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RESUMO

A Educacdo Superior tem sido foco de discussdes significativas nos Ultimos anos em
ambito nacional e internacional, apontando temas emergentes, como a Docéncia
Universitaria. E é sobre essa temética, que decidimos investigar, partindo do pressuposto
gue a Docéncia Universitaria corresponde a um campo de pesquisa proficuo pois “o terreno
€ acidentado, pleno de possibilidades, mas também de lacunas que impulsionam a
necessidade de investigagdo” ( AVILA, 2013. p.19). Nesse sentido, o objetivo central da
pesquisa consiste em apresentar um mapeamento das producgdes (teses e dissertacdes) e
das discussdes sobre docéncia universitaria realizadas em todos os programas de pés —
graduacdo stricto sensu ofertados nas universidades publicas do estado do Parana e na
PUC-PR, no periodo de 2000 a 2013. A finalidade do mapeamento centra-se em esbocar o
“estado da arte” nesse campo de investigacao e apontar por meio da analise dos resumos
0os temas evidentes e silenciados nas discussdes sobre a Docéncia Universitaria. Isso
porque temos por problemética algumas questdes, entre elas: quantas producfes sao
defendidas no periodo de 2000 a 2013 nas universidades publicas do estado do Parana e
na PUC-PR que apresentam a teméatica Docéncia Universitaria? Em que programas de pés-
graduacdo stricto sensu esta tematica se evidencia? Em que ano as producbes se
destacam? Que discussfes sdo realizadas a respeito da Docéncia Universitaria? Que temas
estdo em foco nas discussfes e quais demandam novas investigacdes? Para alcancarmos o
objetivo proposto assim como buscar respostas as nossas indagacoes, fundamentamos o
estudo na metodologia denominada “estado da arte”, caracterizada como bibliografica;
qualitativa do tipo descritiva e analitica. Nossa hipotese se fundamenta na suposicdo que as
discussbes sobre Docéncia Universitaria centram-se nos programas de pdés-graduacdo
stricto senso em Educacdo e que trazem em sua esséncia temas relacionados a auséncia
de politicas publicas de formagéo para o exercicio da docéncia na Educagdo Superior
silenciando temas como a formacgéo ética do professor universitario. O levantamento das
producdes se realizou por meio de fontes eletrénicas via bibliotecas digitais, repositorios
académicos, banco de teses e dissertagfes da Capes e sites das universidades do estado
do Parand. Nas buscas utilizamos os seguintes descritores: educagdo superior, ensino
superior, docéncia universitaria e professor universitario. A partir da analise dos dados
constatamos que as discussGes sobre Docéncia Universitaria, compdem um campo de
producdo significativo no periodo investigado, pois das 306 producdes que trazem a
tematica Educacdo Superior, 106 delas sdo especificas sobre a Docéncia Universitaria,
correspondendo a 34%. Além disso, evidenciamos que as producdes sobre Docéncia
Universitaria centram-se nos cursos de poés-graduacgdo stricto sensu em Educacdo, com
percentual de 78%. Pontuamos também que 14% das produgdes sobre Docéncia
Universitaria foram defendidas no ano de 2013, tendo um numero significativo de producdes
em 2006 de 13%, ano que marca 0 aumento crescente das producdes. Consideramos
relevante apontar também que das 106 producfes 58 foram defendidas na PUC- PR,
representando 55%. Com relacdo ao tema mais evidente, a formacgéo docente foi apontada
em 96 das 106 producdes (90%), destacando-se estudos sobre a pratica pedagdgica em 51



das 106 producbes (48%). Diante dos dados expostos, esperamos fomentar a importancia
da investigagdo a fim de que novas pesquisas sejam realizadas sobre a tematica em foco,
demonstrando a necessidade de se pensar sobre a Docéncia Universitaria a partir de seu
universo, que é complexo e contextualizado.

Palavras-chave: Estado do Parana. Universidades. Programas de pds-graduacgdo stricto
sensu. Teses e dissertacfes. Docéncia Universitaria
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ABSTRACT

Higher education has been the focus of significant discussions over the last few years both
nationally and abroad, bringing up relevant topics such as university education. Through this
theme, that we have decided to investigate, with the assumption that university education
corresponds to a proficuous research area, due to it being “rugged terrain, filled with
possibilities, but also filled with gaps and areas of doubt that beg to be investigated” ( AVILA,
2013. p.19). In this sense, the main objective of this research is to present a production map
(of theses and dissertations) and of the discussion on university education that have taken
place and been realized in all of the post graduate stricto sensu programs available in the
public universities found in the State of Parana and in the PUC-PR, from the year 2000
through 2013. The purpose of this map would be to show the “state in which the art finds
itself to be in”, in this research area and to point out, by means of an analysis of the
summaries the evident and silenced themes in the discussions taken place regarding
university education. That is due to the fact that we certain questions that must be answered,
among them: how many theses and dissertations that have themes regarding university
education that were produced, starting from the year 2000 all through to the year 2013, in the
public universities found in the State of Parana and in the PUC-PR? In which post graduate
stricto sensu programs can we find evidence of this theme? In which year can we find the
greatest amount put forth? What are the discussions held regarding university education?
Which are the themes focused on in these discussions and which ones demand further
investigation? In order for us to reach our objectives, as well as find the answers we are
looking for, we are basing our study on a methodology called “state in which the art finds
itself to be in”, characterized by being bibliographical; qualitative (descriptive and analytical),
and utilizing the interpretative technique based on content analysis (BARDIN, 1977). Our
hypothesis is based on the assumption that the discussions about university education are
centered around the post graduate stricto sensu programs regarding education and that
have, at its core, themes relating to the absence of public policies regarding the qualifications
necessary in order to teach and provide a higher education, effectively silencing any
discussion of certain themes such as the ethical background of a university professor playing
a role in their qualifications. Data was gathered electronically through digital libraries,
academic archives, Cape’s thesis and dissertation banks and internet sites from public
universities found in the State of Parana and in the PUC-PR. The data gathering was done
using the following search terms: higher education, university learning, university education
and university professor. From the analysis of preliminary data, we can see that the
discussions regarding university education, make up a large portion of the papers produced
in the time period studied. Out of 306 papers put forth with a theme dealing with higher
education, 106 of them specifically deal with university education, corresponding 34% of the
total. It is also evident that most of the papers that deal with university education seem to
come from post graduate stricto sensu education majors, totaling up 78% of them. In 2013,
of all the papers presented before a committee, 14% were about university education. 2006
saw a significant increase in papers presented relevant to university education, totaling 13%.



We consider relevant to point out that out of 106 papers put forth and presented, 58 of them
were done so in PUC-PR, representing 54%. In light of the data presented, we hope to
highlight the importance of the investigation in the hope that it will give way to new research
done in the topic and theme at hand, demonstrating the need to put some thought into the
complex and contextualized world that is university education.

Key Words: State of Parana. Universities. Post Graduate Stricto Sensu Programs. Theses
and dissertations. University Education.
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INTRODUCAO

As discussdes sobre Educacdo Superior tém se evidenciado nos ultimos 10
anos, demonstrando a preocupacgéo crescente dos pesquisadores com relacdo a
essa tematica. Observamos que nas discussdes sobre Educagdo Superior, as
questdes referentes a expansao, avaliacdo e privatizacdo abrangem amplo campo
de investigacdo. Questdes como a Docéncia Universitaria, sdo apontadas de forma
minimizadas, demonstrando a necessidade de novas pesquisas. A partir dessa
constatacdo, decidimos realizar a pesquisa sobre a Docéncia Universitaria,
considerando a importancia dessa tematica no universo da Educacdo Superior, no
qual a experiéncia como docente universitario tem sido um vasto campo de
aprendizagem e profissionalizagao.

