexivo e
pesquisador essencialmente, evidenciaram-se como importantes: Antonio Novoa (1995),
Donald Schon (1995, 2000), Marilena Chaui (2001), Cristovam Buarque (2003), Boaventura
de Sousa Santos (2004), Selma Garrido Pimenta (2005, 2012), Wrana Panizzi (2006), Deise
Mancebo (2010), Elli Beninca (2011), Eldon Miihl (2011), Isabel Alarcao (2011), Maurice
Tardif (2000, 2012, 2014), dentre outros.

A partir do referencial tedrico, partiu-se a sistematizagdo de uma revisao de literatura,
tendo por base, especialmente, a produgdo da RIES/PRONEX’, organizada em quatro
volumes, a partir do ano de 2005, para compreender o processo de formagdo continuada
pensado, para cada instituicdo universitaria que aderiu ao Projeto Pedagogia Universitaria
como forma de direcionar o processo de formacdo continuada de seus docentes. Assim,
abordou-se as questdes peculiares as seguintes instituicdes: UFRGS, PUCRS, UFPEL, UCS,
ULBRA, UNICRUZ, UNISINOS, UPF e FURG.

A analise da revisdo de literatura e do referencial tedrico, mediante uma atitude
reflexiva sobre os dados secundarios coletados, conduziu, por fim, as considera¢des que
permitiram tragar, em linhas gerais, os pressupostos basicos na perspectiva da pedagogia

universitaria para a formagao continuada de docentes do ES.

3 Esta produgdo estd organizada em quatro volumes, nos anos de 2003, 2006, 2007 e 2008, tendo por
coordenadora a Professora Marilia Costa Morosini, e distribui¢do do Instituto Nacional de Estudos ¢ Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP)/Ministério da Educag¢@o e Cultura (MEC), marco do esfor¢o coletivo do
qual participaram dezenas de académicos brasileiros, oriundos das mais diferentes regides do pais, num
trabalho concebido e produzido por integrantes Ries, com apoio da Fundagdo de Apoioa Pesquisa do Rio
Grande do Sul (Fapergs) e Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), ainda,
do Programa de Apoio a Ntcleos de Exceléncia (PRONEX). A compilagdo de textos ¢ resultado de um
trabalho coletivo baseado na pesquisa e no ensino que vem sendo realizado por um grupo de professores
investigadores de diferentes instituigdes de ES do Rio Grande do Sul (FSG, FURG, PUCRS, UCS, UFRGS,
UFPEL-UFSM, UNICRUZ, UNISINOS e UPF), que se dedicam ao estudo da ES consolidado na vertente da
pedagogia universitaria. "Trata-se de uma obra que abrange virtualmente todas as grandes questdes da
Educagao Superior — a sua histdria no Brasil e no mundo, os seus agentes, professores, alunos e servidores
técnico-administrativos, os seus propositos distintos, os seus modelos organizacionais, 0s seus contextos
historicos, os seus financiadores, as grandes tendéncias e conflitos que experimenta (privatizagio,
internacionalizagdo, democratizagao), as pedagogias que a orientam, as redes nacionais e internacionais que a
articulam, os processos avaliativos e regulatorios que mobiliza" (MOROSINI, 2006, p.51).
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A pesquisa assim pensada e estruturada delineou-se, metodologicamente, a partir de
seu problema de pesquisa, como um estudo qualitativo. A pesquisa qualitativa, na visdo de

Silva e Menezes (2005, p. 20), considera a existéncia de

uma relacdo dindmica entre o mundo real e o sujeito, isto ¢, um vinculo
indissociavel entre o0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito que ndo pode ser
traduzido em nimeros. A interpretagdo dos fenomenos e a atribui¢@o de significados
sd0 basicas no processo de pesquisa qualitativa. Nao requer o uso de métodos e
técnicas estatisticas. O ambiente natural ¢ a fonte direta para coleta de dados e o
pesquisador é o instrumento-chave. E descritiva. Os pesquisadores tendem a analisar
seus dados indutivamente. O processo e seu significado sdo os focos principais de
abordagem.

No entender de Denzin e Lincln (2005 apud FLICK, 2009, p.16),

A pesquisa qualitativa é uma atividade situada que posiciona o observador no
mundo. Ela consiste de um conjunto de praticas interpretativas e materiais que
tornam o mundo visivel. [...] Nesse nivel, a pesquisa qualitativa envolve uma
postura interpretativa e naturalistica diante do mundo.

Em face ao objetivo geral "compreender as contribui¢des da pedagogia universitaria
para a formagdo continuada de docentes do ES", a pesquisa delineou-se como exploratoria.
Esta, valendo-se predominantemente de dados secundarios, segundo Lakatos e Marconi
(2001), esta voltada para a formulacdo de questdes ou de problemas de investigacdo que
aumentem a familiaridade do pesquisador com o assunto, desenvolvendo hipoteses sobre o

tema pesquisado, modificando ou esclarecendo conceitos. Na mesma dire¢do, Gil (2002,

p-41),

Estas pesquisas tém como objetivo proporcionar maior familiaridade com o
problema, com vistas a torna-lo mais explicito ou a constituir hipoteses. Pode-se
dizer que estas pesquisas tém como objetivo principal o aprimoramento de ideias ou
a descoberta de intuigdes. Seu planejamento ¢, portanto, bastante flexivel, de modo
que possibilite a consideragdo dos mais variados aspectos relativos ao fato estudado.

Por fim, em relagdo ao procedimento técnico de pesquisa, esta se caracteriza como
teorico-bibliografica, por ter como fonte de dados secundarios livros, periddicos e sites que
permitiram a leitura e andlise de dados ja coletados, tratados e divulgados. Isso, na direcao de
constituir um referencial tedrico e/ou uma revisao de literatura. Assim, ¢ importante salientar
o que afirma Moroz (2002, p. 26), quando trata da importancia da pesquisa que se origina de

literatura especializada:
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A partir da consulta a literatura especializada, ¢ possivel dirigir investigagdes para
ramos mais proficuos, evitando-se a replicag¢@o de trabalhos por desconhecimento do
que ja foi realizado. A consulta a literatura permite, ainda, familiaridade em relagao
aos temas nela tratados, em o qué seria impossivel a realizacdo de um trabalho de
boa qualidade. Finalmente, o conhecimento daquilo que ja esta disponivel fornece,
em geral, boas sugestdes quanto as técnicas de pesquisa mais adequadas a
investigac@o de problemas especificos.

Assim, apresenta-se este estudo organizado em quatro capitulos. O primeiro
contextualiza o tema, justifica o estudo e apresenta os objetivos e questdo problema, bem
como o percurso metodologico tragado. No segundo capitulo aborda-se sobre a universidade e
a formacdo docente, discorrendo-se, primeiramente, sobre as transformagdes e os desafios da
universidade no século XXI, apos sobre necessidade da formagao docente para enfrentar tais
desafios, bem como consideragdes gerais sobre formacgdo, entendida para além de titulagdo e
formag@o continuada, foco principal desta construgao.

No Capitulo 3 aborda-se sobre a pedagogia universitaria, trazendo consideragdes sobre
sua origem, filiagdo e pressupostos, partindo-se das transformagdes da universidade e as
demandas formativas, até focar-se, especificamente, nas experiéncias de diversas IES ao
aderirem ao Projeto Pedagogia Universitaria para direcionar seus processos de formacao
continuada. No Capitulo 4, trabalha-se na direcdo de evidenciar pressupostos para uma
formacdo docente continuada em Institui¢des de Ensino Superior (IES) na perspectiva da
pedagogia universitaria, a partir da reflexdo sobre a formacdo num direcionamento
democratico, evidenciando metodologias pautadas pela praxis pedagogica dos envolvidos,
com articulacdo entre as experiéncias vividas e a identidade profissional ¢ tendo a formacgao
como um processo de desenvolvimento dos saberes docentes, evidenciando a importancia do
professor reflexivo e pesquisador que, por assim ser, pensa uma nova universidade e
sistematiza o seu processo de formacdo. Por fim, tece-se as consideragdes finais advindas

deste percurso tedrico e apresenta-se as referéncias que lhe deram sustentagao.
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2 UNIVERSIDADE E FORMACAO DOCENTE

Nao se pode pensar a fungdo e a estruturagdo da universidade, hoje, sem pensar a
funcao do docente nesta instituicdo. No entanto, refletir sobre esses aspectos obriga a fazer, ao
menos, breve retomada histérica para compreender as principais mudangas que foram se
operando ao longo dos anos para constituir a universidade que ai esta, imersa em crises €

demandas, e o professor que nela atua, carente de formagao. Fungdes deste capitulo.

2.1 A transformacio e os desafios da universidade no século XXI

Santos (2004, p. 12-16) evidencia a crise da identidade da universidade e diferencia
claramente as fases pelas quais a mesma passa: a crise de hegemonia, de legitimidade e
institucional. Define-se a crise da hegemonia como a descaracterizago intelectual, cientifica e
pedagogica quando a universidade, de uma instituicao de elite, passou a ser uma instituicdo de
“massas”, ocorrendo a dicotomia existente entre educagdo humanistica (transmitir a alta
cultura, formar o carater) e formagao profissional (repassar aptidoes técnicas especializadas).
Tal crise ¢ deflagrada, também, pela reducao de recursos financeiros para a investigacdo. A
crise da legitimidade caracteriza-se pela fragmentacdo do sistema universitario e a
desvalorizacdo da titulacdo. Por fim, a crise institucional é caracterizada como a reducao do
compromisso financeiro do Estado com este bem publico que ¢ a universidade e,
consequentemente, a sua autonomia, além da concorréncia da universidade privada,
fortemente financiada pelo Estado. Em decorréncia disso, a universidade perde, de certa
forma, a sua autoridade e poder, enquanto instituicdo promotora do conhecimento, sente-se
“abandonada” quanto ao suporte financeiro do Estado e obrigada a se inserir e competir no
setor privado; o que acentua o fendomeno do neoliberalismo, originado em 1980,
transformando a universidade em mercado ¢ a educa¢do em produto.

Esta crise da identidade da universidade faz refletir sobre alguns pontos relevantes, um
¢ a questdo da desestabilizacdo desta instituicdo tdo importante historicamente e, o outro,
repensar 0os objetivos da universidade, sua missdo, compromisso, acertos, erros e
possibilidades de mudangas para melhorar. Buarque (2003, p.7) afirma que houve “tremenda
expansdo das universidades particulares, financiada por recursos privados e por recursos
publicos indiretos. E frequente que esses financiamentos estejam claramente vinculados a
interesses econdmicos”. Neste sentido, Santos (2004, p. 17) identifica duas fases nesse

processo de mercadoriza¢do universitaria:
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Na primeira, que vai do inicio da década de 1980 até meados da década de 1990,
expande-se e consolida-se o mercado nacional universitario. Na segunda, ao lado do
mercado nacional, emerge com grande pujanca o mercado transnacional da educagdo
superior e universitaria, o qual, a partir do final da década, ¢ transformado em
solucdo global dos problemas da educagdo por parte do Banco Mundial ¢ da
Organizagdo Mundial do Comércio. Ou seja, esta em curso a globalizagdo neoliberal
da universidade.

Desta forma, a universidade transforma-se em industria educacional®, ou seja, adota
uma cultura empresarial’. Se por um lado, reduziram-se os investimentos publicos na
educacdo superior, por outro, aumentou a concorréncia entre as empresas, o que intensificou a
procura por inovagdo tecnoldgica e mdo de obra altamente qualificada. O que repercute, na
década de 1990, com o crescimento do emprego com baixissimo nivel de qualificagdo e a
necessidade de que a universidade encurte o periodo de formagdo, tornando-o mais rapido,
flexivel e transversal, em fungdo da concorréncia e adaptando-se as exigéncias do mercado,
porém, “pobre” culturalmente. Além disso, Santos (2004, p.25) evidencia a transformacao da
universidade para o consumo, pois “a eliminagdo da gratuidade do ensino universitario e a
substitui¢do de bolsas de estudo por empréstimos foram os instrumentos da transformacao dos
estudantes de cidaddos em consumidores”.

Nesta perspectiva, Santos (2004) acrescenta que, o0 Banco Mundial (BM) e o Acordo
Geral para a Comercializagdo de Servicos (GATS), realizando acordos voluntarios
comerciais, apostaram em ideias reformistas da educagdo, como por exemplo, a universidade

deve dar conta da sociedade da informagdo e do conhecimento através das tecnologias da

* A industria educacional denota, do ponto de vista de sua defini¢do, o processo no qual o capital (investimento
financeiro) invade a educagao, apropriando-se de instituigdes de ensino, interferindo diretamente no processo
formal de ensino-aprendizagem, submetendo o proprio processo pedagogico as leis de mercado e, portanto, as

suas leis de valor e lucro. Dito de forma mais direta, escolas, faculdades, universidades, alunos e professores
tornam-se parte do complexo empresarial dominado por grandes corporagdes privadas, as quais se
transformam em verdadeiras agéncias comercializadoras do saber com fins eminentemente lucrativos. O que se
constata nesse processo ¢ a invasdo da ldgica econdmico-mercantil no ambito da educagdo, impondo sua forma
mercadologica ao processo pedagogico e transformando, com o apoio e incentivo da politica educacional
governamental, o ensino superior em negocio rentavel. Desse modo, processos formativo-educacionais deixam
de ter sua dindmica e seu tempo proprios, sendo absorvidos pela 16gica econdmico-lucrativa e tornando-se
prisioneiros de suas exigéncias. Torna-se evidente, pois, a subordinac@o do significado de “formagéo geral”
(Bildung) e dos critérios de uma educago de qualidade a logica da industria educacional (DALBOSCO, 2009,
p.75-76).

A cultura empresarial, de modo geral, orienta-se pelos principios da eficiéncia contabil, da previsibilidade e do
controle da estrutura institucional. Os valores que sdo os da flexibilidade, da competi¢do, da produgdo sem
excessos ¢ da oferta de mercadorias atrelada a demanda. O estilo gerencial ¢ rigido e vertical. Conforme
podemos perceber na analise de Giroux, a cultura empresarial € pouco afeitaa uma instituigdo de natureza
democratica, que se destina prioritariamente ao atendimento de demandas sociais; vai de encontro a concepgao
secular de universidade, que, ainda que tenha preocupacdes voltadas ao atendimento das demandas das
industrias e do mercado, mantém como fungéo principal o atendimento das demandas sociais e 0 compromisso
com o desenvolvimento intelectual, moral e politico da populagdo de uma nacdo. Por isso, o avango da cultura
empresarial no dmbito universitario ¢ uma grave ameaca a sua funco social e politica de promover a formagao
integral do ser humano e de contribuir para a construgdo de uma sociedade mais justa e igualitaria (MUHL,
2009, p.98).

[}
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informagdo e da comunicacgdo, substituindo o papel da universidade de institui¢do para o de
empresa, fortalecendo a competitividade e favorecendo as privadas, pois estas se adaptam
facilmente as normas e exigéncias dos interesses mercantis. Assim, esta pressdo do privado
sobre o publico fragiliza a autonomia universitaria, a pesquisa, a formagado, a extensdo e a
liberdade académica, a qual ¢ vista pelo BM, como a concessao do espaco da sala de aula e do
docente as tecnologias pedagbgicas on line e ao ensino a distancia, dentre outros aspectos.
Com o intuito de amenizar este “caos” do ensino superior publico, Santos (2004, p.

55) identifica algumas ideias para uma reforma criativa, democratica e emancipatoria:

Globalizag¢do contra-hegemoénica da universidade enquanto bem publico significa
especificamente o seguinte: as reformas nacionais da universidade publica devem
refletir um projeto de pais centrado em escolhas politicas que qualifiquem a inser¢do
do pais em contextos de produgao e de distribuigdo de conhecimentos cada vez mais
transnacionalizados e cada vez mais polarizados entre processos contraditérios de
transnacionalizago, a globalizacdo neoliberal ¢ a globalizagdo contra-hegemonica.
Este projeto de pais tem de resultar de um amplo contrato politico e social
desdobrado em varios contratos setoriais, sendo um deles o contrato educacional e,
dentro dele, o contrato da universidade como bem publico.

Para a universidade publica efetivar a reforma necessita contar com a participagdo de
alguns protagonistas, sendo ela mesma a primeira, reinventando a si mesma, depois o Estado e
os cidaddos, individualmente ou coletivamente organizados. Isso, fomentando o acesso a
universidade, a extensdo, incentivando a pesquisa, qualificando cursos de graduacdo e pos-
graduagio em rede, a ecologia de saberes’, o dialogo estreito entre universidade e escola
publica, bolsas de estudo, o cuidado com o objetivo do financiamento das pesquisas pela
industria e, por fim, o comprometimento ¢ a responsabilidade social. Buarque (2003, p. 8)

destaca cinco grandes eixos para que ocorra esta mudanga universitaria:

a) voltar a ser a vanguarda critica da produg@o do conhecimento;

b) firmar-se, novamente, como capazes de assegurar o futuro de seus alunos;
¢) recuperar o papel de principal centro de distribui¢do do conhecimento;

d) assumir compromisso e responsabilidade ética para com o futuro de uma

% A ecologia de saberes ¢ um aprofundamento da pesquisa-agio. E, por assim dizer, uma forma de extensdo ao
contrario, de fora da universidade para dentro da universidade. Consiste na promogdo de dialogos entre o saber
cientifico ou humanistico, que a universidade produz, e saberes leigos, populares, tradicionais, urbanos,
camponeses, provindos de culturas ndo ocidentais (indigenas, de origem africana, oriental, dentre outras) que
circulam na sociedade (SANTOS, 2004). A ecologia de saberes, ainda de acordo com Santos (2004), sdo
conjuntos de praticas que promovem uma nova convivéncia activa de saberes no pressuposto que todos eles,
incluindo o saber cientifico, se podem enriquecer nesse dialogo. Implica uma vasta gama de agdes de
valorizagdo, tanto do conhecimento cientifico, como de outros conhecimentos praticos, considerados uteis, cuja
a partilha por pesquisadores, estudantes e grupos de cidaddos serve de base a criagdo de comunidades
epistémicas mais amplas que convertem a universidade num espago publico de interconhecimento onde os
cidaddos e os grupos sociais podem intervir sem ser exclusivamente na posi¢do de aprendizes (SANTOS,
2004, p. 76-78).
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humanidade sem excluséo; e
e) reconhecer que a universidade ndo € uma institui¢do isolada, mas que ela faz parte
de uma rede mundial.

As informagdes circulam muito rapido, avancando aligeiradamente e se modificando.
Nenhum aluno depois de diplomado estd pronto para o restante da sua carreira profissional,
este precisara atualizar-se permanentemente, reconstruindo conceitos e convicgoes tidas como
certas e imutdveis. Da mesma forma acontece com a universidade, o mundo globalizado
avanca, as informacgdes se modificam; porém, esta instituicio ndo estd conseguindo
acompanhar e se transformar, entrando e permanecendo em crise, negligenciando seu carater
cientifico.

O diploma ndo ¢ mais garantia de um futuro promissor para um jovem graduado, por
um lado, pelo elevado numero de diplomados e, por outro, pelo fato de a universidade ndo
acompanhar as mudancas das informagdes, por ndo estar atualizada, bem como, pelo
aligeiramento do processo da formacgao. Por isso, a atualizagdo deste recém-formado necessita
ser permanente, o contato com a universidade jamais podera ser rompido; o que serve
também, para o professor universitdrio, que atua diariamente na formacdo deste
aluno/profissional. Buarque (2003, p.16) acrescenta a este pensamento a ideia de que “os
professores universitarios prestem novos concursos, em prazos que permitam demonstrar a
atualidade de seu conhecimento”.

Ao tratar de avangos tecnologicos muito rapidos, acesso e transformagdo das
informagdes instantaneamente, Buarque (2003) sugere alguns aspectos que convertem-se em
exigéncia para a universidade no momento histdrico como, por exemplo, atualizacdo
constante das informacodes; reformulagdo dos curriculos dos cursos; a escolha, por parte do
aluno, do programa curso de interesse, disciplinas e professores; a exclusdo do vestibular para
ingressar na universidade; consideracdo de aulas a distancia por meio de radio, televisdo ou
internet, ndo precisando mais ter um local fixo e a presenca do aluno e do professor neste; a
criacdo de departamentos disciplinares, nicleos tematicos e nucleos culturais; unir todos os
tipos de universidade a um sistema Unico de criagdo do saber e, ainda, o aproveitamento de
recursos financeiros, sejam de origem publica ou privada.

E urgente a tomada de consciéncia sobre a universidade, necessitando de
financiamento e incentivos sobre o papel que desempenha e sua autonomia, precisa-se debater
a respeito da institui¢do universitaria e sua crise. E essencial que a utilizagdo do conhecimento
cientifico tenha uma ampliacdo de horizontes ¢ que os diversos sujeitos tomem a pesquisa

como fator primordial, que aumente a riqueza material e intelectual; igualdade e oportunidade
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a todos; envolvimento efetivo da sociedade, professores e alunos nas decisdes da
universidade. Como afirma Panizzi (2006, p.09), torna-se necessario pensar e construir,
“conjuntamente, uma nova universidade, uma universidade que goze de principios de
liberdade académica e autonomia institucional, mas que saiba responder as exigéncias da
sociedade neste novo tempo”.

Com a evolug¢do do mercado de trabalho, paralelamente, surgem as mais diversas e
novas profissdes, nas diferentes areas do conhecimento; o que, consequentemente, exige uma
qualificada e boa formagdo, tanto geral, quanto especifica como determinante na atuacao
deste profissional. Quem ¢ responsavel por esta tarefa? A universidade. Sendo assim, a
sociedade do conhecimento’, que predomina os dias atuais, se apresenta muito mais complexa
e veloz, pois as informagdes se disseminam rapidamente e também, se modificam
ligeiramente; o que resulta em absor¢do coletiva e, ndo mais individual como acontecia ha
tempos atras. Um exemplo concreto deste fato sdo os intercambios académicos entre varios
paises, o qual € absolutamente importante para Panizzi (2006, p.26), “tanto no sentido de
atualizar professores e pesquisadores como de lhes proporcionar condi¢des de didlogo e
trabalho, visando a exploragdo das fronteiras do conhecimento”. Nesta relacdo de troca e
cooperacgdo todos ganham e aprendem, evidenciando a busca por uma universidade melhor.

Porém, ¢ necessario tomar cuidado e ter cautela para que a universidade ndo perca o
privilégio de expedir titulos académicos, cedendo a interesses de alguns ao realizar parcerias e
acordos em prol da pesquisa, abrindo caminho para a competi¢do entre estas instituigdes,
tornando-a objeto a servigo da globalizagdo, novamente na dire¢ao de transformar a educacao
superior em comércio, o que redefine as exigéncias da formagdo académica e producdo do
conhecimento. Nas palavras de Panizzi (2006, p.32, grifos da autora), esta formacao voltada

ao mercado de trabalho:

7 A reside o valor da ideias, as quais transformaram a sociedade atual, de base industrial, numa sociedade do
conhecimento. E nesta, diferentemente da sociedade industrial, considera-se que o conhecimento e a
tecnologia, ¢ ndo a mera produgdo, sdo os elementos de maior impacto econdmico e social. Hoje, para todos,
parece muito clara essa afirmagao, tantas vezes repetida, de que vivemos na sociedade do conhecimento e de
que este ndo s6 predomina no conjunto das relagdes como também se apresenta cada vez com maior
complexidade e mais rapida velocidade de geragdo. A propria dindmica do conhecimento mudou. Agora, ndo
sO temos muito mais conhecimento, como também ele se cria e se aplica de forma cada vez mais rapida, é mais
intenso, se dissemina com uma velocidade cada vez mais acelerada e dispde de uma quantidade cada vez maior
de meios de difusdo. Dessa forma, a sociedade ficou muito mais refinada. E, embora um significativo
fragmento da populagdo siga excluido como ator dessas mudangas, todos estdo vivendo isso (PANIZZI, 2006,
p. 23-24).
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delega a universidade um papel de agente responsavel pela autorizagdo do
exercicio profissional. Essa atribuicdo € restritiva e mutiladora do papel da
universidade. No momento em que ela assume essa tarefa de autorizar o
exercicio da profissdo, sem duvida, ela se engessa, se limita e, mais, se
homogeneiza. Homogeneiza a si mesma - a universidade - e também o
sistema educacional como um todo.

Tais colocacdes, observadas na perspectiva de formagdo educacional, atribui a
universidade o privilégio de uma instituicdo “insubstituivel”, de aprendizagem continua,
permanente e agregadora, que desperte o “aprender” nos estudantes ao longo da vida,
transformando-os em agentes pensantes e ativos do processo, competentes e atualizados,
quanto aos conceitos cientificos e tecnologicos. A universidade tem o papel, a missdo, deve
assumir como principio desenvolver e formar pessoas com competéncias para conseguirem
posicionar-se criticamente frente a problemas complexos, profissionais que tomam decisoes e,
reflitam, posteriormente, sobre suas acdes. Fazer com que este sujeito académico pense
sabiamente sobre o que a sociedade lhe pde aos olhos, que reaja criativamente, demonstrando
competéncia e comprometimento ¢ tarefa da universidade que se quer. Para obter o sucesso, a
universidade precisa querer mudar, rompendo e vencendo obstaculos, deixando de fazer e
repetir 0 mesmo, dando respostas ao mercado de trabalho e mantendo a capacidade de

questionamento, do rigor tedrico, cientifico e metodoldgico - o que s6 ela € capaz de fazer.

2.2 Formacio é mais que titulagcio

A docéncia ¢ uma tarefa complexa, uma profissdo que exige dominio da disciplina
ministrada, da forma como explicar os conteudos e do acompanhamento das mudangas da
sociedade, o que impde novas condi¢des de trabalho. Ndo ha davida da complexidade da
docéncia universitaria, pois esta ¢ uma profissdo especializada que necessita formacao
adequada para seu exercicio com qualidade. A docéncia universitaria esta condicionada a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, o que imprime ao profissional o
compromisso com uma atividade construtora do conhecimento e socializadora deste, por meio
da reflexdo e problematizacdo. Portanto, é necessario pensar a redefinicdo dos papéis deste
professor, refletir sobre a sua fungdo e responsabilidade para enfrentar os desafios da
profissdo, sobre a evolucdo de seus modos de aprender e ensinar e sobre a necessidade da
busca permanente de atualizagdo, como exige a sociedade contemporinea. Neste sentido,

Imbérnon (2009, p. 37, grifos do autor) considera que:
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O objetivo dessa reestruturagdo deveria ser ressituar o professorado para ser
protagonista ativo de sua formag@o em seu contexto trabalhista, no qual deve
combinar as decisdes entre o prescrito e o real, aumentar seu autoconceito,
sua consideragdo e seu status trabalhista e social.

Diante desse quadro de necessidades, ¢ preocupante o fato de que o docente
universitario, na maioria das vezes, possui formacao didatico-pedagogica precaria, deixando-
a para segundo plano, dedicando-se exclusivamente ou com mais empenho ao universo da
pesquisa e producdo do conhecimento, énfase dada pelos cursos de pos-graduagdo. Além do
mais, a legislagdo também estabelece como critério para atuar no ensino superior este aspecto,
0 que pode ser visualizado no artigo 66 da LDB, Lei n°. 9.394/1996 “A preparagdo para o
exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de pos-graduacdo, prioritariamente em
programas de mestrado e doutorado” (BRASIL, 1996, s/p). Reafirmando-se que estes cursos
sdo focados no preparo de pesquisadores em seus campos especificos, sem exigéncia quanto a
formagdo pedagodgica docente, raramente incluem nos seus curriculos a disciplina de
Metodologia do Ensino Superior e a criagdo do estagio de docéncia, ou outras que deem
direcionamento pedagogico, o que fragiliza a qualidade do processo de ensino e aprendizagem
na universidade.

A legislagdo mostra-se extremamente aberta, com uma lacuna quanto a formagdo
pedagogica, ndo esclarece de que forma se organiza, delegando ao professor a op¢ao por ser
um mero transmissor ¢ repetidor de velhos modelos ou néo, deixando a desejar ou ignorando
quando a questdo € a qualificacdo pedagdgica. Assim, alguns docentes que sentem dificuldade
em sua pratica buscam formagdo continuada por conta propria em suas instituigdes de
trabalho, o que eleva a necessidade de programas referentes a este tema na academia para dar
conta desta deficiéncia ou, ainda, para qualificar os processos de ensino e aprendizagem nas
IES.