Considerando a complexidade da tematica Docéncia Universitaria, optamos
por delimitar o campo de nossa investigacao, a partir da seguinte problematica: que
discussfes sobre essa tematica sdo apontadas nas teses e dissertacfes produzidas
nos programas de Poés- Graduacdo Stricto Sensu nas universidades publicas do
estado do Parana e na PUC- PR no periodo de 2000 a 2013? Problemética essa
qgue foi mobilizada por muitas outras indagacdes, entre elas: quantas produgdes sdo
defendidas no periodo de 2000 a 2013 nas universidades publicas do estado do
Parana e na PUC- PR que apresentam a tematica Docéncia Universitaria? Em que
programas de pés-graduacéo stricto sensu esta tematica se evidencia? Em que ano
as producdes se destacam? Que discussdes sao realizadas a respeito da Docéncia
Universitaria? Que temas estdo em foco nas discussfes e quais demandam novas
investigacdes?

A partir dessas indagacdes, 0 objetivo geral da pesquisa consiste em
apresentar um mapeamento das producdes (teses e dissertacdes) e das discussdes
sobre docéncia universitaria realizadas em todos os programas de pos — graduacéo
stricto sensu ofertados nas universidades publicas do estado do Parana e na PUC-
PR, no periodo de 2000 a 2013. Como objetivos especificos, a pesquisa busca
apontar: o campo de discussao sobre docéncia universitaria; caracteristicas sobre as

pesquisas realizadas; temas evidentes e silenciados nas discussdes.
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Desenvolvemos o processo investigativo seguindo os passos da metodologia
estado da arte, a partir de ROMANOWSKI e ENS (2006). O levantamento de dados
se realizou por meio de fontes eletrbnicas, via bibliotecas digitais, repositorios
académicos, banco de teses e dissertacdes da CAPES e sites das universidades
publicas do estado do Parana. Nas buscas utilizamos os seguintes descritores:
educacao superior, ensino superior, docéncia universitaria e professor universitario.

Por hipotese, acreditamos que a discussdo sobre Docéncia Universitaria
centrava-se nos programas de poés-graduacao Stricto Sensu em Educacdo e que
essas discussbes abordavam tematicas referentes a politica de formacdo do
professor universitario, silenciando entre outros temas, a formacado ética do
professor.

Para contextualizarmos a tematica e alcancarmos 0s objetivos propostos,
organizamos o corpus da pesquisa, da seguinte forma:

No capitulo | apresentamos os fundamentos teéricos da pesquisa, apontando
elementos conceituais sobre: docéncia, Docéncia Universitaria, formacdo do
professor universitario, Docéncia Universitaria no Contexto Brasileiro e Docéncia
Universitaria no estado do Parana.

No capitulo 1l evidenciamos o0s aspectos metodolégicos da pesquisa,
discorrendo sobre a metodologia, as etapas e o0s percalcos do processo de
investigacao.

No capitulo 1l expomos os dados da pesquisa, referentes as teses e
dissertacbes defendidas nos programas de POs- Graduacdo Stricto Sensu das
universidades publicas do estado do Parana e da PUC- PR no periodo de 2000 a
2013. Os dados apresentados trazem informacdes referentes as producdes sobre
Educacdo Superior, Educacdo Superior e Docéncia Universitaria e Docéncia
Universitaria de forma especifica.

No capitulo 1V, apontamos consideraces a respeito do processo de analise
dos resumos das teses e dissertacdes apontando inicialmente os elementos que
emergiram e que estdo relacionados a estrutura textual tal como foram encontrados.
Em seguida, apresentamos um panorama geral de caracterizacdo das pesquisas
realizadas nos programas de Pés- Graduagdo stricto sensu das universidades
publicas do estado do Parana e da PUC-PR no periodo de 2000 a 2013. Apoés,
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evidenciamos 0s temas emergentes nas pesquisas, discorrendo sobre as tematicas
de maneira articulada com os elementos tedricos que fundamentam e subsidiam a
investigacao.

Nas consideracdes finais, trazemos os resultados da pesquisa de forma geral,
articulando esses resultados a probleméatica e aos objetivos que mobilizaram nossa
investigacdo. Considerando a relevancia da tematica e as limitacbes do estudo
trazemos, de forma provocativa, algumas questdes referentes a Docéncia
Universitaria, a partir dos dados evidenciados, a fim de mobilizar novas

investigacoes.
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CAPITULO 1 - FUNDAMENTOS TEORICOS

Nesse capitulo, abordamos inicialmente algumas consideragbes sobre a
docéncia, como pratica que traz em si, 0 processo ensino e aprendizagem de forma
integrada. Em seguida, contextualizamos a docéncia universitaria apontando
elementos conceituais que permeiam as discussfes sobre a tematica. Abordamos a
docéncia como pratica especifica da profissdo docente, o que implica em conhecer
gue saberes constituem essa profissédo. Nesse sentido, apresentamos os saberes da
docéncia na perspectiva de alguns autores, 0s quais consideramos relevantes ao
processo de compreensao sobre a complexidade da docéncia.

Seguimos, discorrendo sobre as competéncias necessarias ao exercicio da
docéncia universitaria segundo o posicionamento de Masetto (1998), considerando a
importancia de suas producbes para a compreensdo das especificidades da
docéncia na Educacdo Superior. Apresentamos as caracteristicas basicas da
docéncia universitaria sob o olhar de Veiga ( 2006). Abordamos questdes referentes
a profissionalidade docente, trazendo elementos conceituais sobre a identidade
docente e a constituicio de sua profissionalidade. Discorremos sobre a
profissionalizacdo considerando a importancia e necessidade da formacéo inicial e
continuada na profissdo docente. Essas tematicas explicitam consideracdes de
pesquisadores nacionais e internacionais, de forma articulada.

Considerando que a formacdo para a docéncia universitaria constitui-se em
uma tematica emergente no contexto das pesquisas em educacdo, buscamos
entender como essa tematica se desenvolve no contexto brasileiro. Apresentamos
brevemente o cenéario da Educacdo Superior no Brasil, trazendo dados referentes
ao numero de instituicdes, professores, cursos e alunos que constituem a Educacao
Superior brasileira, relacionando com as questdes sociais e politicas que a
permeiam. Esses dados se fundamentam no censo de 2012 realizado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e divulgados
pelo Ministério da Educacéo e Cultura (MEC) em setembro de 2013. Pontuamos a
questdo da LDB 9394/96 e suas limitacdes no que se refere a formacéo do professor

universitario e consideracdes sobre o Programa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID),
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oferecido pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), aos alunos bolsistas.

Seguimos apresentando o0 cenario de nossa pesquisa, o estado do Parana.
Expomos dados a partir do censo de 2012, com relagdo ao numero de instituicdes,
professores, alunos e cursos. Apresentamos de forma mais especifica o quadro
geral das IES publicas do estado do Parana e da PUC-PR, que fazem parte de
nossa investigacao, expondo um panorama geral dos cursos stricto sensu ofertados

por essas instituicbes, 0s quais se constituem como campo de nossa investigacao.

1.1. CONSIDERACOES SOBRE DOCENCIA

O tema docéncia, de forma geral, tem fomentado discussodes significativas no
contexto educacional principalmente nas Ultimas décadas em funcdo das
transformacdes sociais e histdricas que mobilizam o processo educativo de maneira
contextualizada. Tais discussfes demonstram a preocupagdo em se entender a
especificidade da docéncia enquanto pratica humana, no sentido de reconhecer sua
finalidade formativa em todos os niveis de ensino.

Reconhecemos, como defendem Tardif e Lessard (2011), que a docéncia
representa um setor de tensdes sob diferentes pontos de vista, que enquanto fungéo
se apresenta como peca principal da economia das sociedades avancadas, 0 que
evidencia a necessidade de se pensar sobre a formacéo desse profissional.

Estudos apontam que a formacdo de professores se evidenciou a partir de
1990, trazendo a tona temas referentes a formacéo inicial, a formacéo continuada, a
identidade e profissionalizacdo docente, silenciando temas como a formacéao politica
e ética do professor. E que essas discussdes abordam a formacéo do professor no
contexto da Educacéo Basica de maneira mais especifica e acentuada.

Nas discussdes sobre a Docéncia de forma geral, percebemos que é
consenso 0 entendimento de que a docéncia é uma pratica que possui em sua
essencialidade o processo de ensino e aprendizagem como elementos
fundamentais. “No sentido etimoldgico, docéncia tem suas raizes no latim, docere,
que significa ensinar, instruir, mostrar, dar a entender”’ (VEIGA, 2006, p. 85) e o
termo docere articula-se com discere, que significa aprender. Nessa perspectiva, a

docéncia, é entendida como o exercicio do magistério voltado para o ensino e a
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aprendizagem, se constituindo como a atividade que caracteriza a profissao
docente. “No sentido formal, docéncia € o trabalho dos professores” (VEIGA,
2006.p.85). Isso implica em dizer que docéncia € uma pratica especifica da profissao
professor, docéncia é em si o trabalho do professor.

A docéncia, como atividade que articula 0os processos de ensino e de
aprendizagem, teve sua complexidade reconhecida no século XVII por Comenius
(1997) em especial na sua obra Didatica Magna, na qual dizia o filosofo que ensinar
€ a arte das artes é, uma tarefa ardua que requer o juizo atento ndo de um sé
homem, mas de muitos, porque ninguém pode ser tao atilado que nao lhe escapem
muitas coisas. As reflexdes de Comenius (1997), ainda que valorizadas até nossos
dias, “nem sempre foram levadas a sério nas compreensfes da pratica educativa,
tantas vezes vista conforme a racionalidade técnica dos modelos universais”
(SOARES; CUNHA, 2010.p.25).

A partir desses pressupostos, compreendemos ser de fundamental
importancia discutir sobre a Docéncia Universitaria, considerando os elementos que
a constituem enquanto exercicio do magistério, como processo inerente e
constituinte da profisséo, profissionalidade e profissionalizagdo docente. Estudos
sobre a docéncia universitaria tém evidenciado a auséncia de formacédo pedagodgica
dos profissionais que atuam na Educacdo Superior 0 que consequentemente traz a
tona a preocupacdo com relacdo aos saberes didaticos- pedagdgicos, nos quais se
inserem as discussdes sobre o processo de ensino e aprendizagem. Processos
esses que desejamos tirar do siléncio, do quase anonimato que se encontram no
contexto da Docéncia Universitéria.

Portanto, partimos do pressuposto de que a docéncia € uma pratica especifica
da profissdo docente, e que por assim ser exige formacdo também especifica para
seu desenvolvimento. Pratica essa que € construida social e historicamente e
‘condicionada pela multiplicidade de circunstancias que afetam o docente”
(FRANCO, 2011, p.167) e se realiza como praxis, num processo dialético que
sintetiza a cada momento, as contradicOes da realidade social em que o docente e a
pratica esta inserida (FRANCO, 2011). Entendendo-a como “expressao do saber
pedagdgico” que se constitui numa fonte de desenvolvimento da teoria pedagdgica

gue sdo demandadas pelas necessidades praticas que emergem do cotidiano da
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sala de aula. (AzZZl, 2012). Que, além disso, ndo se realiza apenas nos
procedimentos didatico-metodoldgicos utilizados pelo professor, mas que consiste
em um “trabalho docente que se organiza em varios tempos e espacgos” (FRANCO,
2011, p.164). Tempo e espaco de pensar a aula, pré-organizd-la, de propd-la e
negociar com as circunstancias, tempo e espaco formal de avalia-la, de reestrutura-

la, de pensar o novo (FRANCO, 2011). O que exige,

considerar que a acao de ensinar é uma pratica social permeada por
multiplas articulacdes entre, professores, alunos, instituicdo,
comunidade, impregnados pelos textos socioculturais a que
pertencem formando um jogo multiplas confluéncias que se
multideterminam num determinado tempo e espago social,
impregnado e configurado a realiade existencial do docente. Assim o
fazer docente estard sempre empregnado com as concepcdes de
mundo, de vida, de existéncia, dos sujeitos da pratica” ( FRANCO,
2011.164)

Essa necessidade de investigacdo perpassa pelo desejo de entender os
conceitos que se mobilizam nas discussdes sobre a docéncia, articulando esses
conceitos ao contexto da Educacdo Superior fomentando a importancia de
pontuar sobre a profissdo, a profissionalidade e a profissionalizacdo docente

COMO processos que constituem a docéncia.

1.2. DOCENCIA UNIVERSITARIA

A discussdo sobre a Docéncia Universitaria, também conhecida como
pedagogia universitaria e docéncia no ensino superior, tem se evidenciado no
contexto educacional, por se constituir “ao longo das ultimas duas décadas, num
campo proficuo de investigacdo no seio da ciéncia pedagogica, especificamente, da
Didatica” ( AVILA, 2013.P.19) reconhecendo que n&o faltam razbes para isso, pois
‘o terreno é acidentado, pleno de possibilidades, mas também de lacunas que
impulsionam a necessidade de investigagao” ( AVILA, 2013. p.19).

Investigagdo que tem mobilizado muitas pesquisas no ambito internacional e
nacional, emergindo com mais forga no cenario internacional a partir da década de
80 do século XX, inserindo-se “num contexto, simultaneamente, de expansao e de

guestionamentos relativos ao papel da educagao superior e, por conseguinte, da
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docéncia universitaria”. (SOARES; CUNHA, 2010, p.14). Isso porque 0O cenario
universitario, em razdo das mudancas do mundo contemporaneo, esta passando por

transformacdes significativas, entre elas nota-se que:

De um bem cultural, a universidade passou a ser um bem
econbmico; de um lugar reservado a poucos, tornou-se um lugar
para o maior himero possivel de pessoas; de um bem direcionado
ao aprimoramento de individuos, tornou-se um bem cujo beneficiario
€ 0 conjunto da sociedade; e, ainda, transformou-se em mais um
recurso do desenvolvimento social e econémico dos paises,
submetendo-se as mesmas leis politicas e econdmicas; faz parte das
dindmicas sociais e estd sujeita aos mesmos processos e as
mesmas incertezas do ambito politico, econdmico ou cultural que
afetam todas as instituigcbes sociais. ( ISAIA, 2006.p.64)

Tais mudancas, exigem um olhar atento as questdes relacionadas a
universidade, em especial a docéncia universitaria, que traz em si a complexidade
do processo de formacao profissional. Muitos autores internacionais e nacionais tém
discutido e evidenciado a questdo da docéncia universitaria, chamando a atencéo
para sua especificidade formativa.