Este cenario ¢ merecedor de atengdo devido ao elevado crescimento e expansdo do ES
apresentado pelos nimeros de instituigdes credenciadas, tanto de universidades privadas como
de publicas. Tais instituigdes com cursos noturnos e diurnos, estudantes exclusivos ou
trabalhadores, com responsabilidades familiares, de diferentes idades, com cursos presenciais
e/ou a distancia, enfim. Para dar conta deste contexto e desta clientela diversificada se faz
necessario professores, porém, estes, na maioria das vezes ndo estdo preparados. Bom
profissional na 4rea que atua e bom pesquisador nio ¢ sinénimo de boa formacao docente.
Cunha (2006, p. 258) ressalta esta auséncia de formacdo voltada para o processo de ensino e

aprendizagem, enfatizando que “a formacao do professor universitario tem sido entendida, por
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forca da tradigdo e ratificada pela legislagdo, como atinente quase que exclusivamente aos
saberes do contetdo de ensino”. Outro motivo para justificar a docéncia em segundo plano ¢ a
exigéncia, dos orgdos fomentadores de pesquisa e da gestdo das IES, de alta producdo e
publicacdo referentes a pesquisa, o que demanda tempo e dedicacao.

No entanto, para além de portar uma titulacdo, ser docente universitario ¢ considerar
esta profissdo como especial em relacdo as demais atividades e entender que ¢ necessario
conhecimento especifico para a pratica pedagogica, investigando-a a partir da reflexdo, num
processo continuo de constru¢cdo de novos saberes. Tardif (2012, p.289) complementa a este
pensamento trazendo que “a inovagdo, o olhar critico e a teoria sdo ingredientes essenciais da
formacdo de um pratico reflexivo capaz de analisar situacdes de ensino e as reagdes dos
alunos, como também as suas”. Percebe-se, assim, que ndo ha mais espago para velhos
modelos - como 0s que preconizam que ensinar se aprende com a pratica, se aprende ser
professor "dando" aula - o desafio atual é a selecdo das informagdes e a mediagdo do
conhecimento em colaboragdo, articulando teoria e pratica numa perspectiva inovadora e
transformadora, na vertente do paradigma da aprendizagem. Tardif (2012, p. 234) considera
que, “o trabalho dos professores de profissao deve ser considerado como um espago pratico
especifico de producdo, de transformacdo e de mobilizacdo de saberes e, portanto, de teorias,
de conhecimentos e de saber-fazer especificos ao oficio de professor”.

Observa-se, deste modo, a necessidade da constante atualizagdo pedagogica para
fortalecer a figura do professor reflexivo e investigador, o qual avalia a aprendizagem do
aluno e a sua propria pratica com o objetivo de aprimora-la, tornando-se um pesquisador no
contexto pratico, aliando o “pensar” e o “fazer”, a teoria e a pratica. Pereira (2007, p. 41,
grifos do autor) afirma que “privilegia-se hoje, a formagdo do professor pesquisador, ou seja,
ressalta-se a importancia da formacdo do profissional reflexivo, aquele que pensa-na-agdo,
cuja atividade profissional se alia a atividade de pesquisa”. Enfatizar a pesquisa na propria
pratica caracteriza um movimento reflexivo, que insere o professor como protagonista, sujeito
¢ objeto de sua propria formagdo. Sendo assim, a pesquisa ndo ¢ direcionada sobre os
professores e sobre o ensino, mas, para o ensino e com os professores, o que torna legitima a
sua contribuicdo. Para Imbernon (2009, p. 77) “esse protagonismo € necessario e, inclusive,
imprescindivel para poder realizar inovagdes e mudangas na pratica educativa e desenvolver-
se no pessoal e no profissional”. Portanto, a formagao ¢ um processo permanente na vida do
professor, por meio dela este tera condi¢des de se manter sempre atualizado, qualificando sua

maneira de ensinar e configurando a sua profissio docente de modo a responder ao
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compromisso social de uma universidade que busque a exceléncia académica no ensino, na
pesquisa e na extensao.

A formacao ultrapassa o isolamento, o tradicional, a fragmentacdo do conhecimento, o
dominio de técnicas e a instrumentalizacdo. Formar-se é tomar decisdes, individuais e no
coletivo, participar de projetos, de grupos de pesquisa e estudo, de discussdes ¢ debates, dar
significado ao seu fazer cotidiano. Também, ¢ aproximar universidade e escola durante o
processo de formagdo inicial, tendo o lugar de trabalho dos professores da educagdo basica
como um espaco de aprendizagem, produgdo de saberes e de praticas inovadoras. Trata-se de
colocar a educagdo a servigo da transformag@o social. Nesta direcdo Almeida (2012, p. 76)

frisa que:

a formacdo ¢ compreendida como o conjunto de agdes, de apoio e de
acompanhamento do trabalho que cabe aos professores realizar, com a expectativa
de seu crescimento pessoal, de transformagdo institucional e de melhora dos
resultados do trabalho.

A pratica pedagogica, para o professor que deseja responder aos anseios das IES do
século XXI, ¢ o proprio objeto de investigagdo, ¢ uma fonte constante de conhecimento que
possibilita a qualificagdo permanente, dindmica e ativa. Resulta em um processo de pesquisa e
autoformacgd@o, o qual oportuniza observagdo, reflexdo critica e sistematica, enriquecendo o
trabalho docente. Assim, o professor que se disponibiliza a ser investigador torna-se
articulador da teoria e da pratica, da pesquisa e do ensino, da reflexdo e da agdo didatica. Na
visdo de Tardif (2012, p. 249) a formacdo continua e continuada ¢ um elemento

imprescindivel na profissdo professor:

Os profissionais devem, assim, autoformar-se e reciclar-se através de diferentes
meios, apds seus estudos universitarios iniciais. Desse ponto de vista, a formagdo
profissional ocupa, em principio, uma boa parte da carreira e os conhecimentos
profissionais partilham com os conhecimentos cientificos e técnicos a propriedade
de serem revisaveis, criticaveis e passiveis de aperfeigoamento.

Almeida (2012) chama a atencdo para trés principios orientadores da formagao:
primeiramente a imprescindivel articulag@o entre teoria e pratica; em segundo, a importancia
da integracdo entre a dimensdo disciplinar ¢ a dimensdo pedagogica dos conteudos que serdo
ensinados, diferenciando docente de pesquisador. Por ultimo, assumir a formagdo como
continua, considerando um processo que se estendera ao longo da carreira, ou seja, o

professor serda um eterno aprendiz. Tardif (2012) concorda com a ideia de Almeida (2012),



27

quando afirma que a formacao profissional perpassa quatro fases distintas, primeiramente a
formag@o escolar anterior a universidade, em seguida, a formacao universitaria inicial, apos, o
ingresso na profissdo e, a ultima prossegue por toda carreira profissional, a formacao
continuada. Convergindo para estas concepgdes, a universidade necessita investir na formagao
de seus docentes, se mostrar como um local de incentivo a formagdo, com programas para
todos os professores, desde os iniciantes até os que trabalham ha muito tempo na instituigdo.
De igual modo, precisa compreender a docéncia como uma tarefa complexa, que precisa de
estudo, dialogo, questionamentos criticos que movam para uma agdo pensada coletivamente,
incentivando a investigacdo, a avaliacdo e¢ a tomada de decisdes, tendo nos processos
formativos de seus professores um compromisso social capaz de transformar. A formacgao

continuada deve/pode ser prioridade na Educagdo Superior.

2.3 A formacio continuada na Educac¢ao Superior

O ensino da Educacdo Superior caracteriza a formacdo de um futuro profissional
academicamente e humanamente, o que significa dizer que a constitui¢do de um profissional
especializado, capacitado e preparado enquanto cidaddo critico para atuar, compreender,
refletir e participar ativamente na sociedade em que vive, depende diretamente da
aprendizagem que realizou no contexto do ES. As transformagdes ocorridas ao longo do
tempo obrigaram a universidade a repensar a sua identidade, a sua autonomia, a sua
organizacdo e a sua funcdo enquanto institui¢do produtora do conhecimento, como local de
ensino, pesquisa e extensdo. Diversas fun¢des que eram, historicamente, atribuidas ao ES
foram substituidas por outras, resultado das tantas mudancas na sociedade e nos interesses
neoliberais, conforme ja abordado. O que era para ser considerado um bem publico passou a
ser bem econdmico, de um espago seleto, tornou-se um lugar comum, acessivel a todos, os
principios académicos e humanos deram lugar a prestacdo de servigos, para melhor competir
no mercado de trabalho.

Notadamente, o aumento elevado do nimero de matriculas e a proliferacdo das IES
contribuiram para a expansao deste nivel de ensino, o que ocasionou a heterogeneidade dos
alunos em salas de aulas lotadas, em discrepantes niveis de aprendizagem, de interesses, de
motivacdo, de condicdes financeiras e sociais diversas, enfim, a pluralidade instalou-se.
Paralelamente a este crescimento da quantidade de alunos e de variedade de situacdes e
contextos cresce também o numero de professores contratados para atuar na formagado destes

em seus cursos de escolha, implicando, dentre tantas outras consequéncias, no fenémeno
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denominado “improvisagio docente™. Favero e Marques (2013, p. 157) definem esta

expressao:

[...] o magistério nas IES tem sido exercido por profissionais das mais variadas areas
do conhecimento. Muitos desses profissionais encontram no exercicio do magistério
universitario uma forma de emprego temporario para ingressar de modo imediato no
mercado de trabalho. Nao s@o poucos os profissionais que mal terminaram seu curso
de graduagido (licenciatura), imediatamente foram contratados para exercer a fungdo
docente. A grande maioria destes profissionais dificilmente fez da docéncia um
objeto de estudo, reflexdo, problematizacdo ou mesmo investigagdo. Muitos deles
passaram a exercer a docéncia de forma “improvisada”, repetindo comportamentos e
praticas dos “velhos mestres”, ou simplesmente testando maneiras aleatdrias de “dar
aulas”.

Isto nos faz refletir sobre diplomados que se tornam professores sem as minimas
condi¢cdes pedagogicas - profissionais, de varias areas do conhecimento que, muitas vezes ao
acaso, aceitam a proposta de docéncia como um emprego temporario, apenas para ingressar
no mercado de trabalho. Assim, exercem a profissdo de forma improvisada, relembrando e
repetindo o que e como seus antigos professores ensinavam ou, ainda, testam técnicas e
dindmicas aleatoriamente para “dar aula”. Behrens (2008) divide esses professores em quatro
grupos: a) os profissionais de varias areas do conhecimento que se dedicam a docéncia em
tempo integral; b) os profissionais que atuam no mercado de trabalho especifico e se dedicam
ao magistério algumas horas por semana; c) os profissionais docentes da area pedagogica e
das licenciaturas que atuam na universidade e, paralelamente, no ensino basico; d) os
profissionais da area da educagdo e das licenciaturas que atuam em tempo integral na
universidade.

Analisando os grupos identificados pela autora, € possivel verificar a multiplicidade de
realidades. No primeiro grupo (a) tem-se a vantagem da disponibilidade do tempo integral
para se dedicar ao trabalho, porém, este professor ndo possui experiéncia pratica e nem
formagdo pedagdgica. Quanto ao segundo grupo (b), a docéncia ocorre como um trabalho
“extra”, financeiramente viavel ou desejavel, mas o que ganha destaque ¢ a profissdo em que
atua na maior parte do tempo e, ser professor, ¢ um exercicio complementar, o que lhe parece
nao exigir continuagdo de estudos, envolvimento com a institui¢ao e formagao pedagogica. O

grupo ¢, observando-se de modo geral, teria vantagem sobre os demais, pois ¢ formado de

¥ A improvisagio docente é uma das problematicas desenvolvidas no projeto de pesquisa “Improvisagio
docente no contexto da expansido da educagdo superior: o problema da identidade docente” o qual resultou em
algumas produgdes, dentre as quais podemos citar o texto de FAVERO, Altair Alberto; MARQUES, Marta. A
investigagdo-acdo como paradigma para a formagdo docente na educagdo superior. In: PAVAO, Silvia Maria
de Oliveira (Org.). Aprendizagem no ensino superior. Santa Maria: Laboratorio de Pesq. e Doc/CE/UFSM,
2013. p. 154-163
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professores que possuem a formacdo pedagogica e atuam diretamente na pratica. No entanto,
mesmo assim, fazem acontecer a “improvisagdo docente” devido a elevada jornada de
trabalho, ndo da tempo para planejar, investigar e problematizar a pratica pedagoégica como a
funcao exige. O grupo d assemelha-se ao grupo a, ndo tendo propriedade para dialogar sobre a
pratica, onde nunca atuou.

Ser professor ¢ uma tarefa complexa e dificil, como ja posto, que exige
responsabilidade e comprometimento, conhecimento e criatividade, criticidade e sabedoria,
competéncia, disponibilidade e disposi¢do. Requer, por isso, formacdo pedagogica. Tendo em
vista os aspectos lacunares e caréncias que a universidade de hoje apresenta, este fenomeno s6
podera ser controlado, e o ES qualificado, com projetos de formac¢do docente bem planejados
e eficientes, que acontecam efetivamente nas universidades. A formacdo continuada dos
docentes do ES deve ser prioridade de toda instituicdo que, nesta nova realidade, esteja
engajada em destacar-se e permanecer no mercado em virtude da qualidade de ensino que
oferece.

Logo, ¢ urgente a pratica de acdes que movimentem esse processo no sentido de
investir em formacdo docente e contribuir com experiéncias profissionais adequadas. A
qualidade da educacdo esta ameacada quando esta se faz na “improvisagdo docente” e quando
se transforma a universidade em “empresa”, na qual a educacdo ¢ vista como “mercadoria” a
ser comercializada. Ingressar na universidade ndo € mais garantia de qualidade de ensino, e
sim, condi¢do para permanecer no mercado de trabalho competitivo servindo aos interesses
deste.

A formacgdo pedagogica do docente universitario, para fazer frente a essas condigdes,
deve caracterizar-se pela pratica reflexiva, na qual o sujeito investiga sobre a sua atuacao,
pensando sobre e agindo com o objetivo de melhorar a qualidade de seu trabalho. Ainda,
buscando alternativas para acertar e reconstruindo certezas, oportunizando a aprendizagem em
conjunto entre docente e discente, em um processo reciproco onde ambos aprendem e
refletem a respeito de suas acdes. Desta forma, a propria pratica torna-se contetido do
processo formativo, desafiando, problematizando e mobilizando os envolvidos para a
investigacdo e a pesquisa. Formagao docente ndo sdo cursos, palestras e semindrios isolados,
mas o estudo e a andlise da pratica dos professores. Sobre essa consideragdo Veiga (2006,

p-90) ressalta:
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Formar professores universitarios implica compreender a importancia do
papel da docéncia, propiciando uma profundidade cientifico-pedagogica que
os capacite a enfrentar questdes fundamentais da universidade como
institui¢@o social que reflete as ideias de formagao, reflexao, critica.

Investigar a propria pratica é refletir sobre a acdo com a intengdo de transforma-la,
revelando uma maneira de construir novos conhecimentos. A investigagdo possibilita
diagnosticar situagdes, problemas e desenvolver hipoteses de solucdo, estabelecer metas,
valores e principios. Esse carater de descoberta, no contexto educacional, beneficia o
professor ao implementar mudangas de melhoria, quando este assume o papel de “ator”
participativo e responsavel. Assim, a formacdo do professor universitario ¢ definida como
uma pratica autonoma e reflexiva, tanto individual, quanto coletiva.

A investigagdo da pratica pedagogica envolve planejamento, no sentido de atuar de
forma mais eficaz e adequada, a agdo ¢ sempre observada, fornecendo os dados para o
processo de reflexdo. Desta forma, reflete-se, inova-se e sabe-se porque se precisa mudar. O
professor que se assume como profissional reflexivo considera o que o aluno sabe e, partindo
disso, faz relagdes, impele o discente a construir novos conhecimentos, tornando a
aprendizagem significativa e contribuindo para que o aluno torne-se o autor da sua
aprendizagem. Para tanto, utiliza-se da motivacdo a descoberta e da pesquisa como principios
para motivar o aluno e favorecer a sua interacao na busca e constru¢do do conhecimento.

Retomando-se as ideias que nortearam a discussdo sobre a universidade no contexto
atual, emergem as necessidades deste contexto de ensino que, sofrendo os processos de
massificacdo e mercantilizagdo, encontra-se envolto em condigdes lacunares que priorizam a
formagdo rapida e superficial em detrimento aquela preocupada com a formacdo humana,
intelectual e cientifica de futuros profissionais. Ao mesmo tempo que se destaca essa situacao,
surge, como forma de fazer frente a esta condicdo, a necessidade de qualificar o corpo docente
que ai atua, como ja trazido ao debate, muito comumente com graves falhas em sua formagao
- seja ela inicial, especialmente por ndo portar formacao pedagdgica - seja ela continuada.

Assim sendo, a transformac¢do da universidade do século XXI pressupde equalizar a
questdo da formagdo destes professores, motivando-os, atraindo-os, incentivando-os ao
enfrentamento dos desafios do ES. Tal direcionamento se da assumindo-se a condi¢do de que
a formagao continuada vai para além de uma titulacdo e abarca os pressupostos basicos de um
profissional reflexivo, ou seja, aquele que se empenha em refletir sobre a sua pratica e, assim
sendo, aprende com ela, modificando-a, adaptando-a, inovando-a em fun¢@o da promocgao de

aprendizagens significativas ¢ da formagdo de um aluno (futuro profissional) que aprende na



31

direcdo da construcdo do conhecimento, fazendo-se protagonista, critico e reflexivo. Tal
direcionamento converge aos pressupostos do paradigma da aprendizagem, superando a

prevaléncia atual da atuacdo dos docentes do ES no paradigma do ensino.

2.4 Pressupostos metodologicos, do paradigma do ensino ao da aprendizagem

Os docentes do ES demonstram grande preocupac¢do em “vencer” os programas dos
cursos em suas aulas, predominantemente expositivas. Assim sendo, a maior parte do tempo
em sala de aula, ¢ destinado a dominar contetidos e transmitir informagdes. Espera-se que o
aluno absorva-as e reproduza-as nas avaliacdes. Nesta perspectiva, percebe-se o quanto €
considerado importante o professor altamente capacitado em sua area especifica, técnica e
fechada, mesmo que ndao tenha competéncia pedagodgica e ndo considere que tipo de
profissional deseja formar. Neste sentido, Masetto (2005) afirma que quando o processo de
ensinar e aprender acontece desta forma, o centro dominador é o professor, a énfase ¢ dada ao
ensinar, pois este ¢ 0 “dono” da situag@o e do saber, o aluno apenas deve receber e responder
repetindo o que o professor deseja ouvir ou ler.

O referido autor propde substituir a énfase no ensino pela énfase na aprendizagem,
quando entdo o aluno desenvolvera a capacidade de pensar, raciocinar, refletir, analisar,
buscar, criticar, argumentar, pesquisar ¢ produzir conhecimento, dialogar com outras areas,
trabalhar em equipe, buscar a formacdo continuada e atuar como profissional baseado em
valores de vida. Assim, os papéis dos sujeitos se invertem, agora o aluno € o centro, pois
participa ativamente na constru¢do da aprendizagem e o professor passa a ser mediador
pedagogico ou orientador. Neste paradigma, a organizagdo curricular integra as disciplinas,
sendo aberta, flexivel, atualizada e interdisciplinar, relacionando teoria e pratica, universidade
e situagdes profissionais. Os professores, no direcionamento da énfase na aprendizagem, sdo
excelentes profissionais e pesquisadores, os quais entendem que a aprendizagem acontece em
colaboragdo ¢ em conjunto; a avaliagdo ¢ vista como um modo de auxiliar para melhorar a
qualidade do ensino.

Sousa (2005, p. 35) descreve sobre ensinar e aprender, enfatizando que aprendemos
quando “introduzimos alteragdes na nossa forma de pensar e de agir, e ensinamos quando
partilhamos com o outro, ou em grupo, a nossa experiéncia e os saberes que vamos
acumulando”. Masetto (2005, p.85-88) sinaliza caracteristicas da aprendizagem no ensino

universitario:
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1. A aprendizagem pressupde, por parte do aluno, aquisicdo e dominio de um
conjunto de conhecimentos, métodos e técnicas cientificas de forma critica [...]

2. Integrar o processo ensino-aprendizagem com a atividade de pesquisa tanto do
aluno como do professor [...]

3. Para que realmente acontega, toda aprendizagem precisa ser significativa para o
aprendiz, isto ¢, precisa envolvé-lo como pessoa, como um todo: ideias, inteligéncia,
sentimentos, cultura, profissdo, sociedade [...]

4. Porque coloca o aprendiz mais em contato com sua realidade profissional, em
geral, a aprendizagem se realiza mais facilmente e com maior compreensdo e
retengdo quando acontece nos varios ambientes profissionais, fora da sala de aula,
do que nas aulas tradicionais [...]

5. Teoricamente, hoje ha um consenso de que “aprender a aprender” é o papel mais
importante de qualquer instituigdo educacional.

Na transposicdo da énfase no ensino para a énfase na aprendizagem a universidade
precisa ter autonomia para selecionar as informagdes e utiliza-las da melhor maneira possivel,
em situacdes reais de aplicabilidade, desenvolver a capacidade de reflexdo. Para tanto ¢
fundamental valorizar e buscar a formac¢do continuada como alternativa de aprimoramento,
integrar a formacdo académica a pesquisa e a investigacdo constante, produzindo bons
trabalhos, partir das experiéncias do aluno e motiva-los a novas aprendizagens, coloca-los
constantemente em contato com a realidade profissional. A aula ¢ o local e o tempo no qual
professor e aluno aprendem interagindo, através das mais variadas atividades. Porém, a aula
universitaria ndo acontece apenas em sala de aula, mas nos mais diversificados espacos, por
exemplo, laboratérios, seminarios, congressos, empresas, hospitais, caracterizando a
aprendizagem significativa, pois fortalece a relagdo da teoria com a pratica, fomentando a
constituicdo de um profissional ativo e reflexivo.

Sousa (2005, p.53) sugere algumas alternativas de melhoria, “uma crise na educacdo
deve ser superada pela renovacgao curricular e pela reformulacdo dos métodos de ensino”, pois
educar ¢ viver permanentemente nessa tensio da crise buscando formas de amenizar fatores
que julgamos negativos. Masetto (2005) acrescenta a este pensamento alguns vieses de como
trabalhar visando o paradigma da aprendizagem em aulas universitarias. Primeiramente,
orientar para que os trabalhos acontecam em equipe, desenvolver parceria entre professor e
aluno, socializacdo e didlogo sobre a disciplina, por exemplo, com a técnica “tempestade de
ideias” a partir da escrita e, também, do desenho. Frente a apresentacdo dos alunos, o
professor inicia a explicacdo sobre a disciplina, objetivos, conteudos, relagdes, estratégias, sua
importancia, bibliografia, avaliacdo, dentre outros. Outro exemplo que o autor frisa ¢ a
apresentacdo de uma situagcdo-problema para que os alunos encontrem possiveis respostas,

individualmente ou em grupo, com a indicacao de fontes pelo professor. Apods a coleta, as
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informagdes sdo socializadas com o grupo e estes fazem uma sintese das possiveis e diversas
solucdes encontradas.

A terceira alternativa sugerida faz referéncia a importancia da leitura prévia em casa,
pois na aula sera desenvolvida uma atividade diferenciada (resumo, responder questoes,
elaborar perguntas, encontrar argumentos para a tese defendida, resolver um caso) com este
material produzido fora da sala de aula. Outro exemplo ¢ a utilizagdo da aula expositiva como
uma técnica, apenas para dar inicio a um assunto ou fazer uma sintese de algo ja estudado,
ndo ultrapassando vinte ou trinta minutos e, ainda, com o auxilio de slides, filmes,
retroprojetor, apresentagdo de casos, entre tantas outras estratégias. Sousa (2005, p. 51)
denomina estes elementos de “organizadores prévios”, pois ¢ uma referéncia para o aluno
integrar um novo conhecimento.

O quinto exemplo evidencia as técnicas de dinamicas de grupo, as quais possibilitam
aprender na relagdo com o outro e em colaboragdo, podem ser semindrios, excursdes, grupo
de observacdo e grupo de verbalizacdo, painel integrado, grupos de oposi¢do, pequenos
grupos para formular questdes e projetos. Outra opgao sugerida pelo autor se refere ao uso da
midia eletronica e seus diversos recursos, tornando a aprendizagem mais motivadora e
envolvente, facilitando a pesquisa, a comunicacdo e o trabalho em equipe. O sétimo aspecto
considerado fundamental, ¢ a utilizacdo de situagdes reais de atuagdo profissional, integrando
universidade e sociedade, o aluno deve sentir-se interessado em buscar, estudar e pesquisar
solugdes para resolver problemas em seu trabalho. Por fim, Masetto (2005) faz referéncia a
avaliacdo na logica da aprendizagem, a qual coleta informagdes sobre o trabalho
desenvolvido, tanto sobre o professor quanto sobre o aluno, diagnosticando o que estdo
aprendendo, as dificuldades que estdo apresentando e o que precisa ser melhorado,
incentivando todos os envolvidos na busca por construir conhecimento.

Sousa (2005) destaca que € necessario fazer com que o aluno descubra, podendo ser a
partir de duvidas, perguntas que o leve a investigar, procurar hipoteses e solucdes com base
nos conhecimentos ja construidos, aumentando o seu nivel de compreensdo, eliminando a
concepgdo de recepgdo e memorizacdo, permitindo a producdo auténoma. Cabe ao professor
estar atento a este sujeito, mediando os saberes. Este é o professor que se quer para o ES no
século XXI, deflagrando, a necessidade da formagdo continuada. Uma formacao para além da
titulacao.

A realidade empirica denuncia, no entanto, que esse movimento de qualificar a agdo
docente por meio de sua formac@o continuada ndo ¢ realidade na maioria das IES. Ou seja,

ainda é um desafio os modos, as formas, os meios de como proceder para formar o professor
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que se deseja, conectado com os anseios do mundo contemporaneo, atuando na dire¢do do
paradigma da aprendizagem. Surge, nesse sentido, algumas alternativas que ja vem se
mostrando viaveis, dentre destas, a pedagogia universitaria. Possibilidade que se desvela no

proximo capitulo.
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3 PEDAGOGIA UNIVERSITARIA: ORIGENS, FILIACAO E PRESSUPOSTOS

Partindo-se das constatacdes de que o ES esta imerso em desafios e dilemas derivados
de um sistema neoliberal, globalizado, assentado em politicas de acesso em massa a
universidade; e que estes dilemas tornam premente a atuagdo de professores capacitados,
técnica e pedagogicamente, ¢ oportuno questionar: com as consequéncias das politicas
globalizadas, como as universidades pretendem promover o processo de ensino e
aprendizagem? Possibilitar ou ndo a reflexdo nas instituicdes? Que caminhos apresentam-se
viaveis a formagdo dos docentes nestas condigdes? Estudos comprovam que ndo existem
“receitas prontas” para solucionar dificuldades encontradas na educag@o, ou no processo de
ensinar e aprender, ou na formagio dos docentes ou na forma de avaliagdo. E possivel, no
entanto, concluir que o que se tem a fazer ¢ agir como profissionais comprometidos, tomando
o trabalho cotidiano como referéncia para refletir na e sobre a agdo, inovar pedagogicamente,
partir da pesquisa como principio e legitimag@o da universidade.

Krahe (2007, p. 27), neste sentido, nos remete a ideia de que formar professores € abrir
caminhos para as futuras geragdes; “caminhos estes que podem significar avangos, inovacdes,
novas perspectivas, mas que também oferecem a possibilidade de repetirmos o que ai esta; ou
pior, sendas que acabam em becos sem saida”. E urgente a necessidade de o docente
universitario deixar de ser mero especialista e pesquisador sem a formacao pedagogica, e esse
caminho, parece-nos, ¢ possivel quando se adentra aos pressupostos da pedagogia
universitdria como projeto educativo de formagdo continuada de professores. Para que se
compreenda esse projeto, parte-se por abordar as transformacdes da universidade desde a sua
origem em solo brasileiro, até os dias atuais, criando demandas formativas especificas. Ainda,
apresenta-se as origens, a filiagdo e os pressupostos da pedagogia universitaria como
possibilidade ao enfrentamento das questdes lacunares da formagao de professores, tomando-

se por base o contexto da RIES, no estado do Rio Grande do Sul.