Internacionalmente, Avila (2013) destaca o espanhol Garcia (1999); Zabalza
(2004); o portugués Novoa (2002) e Alarcao (1998), na América do Norte , Canada ,
Langevin (2007) ; Gervais (2005) e Riopel (2006). Tardif (2002, 2010), Tardif e
Lessard (2000) também se destacam nesse cenario, mesmo ndo especificando a
docéncia universitaria, suas contribuicées sobre o trabalho docente tem influenciado
as discussoes referentes aos saberes docentes e a formacéao profissional.

Nacionalmente, destacam-se Cunha (1998, 2010); Veiga (2000, 2005, 2006,
2008, 2009); Veiga e Quixada (2010), Veiga e Avila (2013),Pimenta e Anastasiou
(2002, 2010); Pimenta e Lima (2004), Pimenta e Franco (2010) e Masetto (1998).

E importante considerar que a discussdo sobre a Docéncia Universitaria
nasce no campo internacional, mas que ganha corpo no ambito nacional via
processo dialégico entre os contextos. Os pesquisadores possuem em comum O
desejo de entender a especificidade da docéncia universitaria como elemento da
profissdo docente, do ser professor no contexto da Educacdo Superior, que
historicamente demonstra ndo ter a devida atencdo quanto aos aspectos

relacionados a sua formagéo. Assim, concordamos com Isaia (2006) quando:
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Chama atencdo a auséncia de compreensdo de professores e de
instituicdbes sobre a necessidade de preparagdo especifica para
exercer a docéncia. Assim, os docentes, mesmo estando cientes de
sua funcdo formativa, ndo consideram a necessidade de uma
preparacdo especifica para exercé-la. Como se o0 conhecimento
especifico desenvolvido nos anos de formacdo inicial e/ou ao longo
da carreira e também o exercicio profissional bastassem para
assegurar um bom desempenho docente. (ISAIA, 2006.p.65)

1.2.1. Configuracao das discussdes sobre a docéncia universitaria

Quando pensamos na docéncia de forma geral, 0 que vem a mente € a ideia
de que quem exerce essa pratica é o professor, proveniente de uma Licenciatura, e
de fato € assim que entendemos que deve ser. Porém, no contexto da educacéo
superior nem sempre isso se efetiva, pois grande parte dos profissionais que atuam
como professores, ndo possuem formacdo pedagogica para exercer o magistério
nesse nivel de ensino. Pimenta e Anastasiou (2010), pontuam que muitos
professores, adentram ao campo da docéncia na Educagdo Superior como
decorréncia natural, sem se questionarem sobre o que significa ser professor e
atuam como docentes sem qualquer processo formativo e sem ter feito a escolha
por ser professor. “Assim, sua passagem para a docéncia ocorre naturalmente;
dormem profissionais e pesquisadores e acordam professores!” (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2010, p.104). Acrescentamos que esse acordar, direcionado a uma
forma metaférica, pode também ndo acontecer para muitos professores, que por
pensar na docéncia como pratica natural, que qualquer um pode desenvolver, nao
reconhecem a necessidade de formacdo especifica e acabam desenvolvendo o
processo de ensino como um processo de improviso. E é nessa improvisacdo que
se negligencia a propria aprendizagem como processo articulado ao ensino.

Além do improviso e até mesmo do descaso com relacdo a importancia da
formacdo para se atuar enquanto professor na Educacdo Superior, a docéncia
universitaria que se configura atualmente tem outro agravante, que € a concepcao
de educacdo que permeiam as praticas realizadas pelos profissionais, que em
grande numero sao profissionais liberais que atuam como professores.

A Docéncia Universitaria nesse contexto traz em si, influéncias da “concepc¢ao

disciplinar e fragmentada que separa a teoria da pratica, o saber do fazer, o sujeito
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do objeto” (VEIGA, 2011). Essa influéncia tem sido o suporte para a docéncia de
muitos profissionais que atuam na Educacédo superior, negligenciando a importancia

da formacéo pedagogica para o exercicio docente enquanto pratica complexa.

Dessa forma, a docéncia ndo aborda a complexidade do processo
didatico em seus pilares: ensinar, aprender, pesquisar e avaliar. I1sso
leva os professores a uma dependéncia do conhecimento do campo
cientifico para a conducdo de sua prética docente, o que contribui
para a caracterizacdo da docéncia calcada na transmissdo do
conhecimento existente. Assim, a docéncia na Educacdo Superior
continua a ter como exigéncia a competéncia cientifica, deixando de
lado a competéncia pedagogico-didatica. A conexdo entre instituicao
e Educacdo Superior, conhecimento pedagégico e experiencial foi
banida a concepcao de docéncia. (VEIGA, 2011.p.2)

Compreendemos que ao deixar de lado a competéncia pedagdgica- didatica,
a docéncia na Educacdo Superior minimiza o sentido e significado da docéncia
como pratica inerente a profissdo docente, que exige por exceléncia inumeros
saberes, entre eles 0 saber pedagdgico. “Isso implica em deficiéncia didatica para o
éxito do processo de ensinar e aprender” (PINTO, 2012.p.31). E é entre outros, o
saber didatico —pedagdgico que caracteriza a docéncia como processo no qual o
ensino e a aprendizagem constituem-se como elementos chaves para o
desenvolvimento do trabalho docente.

Constatamos que a docéncia, que se apresenta no cenario da Educacao
Superior esta saindo do siléncio e do anonimato, para ser vista, olhada, pensada,
reconhecida como uma pratica que exige formacéao especifica.

E essa é uma preocupacdo emergente que necessita de um olhar atento,
comprometido e responsavel por parte de pesquisadores sobre o0 ensino na
Educacdo Superior, entendendo que esse € um processo que acontece de maneira
articulada com a aprendizagem, constituindo-se em elementos fundamentais na
pratica da docéncia.

Considerando que o modelo de docente universitario atual se constitui como
sendo o “porta-voz de um saber dogmatizado, capaz de transferir, pelo dom da
oratdria, em aulas magistrais, seus saberes profissionais, ndo mais atende as
necessidades da sociedade contemporanea” (SOARES; CUNHA, 2010,p.14). Isso
implica na necessidade de se pensar na construcdo de concepc¢lOes sobre a

profissdo docente que reconhecam que ensinar e aprender Sao processos
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mutuamente relacionados. E que na Educacdo Superior é fundamental “uma
aprendizagem significativa e uma formacdo profissional voltada para o
enfrentamento critico dos problemas da sociedade ( SOARES; CUNHA, 2010.p14).
E essa aprendizagem deve ser mobilizada pelo processo de ensino.

A partir de Libaneo (2001), entendemos que o ensino é a principal atividade
do professor, do profissional docente, o que justifica a necessidade e a importancia
de se pensar, refletir e discutir sobre o ensino no contexto da Educacdo Superior,
considerando que a formacdo para a docéncia nesse nivel possui fragilidades
evidentes com relacdo aos aspectos pedagogicos.

Diante dessas limitacBes, pontuamos que a tarefa de ensinar na universidade

supde algumas disposicoes:

a) Pressupor o dominio de um conjunto de conhecimentos, métodos
e técnicas cientificas que devem ser ensinados criticamente ( isto
€, em seus nexos com a produgcdo social e historica da
sociedade); a conducdo a uma progressiva autonomia do aluno
na busca de conhecimentos; o desenvolvimento da capacidade
de reflexdo; a habilidade de usar documentacdo; o dominio
cientifico e profissional do campo especifico;

b) Considerar o processo de ensinar e aprender como atividade
integrada a investigacao;

c) Propor a substituicdo do ensino que se limita a transmissdo de
conteldos tedricos por um ensino que constitua um processo de
investigacao do conhecimento;

d) Integrar a atividade de investigacdo a atividade de ensinar do
professor, o que pressupde trabalho em equipe;

e) Buscar criar e recriar situagdes de aprendizagem;

f) Valorizar a avaliagdo diagnostica e compreensiva da atividade
mais do que a avaliacdo como controle;

g) Procurar conhecer o universo cognitivo e cultural dos alunos e,
com base nisso, desenvolver processos de ensino e
aprendizagem interativos e  participativos.  (PIMENTA,;
ANASTASIOU, 2010, p.104-105).

by

Tais disposicdes se apresentam como acdes indispensaveis a pratica
docente, pois exigem saberes pedagogicos que tragam em seu bojo os
conhecimentos didaticos, assim como outros conhecimentos que envolvem a
complexidade da docéncia universitaria. Fazem com que o ensino na universidade
tenha acdes docentes diferentes da tradicionalmente praticada. “Na docéncia, como

profissional, que realiza um servigo & sociedade, o professor universitario precisa
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atuar de forma reflexiva, critica e competente no dmbito de sua disciplina” além de
explicitar o sentido, o significado e a sua contribuicdo no processo formativo dos
estudantes. (PIMENTA, ALMEIDA, 2011.p.24).

Sob essa afirmativa a docéncia universitaria requer, “conhecimentos
especificos, didaticos, experiéncias e contextuais” ( VEIGA, 2011.p.9). N&o se limita
a uma atividade simplificada que pode ser exercida simplesmente pela idéia de
saber fazer, concebida para atingir o carater meramente pratico, dissociado de todo
um conjunto de saberes exigidos para a docéncia assim como do contexto que a
permeia enquanto pratica social. A docéncia que se fundamenta basicamente “no
fazer ndo contempla a apreensdo do trabalho docente nem as possibilidades de
redimensionar a teoria do campo cientifico com outras areas do conhecimento, tais
como: os pedagdgicos, os experiéncias, entre outros” (GOMEZ, 1992, p.96). O
referido autor ressalta ainda que essas limitacbes decorrem da concepgao
racionalizada e técnica de docéncia que fazem da atividade profissional uma
atividade instrumental.

Para Isaia (2006 p.74) a docéncia “pode constituir-se em um espago para
além da dimensdo técnica, sendo perpassada ndo sé por conhecimentos, mas
também por relagdes interpessoais e vivéncias de cunho afetivo, valorativo e ético”,
acrescentando que sao essas “concepgbdes que orientardo o modo como 0s
professores desenvolvem suas diferentes atividades docentes”.

Nesse sentido a docéncia na Educacéo Superior fundamentada e sustentada
na racionalidade instrumental e eminentemente técnica, com auséncia de articulagcéo
entre diferentes conhecimentos que permeiam a aula precisa ser superada. Isso
porque é fato a existéncia de docentes na Educacdo Superior que consideram o
conhecimento cientifico especifico o Unico saber suficiente para o desenvolvimento
da pratica educativa, da docéncia, disseminando a idéia de que quem tem
conhecimento especifico sabe ensinar (VEIGA, 2011). A referida autora acrescenta
que a docéncia é uma atividade profissional complexa que requer diversos
conhecimentos, e que no ambito da Educacao superior essa atividade desempenha

funcdes investigativas e formativas.

Isso quer dizer que a docéncia deve estar a servico de quem
aprende e, ao fazé-lo, simultaneamente estara a servico de quem
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ensina pesquisa e avalia. Os dois, professor e estudantes, serdo os
beneficiados diretos da acdo didatico-pedagdgica. (VEIGA,
2011.p.9).

Na mesma perspectiva, Pimenta e Anastasiou (2010) acrescentam que a
universidade enquanto instituicdo educativa configura-se pela docéncia e pela

investigagdo tendo por finalidade:

A criagdo, o desenvolvimento, a transmissao e a critica da ciéncia, da
técnica e da cultura; a preparacdo para o exercicio de atividades
profissionais que exijam a aplicacdo de conhecimentos e métodos
especificos e para a criagdo artistica; apoio cientifico e técnico ao
desenvolvimento cultural, social e econdmico das sociedades
(PIMENTA; ANASTASIOU, 210, p.103)

Sendo assim, o professor precisa entender que a docéncia exige nao
somente o saber e 0 saber fazer, mas o saber ajudar o aluno a apropriar, construir e
aplicar os conhecimentos em sua futura atuacao profissional (ISAIA, 2006). O aluno
da Educacdo Superior € um profissional em construgcdo, exigindo do professor a
compreensao de sua finalidade formativa, o que implica em reconhecer que “a
transposicado didatica trabalha exatamente com esta dupla exigéncia pedagdgica
(ISAIA, 2006, p.71). Exigéncia essa que perpassa 0 processo de pesquisa enquanto
elemento constituinte da docéncia.

A partir desses pressupostos, entendemos que a docéncia e a pesquisa sao
atividades do professor universitario, que se articulam entre si continua e
reciprocamente.

Ensino e pesquisa passam a ser entendidos como uma prética articulada da
docéncia universitaria, configurando-se como praxis que “traz em sua especificidade
a acao critica e reflexiva do sujeito com as circunstancias presentes” e que para
essa acdo, a “pesquisa €, inerentemente, um processo cognitivo, que subsidia a
construcdo e mobilizacdo dos saberes, construido ou em constru¢cado” e que nesse
“sentido lato da pesquisa, é, portanto, inerente a pratica docente. ( FRANCO, 2011,
p.167)

Nesse sentido, ensinar € um processo que exige tanto rigor metodologico e
conhecimento como o processo de pesquisa. Nao ha superioridade entre esses dois

processos, apenas especificidades que podem ser articuladas de forma dialogica,
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favorecem o desenvolvimento qualitativo da docéncia. Reforcando a ideia de que
ensino e pesquisa, assim como 0 ensinar e aprender sdo elementos, que embora
possuam especificidades distintas, fazem parte de um mesmo processo, e possuem
uma relacao de interdependéncia (LOPES, 1996).

“A docéncia universitaria, apesar de ter pouca visibilidade, haja vista que os
critérios de avaliacdo e progressdo na carreira docente sdo essencialmente
relacionados a pesquisa” (SOARES; CUNHA, 2010, p.24) é uma atividade altamente
complexa, que exige saberes relacionados ao processo educativo, aos sujeitos,
espacos e contextos desse processo.

Os docentes universitarios desempenham diferentes funcdes, entre elas a
pesquisa, 0 ensino e a administracdo em diversos setores da instituicdo. Além disso,
desempenham a funcdo de orientacdo académica de monografias, dissertacbes e
teses (VEIGA, 2006). Compreendemos nesse sentido que a pratica docente na
Educacao Superior € complexa exigindo do professor aprendizagem contextualizada
da sua prépria profissao.