3.1 As transformacoes da universidade e as demandas formativas

Para melhor compreender a trajetéria historica da institui¢do universitaria no Brasil, a
crise atualmente vivenciada pelo ES e a valorizacdo da formacdo pedagogica do professor
deste nivel de ensino, & preciso reportar-se, anteriormente, aos modelos classicos de

organizac¢do da universidade, o jesuitico, o francés e o alemao.
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Na vertente do primeiro modelo, o sistema educacional brasileiro iniciou com a
chegada da Companhia de Jesus, onde os jesuitas foram os fundadores de escolas religiosas
catolicas. Porém, em 1759 foram expulsos das terras brasileiras. Em 1808, no periodo
colonial, com a chegada da familia real ao Brasil, sentiu-se a necessidade de formar
profissionais especializados para servi-los, cria-se entdo, escolas isoladas centradas em cursos
e faculdades, caracterizadas por uma organizagdo nao universitaria; o modelo adotado nessas
escolas foi o francés. Pimenta e Anastasiou (2014, p. 149) comentam que no modelo francés
“que se iniciou no Brasil no tempo das faculdades isoladas, constatava-se a preocupacdo
central da universidade na formacdo dos quadros profissionais, atendendo prioritariamente a
elite”.

Durante o século XIX, os alemaes influenciaram fortemente a cultura brasileira, assim,
ali surge a universidade num processo de edificacdo nacional, o avanco da ciéncia por meio
da pesquisa ¢ proposto como saida para a renovacdo tecnoldgica, comprometendo a
universidade com as tarefas de integracdo nacional e incorporacdo da cultura alema a

civilizacdo industrial. De acordo com Pimenta e Anastasiou (2014, p. 151, grifos das autoras),

Essa universidade, voltada para a resolugdo dos problemas nacionais mediante a
ciéncia, busca unir os professores entre e aos alunos pela pesquisa, em dois espagos
de atuacdo: os institutos, visando a formagao profissional, e os centros de pesquisa,
que seriam regidos por situagdes essencialmente opostas ao modelo francés, a saber:
autonomia ante o Estado e a sociedade civil; busca desinteressada da verdade como
caminho também do autodesenvolvimento e autoconsciéncia; atividade cientifica
criativa, sem padrdes preestabelecidos; carater humanitario da atividade cientifica;
processo cooperativo entre os docentes e entre estes e os discentes [...]; associagdo
cooperativa entre professores ¢ alunos sem forma exterior de controle e organizagao
académica.

A universidade, assim, adquire autonomia, porém continua a formar para as elites. A
ciéncia ganha espaco pautada no principio da pesquisa. Logo, ocorrem mudangas conduzindo
as reformas educacionais de 1968, durante todo o periodo do governo da ditadura militar,
conforme a Lei n°. 5.540, como resultado de acordos entre MEC/Usaid, separando-se a
pesquisa do ensino, deixando a graduacdo a responsabilidade profissionalizante e, a pos-
graduagdo a sistematizacdo da pesquisa. Neste periodo, ha a oportunidade de aprofundamento
na pesquisa e estudos em suas areas especificas por parte dos professores universitarios,
porém, abre uma lacuna no que tange a reflexao sobre sua atuagdo como docentes.

Sguissardi (2006, p. 363) reafirma a ideia do dever do Estado com o ensino superior a

partir da Constitui¢do de 1988:
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Esses embates seriam retomados durante o processo constituinte que conduziria a
Constituicao Federal de 1988. Como os modelos universitarios tendem a ter vinculos
estreitos com modelos de desenvolvimento e de concepgdo da vida democratica e
republicana, prevaleceram os principios de uma universidade, como dever do
Estado, que privilegiasse a produgdo do conhecimento de forma integrada ao ensino,
a formagdo de profissionais competentes e criticos da realidade, respeitada a
autonomia e a liberdade do pensamento, concorde com o espirito dessa Constituicao,
chamada de cidadd. Deu-se um passo importante para consagrar o principio da
indissociabilidade pesquisa-ensino, acrescido agora de um terceiro elemento que,
desde a Reforma de Coérdoba (1919), teimava em ser posta em segundo plano no
Brasil.

No entanto, nem todas as universidades conseguiram cumprir este papel, nem da
autonomia, tampouco da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, o que
ocasionou a perda da sua identidade. Pimenta e Anastasiou (2014) chamam a ateng@o para os
anos 70, denominando a universidade como funcional, pois esta possibilitou rapida formacao
de mao de obra para o mercado, passando por alteracdes em seus curriculos e programas,
visando a entrada destes profissionais graduados em seu campo de trabalho. Ao se referir aos
anos 80, denominam a universidade dos resultados, entendendo esta sobre dois aspectos: a
expansao da rede privada de ensino superior e a parceria entre universidade e empresas, com a
insercdo do financiamento para a pesquisa. Nos anos 90, chamada de universidade
operacional, a universidade caracteriza-se por uma entidade administrativa, o conhecimento
deixa de ser o foco central, dando espago para o mercado de trabalho, restringindo-se ao
treinamento e adestramento, sendo avaliada por indices de produtividade.

O mercado nacional universitario expande do inicio da década de 80 até a década de
90 e, a partir do final desta, emerge o mercado transnacional da educagdo superior e
universitaria, o qual acredita que o BM e a Organiza¢dao Mundial do Comércio (OMC) tém a
solucdo de todos os problemas educacionais. O neoliberalismo se apresenta como o grande
responsavel pelas reformas do Estado ocorridas em meados de 1990. De acordo com esta
premissa, o Estado é o promovedor da crise econdmica dos paises capitalistas, pois
desempenhou sua funcdo de forma ineficiente e sob privilégios para quem julgava ter. Em
contrapartida, o setor privado demonstra que realiza suas atribuicdes com “qualidade e
eficiéncia”. Para tanto, o Estado comeca a perder sua “forga”, seus deveres com a populacdo
sdo reduzidos em prol do capitalismo e do mercado, ocasionando a privatizacdo de alguns
servicos que prestava. Esta ascensdo do capitalismo ocasionou uma exclusdo social e
econdmica muito grande e, desta forma, o Estado cumpre o seu papel a partir de programas
assistencialistas. O argumento desta crise estatal sdo os excessivos gastos publicos com as

pessoas e politicas sociais.



38

Leher (2001) destaca que o conceito de privatizacdo ¢ intensamente reforcado como
“tentativa” de reformas do Estado com a abertura para investimentos estrangeiros. Desta
forma, provoca-se a faléncia de varios setores da economia nacional, ocasionando o aumento
do desemprego e a procura por servicos publicos de assisténcia social, previdéncia, saude e
educacdo, entre outros. Primeiramente, a universidade publica firma parceria com o capital,
especialmente o industrial, adaptando-se as exigéncias economicas e renunciando a autonomia
institucional. Por conseguinte, a universidade transforma-se, tanto a publica quanto a privada,
em uma empresa, produzindo para o mercado e, para si propria, como um mercado, com
baixo nivel de qualificagdo; como produto gera certificagdes, formagdo, avaliacdo de
estudantes e docentes. A universidade atua como concorrente de outras no mercado,
desvirtuando a sua identidade, esvaziada de qualquer preocupacdo humanista ou cultural.

Os estudantes, nesta universidade de entdo, assumem outra posi¢do, sdo transformados
em consumidores. Santos (2004, p. 25), no entanto, salienta que “o objetivo é por fim a
democratizacdo do acesso a universidade e ao efeito de massificagdo que ela provocara
mesmo dentro dos fortes limites em que ocorreu”. Na mesma direcdo, o governo propde
politicas sociais como forma de aliviar a desigualdade social e a pobreza. Por exemplo, no
setor da educagdo prioriza o atendimento para o ensino fundamental, oferece bolsas aos
estudantes do ES privado (Programa Universidade Para Todos (ProUni)), reduz os
investimentos publicos nas IES, induzindo-as a busca por recursos no mercado capitalista.
Assim, a educagdo superior passa a seguir as orientagdes de organismos internacionais,
contendo os gastos publicos e tornando o sistema educacional mais diversificado e flexivel. A
universidade tende a ser subsumida pela economia e pela competitividade econémica do
mercado. Torres (1996, p. 138, grifos da autora) define que, “as propostas do BM sao feitas
basicamente por economistas dentro da logica e da andlise econdmica. A relagdo custo-
beneficio e a taxa de retorno constituem as categorias centrais”, a partir das quais se pensa e
se delineiam as tarefas e os objetivos educativos, as prioridades de investimento, enfim, a
qualidade e a quantidade de educag@o.

Com a aprovacdo da LDB, em 20 de dezembro de 1996, o Estado assume o controle e
a gestdo das politicas educacionais, paralelamente a expansdo do mundo educacional.
Fernando Henrique Cardoso e Luiz Inacio Lula da Silva evidenciam o carater privado da
reforma da educagdo superior brasileira, exemplo: o ProUni e o Fies. Dadas as alteracoes
proposta pela LDB a este nivel de ensino, merece destaque a expansdo do setor privado e a
flexibilizacdo, a fragmentacdo por meio da diversificagdo institucional. Um exemplo concreto

referente a afirmagio anterior pode ser constatado em uma reportagem da Revista IstoE, de
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2013, a qual chama a atengdo pelo seu titulo “Gigantes da Educagdo”, esta apresenta em
nimeros o crescimento acelerado das universidades privadas e o apoio, os incentivos do
governo. A fusdo entre os grupos Kroton e Anhanguera demostra a realidade quanto a
mercantilizacdo da educagdo, a competitividade no mercado, o quanto esta ¢ lucrativa e
quantitativamente expandiu-se em relagdo aos clientes, alunos e cursos oferecidos (PEREZ,
2013).

Apesar do dispositivo legal, as instituicdes comunitarias, confessionais e filantropicas
continuam a obedecer ao mesmo direcionamento das privadas’, favorecendo as empresas de
ensino e recebendo subsidios publicos. As alteracdes que a LDB sofre com decretos, leis,
portarias e outros sdo exigéncias dos organismos internacionais, como o BM, que servem para
reafirmar a mercantilizacdo do ensino superior brasileiro e atuar por meio de
condicionalidades. Para Leher (2001, p.173), a LDB "ndo garante as fontes financeiras para
assegurar sua autonomia, o que favorece as instituicdes privadas e contraria a Constituicao
Federal”. As pesquisas, neste campo, revelam o estrondoso crescimento do nimero de
matriculas e cursos em IES privadas, sendo estas faculdades tecnoldgicas, escolas e institutos
que primam pelo ensino deixando a pesquisa de lado, com a explicagdo de que implica
maiores custos. A universidade, nesta direcdo, fica a cargo do setor publico, pois gera muitos
gastos. Mesmo assim, a expansdo acelerada do ES no Brasil ndo tem sido suficiente para
atender a demanda da escolarizacdo desse nivel de ensino.

Para Chaui (2001, p. 15) “do ponto de vista dos direitos sociais, ha um encolhimento
do espago publico; do ponto de vista dos interesses economicos, um alargamento do espaco
privado”. A omissdo do governo com relagdo as institui¢cdes publicas cria mecanismos para a
expansdo das privadas: isengdes tributdrias, isengdo do salario educagdo, bolsas de estudos

para os alunos, empréstimos financeiros a juros baixos, ProUni, liberalizagdo dos servigos

? Compreendendo-se a natureza juridica das IES, tem-se que ¢ a modalidade de manutengdo e administragdo
das institui¢des de ensino superior do Sistema Federal de Ensino, que nos termos do Art. 19 da Lei n® 9.394, de
1996, podem ser: publicas, quando criadas ou incorporadas, mantidas e administradas pelas esferas publicas e
privadas, quando mantidas e administradas por pessoas fisicas ou juridicas de direito privado. As publicas
podem ser: federais: mantidas e administradas pelo Governo Federal; estaduais: mantidas e administradas
pelos governos dos estados; municipais: mantidas e¢ administradas pelo poder publico municipal. As
institui¢des privadas de ensino superior, de acordo com Art. 20 da LDB 1996, podem se organizar como
particulares, comunitarias, confessionais e filantropicas. As instituigbes privadas com fins lucrativos ou
Particulares em sentido stricto sdo instituidas e mantidas por uma ou mais pessoas fisicas ou juridicas de
direito privado e que ndo apresentam caracteristicas das demais privadas. As [Institui¢oes privadas sem fins
lucrativos podem ser: comunitarias: instituidas por grupos de pessoas fisicas ou por uma ou mais pessoas
juridicas, inclusive cooperativas de professores e alunos que incluam, na sua entidade mantenedora,
representantes da comunidade; confessionais: instituidas por grupos de pessoas fisicas ou por uma ou mais
pessoas juridicas que atendam a orientagdo confessional e ideologica especificas; filantropicas: sdo as
institui¢des de educagdo ou de assisténcia social que prestam os servigos para os quais foram instituidas e os
coloquem a disposi¢@o da populagdo em geral, em carater complementar as atividades do Estado, sem qualquer
remunera¢do (MOROSINI, 2003, p. 340, grifos da autora)
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educacionais, isencdo da contribuicdo previdenciaria das filantropicas, a implementacao de
politicas de cotas para os negros, a implantacio do Programa de Apoio a Planos de
Reestruturagcdo e Expansao das Universidades Federais (REUNI), entre outros incentivos.

Assim, € notéria a ampliagdo do ES com a reducdo de custos e a mercantilizagdo do
mesmo, seja por meio das IES privadas com fins lucrativos ou das IES publicas destinadas a
atender as demandas do mercado. De acordo com Sguissardi (2006, p. 365), “abandona-se a
ideia de universidade autobnoma, de universidade de pesquisa e busca do saber desinteressado,
as expensas do Fundo Publico”.

O ES, nesta otica, ¢ visto como uma empresa que tem como objetivo maior gerar
lucros em um curto espago de tempo, a educagdo ¢ uma mercadoria de interesse individual
negociada no mercado competitivo, reduzindo a autonomia e a liberdade académica das IES
publicas. Nesta perspectiva, Dalbosco (2012) frisa algumas contribuigdes de Naussbaum ao
afirmar que as universidades passaram a considerar o paradigma do crescimento econdmico,
resultando na perda da autonomia, deixando-se invadir pela mercantilizagdo da educagao,
fomentando o empreendedorismo lucrativo e sobrepondo o lucro empresarial a formacao
humana, aos valores ¢ a vivéncia democratica.

Neste sentido, Chaves, Lima e Medeiros (2008, p. 346) ressaltam que “a intengdo ¢
atrelar a educacdo a logica do capital, na medida em que a universidade publica, ao buscar
recursos no setor privado, ficara atrelada aos interesses empresariais, a inovagao tecnologica e
ao comércio exterior”. Nesta mesma linha de pensamento, Torres (1996, p. 140, grifo da

autora) ainda salienta que

0 ensino resume-se a um conjunto de insumos (inputs) que intervém na caixa preta
da sala de aula — o professor sendo mais um insumo — ¢ a aprendizagem ¢ vista
como o resultado previsivel da presenga (e eventual combinagdo) desses insumos.
Cada insumo se valoriza em separado e ¢ priorizado ou ndo em virtude de duas
questdes: sua incidéncia sobre a aprendizagem (segundo estudos empiricos que
mostrariam tal incidéncia) e seu custo.

Desta forma, o mercado ¢ o regulador da qualidade de ensino. Rodrigues (2007)
comenta que os empresarios do ensino defendem a “pluralidade de instituigdes” com o intuito
de atrelar neoliberalismo e educagdo. A ideia ¢ igualar as universidades publicas as privadas,
atendendo aos interesses do capital mercantil educacional, ao passo que ¢ inaceitdvel para os
empresarios do ensino a gratuidade e a liberdade académica sustentada por recursos publicos.
Nessa linha, o direito a educagdo como bem puiblico ¢ negado, uma vez que se transforma em

um bem comercializivel. E o que afirma Rodrigues (2007, p. 83), “para os empresarios
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industriais, o conhecimento e a educacdo produzidos nas universidades sdo vistos como
mercadoria-educagao, isto €, como insumos necessarios a reproducdo ampliada do capital”.

A submissdo da universidade a l6gica mercantil, além de diminuir os custos, reduz o
nivel de qualidade de formacdo dos estudantes, aumenta as desigualdades educacionais e
sociais, reforcando os privilégios da classe dominante; logo, é aceitavel a separagdo entre
docéncia e pesquisa, prejudicando e desgastando o corpo docente, a pesquisa perde o seu
carater de investigacdo e de autonomia da universidade sobre ela, tornando-se heterdnoma.
Tal condigdo deflagra e acentua a necessidade de formacdo docente, que pode se dar, como
forma de fazer frente a todas essas mazelas e mudangas, na perspectiva da pedagogia

universitaria.

3.2 Os antecedentes da pedagogia universitaria

A educacdo brasileira passou por um profundo e complexo processo de mudanga que
provocou desconforto, crises e reacdes em diversos setores da sociedade. Uma gama de
temas relacionadas a educacdo estdo ganhando espacos nas midias, nos debates politicos e nas
manifestagdes populares. Democratizagdo da escola, alfabetizagdo na idade certa,
financiamento da educacao, escola de tempo integral, ampliacdo do acesso ao ES sdo alguns
dos tantos temas que perpassam os debates educacionais. A educacdo superior certamente &
um dos grandes temas que nao pode ficar 8 margem desse amplo debate.

Morosini (2003) destaca que estudos abordam a trajetoria historica das IES, porém, a
grande maioria, ndo se detém em explicitar o processo pedagdgico; talvez, por este aspecto
ndo ser tdo importante para a universidade naquele contexto, pois o ES constituiu-se voltado
para a formagdo profissional. Na dire¢do dos objetivos deste estudo importa acentuar
justamente essa vertente. Assim, obtém-se que, especialmente nos anos 1960, a UFRGS ¢ a
PUCRS sdo as principais instituicdes que formam professores a partir das licenciaturas,
porém, as primeiras turmas diplomaram-se dando prioridade ao ensino superior. Conforme

Morosini (2003, p. 26),

Nos anos cinquenta, com a fundacdo da CAPES, articularam-se as primeiras
politicas nacionais preocupadas com a qualificacdo do docente de ensino superior,
que foram posteriormente refor¢adas, na década de sessenta, com o advento dos
Cursos de Pés-Graduagao strictu e latu sensu.
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Com o crescente processo de industrializacdo do estado, toma a devida proporcao a
procura pelo ES para a qualificacdo para o trabalho, sendo que este nivel de ensino expande
rapidamente e amplia a oferta de vagas. Logo ¢ posta uma problematica a ser enfrentada, o
despreparo do professor do ES para atender a esta demanda. Neste modelo, prevalece a
formag@o técnica e instrumental, bastava o docente possuir perfeito dominio dos conteudos
especificos de sua area e algumas “pinceladas” da parte pedagogica. Morosini (2003) destaca
algumas agdes do MEC para fazer frente a esse aspecto falho da formagdo de professores:
estabelece como alternativa de preparo formativo aos docentes um incentivo salarial aos que
conquistassem um diploma de cursos de especializagdo e aperfeicoamento, os quais deveriam
conter, obrigatoriamente, matérias complementares ¢ formagdo didatico-pedagogica,
totalizando 1/5 da carga horaria.

Neste contexto, e na busca por compor as tramas que dessem conta de formar
pedagogicamente e ndo apenas tecnicamente os professores das IES, nos anos 1970, se
estabelece a pedagogia universitaria'’, ganhando destaque, no Rio Grande do Sul, com a
organizacdo de cursos formais de pos-graduacdo (de aperfeigoamento a doutorado) e apoio
pedagogico para assessoramento e formacgdo continuada, acompanhando os docentes e os
cursos. Tal direcionamento fomentou a implantagdo dos Laboratoérios de Ensino da UFRGS e
da PUCRS. No entanto, a pedagogia universitaria sofria forte influéncia tecnicista de
educacdo para o “como fazer”. Um exemplo concreto foi [ Seminario sobre Metodologia do
Ensino para Professores Universitarios, patrocinado pela CAPES em 1972, a fim de treinar os
professores para cumprir o papel de formagdo e assessoramento, como forma de garantia da
qualidade.

Os Laboratorios de Ensino oportunizaram um grande “passo” na formacdo de
professores das IES de todo o estado do Rio Grande do Sul, promovendo varios cursos e
publicagdo de livros (manuais). Em especial os Programas de Pds-Graduacdo da UFRGS e
PUCRS intensificaram a pesquisa, qualificando as experiéncias pedagdgicas universitarias.
Com a forte intervengdo das politicas publicas, conforme Morosini (2003) esclarece, os
organismos internacionais como a Organizacdo dos Estados Americanos (OEA) e o Instituto

Interamericano de Ciéncias Agrarias (IICA) ofertaram cursos de aperfeicoamento e

' A pedagogia universitaria surge na tradigio cultural francesa centrada no estudo do conhecimento como
matéria-prima do ensinar/aprender. No contexto latino-americano, a Pedagogia Universitaria, nucleada no
campo educativo, opera no espago transdisciplinar da academia, tendo como objeto de estudo o ensino, a
aprendizagem e a avaliagdo na universidade. Preocupa-se com a formagdo docente para o exercicio pedagogico
profissional (MOROSINI, 2006, p. 57).
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incentivaram financeiramente a implantacdo das Unidades de Apoio Pedagdgico (UAP), além
de fornecer equipamentos de tecnologia educacional.

Nos anos 80, o setor pedagogico das universidades recebe apoio institucional através
do Programa de Apoio ao Desenvolvimento do Ensino Superior (PADES), instituido pela
CAPES. Morosini (2003, p. 28) salienta que o PADES foi um importante aliado para a

Pedagogia Universitaria:

O PADES veio para incentivar e apoiar a criagdo e/ou consolidacdo de servigos,
atividades e materiais voltados para o desenvolvimento de docentes, da institui¢do e
da organizagdo do ensino superior, tendo como base as necessidades das IES e dos
Distritos Geoeducacionais, conforme explicitado na Revista Resenha. A
metodologia de projetos foi bastante utilizada pelas universidades, que submetiam
aos editais governamentais suas proposicoes.

Outro fator importante foram os encontros estaduais e regionais da Associacdo de
Escolas Superiores Formadoras de Profissionais do Ensino (AESUFOPE)", que reuniam
diversas IES gatchas comunitarias, confessionais e publicas para discutir a respeito da
formagdo de professores e do perfil pedagdgico, evidenciando uma cultura emancipatoria e
solidaria. Neste periodo, diversos movimentos de reivindicagdo e associagdes cientificas
foram observados, os quais obtiveram papel importante na reflexdo sobre os rumos da

universidade no Brasil.

"' A AESUFOPE congrega Escolas Superiores que oferecem cursos de formagdo profissionais do ensino, criada
em 1970 pela unido de oito faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras de institui¢des privadas, integrantes do
Programa de Formagao de Professores Polivalentes (PEPP) iniciado no Rio Grande do Sul em 1967, com o
patrocinio da fundagdo Ford. Este grupo de IES localizadas no interior do estado (Caxias, Sdo Leopoldo, Ijui,
Catélica de Pelotas, Imaculada Conceicdo de Santa Maria, Passo Fundo e Uruguaiana), liderados pela
PUCRS, buscavam defender seus interesses politicos e educacionais para manter o ensino de professores e a
educacdo superior no Estado e melhorar sua qualidade colaborando com a melhoria da educa¢@o no Rio
Grande do Sul, em todos os niveis. A AESUFOPE tendo como objetivo congregar professores, promover o
ensino e a pesquisa, na direcdo da exceléncia educacional no Estado, tornou-se forte, cresceu ampliando seus
associados, tendo em menos de cinco anos, congregado quase a totalidade das IES privadas e publicas do Rio
Grande do Sul. A associagdo realizava, com muita frequéncia, encontros educacionais de diferentes areas do
conhecimento, visando compartilhar experiéncias entre professores ¢ ao surgimento de propostas inovadoras
para renovagao constante do ensino em sala de aula. Tornou-se a porta voz das IES, junto aos 6rgaos publicos,
Secretarias do Governo do Estado e Ministério da Educagdo. Em 1973, a associagdo organizou seu primeiro
evento de pesquisa, que culminou com a criagdo de um o6rgdo complementar, o Departamento de Pesquisa
(DPE), da AESUFOPE, composto por um conselho, cujos membros eram indicados pelos representantes das
IES e pelos seus pares. O DPE visava promover e articular a pesquisa nas IES do Estado e passou a congregar
associados da regido Sul do Brasil. Organizou, de forma pioneira, no pais, os encontros de pesquisa dos
estados do Rio Grande do Sul, Santa Catarina e Parana — encontros da regido Sul, que serviram de modelo
para as outras regides do Pais. Este departamento realizou, em forma de rodizio, encontros de pesquisa nos
trés estados, com periodicidade bi-anual, em niimero de dez, ficando a seu encargo a coordenagdo geral. As
IES sede do evento em cada Estado cabia a coordenag@o local. Os eventos representaram um “férum” de troca
de experiéncias e divulgacdo da produgido docente. Se divida, essas atividades e esses eventos deram impulso
ao desenvolvimento da pesquisa e do ensino e ao desenvolvimento da lideranga educacional em nivel local,
regional e nacional (MOROSINI, 2003, p. 349, grifos da autora).
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A aprovacdo da Constituicdo de 1988, a qual definiu a indissociabilidade de ensino,
pesquisa e extensdo, e a producdo do conhecimento como eixo norteador do ES, reforcou a
autonomia das instituigdes com objetivos e prioridades, representando um grande avango para
a Educacdo Superior brasileira e para o campo da pedagogia universitaria. O MEC participou
dessas mudangas de melhoria da qualidade do ensino, propondo avalia¢des as IES. Salienta-se
a parceria entre as IES, a troca de experiéncias e reflexdes, ciclos de palestras, espacos de
discussdo, cursos de atualizagdo, o trabalho interdisciplinar, a compreensdo da participagdo de
todos e a tomada de decisdes coletivas foram fundamentais para legitimar o conhecimento
pedagbgico como campo de um saber profissional.

Esta diferente forma de obter qualidade na educag@o superior ¢ abordada, também,
pela LDB e pelos processos avaliativos externos. Morosini (2003, p. 33) destaca, “nesse
contexto, as iniciativas que gestavam uma pedagogia universitaria emancipatoria e solidaria
entre as IES v3o dando lugar a um processo utilitirio e competitivo”. O conhecimento
cientifico, por sua vez, fica fragilizado, apontando a prioridade para o tecnicismo e a
operacionalizagdo. Frente a esta realidade, a autora ainda afirma que, hoje, a agdo da
pedagogia universitaria ¢ dificultada: os espagos de discussdo sdo poucos, ha resisténcia ao
tratar do tema e baixo prestigio ¢ dado pelas IES que se definem totalmente condizentes com
o neoliberalismo. Ha poucas que lutam pela sua identidade e principios proprios.

Paralelo ao desenvolvimento da pedagogia universitaria no estado do Rio Grande do
Sul estd o surgimento e aprimoramento das atividades do RIES. Assim, ¢ importante
compreender que um grupo de professores em 1998, "de diferentes Instituigdes de Ensino
Superior do RS, envolvidas com a tematica da Educa¢do Superior, iniciou as discussoes ¢ a
sistematiza¢cdo de algumas agdes, aceitando o desafio de construir uma caminhada coletiva"
(RIES, 2014, s/p) o que fez culminar, em 2001, uma rede de investigadores, representantes de
diversas IES, comprometida com as tematicas do ES - a RIES. O movimento operou diversas

iniciativas'’e, dentre estas, as que diziam respeito a "necessidade de cooperagdo ¢

12 Destaca-se entre estas iniciativas, em 2002, oI Simposio de Educagdo e Desenvolvimento Profissional, tendo
por promotores a RIES, a UFSM e UNIFRA; em 2004, numa parceria com a Faculdade da Serra Gaucha ¢ a
UFSM, o III Simposio Internacional de Educag@o Superior, na Cidade de Caxias do Sul, Rio Grande do Sul,
Brasil. Ainda, em 2005 a RIES foi escolhida como Nucleo de Exceléncia em Ciéncia, Tecnologia e Inovagdo
do CNPg/FAPERGS, o tinico nucleo em educagdo, composto pelas universidades PUCRS, UFRGS, UFSM e
UNISINOS. A partir deste reconhecimento e apoio a RIES publica e vem se dedicando a meta analise da area
da educag@o superior, tendo publicado em 2006, pelo INEP/MEC a Enciclopédia de Pedagogia Universitaria,
volume 2, e em anos seguintes o volume 3 e 4 (RIES, 2014). Material base desse estudo, como referenciado
no capitulo introdutério. Em 2006, ainda, realizou-se o II Simpodsio Nacional de Educagdo Superior e
desenvolvimento profissional, na UFRGS, e o IV Seminario Internacional de Educacdo Superior,
Aprendizagem na Educagao Superior na PUCRS. Em 2007, a RIES foi selecionada como Observatorio de
Educac@o - "Indicadores de Qualidade para a Educag@o Superior Brasileira" CAPES/INEP, realizou-se, ainda,
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compromisso social dos pesquisadores na construcdo da Educagdo Superior e da Pedagogia
Universitaria, como area de conhecimento e de pratica profissional" (RIES, 2014, s/p).