Entendemos que a docéncia no ensino superior requer capacitacdo prépria e
especifica. “Nao bastam diplomas de mestrado e doutorado ou experiéncia
profissional; é preciso também conhecimento pedagogico” pois a docéncia
universitaria deve ser concebida como uma profissdo e ndo como pratica amadora
(FAVERO; TONIETO, 2010, p.79).

Aprendizagem essa que se firma como a finalidade do préprio processo de
ensino, que “na universidade caracteriza-se como um processo de busca e de
construcdo cientifica e critica de conhecimentos” (PIMENTA, 2010.p.102).
Conhecimentos que precisam ser apropriados e produzidos de maneira
contextualizada, para além do processo de assimilacdo e entendimento
fragmentado. A producdo do conhecimento favorece o crescimento da consciéncia
critica, desenvolvendo assim a dimensdo politica da educacdo. E “produzir
conhecimentos significa colocar os sujeitos da aprendizagem numa perspectiva de
indagacdo que leve ao estudo e a reflexdo”. (CUNHA, 1991.p.154). E nessa
perspectiva, evidenciamos o0 sentido da pesquisa, como instrumento mobilizador do
pensamento investigativo e critico, tendo um sentido especial e uma funcao politica.

O ensino na universidade constitui-se como um “processo de busca e construgao
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cientifica e de critica ao conhecimento produzido, ou seja, de seu papel na
construcéo da sociedade” (PIMENTA; ALMEIDA, 2011.p.23). O professor precisa se
envolver na tarefa de investigar e ensinar como processos que se articulam e fazem

parte de seu contexto. Acreditamos, assim que,

somente quando o professor se sentir sujeito da histoéria, consciente
de sua pratica, capaz de estabelecer relagbes entre a sua e as
demais condicbes sociais, é que poderd agir em direcdo a
modificacdo da relacBes pedagdgicas e sociais (CUNHA, 1991.
p.154).

Ensinar ndo € uma pratica embasada no senso comum, sendo assim 0 ensino
na Educacao Superior exige conhecimentos elaborados, sobre o que ensinar, como
ensinar, para que ensinar e a quem ensinar reconhecendo o contexto social,
historico, politico, cultural e econdémico dos sujeitos envolvidos do processo
educativo. Reforgcando que “ toda pratica docente é carregada de intencionalidade,
seja ela refletida ou ndo” (FAVERO; TONIETO, 2010, p.75). Isso implica em
reconhecer que “ toda pratica docente busca intervir na e contribuir para a formacao
de outros”, que ndao Educacao Superior sao os futuros profissionais cidadaos
(FAVERO; TONIETO, 2010, p.75).

Pontuamos assim, que o paradigma do ensino e da aprendizagem precisa ser
superado no contexto da docéncia universitaria, pois “cada um deles & orientador
das praticas docentes no ensino superior, definindo de modo consciente ou néo, a
formatacdo do espaco-tempo da aula e o0s processos de ensino e
aprendizagem”(FAVERO; TONIETO, 2010, p.76).

Nessa perspectiva, entendemos que o verbo ensinar contém uma utilizagédo
intencional, que € a intencdo da aprendizagem. Na ensinagem, a acao de ensinar é
definida na relacdo com a acao de aprender por um processo dialético (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2010). Sendo dialético consiste em um processo de movimento
constante, de relagdes complexas, contextuais e reciprocas entre si, 0 que torna o

processo educativo dinamico.

A dindmica ensino-aprendizagem constitui-se em uma das relacdes
didaticas mais evidentes na situacdo pedagodgica desenvolvida na
sala de aula. Tal evidéncia acontece em virtude de ocorrer no cerne
dessa relagdo o processo de apropriacio do conhecimento
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elaborado de novos saberes, finalidades bésicas da escola. (LOPES,
1996.p.105)

Essa interdependéncia entre o ensino e a aprendizagem, € pressuposto
importante para a docéncia universitaria, pois favorece a compreensao de que nao
basta ensinar, é preciso que a aprendizagem ocorra e de forma qualitativa.
Entendemos por aprendizagem o desenvolvimento da pessoa como um todo, nas
dimensdes humana, politico-social e técnica, que acontece em um espaco e tempo
historico, de forma intencional. (MASETTO, 1994).

Para tanto, o processo de ensino na Educacdo Superior exige que o
conhecimento seja socializado no contexto da praxis pedagogica, praxis aqui
entendida como sendo a unidade consistente entre teoria e pratica (RIBEIRO, 2001).
Essa unidade, que se constitui em um movimento constante de relacdes e inter-
relacbes, possibilita a construcdo do sentindo e significado do conhecimento
enquanto producdo humana, que se integra a vida social e histérica da humanidade,
sendo também objeto de humanizacao.

Sendo assim, no processo de ensino na Educacdo Superior, se faz
necessario superar a dificuldade de transposicao didatica relacionada a dissociacédo
entre teoria e préatica, ensino e pesquisa, ensinar e aprender, pois essa dificuldade

leva os professores,

muitas vezes a oferecer, um espaco educativo marcado pela
reproducdo, no qual eles se tornam incapazes de transpor a prépria
pratica a integracdo dessas dimensoes, inviabilizando, entdo, para
eles e seus alunos as condi¢cdes para a recombinacdo criativa de
experiéncias e conhecimentos necessarios a uma atuacgdo
profissional autonoma. ( ISAIA, 2006.p.71)

E isso implica no desenvolvimento de praticas pedagogicas fragilizadas, que
desintegram a teoria da pratica, como se essas fossem dimensfes distintas no
processo de apropriacdo, construcdo e socializacdo do conhecimento. Além disso,
desenvolve uma compreensao fragmentada do conhecimento, como se existisse um
saber tedrico e um saber pratico, e que o primeiro estaria no mundo académico e
segundo na realidade da experiéncia. O que implica em uma compreensao

equivocada do proprio saber profissional.
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Teoria e pratica constituem a dindmica do proprio processo educativo, que
precisam ser mobilizadas, assim como 0 ensino e aprendizagem, a partir de uma
unidade dialética no mesmo processo. E essa unidade é “caracterizada pelo papel
condutor do professor e pela autoatividade do aluno, em que ensino existe para
promover a aprendizagem mediante tarefas continuas dos sujeitos do processo”
(PIMENTA, ANASTASIOU, 2010.p.208). As autoras acrescentam, nesse sentido que
a docéncia universitaria “é profissdo que tem por natureza constituir um processo
mediador entre o0s sujeitos essencialmente diferentes, professores e alunos, no
confronto e na conquista do conhecimento “ (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p.
109).

A existéncia da acado integradora entre 0s sujeitos do processo educativo,
constituidos pela figura do aluno e do professor, é que constitui a base do processo
educativo em qualquer nivel de ensino. Evidenciamos nessa perspectiva, que “ a
razdo do ensino é assegurar oS meios e as condicbes para que ocorra a
aprendizagem” (PORTO; DIAS, 2013.p.70). E esse entendimento vem se
consolidando na sociedade contemporanea, sob a visao de “ensino como fenémeno
multifacetado, apontando a necessidade de disseminacdo e internalizacdo de
saberes e modos de acdo (conhecimentos, conceitos, habilidades, procedimentos,
crengas, atitudes)” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010.p.102). Ensinar sem considerar
a necessidade desses saberes, consiste em um desafio a ser superado na
Educacdo Superior, pois a auséncia de saberes € um fato que limita e atrofia o
processo educativo. E preciso avancar na compreensdo do que é ensinar, e ensinar
na Educacédo Superior.

Libaneo (2011) comenta que atualmente a ideia de ensinar consiste em
considerar que as capacidades de pensar e a aquisicdo de conteudos sdo dois
processos articulados entre si. Acrescenta que a metodologia de ensino consiste em
saber como ajudamos o0 aluno a pensar com 0s instrumentos conceituais e 0s
processos de investigacdo da ciéncia ensinada, mais do que recorrer a técnicas de
ensino. “A questao ndo é apenas “passar” o conteudo, mas de ajudar os alunos a
pensar como o0 modo préprio de pensar, de raciocinar e de atuar da ciéncia
ensinada” ( LIBANEO, 2011, p.189). Nesse sentido, entendemos que:
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A aprendizagem exige a compreensdao do conteudo pelo aluno.
Compreender por sua vez significa aprender em conjunto. Isso exige
a descoberta ou construcéo de uma rede de relacbes, de um sistema
,em gue cada novo conhecimento € inserido pelo aluno, ampliando
ou modificando o sistema inicial, a fim de, a cada contato, alcancgar
melhor apreensdo. Quando isso acontece, a visao sincrética, inicial,
cadtica e ndo elaborada que o aluno trazia inicialmente pode ser
superada e reelaborada numa sintese qualitativamente superior com
analise via metodologia dialética.  (PIMENTA; ANASTASIOU.
2010.p.20009).

A partir desses pressupostos, compreendemos que ensino e aprendizagem €
um processo multidimensional que exige do professor conhecimento pedagdgico,
gue ndo nega a técnica e nem o instrumental, mas o resignifica considerando a
dimensé&o politica, social e histérico que contextualizam a préatica pedagogica, por
meio de uma didatica fundamental (CANDAU, 2012). No contexto da Educacéo
Superior isso precisa ser evidenciado, pois se configura como uma necessidade

emergente.

1.2.2. Docéncia como pratica especifica da profissdo docente

Partimos do pressuposto que a docéncia é uma pratica especifica da
profissdo docente e que consequentemente “é uma pratica educativa, ou seja: como
tantas outras, € uma forma de intervir na realidade social, no caso, mediante a
educacdo. Portanto, ela € uma pratica social” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010,
p.178).

Sendo assim, é importante considerar que ser professor é ser sujeito dessa
profissdo, como parte de um processo complexo que a constitui. A docéncia ndo se
configura como uma pratica dissociada do contexto em que seus atores se inserem,
pelo contrario, se firma como pratica social e historica. “Professor € um ser no
mundo. N&o pode ser pensado independentemente desta perspectiva. E
independente e expressa continua interacdo e influencia com os outros sujeitos, com
a escola, com a sociedade”. (CUNHA, 1991.p.155).

E nessa perspectiva, pontuamos que o professor € um “sujeito que professa
saberes, valores, atitudes, que compartilha relagcdes” e que com o outro elabora a
interpretacdo e reinterpretacdo do mundo e dos seus significados. “Palavras,

sentidos que encerram em si a dimensdo da multidimensionalidade, da
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complexidade e da incompletude do saber e do ser professor” (FELDMANN, 2009,
p.71). Nesse sentido, N6évoa (2010) acrescenta que além de ndo nascermos
professores, aprendemos a ser por meio de um processo constante de
aprendizagem na e pela profisséao.

Isso demonstra que ser professor corresponde a ser um profissional cuja
formacdo traga em seus aspectos a complexidade da propria educacdo como
processo social e histérico. Que seja capaz de compreender os elementos que
constituem a pratica docente como prética intencional, objetivada pelo processo de
ensino e aprendizagem. Sendo assim, ser professor ndo corresponde a uma
questao natural, provinda de um “ dom”, ou de capacidades naturais, que ao assumir
o papel de professor essas capacidades afloram como magicas. Ninguém nasce
professor, se tornam professores “quando se educam com o outro, em um processo
permanente de apropriagdo, mediacao e transformagéo do conhecimento mediante
um projeto existencial e coletivo de construgdo humana”. (FELDEMANN, 2009.p.
72).

Ser professor nesse sentido, requer compreensao, apropriagdo e construcao
de saberes especificos relacionados a docéncia. Docéncia que, em termos de
atribuicao, “ engloba todas as atividades desenvolvidas pelos professores que estao
orientadas para a formacao de seus alunos e deles proéprios” (ISAIA, 2006, p.74). O
que implica em reconhecer que a docéncia se constitui por inimeras atividades, que
séo

regidas tanto pelo mundo de vida quanto da profissdo e estdo
alicercadas ndo s6 em conhecimentos, saberes e fazeres, mas
também em relagBes interpessoais e em vivéncias de cunho afetivo,
valorativo e ético, o que indica o fato de as atividades docentes nao

se esgotarem na dimensdo técnica, mas remeter ao que de mais
pessoal existe em cada professor (ISAIA, 2006.p.74).

Nessa perspectiva evidenciamos que a docéncia constitui-se em uma prética
complexa voltada “para garantir a aprendizagem do estudante, e ndo para a mera
transmissdo de conteudos” bem como “envolver condigbes singulares e exigir uma
multiplicidade de saberes, competéncias e atitudes que precisam ser apropriados e

compreendidos em suas relagfes” (SOARES; CUNHA, 2010, p.25). Relagbes que
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perpassam o humano e suas multiplas formas de ser, agir, pensar, ser e estar no

mundo. Implica em uma pratica humana, histérica, social, politica e cultural.

1.2.3. Os saberes da docéncia necessarios a pratica educativa

E significativo o nimero de pesquisadores que discutem e apresentam 0s
saberes referentes a docéncia, entres eles destacamos Saviani (1996), Freire
(1996), Masetto (1998), Veiga (2006), N6voa (2010), Tardif (2010) e Pimenta (2011).
S&o autores e autoras que apresentam a docéncia como um elemento inerente ao
trabalho docente e a pratica educativa. Nesse sentido, suas contribui¢cdes, trazem
aporte tedrico para discutir a docéncia universitaria de forma contextualizada.

Acreditamos que esses autores possam subsidiar o entendimento de que a

docéncia é uma acdo complexa [...] como atividade profissional,
exige a condigdo de saber justificar as agbOes desenvolvidas,
recorrendo a uma base de conhecimentos fundamentados, a uma
argumentacado teoricamente sustentada. Nesse sentido, o exercicio
profissional da docéncia requer uma formacao especifica capaz de
identificar a condicdo amadora da profissdo, condicdo essa que
tende a manter 0s processos culturalmente instalados e
cotidianamente reproduzidos (CUNHA, 2007, p. 22).

Nessa perspectiva, buscamos evidenciar que os saberes da docéncia se
constituem em formas de saber que estrutura o todo da profissao professor. E que
por assim ser ndo consideramos possivel limitar um saber docente como uma
unidade auto-suficiente para o desenvolvimento da docéncia enquanto pratica
complexa. Entendemos também que ndo ha saber mais ou menos importante, mas
que ha saberes que ndo podem ser desconsiderados ao exercicio da docéncia.
Firmando a ideia de que para ser docente, é preciso formacdo especifica e que
considere o contexto da profissao professor em sua complexidade.