Apesar de todas essas agdes, a pedagogia universitaria ainda € uma vertente
pedagogica que precisa firmar-se no contexto das IES como area de conhecimento e de
pratica profissional, objetivo, também, desta pesquisa. Assim, parte-se por descrever, fruto de
revisdo de literatura, como se organiza em diversas IES gatichas as acdes, e especialmente os

processos de formacdo continuada, tendo por base os pressupostos da pedagogia universitaria.

3.3 A organizacio do Projeto de Pedagogia Universitaria

Morosini (2003) define a pedagogia universitaria, por um lado, como processo e
praticas pedagodgicas relativas ao ES e, por outro, como relagdo de praticas pedagdgicas com
questdes mais amplas de poder e de politica, tomando a estrutura social, assumindo uma
concepgdo ampla do referido contexto. Reitera-se que, embora esteja dando-se este enfoque
nesse estudo, a pedagogia universitiria ndo se restringindo somente a pensar a formacao
docente para o ES.

E preciso romper com paradigmas tradicionais, estar aberto e flexivel a inovagio, as
descobertas. Percebe-se, nesse sentido, conforme Morosini (2003), a pedagogia universitaria
sendo desafiada, pela diversidade institucional, pela auséncia de programas continuados de
formag@o docente e pelos curriculos dos cursos das universidades, a novas praticas. Justifica-
se, assim, esse Projeto Pedagogico pela necessidade de fomentar a pedagogia universitaria,
discutir e refletir se os cursos estdo fazendo a formacdo adequada de seus professores, se estdo
preocupados com a qualificacdo dos futuros profissionais, se estdo utilizando os varios
recursos que o ES possibilita (movimentos, eventos, publicagdes, utilizar ¢ fazer pesquisa
constantemente, alavancar grupos de estudo, aprimorar os processos de reflexdo) - onde se
pode buscar suporte, embasamento para o agir pedagogico.

Considerando esta proposta inovadora propoe-se, neste trecho do estudo, dialogar com
algumas experiéncias de pedagogia universitaria desenvolvidas no Rio Grande do Sul a partir
das publicacdes da RIES, tomando-se desta vertente pedagodgica atrelada a trajetoria de
algumas IES, quais sejam: UFRGS, PUCRS, UFPEL, UCS, ULBRA, UNICRUZ,
UNISINOS, UPF e FURG.

V Seminario Nacional de Pedagogia Universitaria - Educagao Superior: desafios e perspectivas dos grupos de
pesquisa no contexto académico (na UNISINOS) e o IV Simpésio de Educacdo Superior - Desenvolvimento
Profissional Docente - I Forum de pesquisadores em Educagdo Superior - numa organizagdo UFSM/UNIFRA,
(RIES, 2014).
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3.3.1 UFRGS

A pedagogia universitaria ¢ o vinculo entre teorizacdo e contexto. Assim, os
movimentos que a constituem estdo inseridos em tendéncias politicas e epistémicas proprias
de uma época. Logo, o ensino universitario ¢ pratica, constituido de diversas maneiras, sob
ordens teodricas, politicas, legais e histéricas. Segundo Morosini (2003), a trajetoria da
pedagogia universitaria na UFRGS ocorre sobre dois eixos: primeiramente ao da concepgao
de pedagogia universitaria; o segundo refere-se aos movimentos que fazem presenca no
processo construtivo da pedagogia universitaria na UFRGS.

De acordo com a autora, a pedagogia universitaria na UFRGS ¢ fruto da preocupagio
com a qualificacdo do professor de ES, buscando o aperfeigoamento das licenciaturas.
Conforme a historia desta instituicdo de ensino, as Escolas Isoladas, que depois passaram a
integrar a instituicdo, ja se preocupavam com a formacgdo humanista dos seus egressos,
acrescentando no curriculo disciplinas que proporcionassem a reflexdo filosofica. Pode-se
perceber que era dada uma atengao a estes professores na €poca, especificamente a Escola de
Engenharia, a qual possuia planos de aprimoramento, esses incluiam o duplo fluxo, e a vinda
e a ida de docentes estrangeiros para ministrar cursos em varios paises, principalmente na
Franga.

Em 1934, acontece a criagdo da Universidade de Porto Alegre (UPA), a qual
demonstrou interesse nos campos disciplinares vinculados a formac¢do de professores. Com a
mudanga de UPA para Universidade do Rio Grande do Sul (URGS) e sua federalizagdo,
prevalece o dominio da Faculdade de Filosofia. Conforme Morosini (2003), as primeiras
licenciaturas formaram professores universitarios. Na década de 1950 se verifica um esforco
marcante do poder publico para qualificar o professor de ensino superior, especialmente com
a criacdo da Capes e do CNPq (1951). Outro acontecimento importante ocorre em 1968,
também com o objetivo de qualificagdo dos professores de educacdo superior, estabelece-se a
p6s-graduacdo stricto sensu.

A pedagogia universitaria da UFRGS se constituiu ao longo do tempo através de
varios movimentos ¢ eventos, dentre eles, a criagdo do Colégio de Aplicacdo da UFRGS, a
criacdo da Escola Técnica de Comércio da UFRGS, a criagdo do Centro Regional de
Pesquisas Educacionais do INEP (CREPE), a tendéncia de “educa¢do-laboratorio”, a criagdo
da AESUFOPE, a criagdo do Grupo de Trabalho sobre Licenciaturas (GTL) e o
estabelecimento do Férum das Licenciaturas. O MEC lancou o Movimento Nacional de

Reformulacdo dos Cursos de Licenciatura entre 1980 ¢ 1990. Dentro da UFRGS dois desses
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movimentos mencionados participaram para aprimorar as licenciaturas, o GLT e o Forum das
Licenciaturas.

Observa-se, assim, o caminho que a Instituicdo percorreu, primeiramente, Escolas
Isoladas, UPA, URGS e finalmente UFRGS e a sua preocupacdo com a formagdo do
professor, articulado a pedagogia universitaria. Morosini (2003) esclarece que aconteceu na
UFRGS como forma de melhorar a pedagogia universitaria, outros quatro movimentos
institucionalizados pela forca de politicas oriundas da administragdo académica e/ou pela
forca do reconhecimento e demanda de servigos por parte da comunidade académica: a
demanda por qualifica¢do do professorado que culminou na criagdo do Laboratorio de Ensino
Superior (LES); o PADES; o estabelecimento do Programa de Melhoria da Qualidade do
Ensino de Graduacdo da UFRGS; e o estabelecimento do Programa de Atividades de
Aperfeicoamento Pedagogico (PAAP).

O LES tem por objetivo estudar sobre os processos de ensino-aprendizagem e sobre o
desenvolvimento organizacional, enfatizando a educacao laboratério, trabalhou, também, com
diversos cursos de pos-graduacao /ato sensu sobre Metodologia do Ensino Superior. A oferta
dos cursos ndo se limitou a UFRGS, mas abrangeu universidades de outros estados. O LES
oportunizou assisténcia pedagogica para professores das mais diferentes areas,
especificamente da saude.

Na area da educagdo promoveu o “treinamento” dos professores universitarios em
laboratorio, pois se acreditava que aliar teoria e pratica era um modelo de formacdo que
permitia uma organizagdo dinamica, flexivel, sujeita a mudangas continuas, em funcdo dos
proprios resultados. Nessa direcdo, o LES, em 1974, publicou o livro “Planejamento e
Organizacdo do Ensino de Graduagdo: um manual programado para o treinamento do
professor universitario”, com a inten¢do de facilitar o desenvolvimento de novos modelos de
ensino.

O PADES ligado a Capes, tinha por objetivo o desenvolvimento institucional.
Realizou diversas publicagdes de livros ¢ monografias, sobre ensino e sua melhoria, servigos
de assessoria pedagogica, cursos, seminarios € projetos, os quais possuiam finalidade
instrucional e organizacional. O Programa de Melhoria da Qualidade do Ensino de Graduacao
da UFRGS, conhecido por GEO, no periodo de 1981 a 1984, constituiu-se em uma iniciativa
de agdo institucional programada e coordenada, tendo em vista a avaliacdo e a melhoria do
ensino superior. Sua composicdo abrangia quatro subprogramas: avaliacdo e melhoria do
curriculo, melhoria do desempenho docente, melhoria da participacdo discente e, melhoria

académico-administrativa.
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O PAAP, criado em 1990, ¢ um movimento de aprimoramento docente introduzido
para enfrentar a acentuada renovacdo dos quadros de professores na UFRGS, como forma de
introduzir os recém-admitidos no cotidiano da universidade; preocupava-se com o
desenvolvimento de ideias pedagogicas. Constituiu-se de seminarios, discussoes e de um
Sistema de Tutoria aos professores ingressantes. Morosini (2003) cita algumas disciplinas
ligadas a pedagogia universitaria que sdo ofertadas em alguns programas de pos-graduagdo da
UFRGS. Por exemplo, nos cursos de pos-graduacdo em Medicina é oferecida uma cadeira
obrigatdria, na qual os alunos ndo apenas discutem temas referentes a pedagogia universitaria,

mas exercem atividades docentes supervisionadas.

3.3.2 PUCRS

Mencionar a implantacdo da pedagogia universitaria na formagdo pedagogica da
PUCRS ¢ considerar o sucesso da caminhada historica da institui¢do, pois a melhoria da
qualidade do ensino ¢ reafirmada em todos os planos e projetos da universidade. Esse
fenomeno pode ser constatado com a formalizagdo do Setor Didatico-Pedagogico (SEDIPE),
entre 1982 a 1984, o qual frisava o assessoramento a pratica pedagogica dos docentes,
inicialmente para duas unidades de ensino, mas no decorrer do processo ampliou para todas as
demais.

De acordo com Morosini (2003), a formacdo pedagogica e a profissionalizagdo do
docente eram entendidas como fundamentais, para tanto, iniciativas eram fortalecidas
constantemente para a melhoria da qualidade e superagdo de dificuldades. Uma ferramenta
que era considerada promotora dessas mudangas era a avaliagdo, indispensavel para uma
visdo diagndstica ampla, esta envolvia a todos, professores, curriculo e administragdo. Depois
de muito estudo e seminarios, implementou-se o processo avaliativo semestral, com o
objetivo de mensurar o desempenho e o cumprimento da missdo da universidade, denominado
“Avaliagdo da qualidade do ensino: compromisso da comunidade académica”.

A comunidade académica auxiliou o SEDIPE na definicdo dos indicadores que
deveriam legitimar a qualidade, a partir de estudos, seminérios e reflexdes. Apos o processo
concluido, ficaram organizados em quatro dimensdes: pedagdgica, qualificacdo profissional,
politico-administrativa e politico-social. Nota-se a presenga predominante da pesquisa nesta
dindmica. De mao dos resultados obtidos, identificaram-se aspectos referentes as
necessidades, prioridades e acdes pedagogicas diversificadas. Fruto deste instrumento,

também, surge a avaliagdo do desempenho docente seguindo os mesmos passos da citada
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anteriormente. Morosini (2003, p. 76) evidencia os beneficios dessas avaliacdes para a

qualidade do ensino na PUCRS:

e 0 projeto de avaliagdo apoiou-se no pressuposto do autoconhecimento como
condi¢do necessaria, embora ndo suficiente, para que a pratica pedagogica seja
revista e melhorada.

® 0s processos avaliativos sdo sempre geradores de desestabilizagdo, na medida em
que criam fissuras em imagens idealizadas. Consequentemente, instalam-se
resisténcias, ndo reconhecimento da legitimidade do processo e outras formas de
bloqueio.

e um processo avaliativo remete para o encaminhamento de agdes. Um diagnostico
nos pde diante de perguntas: que fazer? que modificagdes? que deslocamentos? que
demandas o diagnostico nos exige?

Com o passar do tempo, novas alternativas e instrumentos foram sendo incorporados a
este processo avaliativo, com o intuito de aprimora-lo, tendo sempre presente o estudo e a
reflexdo, além de algumas destas experiéncias terem sido publicadas. O SEDIPE
constantemente empenhado na pratica da pesquisa, também, contribuiu significativamente na
reestruturacdo curricular dos cursos de graduag@o, proposta pelo Conselho Nacional de

Educagdo (CNE), assessorando projetos pedagogicos e propostas de unidades.

3.3.3 UFPEL

Morosini (2003) relata que a Pedagogia Universitaria na UFPEL tem sua origem em
1976, na Faculdade de Agronomia com o Programa de Desenvolvimento de Ensino de
Ciéncias Agrarias (PRODECA), em parceria com a Unidade de Apoio Pedagogico, os quais
contrataram varios professores e implantaram a formacdo de docentes na universidade,
através de cursos de Metodologia do Ensino, porém sem uma politica definida.

Em 1968, com a Lei da Reforma Universitdria e o Programa PADES ocorre a
normatizagdo de politicas publicas para o ES, para os cursos de graduacdo. Assim, a
pedagogia universitaria buscava dialogar com os professores, porém, a tecnologia, o como
fazer ¢ o modelo tecnicista de educagdo ganhava destaque perante o conceito de apoio
pedagogico. Neste periodo, a educacdo possuia como énfase o modelo tecnicista, tradicional,
mecanico, o processo de ensino e aprendizagem era baseado na transmissdo, no repasse de
conhecimento e informagdes; a relacdo de professor e aluno era de transmissor e receptor,
com o minimo de didlogo. Ao professor ndo cabia autonomia nem formagao continuada.

Em 1982, foi criado o Nucleo de Apoio Pedagdgico (NAP) da UFPEL, o qual possuia

como finalidade a participagdo e a construcdo coletiva de praticas pedagogicas inovadoras.
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Logo, em 1986, a caminhada do o6rgdo foi interrompida pela nova administracdo da
Universidade. Apods, o grupo da gestdo Gigante/Schuch retomou a ideia, legitimando-a no
Seminario “Repensando a Universidade”; sendo que este foi o ponto inicial para redefinir o
papel social da Universidade, objetivando formar um aluno critico, criativo e competente,
tendo a pesquisa como principio educativo e criando o Projeto Pedagogico da UFPEL.

Este trabalho resultou na participacdo e colaboracdo de professores das diversas areas
da Universidade, interessados em reconstruir os processos de ensinar ¢ aprender. Neste
projeto coletivo, alunos e professores poderiam discutir, projetar alteracdes no curriculo,
avaliar disciplinas, professores e cursos, promover seminarios. Logo, a pedagogia
universitaria passava a valorizar “o qué e o porqué” fazer. De acordo com Morosini (2003,

p-102) houve outros projetos e iniciativas:

Em 1990, foi implantado o projeto “Producdo do Conhecimento” com vinte e dois
professores, cuja proposta envolvia o desenvolvimento de reunides semanais, nas
quais se discutia a Universidade, o projeto pedagdgico e a pratica dos professores
em uma perspectiva transformadora. Privilegiando a memoria educativa dos
professores, foram estabelecidas duas dimensdes de analise: a visdo de mundo
evidenciada pelos professores, bem como a concepg¢do da Universidade e do
curriculo.

Para reforgar a maneira dialdgica e interdisciplinar de trabalhar, foi criado o Projeto
“Qualificacdo do ensino superior: curriculo, pratica pedagdgica e avaliagdo na pratica
superior” o qual objetivava fazer a leitura da realidade e ter a pesquisa como principal
instrumento. Com o crescente nimero de vagas dos cursos de graduacdo, necessitava-se
atender ao grande numero de alunos e utilizar as tecnologias na transmissdo do conhecimento.
Logo os professores necessitaram de auxilio para poder dar conta da clientela e, também, da
qualidade do ensino. Assim, em 1988, com a Constituicdo, a Universidade adquire autonomia,
podendo a UFPEL construir o seu projeto pedagodgico com a participacdo de professores,
alunos e técnicos-administrativos.

Morosini (2003) salienta, novamente, que a pedagogia universitaria na UFPEL
descentralizava do como fazer para o que e por que fazer, associando ensino e pesquisa, no
qual docentes e discentes seriam agentes de mudanca. Ganha destaque, também, a disciplina
de Metodologia do Ensino Superior, a qual debatia e refletia a importancia da pedagogia
universitaria e a sua necessidade.

Entende-se que a construgdo do conhecimento, desta forma, na UFPEL ¢ positiva, pois

¢ individual e coletiva, aprofundada com trabalhos, estudos e pesquisa em varios setores, no
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departamento pessoal, nos cursos, vestibulares; nos quais ocorre reflexdo, troca e intera¢ao
dos participantes. Assim, a pedagogia universitaria cresceu e ampliou seus objetivos,
contribuindo para a educacdo. Varios trabalhos foram escritos e publicados em diversos
eventos, bem como, artigos, livros, dissertacdes de mestrado e teses de doutorado. A pesquisa
e os grupos de estudo passaram a ser considerados fundamentais, favorecendo o principio da
reflexdo, tanto na UFPEL como fora da Instituicdo. Morosini (2003, p. 108) conclui
destacando que “o Projeto Pedagogico construido no curso da historia da UFPEL evidencia

um dos movimentos mais significativos na constitui¢do da Pedagogia Universitaria”.

3.3.4UCS

Seguindo a linha de pensamento utilizada para descrever as instituigdes anteriores, e
exemplificando a insercdo do projeto de pedagogia universitaria em universidades gatichas
preocupadas com a formag@o de seus docentes e com a qualidade da educagdo, destaca-se a
UCS, a qual também introduz esta proposta inovadora do ES como forma de repensar o papel
do professor do ensino universitario.

De acordo com Morosini (2003), a primeira iniciativa da UCS foi a inclusdo da
disciplina de Metodologia do Ensino Superior nos curriculos dos diferentes cursos de
especializacao ofertados. Porém, isto ndo foi suficiente para alcancar mudancas significativas
na pratica pedagogica dos docentes, pois a maioria dos professores da universidade possuia o
titulo de graduado. Desta forma, percebeu-se que os alunos passaram a exigir qualidade, e o
aumento do nimero de professores apenas com preparo técnico na Institui¢do fez com que a
UCS estabelecesse normas para a qualificacdo do seu corpo docente, por meio da Resolugdo

o

n°. 004/92, a qual tinha por objetivo fortalecer a formacdo pedagodgica do professor
universitario. Com a efetivag@o desta resolugcdo a Universidade abre espaco para discussoes ¢
reflexdes sobre a pratica pedagdgica do professor, sobre o cotidiano do ES, sobre as
alternativas de construgdes e reconstrugdes necessarias. Morosini (2003, p. 81) destaca

implementac¢des da Resolugao n°. 004/92:

1) o oferecimento de Cursos de Especializagdo em Ensino e Pesquisa, em um
esforco conjunto da Pro-Reitoria de Poés-Graduagdo e Pesquisa e do Centro de
Filosofia ¢ Educacdo;

2) o apoio institucional a qualificacdo stricto semsu, mediante bolsas
institucionais;
3) o desenvolvimento de Pés-Graduagido Interinstitucional, numa iniciativa

pioneira desencadeada pela realizacdo de Curso de Mestrado e de Doutorado, em
convénio realizado entre a UCS e a Universidade Federal de Sdo Carlos;
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4) a institucionalizacdo do subprograma de Complementacdo e Atualizagdo
Didético-Pedagogicas, sob responsabilidade da Pro-Reitoria de Pds-Graduagdo e
Pesquisa, a qual passou a oferecer, em forma de Semindrios de Atualizacdo, o
referido subprograma a todo docente que ingressasse na UCS, independentemente
da titulag@o.

Os Seminarios de Atualizacdo Didatico-Pedagodgica, citados na Resolugdo, foram
ofertados a partir de 1994 e possuiam cinco temas fundamentais: a) universidade e
modernidade: a educagdo como parte de um processo social global; b) a questio dos valores e
dos fins da educagdo superior; ¢) o ensino superior e a questdo do conhecimento; d) a pratica
pedagogica no ensino superior: procedimentos pedagodgicos e recursos metodologicos,
competéncia técnica do professor; €) a organizacao estrutural e funcional da UCS.

Seu objetivo principal era “aumentar a percep¢do dos professores quanto as tendéncias
do ensino universitario; a nova estrutura que a Universidade de Caxias do Sul estava
consolidando e ao papel do professor nesse contexto”. Além disso, desejava a insercdo do
docente num novo modelo de universidade regional e comunitdria, podendo atender as
necessidades sociais, da comunidade, fazendo aliancas para receber apoios no seu
desenvolvimento.

Em uma primeira fase este objetivo foi perseguido organizando-se palestras, através da
transmissdo de informagdes sobre os fins e fungdes da universidade ¢ da atuacdo do professor
enquanto docente universitario, com a ambicdo da mudanca da sua pratica pedagogica.
Porém, o resultado foi negativo, pois este trabalho mostrou-se insuficiente e ineficaz para
alcangar a mudan¢a almejada. Em fun¢@o disso, alterou-se o processo de capacitacdo dos
professores via semindrios, a partir de 1996, utilizando a metodologia da reflexdo da pratica
docente dos professores, tomando a aprendizagem, e ndo somente o ensino, como parte
essencial do processo educativo.

Assim, os seminarios passam a ter como objetivo “promover uma reflexdo critica
sobre o ato de ensinar, associada ao desenvolvimento de experiéncias concretas de pratica de
ensino” baseadas no processo de reflexdo-acdo-reflexdo, dialogando, trocando e
compartilhando com o grupo, problemas, sugestdes e experiéncias que deram resultado
positivo para a melhoria da qualidade da educag¢do. Morosini (2003) relata que esse processo
de reflexdo constitui-se em trés etapas basicas: 1) palestras, conferéncias e leituras; 2?%)
orienta¢des individuais ou em pequenos grupos de professores para refletir sobre a pratica de
sala de aula no ensino de graduagdo; 3*) avaliag@o deste processo em trés formas: seminario
geral, elaboracdo de um relatorio pelo professor orientando e um relatério do professor

orientador com sugestdes de melhorias e dificuldades encontradas.
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Ap0s avaliagdes verificou-se a melhoria e a reconstrugdo das praticas docentes, pois
este estudo realizado com suporte tedérico mostrou a evolucdo do grupo na construcdo do
conhecimento e na efetiva interacdo. Como forma de aprimorar este processo de formacgao
continuada a UCS propds aos seus docentes sessdes de estudos mensais, as quais obtiveram
maior grau de clareza, favorecendo o estudo permanente e a socializacdo de experiéncias
entre professores e orientadores, o que fez romper com o modelo tradicional de ensino.

Quando pensamos sobre esta experiéncia da UCS tomamos consciéncia de aspectos
positivos e, outros, que poderiam ser melhorados para qualificar esta iniciativa de formagdo
do docente do ES, como a iniciativa do Semindario de Atualizacdo Didatico-Pedagogica.

Morosini (2003, p. 88-90) sinaliza os seguintes aspectos que tornaram a experiéncia positiva:

1°) o carater permanente do desenvolvimento profissional do professor [...]

2°) a socializag@o das experiéncias [...]

3°) a consolidagdo de uma proposta pedagdgica do proprio Seminario [...]

4°) a produgdo de conhecimentos sobre pedagogia universitaria [...]

5°) a avaliagdo e acompanhamento das praticas dos professores que participaram do
Semindrio para tomar consciéncia da eficicia das transformacdes ocorridas e sua
permanéncia na a¢do docente.

Além dos beneficios para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem - tarefa
nada facil e simples, pois envolve diversos setores da instituigdo e muitos sujeitos com
caracteristicas particulares - algumas dificuldades foram encontradas. Estas, relacionadas a
resisténcia dos professores orientandos, pois julgavam-se aptos a docéncia, uma vez que eram
mestres e doutores ou estavam cursando e, também, pelo fato de tornar a sua pratica objeto de
analise, de avaliagdo. Outro fator dificultoso era o preparo dos professores orientadores que
ndo aconteceu anteriormente aos seminarios e, sim, simultaneamente. A auséncia inicial de
espacos de estudos e aprimoramento da experiéncia foi outra limitagdo do Programa

Institucional.

3.3.5 ULBRA

A introducdo da pedagogia universitaria na ULBRA abrangeu diversas etapas de
construcdo e reconstrugdo do projeto. O inicio se deu com o Grupo de Planejamento e Apoio,
em 1983, e a criagdo do Curso de Pos-Graduacdo em Administracdo e Planejamento para
Docentes a fim de qualificar os profissionais e a comunidade em geral. Nestes processos,
pessoas de diferentes setores da universidade participavam com o proposito da busca do

saber, melhorando, assim, a qualidade de vida da comunidade e a convivéncia humana.
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A ULBRA expandiu e necessitou reformular-se, constituiu o NAP que estava

[

[P

disposi¢do de toda a demanda académica, atendia individual ou em grupo, visando
integracdo interdisciplinar com vistas a qualificacdo do corpo docente nas necessidades
pedagogicas, subsidiava e aprimorava com a oferta de jornadas pedagdgicas, seminarios,
grupos de estudo, oficinas, cursos, palestras e produgdo de material pedagogico.

No entanto, em 1999, o Nucleo ¢ desativado cedendo espaco a Assessoria Pedagogica,
a qual possuia como finalidade, segundo Morosini (2003, p. 144, grifos da autora), “pensar o
ensino ¢ propor solucdes estratégicas para consecugdo dos objetivos de ensino e
aprendizagem, apoiada na missdo que estd direcionada para: o desenvolvimento, o
aprimoramento e a qualificacdo do ser humano, com base nos principios cristdos”.
Procurava-se formar uma consciéncia critica e de autonomia na realizacdo da tarefa educativa,
articulando harmoniosamente teoria e pratica, interdisciplinarmente. A Assessoria Pedagogia
efetivou algumas acdes importantes, conforme Morosini (2003): cadernos universitarios,
sistema de monitorias, estagios, trabalho de conclusdo de curso, atividades complementares
(experiéncia extra-escolar), orientacdes para analise de provas e para a elaboragdo de projetos
pedagogicos, Exame Nacional de Cursos.

Com satisfatorias contribuicdes para a qualidade da formacdo na ULBRA, em 2002,
nasce a Diretoria de A¢do Pedagogica, proporcionando aprendizagem ndo s6 de conteudos,
mas de atitudes, valores e sentimentos; prestacdo de auxilio a apoio didatico-pedagogico aos
cursos e docentes. Assim, a pedagogia universitaria vai constituindo-se, superando o
individualismo e dando abertura a autonomia, a flexibilizacdo curricular e ao diadlogo

interdisciplinar.

3.3.6 UNICRUZ

No sentido de acentuar a construgdo e a reconstrugdo das praticas, a UNICRUZ
reformulou o seu Programa de Docéncia Orientada, enfocando a pedagogia universitaria de
forma critica, superando as competéncias e incluindo a trajetoria académico-profissional no
processo formativo dos professores, salientando as contribui¢des teoricas de Pimenta, Freire,
Gauthier, Zeichner, Novoa e Tardif (MOROSINI, 2003). Desta  forma, a  pedagogia
universitdria assumiu o papel da Docéncia Orientada, caracterizando um programa de
formagdo e transformagdo continuada, resultando, também, em um seminario de atualizacao

pedagogica e oficina, contendo diversos temas de discussdo a respeito das possibilidades de
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mudangas na pratica. Além destas, diversas outras iniciativas foram propostas, palestras,
conferéncia e encontros provenientes das necessidades dos docentes.

Morosini (2003) afirma que tais propostas desejavam encorajar os docentes no
enfrentamento e na busca de solucdes para os problemas da pratica pedagdgica. A pesquisa
foi fomentada, a partir de grupos e individualmente; produ¢des foram publicadas; ocorreu a
realizacdo de projetos comunitarios; a intensificagdo do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagdo Cientifica (PIBIC); elaboragdo de cadernos e peridodicos pedagogicos; o
estabelecimento de um Programa Especial de Formagdo Pedagdgica; momentos de reflexao
no Ciclo de Estudos; estimulo ao Programa de Avaliagdo Institucional; incentivo a Série
Interinstitucional Universidade de Educagdo Basica (PIEB); integragdo entre as IES; pesquisa

e produgdes; além da producdo da RIES Virtual.

3.3.7 UNISINOS

O NAP ¢ introduzido em 2002 na Unisinos, como alternativa na articulacdo de saberes
sobre planejamento, selecdo e organizacdo dos contetdos, metodologia e avaliagdo. Esses
temas foram trabalhados em cursos de curta duracdo, seminarios, oficinas, sessdes de estudos
e reunides semanais. Buscou-se retomar, novamente, pela interdisciplinaridade, integracao e
acompanhamento nas reformulagdes curriculares, construgdo dos projetos pedagogicos dos
cursos, o uso das tecnologias, entre outros.

Embora em 1995, o setor pedagogico foi extinto pela Pro-Reitoria de Graduacdo, um
determinado tempo depois foi reconstruido pelo Centro de Ciéncias Humanas e retornou junto
a Pro6-Reitoria, pois conforme Morosini (2003), o entdo projeto acreditava na aprendizagem
como desenvolvimento de atitudes e habilidades cientificas problematizadoras e como
possibilidade de ampliagdo da autonomia do sujeito, facultando-lhe apropriar-se da realidade
e transforma-la. Neste sentido, os alicerces do trabalho pedagdgico se efetivam instigando
reflexdes criticas e sistemadticas, ouvindo e dialogando, pesquisando, produzindo e
socializando o conhecimento produzido; recriar e reinventar ¢ um compromisso da

universidade.

3.3.8 UPF

A implementa¢do da pedagogia universitaria na UPF se caracterizou como uma

inovacdo na esfera pedagogica, através do NAP, em 2000, propondo formagdo continuada ao
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docente do ensino superior, com um preparo cuidadoso e de atualizacdo constante. Justifica-se
pela avaliacdo institucional interna e externa, pois ¢ latente que apenas a formacao técnica e
de conhecimento ndo garante qualidade na pratica pedagogica.

Morosini (2003, p. 183) enuncia que as agoes da pedagogia universitaria na institui¢do

se organizaram da seguinte forma:

(a)  Programa de Apoio Técnico-pedagogico a Acdo Docente, atendendo
especificidades dos docentes, conforme necessidades e solicitagdes especificas do
curso, abrangendo consultoria técnico-pedagdgica permanente, sessdes de estudo e
debates sobre temas pedagdgicos e educacionais e agenda permanente de eventos;
(b) Programa de Formagdo Pedagdgica Continuada, incluindo o curso de
Iniciagdo a Universidade, cursos de formagdo pedagogica em nivel de extensdo e
pos-graduacdo e modulos de formagdo pedagdgica, com atividades presenciais e
ndo-presenciais.

O diferencial da UPF foram as oficinas virtuais com programacdo permanente, mas
renovada. Esta modalidade obteve uma grande procura, resultando em intimeros modulos
pedagobgicos, participavam professores dos diferentes cursos de graduagdo, de pos-graduagao,
do ensino médio e tecnoldgico, alunos da pos-graduagdo e professores externos. A partir
disso, foi disponibilizado aos alunos que sentiam dificuldades na ambientacdo com o curso de

graduagdo, no estagio ou na pratica profissional.

3.3.9 FURG

No caso da FURG, a pedagogia universitaria se deu de forma ocasional, em algumas
iniciativas isoladas de professores interessados, pois a Universidade ndo se engajou no projeto
efetivamente. As agdes ndo passaram de discussdes para a elaboragdo da proposta pedagogica
e formacgdo pedagodgica a partir de cursos de pods-graduacdo, criagdo de um setor de apoio
pedagogico e a constituicdo de grupos descontinuos, a fim de debater procedimentos
pedagogicos.

Moronini (2003, p. 42) considera que “a dindmica se estabeleceu de forma natural, a
partir de um prisma tecnologico e, apesar da existéncia de cursos na area da educagdo, ndo
houve grande modifica¢do na base filosofica ao longo da histéria da Instituigdo”. Observa-se
que o professor considera realmente importante nas suas aulas repassar apenas os conteudos
especificos do seu interesse, sem relacionar com outras areas, revelando o medo ¢ a
resisténcia ao novo ou desconhecido, a falta de dialogo entre colegas, a inexisténcia da

interdisciplinariedade, o engessamento dos curriculos.
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As pequenas tentativas ocasionais de implantacdo da pedagogia universitaria na FURG
desencadearam a divulgacdo de textos resultantes do coldquio transdisciplinar organizado
pela Universidade. Esta fragilizacdo da formacdo pedagodgica afeta diretamente a pesquisa,
como comenta Morosini (2003, p. 45) “no proprio Departamento de Educacdo, ha
dificuldades para agendar a socializagdo de achados, resultados de pesquisa, repercussoes de

estudos feitos intrainstitucional e divulgados em eventos nacionais e internacionais”.

3.4 A criacao da RIES

Nas ultimas trés décadas houve uma grande expansdo da ES, o que apresenta-se como
um fendmeno que trouxe varios impactos a este contexto, como largamente comentado. Nao
s6 aumentou o numero de matriculas, mas também houve uma expansdo do nimero de cursos
¢ instituigdes decorrentes do crescimento do mercado de trabalho, da diversificagdo do setor
de servigos, do crescimento da economia € do amplo desenvolvimento tecnologico. Com a
expansdo do numero de matriculas, cursos e instituicdes, cresceu também a demanda por
professores universitarios. Conforme ressaltam Favero e Marques (2013, p. 156-157), esse
crescimento da demanda por professores universitarios, decorrentes da expansao da educacao
superior produziu o fendmeno da “improvisagdo docente”, o qual compromete a qualidade do
ensino e fragiliza a formacdo de bons profissionais, direcionamento ja considerado no
Capitulo 2.

Na tentativa de coibir a proliferacdo de instituicdes e cursos de qualidade duvidosa, o
MEC, por meio do INEP, tem realizado um processo de avaliacdo das institui¢des e cursos
utilizando-se de diversos mecanismos, dentre estes, o Exame Nacional de Desempenho de
Estudantes (ENADE), avaliagdo in loco, credenciamento e descredenciamento de institui¢des
e cursos, apenas para pontuar alguns. Com o desejo de aprimorar o ensino do docente
universitario, um grupo, de professores e pesquisadores gauchos de diferentes instituicdes
preocupados com essa tematica, promoveu encontros para discutir as condi¢des de trabalho ¢
a possibilidade de um projeto de assessoramento pedagdgico. Os desconfortos com os rumos
do ES brasileiro e os desafios da pratica mobilizaram uma ac¢do mais reflexiva e menos
isolada, prezando pela ideia de construg¢do do conhecimento, pesquisa e solidariedade.

Nao se pode desvincular a ocorréncia desses fendmenos, bem como a trajetoria de
incorporagdo da pedagogia universitdria no ambito das IES, como anteriormente visto, a
constituicdo da RIES - apesar de brevemente esbocado no titulo 3.2. Neste sentido,

percorrendo-se uma trajetoria de eventos com o apoio da FAPERGS, CNPq, INEP, CAPES,
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aos quais as [ES foram se engajando e aderindo - forma-se uma rede. Assim, tem-se que em
1998 um grupo de professoras de diferentes instituicdes preocupadas com o tema da educacdo
superior do estado do Rio Grande do Sul inicia os primeiros debates. Em setembro de 1999,
como produto destas discussdes acontece o I Simpdsio de Educagdo Superior, na ULBRA,
tendo como tematica “Ensino e pesquisa na formagdo do professor universitario e
experiéncias na docéncia universitaria”, merecendo destaque o grande nimero de pessoas
participantes. Reuniram-se professores de educacdo superior, pesquisadores e aluno de
programas de pos-graduacdo. Os anais deste encontro resultaram na publicagdo, pelo INEP,
do livro “Professor do ensino superior: identidade, docéncia e formagao™.

A proliferacdo da tematica e de sua necessidade de expansdo deu origem ao I
Congresso Ibero-Americano de Formacao de Professores, promovido pela UFSM, no ano de
2000, sendo que contou com varios trabalhos sobre pedagogia universitaria. J& em 2001,
realiza-se o II Simposio Internacional de Educagdo Superior, na UNISINOS, propondo que a
tematica envolvesse os processos de ensino e aprendizagem, papel do professor, politicas
universitarias e redes de conhecimento, como alternativa de consolidagdo desta rede de
educacdo superior, contendo ndo apenas a participagdo de instituicdes do Rio Grande do Sul,
mas também FURB, UEL, UNESP, UFGO e outras.

Neste II Simpodsio houve a organizagdo, dos pesquisadores, professores e discentes
envolvidos com tema, de um grupo com representantes das diversas IES, que articularam uma
proposta e constituiram a RIES, no ano de 2001. Dando prosseguimento aos debates, em
2002, ocorre o I Simpoésio de Educagdo e Desenvolvimento Profissional, na UFSM, com
organizagdo e promocao da RIES. As questdes trabalhadas foram: politicas publicas para a
formagdo do profissional da educacdo basica, desenvolvimento e realizacdo profissional,
comunidades virtuais de aprendizagem e desenvolvimento profissional, inovacdes
pedagoégicas e docéncia no ensino superior em contextos multiprofissionais.

Em 2003, as instituigdes que compuseram a RIES efetivaram o III Simpoésio de
Educacdo Superior, em Caxias do Sul. Na oportunidade ampliaram-se as discussdes sobre 0s
saberes do ES e introduziram-se estudos e debates sobre a pedagogia universitaria. Com esta
demonstragdo de dedicacdo e comprometimento, a RIES recebe o reconhecimento como
Nucleo de Exceléncia em Ciéncia, Tecnologia e Inovagdo do CNPq/FAPERGS, o que
acarreta a publicacdo pelo INEP/MEC de duas Enciclopédias de Pedagogia Universitaria.

Morosini (2007) relata sobre o quarto evento, denominado III Simposio Internacional
de Educagdo Superior, que deu-se em Caxias do Sul e contou com diversas instituigdes

brasileiras e latino-americanas, com o proposito de relacionar a teoria e pratica da educag@o
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superior, integrando a pedagogia universitaria e os demais dominios do conhecimento.
Também aconteceram diversos outros eventos, como cita Morosini (2007). Em 2006, o II
Simposio Nacional de Educacdo Superior e Desenvolvimento Profissional, sendo o quinto
realizado pela UFRGS, no qual debateu-se sobre o desenvolvimento profissional no contexto
da interdisciplinaridade e aportes a pedagogia universitdria nos diversos dominios do
conhecimento. O sexto evento, realizado em 2006, foi o IV Seminario Nacional de Pedagogia
Universitaria, organizado pela PUCRS, o qual trabalhou com a tematica “Aprendizagem no
ensino superior: desenvolvimento profissional do docente e o desempenho dos alunos”.

A UNISINOS promoveu o sétimo, em 2007, intitulado V Seminario Nacional de
Pedagogia Universitaria, o qual tratou sobre "Educacdo superior: desafios e perspectivas dos
grupos de pesquisa no contexto académico". Concluindo o ciclo, o oitavo evento da RIES foi
o IV Simposio de Educacdo Superior - "Desenvolvimento profissional docente", que sediou
também o I Forum de Pesquisadores em Educacdo Superior, contando com a participagdo da
UFSM, UNIFRA, PUCRS, UFRGS e UNISINOS. Morosini (2007, p. 15) destaca a
importancia de todos esses eventos para o ES:

Os eventos se constituiram em um espaco de trocas e compartilhamento de idearios
capazes de valorar as pesquisas referentes & Educagdo Superior, articuladas a partir
do campo da Pedagogia Universitaria, justificando, assim, o impacto social que esta
vem assumindo para a educagdo superior no pais e nos paises de area de abrangéncia
do Mercosul [...]. E com esse intuito que a rede publica esta série denominada

RIES/PRONEX, constituida de 4 volumes cada um, decorrente de um dos encontros
antes detalhados.

Como visto nesta breve trajetoria, a RIES tem origem a partir de reflexdes e pesquisas
de docentes universitarios, principalmente gauchos, preocupados com a qualidade do ES.

Morosini (2007, p.11) ressalta o papel da RIES:

A RIES - Rede Sulbrasileira de Investigadores da Educagdo Superior — tem como
objetivo configurar e fomentar estudos e pesquisas sobre Educagdo Superior
reunindo, para tanto, pesquisadores e aprendizes, bem como professores interessados
nesta tematica. A rede, diante da caminhada percorrida, busca a expansdo e
consolida¢do do conhecimento produzido sobre a Educa¢do Superior contribuindo,
assim, com aportes tedrico-metodoldgicos importantes para a constituigdo do campo
da Pedagogia Universitaria como articuladora dos saberes e fazeres na area, em que
a formagdo e o desenvolvimento profissional docente e reflexdes sobre os cursos de
graduacdo e de p6s-graduagdo sdo temas inerentes a sua constituigao.

Neste ambito, ¢ fundamental a formagao continua e o livre acesso as informagdes
através das novas tecnologias, como ferramenta facilitadora da construcdo e reconstrucao de

novos conhecimentos sobre o fazer pedagogico, refletido e avaliado constantemente. Este
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processo de transformacdo da pratica docente necessita ser pensado individualmente pelos
profissionais e coletivamente no grupo, para que, desta forma, consiga-se mobilizar agdes e
atitudes de mudancas que qualifiquem os docentes do ES para os contextos de mudanga e
transformagdo que ora se apresentam.

Nesse cenario, muitas iniciativas provenientes das instituicdes ¢ dos pesquisadores em
educacdo tém produzido um conjunto de investigacdes com o escopo de enfrentar essa
problematica. Uma das iniciativas, a titulo de exemplo refere-se ao Projeto de Pedagogia
Universitaria.

O Projeto Pedagogia Universitaria surgiu com o intuito de melhorar a qualidade dos
cursos das IES, especificamente as licenciaturas, servindo como um apoio pedagogico aos
docentes das institui¢des envolvidas na investigacao, partindo da pesquisa como fundamento
principal, formando grupos de estudos, resgatando experiéncias relevantes, a parceria com as
universidades, a realiza¢do de eventos, as producdes académicas. [sso, a fim de amenizar a
exclusdo evidente do ES, proporcionar a investigacdo da pratica profissional, das politicas
publicas de avaliagdo, de formacdo de professores e da expansdo acentuada deste nivel de
ensino. Morosini (2007, p. 09) afirma que “a universidade ¢ o espago natural da pesquisa
cientifica. A essa institui¢do, cabem as fung¢des de produgdo, transmissdo e disseminagdo do
conhecimento”, justificando, assim, a importancia do Projeto Pedagogia Universitaria.

Portanto, ¢ uma atitude louvavel e de extrema valia a criacdo da RIES, por tantos
beneficios que vem proporcionando para a atuacdo dos docentes no ES, como alternativa de
melhoria da qualidade das condi¢Ges educativas deste contexto. Neste sentido, Morosini
(2003, p. 221) esclarece “E no contexto das reflexdes acima apresentadas que a RIES se
insere tendo em mira configurar e fomentar a educacdo superior como campo de produgdo de

pesquisa e de ensino no ambito das institui¢des de ensino superior do RS”.

3.5 Os pressupostos formativos da pedagogia universitaria

Parte-se do ponto crucial de que a proliferacdo do ntimero de matriculas, cursos e
instituicdes, ocorridas de forma mais intensa nas ultimas duas décadas, ocasionou uma ampla
e radical mudanca na configuragdo da identidade docente que atende a essas demandas.
Diversas iniciativas foram implementadas para tratar dessa problematica. Uma delas refere-se
a bem sucedida experiéncia da pedagogia universitaria realizada em algumas universidades do

sul do Brasil, conforme ja explicitado.
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Diversos pressupostos perpassam a proposta de formagdo continuada da pedagogia
universitaria. Dentre os principais pode-se destacar a ideia da formacdo de um docente
reflexivo, a tomada da agdo educativa como objeto de estudo, a formagdo como uma agio
continua, a compreensdo do fazer docente como uma pratica profissional e a busca da
qualidade educativa. Cada um destes pressupostos estd subjacente nas diversas agdes
formativas da pedagogia universitaria. Como ressalta Novoa (1995, p. 29), “O incremento de
experiéncias inovadoras e¢ a sua disseminagdo podem revelar-se extremamente uteis e
consolidar praticas diferenciadas de formagao continua”.

Para Lampert (1999), a a¢do pedagdgica do docente universitario ¢ influenciada pelas
experiéncias curriculares obtidas na formacao inicial, centradas em um modelo de educacao
tradicional, novista e tecnocrata. Embora isso ndo apareca de forma explicita, esta embutida
em sua postura politico-pedagogica e no seu fazer cotidiano. Essa concepcdo conduz o

docente ao descomprometimento com a construgdo efetiva de novos saberes e com a

[P

responsabilidade pela formagdo de profissionais criticos, criativos e autonomos frente
pluralidade de situagdes postas por uma sociedade cada vez mais complexa.

O corpo docente ¢ um dos principais elementos que constitui uma institui¢do, pois o

o

professor em sala de aula, através da sua praxis pedagogica, € o protagonista que faz
mediag@o e constroéi o conhecimento, em conjunto com os seus alunos, de forma dialogica e
dindmica. A satisfacdo profissional do docente depende da sua capacidade de enfrentar a
complexidade e resolver os problemas cotidianos, integrando conhecimento, atitude, reflexao
e troca de experiéncias. Na busca deste entendimento e na efetivacdo da acdo pedagogica
nesta direcdo, indispensavel se faz o processo de formagdo continuada. Veiga (2006, p. 92),
ao discutir sobre a centralidade da formagdo, elenca alguns enunciados conceituais que

merecem atengao:

a) a formacg@o de professores ¢ uma ag@o continua e progressiva, que envolve varias
instancias e atribui uma valorizacdo significativa para a pratica pedagogica e para a
experiéncia, consideradas componentes constitutivos da formagao. Ao valorizar a
pratica como componente formador, em nenhum momento assume-se a Visdo
dicotomica da relagdo teoria-pratica. A pratica pedagdgica profissional exige uma
fundamentagao tedrica explicita. A teoria ¢ acdo e a pratica ndo € receptaculo da
teoria;

b) o processo de formagdo é contextualizado historica e socialmente e, sem divida,
constitui-se um ato politico;

¢) o processo de formagao € inspirado por objetivos que sinalizam a opgéo politica e
epistemoldgica adotada;

d) a formagdo é um processo coletivo de construgdo docente. E uma reflexdo
conjunta, na medida em que a pratica decorrente dessa formagdo sera
necessariamente coletivizada; ndo é uma construgdo isenta de conflito, mas torna-se
mais produtiva se e quando partilhada;
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e) a formagdo como processo significa uma articulagdo entre formagdo pessoal e
profissional.

Evidenciando-se a importancia do processo de formagao continuada, ¢ imprescindivel
destacar a necessidade de que o professor universitario mantenha-se em constante processo de
estudo e aperfeicoamento. Para tanto, é necessario interesse e dedica¢do na sua formacao
profissional, sendo esta um processo inacabado e continuo. O docente universitario precisa
conhecer sobre seu fazer didatico para que possa intervir e possibilitar, de maneira
qualificada, a relag@o entre teoria e pratica, o estabelecimento de relacdes entre as disciplinas,
trabalhar de forma interdisciplinar e em equipe, realizar trocas de informagdes no grupo e
enriquecer o processo de ensino e aprendizagem. Isto pode ser constatado na afirmacdo de
Pérez Gomez (1995, p. 110) ao dizer que o “profissional competente actua refletindo na
accdo, criando uma nova realidade, experimentando, corrigindo e inventando através do
didlogo que estabelece com essa mesma realidade”.

Assim, para que o docente universitirio possa ser um agente reflexivo € essencial
tomar como objeto de investigagdo o seu fazer pedagogico, indagar sobre sua propria agdo,
tendo a pesquisa como fendmeno fundamentador para alcangar a melhoria da qualidade da
educacdo. Nao ¢ possivel formar bons profissionais sem que os docentes que estdo
contribuindo com a formacdo desse profissional consigam refletir sobre sua acdo educativa.
Krahe (2007, p. 30) lembra que

busca-se hoje formar os professores dentro de uma racionalidade pratico/reflexiva,
na qual o trabalho de docente é visto como espago de um profissional auténomo,
reflexivo, criativo e capaz de tomar decisdes sobre sua acao pedagdgica; o mesmo €
sujeito que percebe a agdo pedagdgica como complexa, singular, instavel;

entendendo-a como conflitiva, onde estdo imersos seus valores, insegurangas, etc.,
sem descuidar do conhecimento da sua area especifica.

A formacdo profissional do professor deve ser compreendida a partir do conceito de
pratica educativa, pois o ensino ¢ uma atividade complexa que demanda do professor uma
formacdo que supere o desenvolvimento restrito de habilidades técnicas ou o conhecimento
do conteudo especifico, que se esgota em si mesmo. Logo, a formagdo pedagogica ndo se
limita ao desenvolvimento de aspectos praticos, didaticos ou metodoldgicos do fazer docente,
mas engloba dimensdes éticas, afetivas e politico-sociais envolvidas na docéncia. Conforme
relatam Veiga, Aragjo e Kapuziniak (2005, p. 129), “o processo de construgdo da
profissionalizacdo docente deve iniciar com uma ampla reflexdo sobre a ética em geral, que

possibilite nortear as varias dimensdes inerentes ao tema”. Isso significa dizer que a dimensao
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da docéncia extrapola o simples fazer didatico ou o restrito dominio de técnicas pedagogicas.
Hé uma dimensao ético-profissional que perpassa o ser docente. Essa dimensao ndo estd dada
de antemdo, mas necessita ser construida e aprimorada no proprio processo de
profissionalizac¢do docente.

Zabalza (2004, p. 39, grifos do autor) ressalta a formag@o profissional como sendo um

processo resultante da relacdo entre crescimento e aperfeigoamento:

torna-se desnecessario falar a respeito da continua formagdo se ndo ¢ sob a
perspectiva de crescer como pessoas [..] A ideia de aperfeicoamento, de
desenvolvimento pessoal, entre outras costuma ser atribuida comumente ao conceito
de educacado.

O docente que aprende, ensina, principalmente, pelo exemplo, pelas atitudes,
experiéncias e pela maneira como ele realiza sua acao educativa. Sendo assim, o gosto € o
prazer que o professor demonstra pela profissdo, pelo conhecimento e pelo estudo estimula a
si proprio e aos seus alunos. Krahe (2007, p. 32) enfatiza algumas “inovagdes na formagdo de
professores: aproximacdo precoce as escolas como local do futuro trabalho, pesquisa como
desencadeadora de reflexividade, dialogo como método”.

Para obter qualidade na educagdo, o professor deve ser investigativo e pesquisador, no
sentido de avaliar a sua pratica docente e, também, em relagdo a constru¢do do conhecimento
e de novos conceitos, demonstrando comprometimento e responsabilidade com a instituigdo.
E preciso despertar a autonomia, a criticidade e a criatividade dos discentes. Alarcio (2011, p.
49) expressa:

Os formadores de professores tém uma grande responsabilidade na ajuda ao
desenvolvimento desta capacidade de pensar autonoma e sistematicamente. E tém
vindo a ser desenvolvidas numa série de estratégias de grande valor formativo, com

algum destaque para a pesquisa-acdo no que concerne a formagao de professores em
contexto de trabalho.

A pratica da pesquisa contribui enormemente para a mudanga, pois ¢ motivadora,
estimula a participacdo individual e coletiva, ¢ fortalecedora da democracia; oportuniza o
estudo, a andlise critica, a experiéncia, a reflexdo na e sobre a acdo, auxilia a encontrar
respostas para os problemas do ensino de forma coletiva, na tomada de decisdes e

reformulagdes de projetos. Neste sentido, Imbernén (2011, p. 80) considera:
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Quando atuam como pesquisadores, os professores tem mais condi¢des de decidir
quando e como aplicar os resultado da pesquisa que estdo realizando; sua
experiéncia os ajuda a colaborar mais uns com os outros e, por fim, eles aprendem a
ser professores melhores, sendo capazes de transcender o imediato, o individual e o
concreto.

Isso supde que o profissional docente constrdi o seu conhecimento pedagdgico
individualmente e no coletivo, demonstrando que por si s6 nada € possivel ou fica limitado,
pois para as mudangas alcancarem o nivel de significagdo ¢ preciso estarem engajadas com
todos os envolvidos, visando o fortalecimento dos objetivos, do processo de desenvolvimento
e das avaliagdes decorrentes de uma acdo reflexiva e comprometida. Formacao & descobrir,
organizar, fundamentar, revisar e construir.

Para tanto, ¢ clara e evidente a necessidade de aprimorar o processo de
profissionalizacdo do docente, através de formacdo continuada que abarque a dimensdo
pedagogica. Como se viu ao longo desse capitulo, ndo se pode tornar o professor do ES
técnico reprodutor de informacdes, agindo de forma mecanica, isolada e alienada. E preciso
tomar a pratica do professor como fonte permanente de conhecimentos, promovendo a
investigacdo constante que caracteriza o docente pesquisador, o que transforma a qualidade da
educacdo superior. Nessa direcdo, evidencia-se a necessidade de formar-se profissionais
capazes de refletir sobre a sua propria pratica e atuar de forma inteligente e transformadora, a
fim de educar cidaddos para serem criticos e ativos. O caminho que se descortina ¢ o da
pedagogia universitaria, com consistentes trajetorias em muitas I[ES do Rio Grande do Sul. No
entanto, ndo se pode considerar que essas trajetorias, embora frutiferas, possam ser copiadas,
multiplicadas sem o protagonismo do docente em fazer parte, em engajar-se em um projeto de
formagdo continuada sob os pressupostos desta vertente pedagogica. Surge, assim, a
necessidade de reiterar-se sobre a importancia da postura reflexiva para os professores de IES.

Percurso que se transcorre no Capitulo 4.
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4 OS PRINCIPIOS DA FORMACAO DOCENTE APONTADOS PELA PEDAGOGIA
UNIVERSITARIA

No decorrer do trabalho, especificamente no capitulo 2, procuramos contextualizar a
universidade que presenciamos e suas crises, a influéncia da mercantilizagdo na educacio e,
decorrente disso, a necessidade da formagao docente e continuada. Retoma-se aqui, a ideia da
imersdo dos organismos internacionais na Educa¢do Superior brasileira e as consequéncias
para a qualidade da formagao, a equiparagdo da universidade a uma empresa, do ensino como
produto e do aluno como cliente, a perda da autonomia institucional e académica, o
fortalecimento da competitividade, a fragilizagdo da pesquisa e da extensdo. A proposta ¢
compreender a formacdo como superacdo do dominio de técnicas e instrumentalizacao,
ultrapassando a fragmentacdo e o isolamento, tomar a propria pratica pedagogica como parte
fundamental da formac@o, investigando-a a partir da reflexdo, num processo continuo de
construcdo dos saberes, evidenciando a relagdo entre atividade profissional e pesquisa.
Articular teoria e pratica, pesquisa e ensino, reflexdo e acdo didatica em um processo
constante, o qual se estenderd ao longo da carreira, pois somos eternos aprendizes. Neste
mesmo capitulo, da-se énfase a expansao do ES, o que repercute na procura por professores,
0s quais nem sempre possuem a formagdo pedagodgica. Na ultima parte, sinalizamos
alternativas metodoldgicas frisadas pela pedagogia universitidria como forma de contribuir na
formac@o docente na tentativa de suprir necessidades e lacunas.

Referente ao capitulo 3, destacamos um pouco da trajetoria da universidade e as
demandas formativas, a influéncia dos modelos que seguiu e das politicas; em seguida,
salientamos os antecedentes do Projeto de Pedagogia Universitaria, no qual se percebe que o
processo pedagodgico é pouco mencionado ndo longo da histéria das IES. Porém, ao
implementar-se o Projeto da Pedagogia Universitaria ¢ nitida a preocupag¢do com a formagao
docente e sua qualificacdo, a inovagdo, o incentivo ao estudo ¢ a pesquisa, a participacdo e
envolvimento dos professores em diversas universidades gauchas: UFRGS, PUCRS, UFPEL,
UCS, ULBRA, UNICRUZ, UNISINOS, UPF e FURG. Ganha destaque, também, a criacdo da
RIES, grupo preocupado e estudioso, resultando em diversos eventos e publicacdes de
trabalhos académicos sobre a tematica; os quais ressaltam alguns pressupostos formativos da
pedagogia universitaria, como o professor pesquisador e investigativo, os grupos de estudo, a
pesquisa, a pratica reflexiva e comprometida, o trabalho interdisciplinar e em equipe, o

dialogo, o compartilhamento de sugestdes e a troca de experiéncias.
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Este ultimo capitulo apresentara uma reflexdo sobre o que significa pensar uma
formagdo docente apontada pela pedagogia universitaria, sendo que esta, ndo ¢ subsidiada por
titulos, mas compreende uma formagao pelo viés da democracia, da praxis pedagogica, da
articulacdo das experiéncias vividas a fim de constituir a identidade profissional, da
constru¢do de uma ideia de universidade, do professor reflexivo, da necessidade do
desenvolvimento dos saberes docentes e da concep¢do do professor como pesquisador e
escritor de sua propria pratica. Estes principios foram escolhidos porque sdo considerados
fundamentais para se pensar um processo continuado de formagdo docente na educacdo

superior, no horizonte da pedagogia universitaria.

4.1 A formaciao numa perspectiva democratica

Ao iniciar o debate acerca da democratizagdo ¢ imprescindivel retomar,
primeiramente, o aspecto da comunicagdo, pois ambas estdo relacionadas no sentido que a
democracia de uma sociedade ¢ verificada pelos seus meios de comunicagdo de assuntos de
interesse publico, o que permite, por exemplo, a transparéncia da gestdo de uma instituicao,
nesse caso, a universidade. Esta pode ser o “primeiro laboratorio deste experimento”,
(LIEDTKE; LOTH, 2005) servindo de modelo, em que a politica da comunicacdo seja
direcionada para a cidadania, utilizando-se da imaginacdo e da cooperacdo, garantindo o
carater publico. Liedtke e Loth (2005, p. 146) consideram “comunicagdo como bem publico”,
para tanto, precisa ser tomada como um direito de todo cidaddo, uma forma de acesso as
informacdes, caso contrario, coloca-se em risco os ideais democraticos. Portanto, sociedade
democratica exige comunicagdo democratica.

Esta democratizagdo da informag@o caracteriza a instituicdo como um espaco de
pluralismo de ideias, discussdo de ideologias e formagdo de consenso coletivo, contribuindo
nas tomadas de decisdes, garantindo maior éxito interativo. Este principio deve ser
considerado constante no dambito universitario, a relagdo entre academia e populacio deve ser
garantida, reafirmando a publicacdo de processos decisorios. Liedtke e Loth (2005, p. 151)

salientam que

uma outra universidade sera possivel a partir de um modelo democratico de gestao
que garanta a efetiva participagdo da comunidade universitaria e da sociedade na sua
conducdo, sustentada por uma politica de comunicagdo comprometida em fortalecer
o carater publico da institui¢do.
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Frente a esta realidade, fica evidente o interesse da populagdo e ndo de grupos,
governantes, reitores ou outras autoridades. Para Chaui (2001, p. 12) “a democracia ¢
inseparavel da ideia de espaco publico. Ou melhor, é com ela que nasce a ideia e a instituicao
do espago publico, a distdncia do espaco privado da familia, da economia e da religido”.

Para tanto, além de informagdes diversas, cabe frisar o quanto é importante a
publicacdo das pesquisas e dos trabalhos produzidos por professores, alunos, funcionarios
entre outros, com o proposito de mostrar efetivamente a qualidade do ensino praticado e a
importancia de suas produgdes. Além do mais, o que estamos acostumados a ver € o que a
midia prefere divulgar sdo noticias fantasticas internacionais, deixando o que acontece de bom
na Educagdo Superior brasileira de lado e, muitas vezes, condenando esta realidade; o que cria
timidez e uma falsa opinido do publico.

E necessario reconhecer a universidade, seu papel e seu trabalho perante a sociedade,
apresentando sua forma de ensino, projetos, acdes, presenca social e producdes cientificas,
despertando no povo a consciéncia da sua importancia e a utilidade do que ¢ construido. Neste
sentido, a democracia ¢ liberdade, autonomia e participacdo da comunidade. Sobre este
aspecto, Lisboa (2005, p. 57-58) destaca que “nos ultimos séculos a universidade tornou-se
uma instituicdo inseparavel da ideia de democracia e do ideal da democratizagdo do saber”.
Portanto, ndo ha democratizacdo da universidade sem a participacdo, de todos, mas frisa-se
aqui, em especial, dos docentes.

Nesta perspectiva, caso a universidade se isole das necessidades da maioria, deixara de
ser significativa na constru¢do de uma sociedade democratica, negligenciando sua democracia
interna. Mesmo que ndo possamos “fugir’ dos jogos de poder, resta-nos fazer uma politica
que tente minimizar esta situacdo dentro da propria instituicdo, vivenciando a democracia
neste ambiente de exceléncia do saber, tornando-a um processo educativo.

Bellei (2005) chama a atencdo para além destes elementos ja apresentados até entdo,
evidenciando a democratizagdo do ensino perante a crise da universidade, pois o que era antes
uma instituicdo publica produtora do conhecimento para a elite, passou a desempenhar a
funcdo de empresa para todos, comercializando produtos a determinado valor, no mercado.
Um desafio ¢ imposto a universidade quando, no inicio dos anos 90, surgem as tecnologias
digitais e o fluxo da informagdo aliadas ao capitalismo. A crise ¢ oriunda da grande
flexibilidade da tecnologia e das forcas do mercado, o qual impde & universidade a
democratizagdo do saber. Um exemplo concreto desta realidade sdo os cursos a distancia,
caracterizando a comercializacdo de produtos padronizados, o que abre espaco para a perda

do controle da qualidade académica, pois educacdo ¢ diferente de atender aos desejos de um
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consumidor. E a transformagio da fungdo educacional da universidade em produgio de bens
de consumo. Chaui (2001, p. 37) observa: “e, agora, temos que ouvir essa mesma classe
dominante pontificar sobre como baixar custos e ‘democratizar’ essa universidade publica
deformada e distorcida que nos impuseram goela abaixo”.

Neste sentido, Mancebo (2010) acrescenta que as novas tecnologias ¢ o avanco da
internet rompem com a relagdo professor-aluno e com os limites da sala de aula. Esta
modalidade também rompe com a indissociabilidade entre ensino, pesquisa ¢ extensdo, o que
compromete a qualidade que se espera de um processo educativo, desconsiderando o trabalho
docente.

De acordo com Bellei (2005, p. 140), “o empacotamento eletronico do ensino faz, na
realidade, ¢ tornar a universidade mais barata, utilizando um menor niimero de professores
competentes”. O que exige do corpo docente maior sobrecarga de trabalho para a produgdo do
material eletrdnico desses cursos para a universidade disponibilizar na rede. Trata-se de
readequar a interferéncia do capital aliado a tecnologia na educacao, pois quando a midia for
utilizada de forma critica e adequada, com certeza, contribui para a melhoria da qualidade da
educacdo. Somente com intervengdes como estas seria possivel estabelecer limites na
comercializacdo do ensino e efetiva democratizacdo do conhecimento.

Esta implementacdo da democracia por forgas externas pode reduzir o complexo
processo de formacdo educacional a fabricacdo de consumidores, os quais almejam um
produto para comprar, abandonando a capacidade de pensar e refletir. Neste comércio da
educacdo, os clientes aprendem rapidamente a adquirir produto a um valor correspondente,
através de manuais. Paradoxalmente, a marca essencial da docéncia desaparece ¢ a
democratizagdo do saber ¢ iluséria. Para Giroux (1997, p. 199) “parte deste problema ¢
proveniente da falta de uma teoria social adequada que possa fornecer a base para repensar-se
a natureza politica da atividade docente e o papel dos programas de formagéo de professores”.

Borges (2005) sinaliza que a universidade, contudo, vive a tensdo entre autonomia
interna e a validacdo externa. As suas exigéncias sdo amplas, pois a0 mesmo tempo em que
produz saber, lhe é cobrado o acesso das grandes massas, a quem deve contribuir intelectual e
economicamente. Novamente, se reafirma a tensdo entre democratizagdo ¢ manutencdo da
exceléncia'®, tendo presente, assim, a fiscalizacdo do Estado com o fim de controlar o nivel de

qualidade.

3 Assim como a exceléncia, ou a virtude de um olho é enxergar bem, a universidade deve cumprir com
exceléncia sua funcdo, que € a busca do desenvolvimento do saber e a busca da verdade da ciéncia (BORGES,
2005, p. 165-166).
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Santos (2004) se refere a democracia externa sobre duas dimensdes. Na primeira, a
ideia de democratizagdo ¢ desejada pelo mercado educacional, o qual justifica a ampliacdo do
acesso a universidade, privatizando-a e defendendo a aproximacao a industria; resumindo, a
transformacdo da universidade num negoécio. Por outro lado, o apelo ¢ das forgas sociais
progressistas que objetivam a passagem do modelo universitario para o pluriversitario,
proveniente de grupos historicamente excluidos que reivindicam a democratizacdo da
universidade publica, evidenciando a participagdo e a transparéncia das relacdes entre
universidade e meio social. Diante disto, a democracia interna defende o valor dela em si
mesma, também, tenta evitar que a democracia externa seja reduzida as relagdes de
universidade e industria.

Assim, parte-se do pressuposto que, com a marcante expansio do ES via
mercantilizacdo e a entrada do carater empresarial na universidade, fica evidente o
enfraquecimento e a fragilizacdo da formacdo humana e da produg@o do conhecimento, com a
finalidade de transformacdo da sociedade, sem qualquer pretensdo ou mesmo qualificacdo
para a pesquisa, pois ¢ considerada desnecessaria pelo seu alto custo para o mercado. A
diversificacdo e a flexibilizagdo do ES restringiu-se a aumentar os niimeros de instituicdes de
ensino e de alunos, despreocupando-se com a qualidade do processo formativo destes
discentes e, principalmente, a formacdo dos docentes. Alids, amplia-se o numero de alunos
por professores, sem incentivo algum quanto a questdo pedagdgica. Mancebo (2010, p. 41)
cita que “para atender a necessidade do mercado”, ocorreu “a precarizacao do trabalho [...], o
que expressa o esvaziamento da formacdo, que podera ser deslocada para mera
instrumentalizagdo, capacitagdo ou até mesmo, reciclagem”.

No proximo tépico, procuraremos direcionar para a necessidade de que a formagao, na
perspectiva democratica requer uma metodologia pautada pela praxis pedagogica dos
envolvidos, o que significa dizer, uma pratica reflexiva decorrente do dialogo constante entre
docentes e discentes, da relagdo entre teoria e pratica, tomando esta como objeto de

investigacdo, com o objetivo principal de uma pratica pedagogica critica e de qualidade.

4.2 Metodologia pautada pela praxis pedagogica dos envolvidos

Incorporar uma metodologia pautada pela praxis pedagogica certamente ¢ um dos
maiores desafios do trabalho docente. A dimensdo da praxis pedagdgica ¢ um tema bastante
discutido em debates pedagogicos entre intelectuais, ficando aquém dos professores, porque

esses, muitas vezes, o entendem como algo distante de sua pratica, ou seja, uma teoria que
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ndo tem utilizagdo real em seu cotidiano, na sala de aula. No entanto, ndo se trata de uma
teoria abstrata e distante, pelo contrario, praxis ¢ um tema imprescindivel a educagao,
principalmente, no que tange a acdo docente, transformando-a em acdo critica. A praxis,
decorrente deste principio, decorre da reflexdo da propria pratica, com o propoésito de fazer da
educacdo um processo de transformagdo social e emancipador; sdo as teorias que explicam
determinados problemas e esclarecem as praticas, ¢ a inseparabilidade entre teoria e pratica.

A relacdo entre teoria e pratica somente ¢ possivel pelo viés do didlogo ou no agir
comunicativo, principal caracteristica do ser humano. Um dos autores que expressa muito
bem a importancia da praxis dialégica é Paulo Freire (apud MUHL, 2011), o qual entende que
¢ na interacdo que o sujeito coloca-se no lugar do outro com o intuito de humaniza-lo. De
nada adianta conhecimento desconectado da acdo pratica, Miihl (2011, p.16) acrescenta que
“realidade e conceitos se constituem mutuamente de forma dindmica e dialética”. Portanto, a
praxis pedagdgica consiste em uma acdo-reflexdo voltada a humanizagdo de todos os
envolvidos, sendo que a tensdo entre ambos possibilita a critica e a transformagao.

A praxis incide diretamente na formacdo do professor, ao passo que a pratica
pedagogica necessita de fundamentagdo, numa perspectiva emancipadora, através da reflexdo
sobre o seu fazer o professor desencadeara a construcdo de uma compreensao teorica sobre o
mesmo, 0 que caracteriza a estreita ligagdo entre conhecimento cientifico e praxis social, ndo
se reduzindo ao exercicio de técnicas. Toda situacdo cotidiana e seus desafios merecem
atencdo dos docentes, pois estas sdo determinantes na vida discentes, quanto dos proprios
professores. Para Miihl (2011, p.18) “a teoria deve servir [...] para descortinar o processo que
tornou possivel a reflexdo da acdo humana e, concomitantemente, para ajudar a reconstruir o
caminho de superacdo das limitagdes que a humanidade encontra em determinado momento”.
Assim, teoria e pratica implicam a atividade permanente de acdo e reflexdo, com o objetivo de
emancipagao.

Com essa visdo ampliada de praxis, € possivel verificar que o trabalho docente ndo é a
propria praxis, mas parte dela. Somente com uma metodologia reflexiva, mediada pela
comunicacdo humana, que todos os envolvidos podem tomar consciéncia dos objetivos

elencados e, juntos, construir conceitos e superar desafios. Miihl (2011, p. 21) considera que

O conceito de praxis comunicativa apresenta uma perspectiva intensamente
produtiva para a educagdo, especialmente para a compreensao e a realizagdo de uma
pratica pedagogica participativa. Nessa perspectiva, a pratica ndo ¢ considerada
mero fazer, uma atividade técnica ou um agir instrumental do professor sobre o
aluno; seu significado ¢ entendido como um processo construido social, histérica e
politicamente. E um processo cooperativo em que so hé participantes; é resultado da
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interagdo entre professor e aluno e ¢ determinado, na maior parte de sua
significagdo, por um saber imanente ao mundo da vida dos participantes do
processo.

Desta forma, o sujeito participa efetivamente no processo pedagdgico, o conhecimento
¢ construido individual e coletivamente, como resultado de interagdes. Isso implica tornar o
saber passivel de reconstrucdes e a sala de aula um espaco coletivo de produgdes
participativas, mediante o exercicio critico para as tomadas de decisdes, fortalecendo o
compromisso de todos. O didlogo assume papel fundamental na integracdo das diversas
culturas existentes e esta diversidade cultural enriquece o processo pedagodgico, o que
desencadeia melhor qualidade da educacgao.

Beninca (2011) esclarece que a reflexdo sobre a praxis pedagdgica demonstra a
transformagdo da concep¢do do mundo, aliada ao método dialético e a entrada no senso
comum a fim de descobrir seus sentidos. Por ndo constituir uma ciéncia, o senso comum € um
rico material empirico para a reflexdo sobre a ciéncia pedagogica da praxis. Sendo assim, a
praxis dialética ultrapassa a relacdo sujeito-objeto e enfatiza a subjetividade do
comportamento humano.

A relagdo entre os sujeitos torna-se objeto de investigacdo, suas diferencas, limites e
contradigdes, através do dialogo, tornam possivel a transformacdo da concepcao de mundo. A
partir da subjetividade dos envolvidos consolida-se o ato de educar e investigar, agindo sobre
um e outro, por isso ambos sdo eternos aprendizes. Para Beninca (2011, p. 50) como
pesquisador de sua pratica, “tanto o educador quanto o educando, ao flexionar sua
consciéncia, tem condigdes de observar e perceber os sentidos e as intengdes presentes no
senso comum e, em decorréncia disso, ha a possibilidade de transforma-los”. No processo de
investigacao fica clara a produg@o de conhecimentos pedagdgicos, mas também, a capacitacao
profissional e a formagdo permanente do professor pesquisador. Referente a esta dindmica
Beninca (2011, p.50) afirma “investigar a pratica pedagogica ¢ investigar-se; significa
transformar-se, o que quer dizer construir e educar-se”.

A pedagogia da préxis requer uma metodologia de investigacdo pedagodgica, cujos
observadores sdo os proprios observados, viabilizando a transformac¢do do senso comum.
Contudo, a pedagogia de carater essencialista equipara a pratica pedagogica ao ato de ensinar,
a relagdo pedagdgica modifica apenas o aluno ao findar o processo, a subjetividade ndo ¢
considerada, o educando € o objeto de estudo que deve adquirir o conhecimento repassado
pelo educador, a a¢do pedagdgica ¢ reduzida a uma agdo mecanica. Sartori ¢ Segat (2011,

p.99) esclarecem que “a pratica cotidiana ndo pode prescindir da reflexdo critica, da discussdo
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coletiva, da problematizagdo, do planejamento do trabalho pedagoégico como possibilidades
da construcdo da democracia”.

Beninca (2011) salienta que, o método de investigacdo da praxis pedagogica perpassa
os momentos da observacdo, do registro, da memoria e da sess@o de estudos. Nesta
perspectiva, o sujeito que observa agdes no cotidiano cultural ¢ o mesmo objeto observado,
podendo distanciar-se e aproximar-se de si, lembrando o contexto em que se encontra. A
documentagdo dessa observacao se da pelo registro, a partir de critérios extraidos da teoria
que serve de base para a investigagdo. A memoria ¢ mais complexa que o registro, pois €
organizada em formato de texto, de acordo com a reflexdo do autor que busca reinventar sua
propria pratica. Apos a observagdo, o registro e a elaboracdo da memoria, acontecem o0s
grupos de pesquisa, sonde sdo proporcionados o debate, estudo, leitura, reflexdes e produgdo,
onde as compreensdes sdo analisadas coletivamente e reconstruidas a partir de criticas, a luz
da teoria; este momento de teorizacdo € indispensavel para elevar o nivel de compreensdo e
complexifica-lo cada vez mais Desse modo, a pesquisa desenvolve-se sobre a pratica, ¢ o
objeto investigado ¢ a relag@o. Entdo qualquer possibilidade de transformacgdo das relagdes
implica a vontade dos sujeitos em relacao.

Esse processo de formacdo ¢ consequéncia da observacdo sobre as praticas
pedagogicas, passando a rever o senso comum do pesquisador e a transforma-lo,
possibilitando novas intengdes e acdes. O professor ¢, ao mesmo tempo, pesquisador e
observador de si mesmo, ¢ objeto de observacdo enquanto em relagdo, carregado de
subjetividade. A propria a¢do coloca os conhecimentos pedagogicos sempre em construcao,
pois a investigagdo nunca sera concluida devido a natureza inconclusa da pratica pedagogica e
a natureza inconclusa do proprio ser humano.

Sartori e Segat (2011) citam como exemplo a experiéncia de assessoria da UPF a redes
de ensino, embasada no projeto “Nos coletivos o reencontro com a pedagogia da esperanga”,
utilizando-se para isso o método de investigagdo da praxis pedagogica e seus momentos. Ao
concluir, frisam que a pratica do ensino serve como um laboratorio onde sdo feitas
experimentacdes pedagogicas. Quando expostas ao grupo, durante os encontros, as situagoes
verificadas nas diferentes realidades fazem surgir novas ideias e sugestdes, caminhos sdo
abertos na tentativa de contemplar as necessidades emergentes.

Outro aspecto relevante para se destacar, no que diz respeito a praxis pedagogica, € o
quanto esta ¢ impactante na formagao docente, pois se constitui como um processo necessario,
dindmico e continuo, onde o didlogo possibilita a relacdo entre teoria e pratica. Cover (2011)

reconhece a formacdo dentro da concepcdo da praxis pedagdgica como um processo em
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permanente conflito, onde o sujeito € autor e criador de si mesmo; também adverte para a
necessidade de ambientes de conscientizagdo e dialogo considerando as transformacodes
culturais, que atenda, ndo somente aos interesses do sistema, mas que vise a formacao de
sujeitos autonomos.

A pedagogia tradicional atenta para o processo formativo como finito, pois no periodo
da licenciatura o sujeito adquire conhecimento e qualificagdo necessaria para exercer a
profissdo, tornando-se o detentor do saber e dispensando qualquer forma de continuidade da
aprendizagem. Nessa concep¢do ou direcionamento, o professor tende a buscar apenas o que
precisa para uma dificuldade imediata. Porém, assim como o homem se constitui ao longo de
sua historia, a formagdo docente ¢ um processo permanente ¢ ininterrupto, que tem o
professor como o proprio sujeito. Neste sentido, um dos maiores desafios ¢ romper com
praticas educacionais instrumentalistas e domesticadoras e conceber educacdo num didlogo
libertador e critico, do educador com os educandos e do educador consigo mesmo. Uma
constatagdo, que pode exemplificar as dificuldades deste direcionamento, sdo os excelentes
recursos didaticos ou tecnoldgicos disponibilizados ao professor para uso em sala de aula que,
muitas vezes, ndo sdo utilizados em face de o mesmo ndo ter compreensdo teodrica e/ou
técnica dos mesmos, privando o aluno da inovacao tecnologica e sua pratica da modernizagao
contemporanea.

Cover (2011) concebe a formagdo continuada segundo trés enfoques. O primeiro faz
referéncia ao conhecimento do senso comum, ¢ espontdneo e apresenta-se de forma
fragmentada. De acordo com esta concepgao, o educador ndo retorna as instituicdes de ensino,
ndo se da conta da necessidade de sua atualizacdo, é um facilitador que meramente reproduz o
sistema vigente. Quanto ao segundo enfoque, o professor busca a atualizagdo em palestras,
seminarios, especializa¢des, mestrado ¢ doutorado; contudo, se ndo tiver seu proprio método
de investigacdo, também pode se mostrar insuficiente. O terceiro trabalha com o método da
praxis pedagdgica, caracterizando-se pela autoformagdo e formagdo coletiva; a pratica
pedagobgica € objeto de observagdo e investigagdo do proprio professor, 8 medida que se torna
pesquisador transforma suas acdes e atitudes - dire¢do que pretende-se e discute-se no
presente texto.

Logo, ¢ nitido o envolvimento e a participacdo do professor em seu processo de
formag@o continuada. A praxis ¢ uma metodologia que fomenta a interagdo comprometida na
construcdo do conhecimento, aproxima e estreita os lacos entre teoria e pratica de forma
reflexiva, o que significa uma constante busca por qualificacdo e por melhoria da qualidade de

sua atuacdo. A pratica da reflexdo gera a duvida e a inseguranga, sendo um beneficio ao
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docente, a medida que,continua aprofundando seus estudos criticamente, individualmente,
com colegas e outros que fazem parte da comunidade escolar. Cover (2011, p. 78) afirma que
“um processo de educacdo que vise a formagdo critica, a autonomia e emancipagdo necessita
ser vivido pelo professor, que deve ser um pesquisador, observador, deve experimentar a
autonomia intelectual”. Para concluir, infere-se que o docente aberto as aprendizagens,
estabelece dialogo entre teoria e pratica, tornando-se protagonista de sua propria formagao e
de seu fazer pedagdgico. No proximo topico procuraremos desenvolver este aspecto
indicando possibilidades de concretizar a formacao continuada a partir da articulagdo entre
experiéncias vividas e a identidade profissional, caminhos possiveis na pedagogia

universitaria.

4.3 A formacio continuada decorrente da articulacio entre as experiéncias vividas e a

identidade profissional

Ha tempos, pesquisadores e estudiosos se dedicam a tentar encontrar respostas para os
impasses do processo do ensinar e do aprender. Dentre os diversos fatores que fazem parte
deste cenario, a formagdo docente se faz presente como uma das estratégias imprescindiveis
para a melhoria das condi¢des do sistema educativo do pais. S3o notérias as publicacdes
cientificas que demonstram as iniciativas voltadas a formagdo continuada, visando a
constituicdo critica e reflexiva da pratica pedagdgica, como alternativa de superar a formacao
profissional baseada no tecnicismo e na instrumentaliza¢do. Neste sentido, Almeida e Paulo
(2010) salientam que a formacao continuada assume grande relevancia quando voltada para o
desenvolvimento pessoal e profissional docente, articulando saberes gerais e especificos,
habilidades, competéncias, pensamento critico, postura reflexiva, atitude criativa, referencial
teorico e a experiéncias, o que desencadeia a reconstrugdo e ressignificacdo da atuagdo
docente e a formagdo da identidade profissional.

De modo geral, a formacdo profissional era reduzida a uma mera preparagao técnica,
sendo que sua aplicagdo era suficiente para esta atividade, deixando de lado a dimensdo
reflexiva e subjetiva, esvaziada de saberes, crengas, percepgdes e historia de vida. Porém, isto
ja ndo nos cabe mais, frente as mudancgas aceleradas da sociedade, o papel do professor
necessita de redefinicdo constante, onde sua identidade profissional seja reconhecida e
valorizada. De acordo com Almeida e Paulo (2010), surgem novas concepgdes de formagao,
entendidas como autoformagdo, formacdo-acdo, formacdo-investigacdo, memorias educativas,

abordagens autobiograficas, valorizac¢do da pratica e reflexdo sobre esta, nas quais o professor
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¢ o sujeito agente de sua formagdo, em um processo de desenvolvimento da pessoa e da

profissdo ao longo da vida. Freitas et al. (2010, p. 153) esclarecem, ainda, que

processos formativos centrados na pratica educativa dos proprios professores.
Assim, a interagdo do docente com o seu fazer e o conhecimento produzido € o que
motiva para uma formacgao docente critica e criativa.

A atuagdo docente recebe influéncia das condi¢des psicologicas e culturais do
professor. Assim sendo, estas necessitam ser consideradas pelo processo formativo, o que
implica em recorrer as suas historias de vida e a sua bagagem ao longo da trajetdria. Isto €, o
que fortalece a identidade do profissional ¢ a maneira como ela se constroi, alheia ou
dinamicamente marcada pelas experiéncias vividas — encharcadas de conhecimentos e saberes
pessoais, demonstrando o sentido dado pelo professor ao seu trabalho e a sua trajetoria de
vida. Novoa (1995, p. 27) afirma:

A formacdo pode estimular o desenvolvimento profissional dos professores, no
quadro de uma autonomia contextualizada da profissdo docente. Importa valorizar
paradigmas de formagdo que promovam a preparacdo de professores reflexivos, que
assumam a responsabilidade do seu proprio desenvolvimento profissional e que
participem como protagonistas na implementac@o das politicas educativas.

Almeida e Paulo (2010) propdem em seu texto fases para a carreira docente,
embasadas nos anos de experiéncia. Primeiro, a fase de inicio ou entrada na carreira, a qual
pode ser facil ou dificil, as escolhas sdo provisorias, nesta ocorre o “choque” com o real
mostrando a distancia da teoria aprendida no curso e a realidade da sala de aula, etapa de
sobrevivéncia e da exploracdo, pois pode contemplar o entusiasmo e o encanto pela novidade.
A segunda fase, da estabilizag¢do, onde o professor desenvolve o sentimento de pertencimento
a uma categoria, dialoga com os termos de emancipacdo e comprometimento definitivo. A
fase seguinte, denominada diversificagdo e experimentacdo, se expressa pelo ativismo e o
questionamento sobre alguns impedimentos, busca de desafios por conta do medo de cair na
rotina. A quarta fase caracteriza-se pela tensdo entre sensagdo de rotina e crise existencial
efetiva, coloca-se em questdo as lamentacdes ou a serenidade. A ultima evoca o recuo e a
interiorizagdo, que pode ser negativa ou positiva, dependendo das fases anteriores.

Estas fases buscam nortear a formag@o na busca de atender as diferentes necessidades
segundo a etapa da carreira profissional, mostrando a aproximagdo entre o pessoal e o
profissional, entre a experiéncia adquirida e a articulacdo com novas situagdes € novos

conhecimentos. Assim, ao longo das fases e no decorrer da carreira profissional, afirmam-se
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os saberes experienciais que os professores adquirem ao longo de suas trajetorias ,
constituindo-se dispositivos de formacao.

Fica claro, portanto, que a dimensao pessoal e a dimensao profissional fazem parte do
processo formativo de um mesmo sujeito, o professor; ambas exercem influéncia um sobre a
outra. A indissociabilidade entre o eu pessoal e o eu profissional beneficia a formacdo
docente, as historias de vida pessoais e as experiéncias profissionais agregam conhecimento,
tornando uma metodologia relevante e significativa; as historias de vida s@o historias sobre o
seu processo formativo. A troca de experiéncias e conhecimento entre os pares constitui um
recurso de formacdo, tornando-se um exercicio de reflexdo em um determinado contexto
(realidade), possibilitando a reconstrucdo do ser e do fazer e a praxis pedagogica. Para

Almeida e Paulo (2010, p. 141):

a elaboragdo das historias de vida, no contexto da formagdo docente, leva em conta
que as convicgdes, crengas, expectativas e desejos do professor t€m relagdo estreita
com as suas praticas pedagogicas e constituem elementos importantes na constru¢ao
e reconstrucdo de sua identidade profissional. Logo, pela narrativa, o professor
compreende melhor e reconstréi a sua histdria particular, articulando-a ao
conhecimento e trajetdria profissionais mediante a reflexdo sobre a pratica e a
investiga¢do em acao.

Neste sentido, a praxis aperfeicoa o agente constantemente, reconhecendo a
participagdo da dimensdo pessoal no aperfeigcoamento da carreira docente, resgatando a
identidade em parceria. Apenas reproduzir o que escutamos em momentos especificos de
formagdo reduz o professor a objeto, o que acontece, muitas vezes, fazendo com que ndo
acreditem ou desconhecam os fundamentos do que praticam, ou, ainda, que na se
comprometam com sua profissio e com sua formagdo. E fundamental pensar e pesquisar a
pratica, tornando-se autor desta. Para Novoa (1995, p. 25), “a formacdo deve estimular uma
perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos professores os meios de um pensamento
autonomo e que facilite as dindmicas de autoformacao participada”. Favero e Tonieto (2010,

p- 30) acrescentam a ideia de que:

quando o processo formativo profissional tanto inicial como continuado é capaz de
se fazer também processo formativo pessoal, ha a construgdo de um processo
identitario, de matuo reconhecimento entre o “eu pessoal” e o “eu profissional”, que
permite a mobilizagdo das esferas pessoal e social na constituicdo do profissional e
do sujeito.
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A construcdo da identidade ¢ a apropriacdo da historia pessoal e profissional.
Formacgdo se constroi através de um trabalho de reflexividade critica sobre as suas praticas e
reconstrucdo permanente da identidade. A interacdo das dimensdes pessoais e profissionais
permite ao professor apropriar-se do processo de formagao e dar-lhe um sentido no cenario
das suas historias de vida, produzindo a sua vida ¢ a sua profissio. A formagdo estd
intimamente interligada a produgdo de sentidos sobre as vivéncias e experiéncias de vida.
Trabalhar e formar ndo podem ser concebidas como atividades distintas, mas sim num
processo permanente e integrado ao cotidiano do professor. Assim, formacdo ¢
experimentacdo, inovagdo, criatividade, criticidade, investigagdo e reflexdo diretamente
articulada com a pratica pedagogica, fazendo-a praxis.

A formacao continuada de professores na educag@o superior pressupde uma concepgao
de universidade sem a qual qualquer projeto pode resultar num vazio. A concepcdo de
universidade que perpassou os quase dez séculos de existéncia estd sendo questionada de
todas as formas. Talvez se torne necessario construir uma nova ideia de universidade, o que
pode ser observado no proximo tdépico, contribuindo para as possibilidades de formacao na
direcdo da pedagogia universitaria - aliando, como ja dito, a formacdo numa perspectiva
democratica, numa perspectiva de praxis e numa perspectiva de articulacdo de saberes da

experiéncia, na constru¢do de uma identidade profissional.

4.4 Construcao de uma ideia de universidade

A relagdo entre universidade e sociedade potencializa constantemente o desafio desta
instituicdo em responder, efetivamente, através do conhecimento, as demandas, as caréncias e
as exigéncias desta sociedade, a fim de promover o desenvolvimento em todas as dire¢des. E,
de fato, neste contexto de transformacdes, de novos paradigmas e de reformas que a
universidade vive o momento de defini¢do e redefini¢do de sua natureza, fun¢do e papel. O
desafio ¢ pensar e construir uma universidade que os tempos exigem, que consiga responder
as necessidades atuais, que goze de principios de liberdade académica e autonomia
institucional, caracterizada como local de produgdo e transmiss@o da experiéncia cultural e
cientifica, garantindo a formacdo de recursos humanos qualificados e a construgdo do
conhecimento inovador e critico. De acordo com Buarque (2003, p. 32), o conhecimento
“tornou-se urgente e simultdneo: urgente devido a velocidade de sua criagdo e simultineo
devido a rapidez de sua divulgacdo. O mundo inteiro se converteu em uma grande escola para

aqueles que estdo atentos e que se comportam como eternos alunos”.
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Oriundos dela ou nao, somos parte de uma sociedade em constante movimento, onde o
conhecimento ¢ produzido e rapidamente transformado, ou seja, reconstruido
permanentemente, sendo que estas mudangas estdo aliadas ao surgimento das tecnologias, as
quais potencializam este processo, bem como, as exigéncias ¢ as demandas sobre a formacao
profissional. Frente a esta realidade, a internacionalizagdo da educacdo ¢ fruto da dindmica do
conhecimento, esta contribui significativamente para a atualizacdo e aperfeicoamento de
professores ¢ pesquisadores, além de proporcionar espago para o didlogo entre diferentes
culturas. Referente a isto, Panizzi (2006, p. 27) considera que “esta provocando profundas
transformagGes nos sistemas educacionais, nas estruturas universitarias, nas formas e nos
critérios de estabelecimento de suas relacdes”. No entanto, ¢ preciso tomar cuidado com os
interesses das grandes corporagdes de ensino ao estabelecer estas relagdes de troca, pois
podem levar a universidade a elevados niveis de competicio no mercado educacional,
provocando profundas consequéncias para a instituigao.

Importa lembrar aqui, também, que o que vemos hoje ¢ uma formagdo voltada ao
mundo do trabalho, em torno das profissdes, delegando a universidade o papel de autorizar o
exercicio profissional. Certamente que, a preparacdo de recursos humanos qualificados para
atuar € importante, porém, nao se restringe somente a isto. Para Panizzi (2006) ¢ esperado que
a universidade cumpra o seu compromisso social de preparagdo e incorporacdo das novas
geracdes na sociedade, na perspectiva da formacdo educacional, o que significa promover a
aprendizagem, desenvolver competéncias e ensinar a pensar. A aprendizagem vista como
processo continuo e permanente para toda a vida, a importancia de uma atitude aberta para
aprender novos conceitos cientificos e tecnoldgicos, tornando o aluno agente ativo da atual
sociedade, ¢ papel da universidade, ¢ papel do docente universitario. Tal postura existe deste o
desenvolvimento de competéncias que inclui um conjunto de atitudes, como por exemplo, a
capacidade de tomar decisdes com base na reflexdo sobre a ag¢do. O pensar, diz respeito ao
sujeito ativo de sua construcdo pessoal e participante na vida social, significa fugir de
modelos tradicionais de ensino e da transmissdo do conhecimento. A universidade necessita
incluir entre os seus saberes, uma consciéncia criativa e ativa, o dialogo e a participagao.

As caracteristicas da sociedade do conhecimento exigem profissionais bem
qualificados. Neste sentido, Panizzi (2006, p. 52, grifos da autora) afirma que a sociedade
contemporanea, “pelas suas caracteristicas, se depara frente a questdes como a pertinéncia, a
qualidade e a equidade, como atributos basicos da educag@o superior, em relacdo aos quais

ndo € possivel transgredir”. Assim como a sociedade avanga, este progresso impde a
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universidade a transformagao numa instituicdo comprometida com a formagao e a capacitagdo

dos cidadaos. Em fungéo disso, Panizzi (2006, p. 54) também salienta:

[...] se faz necessaria uma outra concepgdo de universidade, uma universidade que
mantenha aquilo que ¢ proprio da academia — seu rigor tedrico, cientifico e
metodologico -, mas que também consiga ampliar a sua presenga. E preserve a
qualidade que, associada a pertinéncia, estabeleca o padrao da formagao educacional
exigida, hoje, pelo desenvolvimento social.

Frente as dificuldades e limitacdes que a universidade apresenta, ¢ fundamental
acreditar que € capaz de mudar e se transformar, primando pela sua autonomia, através do
aprimoramento da sua proposta, novas estruturas, métodos de ensino e trabalho diferenciados.
Panizzi (2006) propde a necessidade da transformacg@o dessa nova universidade a partir das
bases: académicas e institucionais. Seguem algumas: melhorar a qualidade do ensino,
incentivar a pesquisa, a inovacdo tecnoldgica, a analise critica da sociedade, promover a
formag@o equilibrada para todos, estabelecer as suas atividades académicas na perspectiva da
formacao permanente, ampliar o relacionamento com a sociedade, estar atenta as necessidades
da populacdo, centrar na aprendizagem, na formagdo em competéncias e na valorizacao do
pensar, ter claro o seu papel, objetivos, metas, estratégias, programas e agdes para alcancar a
sua efetividade social, transparéncia e agilidade na gestdo e tomada de decisdes.

Nesta perspectiva, Buarque (2003) explicita algumas alternativas reformistas para a
melhoria da universidade, estas estdo relacionadas com: estrutura, formacdo permanente e
duracdo flexivel dos cursos, ligagdo com a sociedade, fontes de financiamento, prioridades de
tema, publicizagcdo do ensino, relacdo com ensino basico, relacdo com a saide publica e os
demais setores sociais, compromissos sociais imediatos, compromissos com o futuro
nacional, conhecimentos futuros, globalizacdo, regionalizacdo, nacionalizagdo, definicdo do
sistema universitario brasileiro, democratizacdo e eficiéncia administrativa.

Engajado em ideias de transformacgdo, Santos (2004) sugere uma reforma criativa,
democratica e emancipatoria da universidade publica. A primeira questdo ¢ a globalizacdo
contra-hegemonica, a qual reflete um projeto de pais centrado em escolhas politicas que
privilegie a sua entrada em contextos de producdo e distribui¢do do conhecimento cada vez
mais transnacionalizados, dentre outros, a democratizagcdo radical da universidade, resituar o
papel da universidade na resolucdo coletiva de problemas sociais. Para tanto, inicialmente, ela
propria precisa querer reformar-se e, depois, ter o apoio e auxilio do Estado e dos cidadaos.

Neste sentido, Santos (2004) ainda esclarece alguns principios orientadores para a

reforma universitaria, entre eles: enfrentar o novo com o novo, lutar pela defini¢do da crise,
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lutar pela definicdo de universidade, reconquistar a legitimidade, criar uma nova
institucionalidade, regular o setor universitario privado. Portanto, a universidade ¢ um espago
de formacao e producdo do conhecimento, com o objetivo de promover o ensino, a pesquisa e
a extensdo e, assim, possibilitar a consciéncia critica da realidade articulada a teoria, com o
compromisso da transformacao da sociedade.

O proximo topico pretende dialogar a formagdo do professor reflexivo, o qual
desenvolve o seu processo formativo paralelamente e concomitante com a sua pratica,
fazendo desta objeto de estudo e tornando-se sujeito ativo, sua experiéncia é tida como foco

central, rompendo com modelos de formagao tecnicista e instrumental.

4.5 Reflexao sobre a prépria pratica e a formaciao de um professor reflexivo

Tratando-se de formagdo docente e varios dos aspectos referentes a este tema ja
mencionados no decorrer do texto, ¢ viavel ainda, enfatizar neste contexto, a concepcao do
professor como profissional reflexivo; a fim de promover a compreensdo para, 0 que Somos €
como nos sentimos nesta profissdo. De acordo com Alarcdo (2011), ¢ a capacidade de pensar
e refletir que identifica o ser humano como criativo, disposto a reinventar e, ndo a reproduzir.
Diante desta concepgao, atua de forma inteligente, flexivel, comprometida, situada e reativa, o
que potencializa a tomada de consciéncia da sua identidade profissional e a qualidade do seu
desempenho.

O profissional professor nao se forma, nem tampouco se constitui no isolamento, para
isto, necessita da interacdo com os outros. Portanto, o ambiente de trabalho deve organizar-se
de forma que oportunize a reflexibilidade individual e coletiva, tornando ambos, local e
individuo, preparados para a reflexdo cotidiana; para isso, o didlogo, explicativo e critico, ¢ a
expressdo, sdo imprescindiveis para a troca de experiéncias entre os envolvidos. A ideia do
profissional reflexivo possui como grande inspirador deste movimento, Donald Schon, a
partir de Dewey, o qual salienta que, a constru¢do do conhecimento se dd a partir do
pensamento sobre a sua propria pratica.

Nesta perspectiva, os formadores de professores ganham destaque quanto a
responsabilidade de desenvolver a capacidade de pensar, de forma autonoma e sistematica.
Alarcao (2011, p. 49-50) chama a atencdo para a importancia da pesquisa-a¢cdo neste contexto
de trabalho, “penso que a pesquisa-agdo, a aprendizagem a partir da experiéncia e a formacao
com base na reflexdo tém muitos elementos em comum”. Assim, a universidade, a escola e o

professor necessitam manter constante a atitude de reflexdo, questionando a sua fungdo
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perante a sociedade, pois conforme a autora, a pesquisa-acdo contribui para a mudanga,
envolve a participagdo, motivacdo e o impulso democratico. Reconhece-se ainda, a
experiéncia profissional com enorme valor formativo e a compreensdo da realidade, com a
finalidade de resolver problemas da pratica cotidiana. Garcia (1995, p. 60) define o conceito

de reflexdo na acdo:

processo mediante o qual os profissionais (os praticos), nomeadamente os
professores, aprendem a partir da analise e interpretacdo da sua propria atividade. A
importancia da contribuicdo de Schon consiste no fato de ele destacar uma
caracteristica fundamental do ensino: ¢ uma profissdo em que a propria pratica
conduz necessariamente a criagdo de um conhecimento especifico e ligado a acdo,
que so6 pode ser adquirido através do contato com a pratica, pois trata-se de um
conhecimento tacito, pessoal e ndo sistematico.

A esséncia da formagdo a partir da reflexdo amplia a competéncia docente para
analisar as situacdes do cotidiano e para sobre elas agir, maximizando a propria observacao, a
colaboragdo entre colegas, o estudo e os grupos de discussdo. Alarcao (2011, p. 54)

acrescenta,

a reflexdo na agdo acompanha a agdo em curso e pressupde uma conversa com ela.
Refletimos no decurso da propria agdo, sem a interrompermos, embora com breves
instantes de distanciamento e reformularmos o que estamos a fazer enquanto

estamos a realiza-lo.

Debater a formacao de professores ¢ fundamental para mobilizar-se em favor de uma
reforma educacional que no fique limitada ao discurso, sendo que, esta requer uma atencéo
especial, pois habilita e qualifica docentes. Até entdo, a formacdo profissional técnico-
especialista nos era apresentada como unica alternativa, a partir de meados dos anos 90,
ocorre a inser¢do da concepgdo do professor reflexivo. A racionalidade técnica conta com uma
visivel separacdo entre investigagdo e pratica, alguns proporcionam os saberes através de
descobertas e, outros mecanicamente aplicam regras, o professor € concebido como técnico e
sua formacdo se da pelo treinamento de competéncias. Assim, ser professor se resumia a
imitar um prototipo de professor bem-sucedido e, ensinar consistia em aplicar instrumentos
técnicos do método cientifico para solucionar problemas decorrentes da pratica educativa,
como se todas as situagdes fossem resolvidas com uma tnica técnica. Pérez Gémez (1995, p.
97) frisa, ainda, “a redug¢do da racionalidade pratica a uma mera racionalidade instrumental,

obriga o profissional a aceitar a definicdo externa das metas da sua intervengao”.
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O paradigma da reflexdo surge com o intuito de superar a concep¢do tecnicista,
impulsionado para dar sentido ao pensamento, baseia-se na vontade, no questionamento, na
curiosidade, na investigagdo, na criticidade na busca e reconstru¢do de verdades. Para cada
situacdo que o professor se defronta, utiliza de sua experiéncia e conhecimento tedrico para
solucionar, muda atitudes que ja teve e, as avaliou como deficitarias, logo, busca alternativas
de aprimoramento da sua ac¢do, criando nova realidade, experimentando e corrigindo-a. Esta
concepcao diferente se destaca pelo valor que se da a pratica, a sua andlise e reflexao,
centrada na atividade cotidiana de sala de aula, assume uma postura ativa ¢ indagativa. Neste

sentido, Pérez Gomez (1995, p. 102) afirma:

parte-se da analise das praticas dos professores quando enfrentam problemas
complexos da vida escolar, para a compreensio do modo como utilizam o
conhecimento cientifico, como resolvem situa¢des incertas e desconhecidas, como
elaboram e modificam rotinas, como experimentam hipéteses de trabalho, como
utilizam técnicas e instrumentos conhecidos e como recriam estratégias e inventam
procedimentos e recursos.

Um primeiro passo a ser considerado ¢ compreender a formagdo como continua, um
processo constante de aperfeicoamento que mantém principios éticos, didaticos e
pedagbgicos, tendo presente a ideia de desenvolvimento profissional evolutivo. Outro, o
conhecimento implica um ponto de vista dialético entre a teoria e a pratica. Seguindo esta
abordagem, Garcia (1995) elenca um conjunto de destrezas ou habilidades que os professores
devem dominar para se concretizar como reflexivos, dentre elas, destrezas empiricas,
analiticas, avaliativas, estratégicas, praticas e de comunicagao.

Schon (1995) descreve que o processo de reflexo na agdo perpassa uma série de
momentos na pratica de ensino, dentre eles, o primeiro ¢ de surpresa, pois o profissional
reflexivo se permite ser surpreendido pelo o que o aluno faz; no segundo, reflete sobre o fato;
no seguinte, reformula a situagdo apresentada; e por ultimo, efetua uma experiéncia para testar
a sua nova hipdtese. Também, ao concluir a aula, ainda pode refletir sobre o que aconteceu, o
que percebeu e o significado que deu.

Porém, como nada nem ninguém ¢é perfeito, cabe lembrar que, a medida que os
professores criam condigdes para uma pratica reflexiva, podem vir a confrontar-se com a
burocracia escolar, sentindo frustragdo pela resisténcia encontrada. Para tanto, é muito
importante que, a pratica reflexiva ndo acontega isoladamente, mas, de forma integrada com
toda a instituicdo, oportunizando um ambiente favoravel e estimulante para a pratica, com

escuta atenta, liberdade e autonomia na efetivagcdo de tal proposta. Outro empecilho, ¢ a



&3

maneira como esta organizado o curriculo da universidade, na maioria das vezes, sendo que,
primeiramente, ¢ ensinado os principios cientificos, depois, a aplicagdo desses e, por ultimo, a
pratica cotidiana; assim, a teoria fica afastada da pratica. A relagdo da teoria e a pratica
poderia ser ja no inicio do processo formativo, o que facilitaria a tomada de consciéncia do
professor reflexivo. De acordo com Pimenta (2005, p. 19), o profissional, assim formado,
“conforme a analise de Schon, ndo consegue dar respostas as situagdes que emergem no dia-a-
dia profissional, porque estas ultrapassam os conhecimentos elaborados pela ciéncia e as
respostas técnicas que esta poderia oferecer ainda ndo estdo formuladas”.

Neste sentido, Pérez Gomez (1995) destaca a maneira com a universidade conduz o
processo formativo do profissional sob o enfoque da racionalidade técnica, a pratica ¢
realizada ao final do curso, depois que o aluno adquiriu o conhecimento cientifico e as
derivacdes normativas. Neste caso, este conjunto de instrumentalizacdo, adquirido na
formagdo, se aplica diretamente a problemas instrumentais, assim, a preparagdo técnica
permite compreender o funcionamento das regras da sala de aula e desenvolver as
competéncias profissionais exigidas para uma aplicacdo eficaz.

Ao contrario desta, a reflexdo implica a imersdo do profissional no mundo das suas
experiéncias, sendo este repleto de emocdes, valores, ideais, saberes e interesses. A
experiéncia ¢ integrada significativamente ao conhecimento académico, cientifico ou teorico;
resultando na organizacdo do pensamento € a uma nova experiéncia. Esta relacdo estabelecida
enriquece o processo de formacdo do professor, a medida que aprende, constrdéi novas
vivéncias e novas teorias; esses processos completam-se entre si, garantindo uma intervencao
de qualidade. Torna-se investigador, desenvolvendo-se profissionalmente nesta dinamica
reflexiva. Pérez Gomez (1995, p. 110) observa que “o profissional competente atua refletindo
na agdo, criando uma nova realidade, experimentando, corrigindo e inventando através do
didlogo que estabelece com essa mesma realidade”.

Na base desta perspectiva, o profissional reflexivo constréi o seu proprio
conhecimento profissional em didlogo com a situagdo real. A pratica ¢ entendida como eixo
central da formagdo, uma atividade investigativa e criativa, baseada na reflexdo, analise e
problematizacdo, onde teoria e pratica sdo inseparaveis, “andam” lado a lado. Pimenta (2005)
salienta a importancia deste conhecimento construido na pratica, o qual desencadeia a
reflexdo na agdo e, ainda entende que, este repertorio de experiéncias configuram um
conhecimento pratico que ndo da conta de novas situagdes, exigindo uma nova busca e
analise, contextualizando e problematizando, um didlogo com outras compreensdes, ou seja,

uma investigacdo, ao qual denomina de reflexdo sobre a reflexdo na agfo, abrindo campo para
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o professor pesquisador de sua pratica. Assim, ¢ fortemente notavel, a valorizagdo da pratica
refletida, a qual possibilita responder as situacdes de incerteza e indefinicao.

Nesse contexto, ganha destaque a formagdo continuada de professores no local, na
instituicdo de atuacdo do profissional, configurando um projeto articulado entre as instancias
formadoras, o qual ultrapassa a ideia de treinamento ou capacitagcdo. A pesquisa passa a ser
utilizada como um instrumento importantissimo no processo, tomando o ensino como ponto
de partida e chegada.

No entanto, Pimenta (2005) adverte que alguns autores, como Liston e Zeichner,
criticam Schon, ao considerarem que, este ndo especifica as reflexdes sobre a linguagem, os
sistemas de valores, os processos de compreensdo ¢ a forma com que definem o
conhecimento, sem os quais ¢ impossivel alterar a producdo do ensino. Também, caracterizam
o seu enfoque como reducionista e limitando ao ignorar o contexto institucional, além de
centrar-se excessivamente na pratica e o individualismo da reflexao.

Referente a esta critica quanto ao professor reflexivo, aponto que, o saber docente ndo
se constitui somente a partir da pratica ou, somente a partir da teoria, mas, a partir da relacdo
entre ambas, oferecendo a compreensdo do contexto historico, social, cultural, organizacional
e de si proprio, resultado de um constante questionamento entre o que se pensa € o que se faz.
Portanto, a transformacao da pratica precisa se dar numa perspectiva critica e articulada, com
a participacdo e o envolvimento de todos, dando sentido e significado ao seu fazer num dado
contexto historico. Pimenta (2005) ainda esclarece que duas questdes sdo fundamentais para
compreender esse movimento: o papel da teoria e a reflexdo coletiva. A teoria d4 o suporte
para entender situagdes para assim, intervir e transforma-las; articulada a pratica. Quanto a
reflexdo coletiva, relembra a necessidade de apoio entre os professores com o propdsito de
transformar as escolas em comunidades de aprendizagem, criando condigdes para a mudanga
institucional e social.

Pimenta (2005, p. 43-44, grifos da autora) sintetiza possibilidades de superagdo das

criticas elencadas:

a) Da perspectiva do professor reflexivo ao intelectual critico reflexivo, [ ...]

b) Da epistemologia da pratica a praxis; |...]

¢) Do professor-pesquisador a realizacdo da pesquisa no espag¢o escolar como
integrante da jornada de trabalho dos profissionais da escola, com a colaboragdo
de pesquisadores da universidade; |...]

d) Da formagdo inicial e dos programas de formagdo continua, que podem
significar um descolamento da escola, aprimoramento individual e um
corporativismo, ao desenvolvimento profissional; |...]

e) Da formagdo continua que investe na profissionalizag¢do individual ao refor¢o da
escola e do coletivo no desenvolvimento profissional dos professores.
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E na pratica refletida que o saber se produz, ¢ a utilizacdo do conhecimento tedrico
com a sua pratica na experiéncia cotidiana; possibilita a auténtica emancipagdo e a propria
autonomia. Referente a esta ideia, Ghedin (2005, p. 141) coloca que “o que fazemos nao se
explica pelo como fazemos; possui sentido diante dos significados que lhe s@o atribuidos.
Estes significados ndo sdo latentes mas emanam, de fato, dos sentidos que construimos”.
Ainda no decorrer de seu texto, Ghedin (2005, p. 147) adota uma postura positiva, afirmando,
“isto quer dizer que a reflexdo ndo ¢ fim em si mesma, mas um meio possivel e necessario
para que possamos operar um processo de mudanca no modo de ser da educagdo”. Esta
analise coloca em evidéncia a contribuicdo da reflexdo no exercicio da profissdo docente, dos
saberes, do envolvimento coletivo e da institui¢do como espaco de formagao.

Assim, o processo de formacdo necessita considerar os conhecimentos e os saberes
praticos dos professores, tendo-os como aliados nesta dinamica de construcdo e de pesquisa,
utilizando-se de situacdes reais, do seu local de trabalho como meio de contribuicdo para a
questdo formativa, pois esta sera a realidade dos futuros atuantes, o que fica claro no préximo

topico do trabalho.

4.6 A formaciao como um processo de desenvolvimento dos saberes docentes

Nesta parte do trabalho, sera apresentada a questdo do conhecimento do professor,
seus saberes, competéncias, habilidades, ou seja, o seu saber-fazer que serve de base para a
sua atuagdo em sala de aula. Primeiramente, abordaremos o tema da subjetividade e sua
relacdo com os saberes ¢ as praticas docentes. Neste ambito, é oportuno considerar que o
profissional professor possui saberes especificos que s@o produzidos, utilizados e mobilizados
durante suas tarefas cotidianas, portanto, assume uma atividade de suma importancia, pois é o
principal ator e mediador da cultura, relacionando-se e interagindo com alunos, colegas e
demais integrantes da comunidade escolar.

Ao sustentar a ideia de que os professores sdo sujeitos competentes e atores do
conhecimento, ¢ relevante observar o que Tardif (2014) afirma quanto a diferenca entre a
visdo tecnicista e a sociologista, ambas se afinam ao sujeitar o professor aos seus saberes, de
um lado os saberes dos peritos e, do outro, os saberes dos especialistas das ciéncias sociais;
sendo que, nas duas concepgdes, o professor ¢ manipulado. Tardif (2014) propde ndo
submeter o ensino a estas esferas reducionistas, entende que para compreender o ensino, €

fundamental considerar a subjetividade dos proprios professores.
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Este profissional ndo se define como mero aplicador ou agente determinado por
mecanismos sociais, € sim, um sujeito ativo que atribui significado a sua pratica docente,
possuidor de conhecimentos construidos por ele proprio em exercicio. Nesta perspectiva,
Tardif (2014) considera a subjetividade dos professores a partir de trés concepgdes tedricas. A
primeira, ¢ caracterizada por uma visdo cognitivista e psicologizante, define os aspectos
cognitivos do professor perito e eficiente, propondo uma visdo racionalista, compromete a sua
subjetividade a sua cognicdo, a qual concebe como intelectualista e instrumental. Na segunda
concepc¢ao, a subjetividade ¢ tida de modo ampliado que na primeira, envolve as historias de
vida, suas experiéncias familiares e escolares, sua efetividade e emogdo, crengas, valores,
pessoais entre outros. Desenvolve sua pratica ativamente baseado em sua historia de vida e
experiéncias. Quanto a terceira e ultima, a subjetividade remete-se as categorias, regras e
linguagens sociais que organizam a experiéncias dos atores nos processos de comunicagdo e
interacdo cotidiana. As competéncias, os saberes e o pensamento sdo estritamente subjetivos,
mas socialmente construidos e partilhados. Assim, estas trés concepgdes tedricas evidenciam
que a subjetividade ¢ complexa e rica, podendo ser entendida através de enfoques
diversificados, a primeira privilegia a visdo cognitiva, a segunda, a visdo existencial e, a
terceira, a visdo social.

Tardif (2014) explica que, além de compreender a subjetividade dos professores para o
ensino, € preciso repensar a relagdo entre teoria e pratica. O trabalho do professor ¢ um espago
pratico de produgdo, de mobilizagdo e transformacdo de saberes e, para tanto de teorias, de
conhecimentos e de saber-fazer especificos ao oficio do docente. Como consequéncia deste
pensamento, a pesquisa universitaria ou a producdo de saberes sobre o ensino ndo podem ser
exclusividade dos pesquisadores, pois os professores também possuem seus saberes de acordo
com a sua pratica, ¢ sujeito do conhecimento e, estes sdo imprescindiveis colaboradores ou
copesquisadores da pesquisa. Nesta perspectiva, a pesquisa ¢ realizada para o ensino e com 0s
professores, considerando seus interesses, pontos de vista, suas necessidades e linguagens a
partir da partilha e da discussdo da sua propria pratica e experiéncia profissional, até porque, a
construcao individual delimita a criticidade e a criatividade.

Na sociedade contemporanea, cada vez torna-se mais necessario o trabalho do
professor, enquanto mediador no processo constitutivo da cidadania dos alunos, a fim de
tentar superar o fracasso e as desigualdades escolares. Para tanto, repensar a formagdo dos
professores ¢ essencial. Nesta perspectiva Tardif (2014) também supde mudangas no
tratamento da formacdo dos professores, segundo trés atributos. Primeiramente, ter o direito

de expressdo, de questionamento, atuagdo e controle de sua propria formagdo, tornando-se
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parceiros de seus formadores. Em segundo plano, a formacdo deveria basear-se nos
conhecimentos especificos a sua profissdo, abrindo um espago maior para os conhecimentos
dos praticos dentro do curriculo. Para finalizar, basear-se na andalise das praticas, das tarefas e
dos conhecimentos, dando um enfoque reflexivo, considerando a realidade do trabalho
docente.

O profissional professor ao exercer sua funcdo necessita, prioritariamente, de
conhecimentos, para assim, dar “conta”, qualitativamente, de situagdes escolares que exijam
uma parcela de improvisacdo e de adaptacdo as situagdes novas e diferenciadas que surgem
em seu cotidiano, o que implica reflexdo e discernimento, para que, consiga compreender tal
problema ¢ estabelecer os objetivos que deseja atingir e os meios a serem usados. Isto
significar dizer que, na realizacdo do seu trabalho, os profissionais necessitam construir
julgamentos e tomar decisdes em situacdes de agdo. Estes conhecimentos passam,
necessariamente, por um processo de amadurecimento, reformulacdo e aprofundamento
constantemente, por conseguinte, pela formacao continuada. Dessa maneira, os profissionais
formam-se a si proprios através de diferentes meios permanentemente, os conhecimentos
profissionais renovam-se e dialogam ao longo da carreira com os cientificos e técnicos,
passiveis as alteracdes, as reconstrucdes e as criticas, evidenciando um processo progressivo.

De acordo com Tardif (2014), de nada adianta querermos estudar os saberes
profissionais sem associd-los a uma situacdo real de ensino, a atividade do professor e os
saberes por ele mobilizados. Outro ponto que destaca, ¢ que ndo se pode confundir os saberes
profissionais com os conhecimentos transmitidos na formagao universitaria, pois a pratica
profissional ndo ¢ a aplicagdo dos conhecimentos universitarios, mas um processo de filtragao
que os dilui e os transforma em funcdo das exigéncias do trabalho. Logo, percebe-se a
necessidade de aproximacao dos pesquisadores aos lugares onde os profissionais do ensino
trabalham cotidianamente, a fim de contribuir efetivamente na formagéo de professores.

Para Pimenta (2012) a formacdo deve contribuir para a humanizagdo dos alunos,
desenvolvendo neles conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que possibilitem a
construcdo dos seus saberes-fazeres docentes de acordo com as necessidades e desafios do
cotidiano. Que a forma¢do movimente conhecimentos da teoria da educacdo e da didatica a
fim de investigar a propria pratica, construindo e transformando seus saberes-fazeres,
desencadeando a constituicdo da identidade docente.

Tardif (2014) também evidencia que os saberes dos professores sdo temporais, ou seja,
sdo adquiridos através do tempo, provenientes de sua historia de vida escolar, além de que, os

primeiros anos de atuagdo sdo decisivos na estruturagdo da pratica profissional e, finalmente,



88

porque sdo utilizados e se desenvolvem no dmbito de uma carreira, isto ¢, de um processo de
vida profissional de longa duragdo do qual fazem parte as dimensdes identitarias e de
socializacdo, bem como fases e mudancas. Para tanto, o autor salienta que, os saberes
profissionais sdo plurais e heterogéneos, pois sdo oriundos de diversas fontes, entre elas, da
cultura pessoal, da universidade, da formagdo profissional, dos programas, guias ¢ manuais,
da experiéncia de trabalho e das tradi¢des peculiares do oficio de professor; em outro sentido,
os professores utilizam muitas teorias, concepgdes e técnicas, conforme a necessidade; por
ultimo, buscam atingir diferentes tipos de objetivos, entre estes, emocionais, sociais,
cognitivos, coletivos, entre outros.

Além dos saberes serem temporais, plurais e heterogéneos, sdo também,
personalizados e situados. Personalizados, pois sdo apropriados, incorporados e subjetivados;
situados, porque s3o construidos e utilizados em fungdo de uma situacdo de trabalho
particular. Para concluir, o objeto do trabalho do docente s@o seres humanos e, por
conseguinte, estes saberes carregam as marcas dos seres humanos, o exige por parte do
professor sensibilidade, ética e emocao.

Pimenta (2012) segue esta linha de pensamento, ao considerar que a constru¢do da
identidade dos professores acontece a partir da mobilizacdo dos saberes da docéncia, o qual ¢
formado por trés em especial, o da experiéncia, o do conhecimento e os saberes pedagdgicos.
Os saberes da experiéncia podem ser varios, decorrentes da experiéncia como aluno que
tiveram diferentes professores na trajetoria escolar, ou aqueles que sabem a partir da
experiéncia socialmente acumulada através da comunicagdo, outros, ja atuam como
professores e, ha também, aqueles que produzem os saberes no cotidiano através da reflexdo
sobre a sua propria pratica. Os saberes do conhecimento dizem respeito a coleta de
informagdes disponiveis na sociedade, a sua classificagdo, analise e contextualizagdo, para
que apos essas etapas, o conhecimento se construa de forma util e pertinente, produzindo
novas formas de progresso e desenvolvimento, envolvendo a reflexdo e a sabedoria, o que
resultara na capacidade de humanizagao.

De acordo com saberes pedagogicos, discutidos por Pimenta (2012), verifica-se que,
estes sO se produzem na agdo, pois a partir da pratica estes saberes sdo confrontados e
reelaborados; para isso, formacao pedagogica ¢ refletir sobre o que se faz tendo a pesquisa
como principio formativo na docéncia, o que significa tomar o ensino escolar enquanto uma
pratica social, para entdo, construir novos saberes pedagdgicos da pratica e para a pratica.
Acerca do conceito de saber pedagogico, Azzi (2008, p. 43) acrescenta ser “o saber que o

professor constroéi no cotidiano de seu trabalho e que fundamenta sua a¢do docente, ou seja, €
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o saber que possibilita ao professor interagir com seus alunos, na sala de aula, no contexto da
escola onde atua”.

Tardif (2014) constata problemas epistemologicos no modelo universitario de
formagdo, segundo um modelo aplicacionista do conhecimento, inicialmente, os alunos
passam anos assistindo aulas fundamentadas em disciplinas fragmentadas e especializadas;
apos, desenvolvem o estagio, aplicando esses conhecimentos adquiridos e, por fim; trabalham
sozinhos, aprendendo sua profissdo na pratica e, na maioria das vezes, ddo-se conta que 0s
conhecimentos das disciplinas ndo funcionam bem na agdo cotidiana.

Para tanto, propde-se uma formagdo que ¢, na verdade, autoformacdo, uma vez que os
professores reelaboram e reconstrdéi saberes em contato com suas experiéncias praticas,
vivenciadas em seus contextos cotidianos. Frente a este cenario, € essencial o confronto entre
teoria e pratica, a troca de experiéncias e ideias entre os professores, ou seja, a constante
reflexdo na e sobre a agdo. Paradoxalmente, a reflex@o critica da sua pratica fornece um
pensamento auténomo, emancipatorio e uma dindmica de formagdo autoparticipada, a qual
comporta a tomada de decisdes perante situagdes problematicas carregadas de complexidade,
incerteza, singularidade e conflito.

Segundo Tardif (2014), ha quatro possibilidades de suprir a caréncia e a fragilidade da
profissdo. Uma delas ¢ a interacdo dos pesquisadores universitarios nas salas de aula em
colaboracdo com os professores, ou seja, uma parceria entre eles. A outra, ¢ a introducdo de
dispositivos de formacgdo pertinentes e uteis para a pratica profissional. A terceira
possibilidade ¢ responsabilizar dois ter¢os da formagdo inicial para o meio escolar. A quarta e
ultima, refere-se aos professores universitarios realizarem pesquisas e reflexdes criticas sobre
suas proprias praticas de ensino. Tardif (2014, p. 278-280) também elenca cinco objetivos que

deveriam visar as reformas na formagdo dos professores:

Tornar a formag@o dos professores mais solida intelectualmente [...];

Reconhecer entre os professores, tanto em sua formagao quanto em sua qualificagio
e em seu trabalho, diferencas de qualidade e de desempenho no que se refere ao
conhecimento ¢ a habilidade; [...]

Instaurar normas de acesso a profissdo — exames e exigéncias educacionais — que
sejam profissionalmente apropriadas e intelectualmente defensavesis; [...]

Estabelecer uma ligagdo entre as instituicdes universitarias de formacdo de
professores e as escolas; [...]

Fazer com que as escolas se tornem lugares mais favordveis para o trabalho e¢ a
aprendizagem dos professores.

Delineia-se, assim, certa valorizacdo do desenvolvimento pessoal-profissional dos

professores e das instituigdes escolares que a fomentam. Tardif (2014) discute que as reformas
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da formacdo e da profissdo oscilam entre trés modelos de identidade dos professores: a)
tecndlogo do ensino: assume o papel de pesquisador cientifico, possui competéncias de perito
no planejamento do ensino; b) pratico reflexivo: profissional de alto nivel, experiente, capaz
de lidar com situacdes indeterminadas e negociar com estas, criando solucdes novas e ideais;
c) ator social: agentes mudangas e portador de valores emancipadores.

E possivel concluir que a formagio do professor é o equilibrio entre o conhecimento
cientifico e a pratica, entre pesquisa e a¢cdo. No entanto, se ficarmos dependendo apenas de
discurso ndo teremos nenhuma mudanga efetiva, precisamos agir, colocando em pratica este
didlogo até entdo apresentado, em busca de uma educagdo de qualidade ¢ imprescindivel uma
formagdo docente de qualidade, que objetive a participagdo do proprio docente como autor
ativo, comprometido e participativo no processo do desenvolvimento profissional.

O proximo topico salienta a importancia da pesquisa, da sistematizagio e do registro
da pratica cotidiana do docente, como forma de valorizacdo e reconhecimento dos

conhecimentos construidos e reconstruidos no seu trabalho diario, concepgdes que coadunam

com a pedagogia universitaria.

4.7 Sistematizacao do proprio processo formativo e a formacao do professor pesquisador

A pesquisa apresenta-se como uma ferramenta para a formacdo do professor,
auxiliando nas mudangas necessarias no ensino. Isso, em fungdo de que o professor identifica-
se em sua area de ensino, coleta informacdes, as interpreta, as analisa e age realizando
mudangas pertinentes, baseado no aperfeicoamento de seus conceitos ou ainda, constréi novos
e diferenciados. Esta atividade constante em sua profissdo pode ocorrer de varias maneiras,
dentre elas, individual ou coletivamente; o que capacita o docente para formular questoes
sobre a sua propria pratica e estabelecer objetivos que tentem responder a tais interrogagoes.

A concepgdo da pesquisa fundamenta-se em algumas ideias principais, entre estas, o
professor ¢ um profissional competente que pesquisa embasado em sua experi€ncia, busca
responder questdes relevantes e reflete sobre os dados obtidos com o propdsito de encontrar
solugdes ao problema de ensino; assim amplia sua capacidade de compreensdo e
entendimento dos fendmenos. Em sintese, realiza a formagdo permanente mediante
observagao e estudo, de forma cooperativa entre os colegas de profissdo e os temas que fazem
parte de sua pratica, concebida de acordo com seus valores e critérios educativos,
possibilitando um “certo” controle sobre o que considera como conhecimento valido para os

docentes. Como ja foi mencionado no decorrer do texto, este modelo de formagao propde aos
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professores serrem pesquisadores de sua propria acdo, assumindo uma postura inovadora,
participativa e critica, o que implica em uma ac¢ao reflexiva.

Este modelo de formag@o permite preencher o “vazio” entre a pesquisa e a pratica,
além de favorecer a autonomia e o desenvolvimento de habilidades na tomada de decisdes, o
professor passa a ser sujeito ativo e evolutivo de sua formacgao. Esse processo contribui para
mudar o conhecimento e o pensamento do professor, melhorando as formas de comunicagéo e
de tomada de decisdes coletivas. O trabalho coletivo entre professores ¢ importante para
aprender juntos, um com o outro, pois ocorre o compartilhamento de evidéncias, informagdes
e a busca por solugdes. Assim, os problemas educativos passam a ser enfrentados em
colaboragdo por todos, diagnosticados, avaliados e suas opinides tornam-se essenciais,
acentua-se o contexto organizacional do trabalho e, os resultados das mudancas de atitudes
adotam significado, produzindo modifica¢des na realidade.

Desse ponto de vista, a formacdo baseada na agdo possibilita a construcdo de
conhecimentos tedricos, analise, reflexdo critica sobre e durante a agdo, diagnostico, decisao,

avaliacdo de estratégias e reformulagdes da pratica. Imbernon (2011, p. 80) reforca esta ideia:

Quando atuam como pesquisadores, os professores t€ém mais condigdes de decidir
quando e como aplicar os resultados da pesquisa que estdo realizando; sua
experiéncia os ajuda a colaborar mais uns com os outros e, por fim, eles aprendem a
ser professores melhores, sendo capazes de transcender o imediato, o individual e o
concreto.

A pesquisa possibilita mudar a imagem profissional que o professor tem de si mesmo e
das condicdes de seu trabalho, melhorando sua pratica e experimentando de forma critica. O
professor como pesquisador toma sua pratica como objeto de estudo, para transforma-la e
consequentemente, reconstrui-la. O professor pesquisador participa na construgdo de saberes e
competéncias de forma sistematizada, utilizando a pesquisa como instrumento de
aprendizagem, na medida em que, reflete caminha para uma autonomia profissional. Esses
saberes possuem um carater pratico, pois estdo ligados aos contextos especificos, em dialogo

com as teorias. Dickel (2004, p.73) adverte

a pesquisa, como indagagdo baseada na curiosidade, no desejo de compreender,
torna-se uma tarefa cotidiana e, por isso mesmo, perigosa por conduzir a uma

inovagao intelectual potencialmente capaz de exigir uma mudanga social.

Fazer uso do registro, das reflexdes ¢ praticas fomenta a cooperacdo ¢ o

desenvolvimento de conhecimentos profissionais. Sendo assim, os professores produzem em
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suas praticas uma riqueza de conhecimentos aliados as suas experiéncias. Neste sentido, a
pesquisa oferece hipoteses de trabalho e a possibilidade de contribuir na elaboracdo das
teorias educacionais que justifiquem as praticas. O registro se constitui num valoroso
instrumento de reflexdo da pratica docente, possibilitando um distanciamento necessario para
repensar sobre o praticado, a0 mesmo tempo em que, reorganiza-se 0 pensamento para a
escrita, permitindo uma avaliacdo daquilo que se fez, mas também do que poderia ser feito.
Concluido o registro, a analise deste através da socializagdo possibilita a partilha dos
conhecimentos construidos, constituindo-se num momento privilegiado de reflexdo conjunta
sobre o trabalho realizado e sobre os fundamentos que o sustentaram.

Segundo Fujikawa (2007, p. 236-237, grifos da autora), os registros compartilhados no

grupo de professores contribuem para a formagao profissional destes. Isso pois,

Os registros sdo portadores de historias [...];

Os registros podem gerar mudangas na pratica [...];

Os registros favorecem a construgdo de identidade profissional [...];

Os registros contribuem para a sistematiza¢do do trabalho e a organizagdo dos
saberes [...];

A socializagdo dos registros possibilita didlogo, troca de experiéncias e favorece a
construgdo de vinculos profissionais.

Nesses termos, o registro escrito ¢ primordial para a analise e reflexdo da pratica
educativa, desencadeando a revisdo das agdes e posturas assumidas em diferentes
experiéncias. Uma vez que, sua socializagcdo gera valorizacdo das conquistas alcancadas,
identifica e discute os problemas, assume os desafios da realidade escolar; diferentes visoes
podem ser expostas ¢ confrontadas, ampliando as possibilidades de intervencdo. Fujikawa
(2007, p. 239, grifos da autora) ressalta “a escrita do relatorio de avaliagdo do trabalho
realizado: revela as agOes, as interagdes, o sentido e o valor atribuidos ao trabalho
desenvolvido”. Ao escrever sobre a propria pratica pedagogica, os professores assumem o seu
posicionamento e a sua autoria, expressando o sentido e o grau de comprometimento atribuido
ao seu fazer. Assim, ¢ importante que seja oferecido espagos para a exposi¢do, troca de
experiéncias, confronto de ideias, o aplanamento das intencdes, a discussdo e a avaliacdo
permanente da atuacdo docente.

As situagdes mais significativas e relevantes sdo escolhidas para serem registradas, o
sentido atribuido a estas orienta a forma como elaborar a escrita. Forma e pensamento
interagem, e, nesta interacdo, constituem-se novas informacdes, reorganizando e ampliando os
conceitos do autor. A reconstru¢do e organizacdo dos fatos, fendmenos, situagdes e

sentimentos da sua pratica ao serem registradas, despertam um novo olhar sobre a sua agdo
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pedagogica, desdobrando-se em reflexdo sobre si mesmos. Além disso, possibilita analisar a
realidade local do trabalho desenvolvido, revelando as concepgdes nas quais as acdes
docentes se fundamentam. Registrar ndo é somente escrever, mas analisar e refletir, o
professor coloca-se em outro lugar, no de observador de sua propria pratica a partir de suas
lembrangas. Assim, o professor consegue perceber a evolucdo do seu processo formativo ¢ a
transformacdo da sua pratica. O registro escrito permite uma releitura do que aconteceu e a
interpretagdo em outro momento. A escrita em parceria enriquece esta concepcdo na medida
em que o outro se coloca no lugar do futuro leitor, antecipando questdes, esclarecimentos e
discute com o autor. Estes escritos, entretanto, apresentam reflexdes que, a cada nova
produgdo ampliam as articulagdes tedricas por intermédio da pratica. Para Moraes (2007, p.
274) “uma das competéncias profissionais essenciais a atuagdo de um professor reflexivo ¢ a

capacidade de registrar o que pensa sobre o que faz”.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A proposta deste trabalho foi de investigar e analisar as contribui¢des da pedagogia
universitaria para a formacdo continuada de docentes do ES, no contexto da RIES. Nossa
intengdo foi dar conta do seguinte problema: quais as contribuicdes da pedagogia universitaria
para a formagdo continuada de docentes do ES, no contexto da RIES? Para enfrenta-lo,
inicialmente realizamos uma exposi¢do a fim de compreender o cenario das transformagoes e
dos desafios da universidade no século XXI, indicando a necessidade da formag¢do docente
para enfrentar os desafios e lacunas evidenciadas, formagdo esta configurada para além da
titulagdo, da formagdo inicial ou da simples formagdo continuada - mas na dire¢do de uma
continuidade e de uma autoformacdo constante. Em seguida, abordou-se a pedagogia
universitaria, trazendo consideragdes sobre sua origem, filiagdo e pressupostos, focando-se
nas experiéncias de diversas IES gauchas que aderiram ao Projeto de Pedagogia Universitaria
para direcionar seus processos de formacao continuada. Para encerrar, evidenciou-se aspectos
para uma formacao docente continuada na perspectiva da pedagogia universitaria, a partir da
reflexdo sobre a formacdo numa perspectiva democratica, com metodologia pautada pela
praxis pedagbgica dos envolvidos, a formacdo continuada decorrente da articulagdo entre as
experiéncias vividas e a identidade profissional, a constru¢do de uma ideia de universidade, a
reflex@o sobre a propria pratica e a formagdo de um professor reflexivo, a formagdo como um
processo de desenvolvimento dos saberes docentes e, por fim, a sistematizacdo do proprio
processo formativo e a formagdo do professor pesquisador.

E possivel dizer que as institui¢des de Educagdo Superior, de modo geral, deveriam
contribuir de alguma forma, ndo s6 para formacdo de profissionais especializados, mas
também para constituir cidadaos bem informados e capazes de analisar, interpretar e participar
ativamente na vida social em que estdo inseridos. No entanto, as institui¢des de educacdo
superior vivem hoje um momento diferenciado de outras épocas. As profundas
transformagodes ocorridas e que, ainda, acontecem de forma intensa, atingem diretamente a
educacdo brasileira em todos os niveis, no entanto, neste trabalho nos direcionamos
especificamente ao ES. A expansdo acelerada das institui¢des, de cursos, o aumento de alunos
matriculados exige o crescimento do nimero de professores para atender a esta demanda.
Todas essas mudangas repercutem na reestruturagdo da universidade, ndo s6 na estrutura
fisica, mas em sua missdo, visdo, principios, valores, objetivos, inovacdo, metodologia,

avaliagdo, projetos de formagao continuada de professores, dentre outros.
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Frente a este cenario de expansdo da ES aumenta a procura por professores
capacitados pedagogicamente, o que transcende o aspecto da titulagdo, uma formagdo docente
que proporcione a capacitagdo pedagbdgica para atuar em sala de aula, o que ultrapassa
conhecimentos especificos da area. Direcionamento este que pode ser percebido no decorrer
dos capitulos, principalmente no capitulo 2, quando chamamos atengdo para as
transformacgoes que a universidade passou e a necessidade de uma formagao para além da
titulagdo, tomando a propria pratica como objeto de estudo e investigagdo, utilizando-se da
pesquisa diariamente.

Ao adentrarmos no capitulo 3, percebe-se a coragem e o esfor¢co de um grupo de
docentes gatichos (RIES) ao implantar o Projeto Pedagogia Universitaria — como propdsitos
inovadores de experiéncias em formacdo continuada, pensada em rede, em diversas
instituicdes do Rio Grande do Sul. A RIES ajuiza o seu compromisso com uma pedagogia que
se coloca como possibilidade para auxiliar na construcao de conhecimento acerca da docéncia
universitaria. Nesta perspectiva, o Projeto também percorre a problematizacio a respeito da
logica neoliberal aplicada a educacdo, o que demanda cuidados para ndo cair na logica
mercantilista da educag@o. Neste capitulo, € perceptivel o processo pelo qual cada instituicdo
passou para a adesdo ao Projeto de Pedagogia Universitaria, sendo que em cada uma, deu-se
de forma particular e de acordo com as necessidades sentidas, a partir de encontros, debates,
eventos, avaliagoes, disciplinas, produgdes académicas, abertura de centros, departamentos,
nucleos dentre outros.

O capitulo 4 possui como foco central culminar o trabalho a partir de uma reflexao
sobre o que significa pensar uma formacdo docente apontada pela pedagogia universitaria,
tomando os seus principais pressupostos, quais sejam: democracia, praxis pedagogica,
articulagdo das experiéncias vividas a fim de constituir a identidade profissional, constru¢do
de uma ideia de universidade, o professor reflexivo, a necessidade do desenvolvimento dos
saberes docentes e o professor como pesquisador e escritor de sua propria pratica.

Nessa perspectiva, e aproximando-se da finalizacdo desta construcdo, permite-se
inferir que, apesar de a universidade ser uma institui¢do milenar, as transformagdes ocorridas
nos ultimos trinta anos obrigaram a mesma a repensar sua identidade, seu papel na sociedade,
seu futuro enquanto instituicdo responsavel pela producdo e socializagdo do conhecimento,
bem como sua estrutura interna de poder e atividades fins (ensino, pesquisa e extensao). No
dizer de Zabalza (2004), encontramo-nos em um momento em que ocorrem mudancas
profundas, tanto na estrutura do ensino da universidade como em sua posicdo e sentido social.

Estamos incorporando, em ritmo acelerado, mudangas na estrutura, nos contetidos e nas
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dindmicas de funcionamento das instituigdes universitarias. Tais mudangas provocaram uma
redefinicdo da concepgdo e do papel social da universidade. Sua relagdo com a sociedade, por
exemplo, passou por uma nova configura¢do: a universidade deixou de ter uma interface
marginal na dindmica social (a qual lhe permitia manter um alto grau de autonomia e
autogestdo sem quase ter que prestar contas a ninguém) para se tornar uma realidade de plena
insercdo na dindmica central da sociedade e de participag@o em suas proposi¢des. De um bem
cultural, a universidade tonou-se um bem econdmico; de um espago seleto, reservado para
poucos, tonou-se lugar comum onde a grande maioria pode ter acesso; de institui¢do com uma
“missdo” que ultrapassa 0os compromissos terrenos, tonou-se a “prestadora de servico” que
deve resultar na melhor preparagdo para competir no mercado de trabalho.

Nao seria possivel a concretizacdo de uma Educagdo Superior de qualidade se as IES
continuarem tendo em seus quadros de professores a “improvisagdo docente”. E necessario
superar certos mitos que continuam ativos nas praticas docentes de que “para ser bom
professor no ensino superior basta ser um bom profissional”’, de que “o conhecimento
cientifico ¢ suficiente para dar boas aulas”, de que “a formacgao didatico-pedagdgica ¢ mais
necessaria para trabalhar com criangas”, ou ainda, de que “os alunos da educacdo superior
estdo naturalmente motivados, sdo disciplinados para a aprendizagem, o que dispensa
formagdo pedagogica”. Esses mitos alimentam a “improvisacdo docente” e dificultam a
tomada de consciéncia da necessidade e urgéncia de pensar estratégias de formacdo para
enfrentar tais situacdes. Nesse sentido, concordamos com Antonio Novoa (1995, p.25)
quando diz que “a formagdo ndo se constroi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou
de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)
construgdo permanente da identidade pessoal”. E nesse contexto que a pedagogia universitaria
se apresenta como umas das possibilidades promissoras para repensar a docéncia universitaria
numa perspectiva qualitativa.

Nesta perspectiva, permite-se concluir que ¢é visivel, em fungdo das experiéncias
elencadas, e pertinente a contribuicdo da pedagogia universitaria para qualificar a formagao
do docente do ES, no sentido de viabilizar a pratica reflexiva, oportunizando a reflexdo sobre
a sua atuagdo enquanto profissional responsavel e comprometido, o replanejamento
adequando as necessidades visualizadas e, a avaliagdo do trabalho com o proposito de
diagnosticar mudangas para melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem. Além de
proporcionar a participacdo, o didlogo coletivo entre os colegas, o estudo, a investigacdo, a

pesquisa, o aprimoramento, a troca de experiéncias e opinides e, o compartilhamento de
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sugestdes. Sendo assim, evidencia-se a necessidade de formarmos profissionais capazes de
refletir sobre a sua propria pratica e atuar de forma inteligente e transformadora, a fim de
educar cidaddos criticos e ativos. Além de palestras, seminarios, especializagdes, mestrado e
doutorado que fazem parte da formagao continuada; a pratica do professor ¢ fonte permanente
de conhecimento, a investiga¢do constante que caracteriza o docente pesquisador ¢ o que
transforma e consolida a qualidade da educacao.

As iniciativas e os estudos sobre a Pedagogia Universitaria ainda sdo recentes, mas o
reconhecimento da necessidade de repensarmos a formacdo docente no Ensino Superior sao
alguns “passos” da caminhada que temos pela frente. Com o Projeto da Pedagogia
Universitaria pode-se ter certeza que decisdes importantes estdo sendo tomadas. Analisando o
tema, constata-se que a Pedagogia Universitaria ¢ uma ac¢do responsavel e comprometida com
o objetivo de melhoria da formag¢do no Ensino Superior, por ser um projeto de reforma
inovadora da Educagdo Superior, que prioriza a formacdo continuada qualificada dos
professores, isto pode ser observado nos exemplos das Universidades que fazem parte do
projeto.

A Pedagogia Universitaria possibilita ao professor tornar-se um pesquisador, participar
da constru¢do do Projeto Pedagodgico da sua Instituicdo, trabalhar em equipe, frequentar
grupos de estudos, possuir uma visdo interdisciplinar, aplicando no seu cotidiano, entender o
processo de ensino e aprendizagem como construcdo de saberes e ndo transmissdo. Desta
forma, ¢ possivel pensar a Pedagogia Universitaria como uma politica educacional, pois
deixaria de ser apenas projeto para ser uma normativa que regulamenta todo o Ensino

Superior, garantindo qualidade nos cursos das Instituigdes.
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