Entendemos que os saberes docentes perpassam e permeiam o pessoal e 0
profissional do ser professor, entendendo que profissdo docente é uma profissao de
“‘interagcbes humanas que objetiva mudar ou melhorar a situagdo humana das
pessoas” por processos de interacao e reflexdo com as pessoas, sobre as pessoas
e para as pessoas. “As profissées que lidam com o outro nem sempre tém contornos

bem precisos”. (FELDEMANN, 2009, p.76). Isso “sem esquecer que a docéncia
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superior apdia-se na dindmica da interacao de diferentes processos que respaldam
o modo como os professores concebem o conhecer, o fazer, o ensinar e o aprender
e, ainda, o significado que dao a eles” (ISAIA, 2006, p.74).

Portanto, ao discorrer sobre os saberes docentes, consideramos que “convém
notar que ndo basta apenas saber em que se constitui a atividade docente, é
necessario entender como se da o processo de construcdo das concepcbes de
docéncia que os professores apresentam”. (ISAIA, 2006.p.74). Reconhecendo que
essas concepgfes sdo construidas social e historicamente, o que implica em
entender que fazem parte do processo de mudanca, de resignificacdo, de
transformacao da propria sociedade.

Os saberes que constituem a docéncia sdo saberes construidos social,
cultural e historicamente, ndo podem ser pensados e entendidos de forma
desvinculada do contexto em que o professor esta inserido.

1.2.3.1. Os saberes docentes na perspectiva de Dermeval Saviani

Saviani (1996) discute sobre a educacdo de forma geral e sobre os saberes
dai decorrentes, afirmando que a origem da educacéo se confunde com as origens
do proprio homem, isso porque “a educacdo € um fendmeno especifico dos seres
humanos” (SAVIANI, 1996, p.145) que diferente de outros animais, 0s quais se
adaptam a realidade e possuem sua existéncia garantida de forma natural, 0 homem
necessita continuamente produzir sua propria existéncia, adaptando-a a si,
transformando-a de acordo com suas necessidades (SAVIANI, 1996).

Nesse processo de transformacdo da natureza, o homem produz um mundo
humano, o mundo da cultura. E a educacao, nesse contexto, € produto humano,

situado na categoria ndo- material dessa producdo e tem “ a ver com ideias,
conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes, habilidades, tais elementos néo lhe
interessam em si mesmos, como algo exterior ao homem” (SAVIANI, 196, p.146-
147).

Nesse sentido, compreendemos que 0os homens ndo nascem humanos, se
constroem humanos pelo processo de educacgéo, o que implica dizer que o ele “ ndo
nasce sabendo sentir, pensar, avaliar, agir. Para saber pensar e sentir, para saber

querer, agir ou avaliar, é preciso aprender, o que implica o trabalho educativo”
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(SAVIANI, 1996, p.147). Na mesma perspectiva, o autor acrescenta que o saber que
interessa a educacédo é o que emerge como resultado do educativo, do processo de
aprendizagem, pelo fendmeno educativo. Fenbmeno esse que se configura
complexo, exigindo, com uma boa margem de bom senso, que todo professor deve
dominar alguns saberes para o exercicio do processo educativo, sendo necessério a
integracdo desses no processo de formacao docente.

a) O saber atitudinal:

Esse saber, segundo Saviani (1996.p.148), corresponde ao “dominio dos
comportamentos e vivencias e consideradas adequadas ao trabalho educativo”.
Envolve atitudes e posturas, como disciplina, pontualidade, coeréncia, clareza,
justica, dialogo, equidade, atencdo e respeito as dificuldades dos alunos, como
elementos do papel do professor. Isso implica no dominio de “competéncias que se
prendem a identidade e conformam a personalidade do educador, mas que séo
objeto de formacdo por processos tanto espontaneos, como deliberados e
sistematicos” (SAVIANI, 1996, p.148).

b) O saber critico-contextual

Corresponde ao saber relacionado a capacidade critica e contextual do
professor, implicando em um saber “ relativo a compreensao das condi¢des socio-
histéricas que determinam a tarefa educativa” (SAVIANI, 1996, p.148). Nessa
perspectiva, os alunos devem ser preparados para serem sujeitos, capazes de se
integrar a vida da sociedade, desenhando papéis ativos para intervir na sua
realidade pela compreenséo de seu contexto.

Evidenciamos que esse saber, de acordo o referido autor, exige do professor
a compreensdao do contexto em que 0 processo educativo esta inserido e se
desenvolve o trabalho docente.

c) Os saberes especificos

Sao saberes que correspondem “as disciplinas em que se recorta o
conhecimento socialmente produzido e que integram os curriculos escolares”
independende de que ciéncia se origina (SAVIANI, 1996, p.149). O autor reforca que
assim como o0s demais saberes, esses devem ser integrados a formagédo do
professor, ndo de forma independente, mas como elementos educativos, que

precisam ser assimilados pelos educandos em situagdes especificos.
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d) O saber pedagdgico

Nesse saber “incluem os conhecimentos produzidos pelas ciéncias da
educacao e sintetizados nas teorias educacionais, visando articular os fundamentos
da educacao”, considerando as orientacdes que se imprimem ao trabalho educativo
(SAVIANI, 1996, p.149).

O referido autor, acrescenta que esse saber “fornece a base de construgéo da
perspectiva especificamente educativa com base na qual se define a identidade do
educador como um profissional distinto dos demais profissionais” (SAVIANI, 1996,
p.149).

Percebemos nos pressupostos de Saviani, que o0 saber pedagdgico consiste
em um saber atrelado a propria ciéncia da educacao, que por assim ser, € um saber
gue se aprende, reafirmando sua relevancia no processo de formacao docente.

e) O saber didatico-curricular

Constitui essa categoria de saber “os conhecimentos relativos as formas de
organizacao e realizacdo da atividade educativa no ambito da relacdo educador-
educando” (SAVIANI, 1996, p.149). Isso implica no dominio do saber-fazer,
considerando ndo somente os procedimentos técnicos-metodologicos, mas de toda
a dinamica do trabalho pedagdgico, que inclui a estrutura articulada dos agentes, 0s
instrumentos e procedimentos que mobilizam o tempo e os espacos pedagdgicos,
assim como os conteldos, visando atingir intencionalmente os objetivos do processo
educativo.

Compreendemos nessa perspectiva, que esse saber, se constitui
fundamentalmente ao entendimento, por parte do professor, dos processos que
envolvem a relacdo entre os sujeitos da pratica educativa, representados pela figura
do professor e do aluno, do sujeito que ensino e do sujeito que aprende.

1.2.3.2. Os saberes docentes na perspectiva de Paulo Freire

Freire (1996), na obra Pedagogia da Autonomia, evidencia a complexidade da
docéncia, quando apresenta os saberes, que segundo ele, sdo necessarios a pratica
educativa. Os saberes apresentados pelo autor, se firmam em trés eixos centrais,
constituidos pelas seguintes afirmativas: ndo ha docéncia sem discéncia; ensinar

nao é transferir conhecimento; ensinar é uma especificidade humana.
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Esses eixos demonstram a complexidade da préatica educativa, bem como a
importancia de se desenvolver saberes especificos que devem ser integrados a
formacao docente.

1. Nao ha docéncia sem discéncia.

A perspectiva critica de Freire (1996, p. 23), aponta que “ndo ha docéncia
sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos apesar das diferencas que o0s
conotam, nao se reduzem a condi¢cao de objeto, um do outro”. Segue afirmando que
‘quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”. Nesse
sentido, “ensinar inexiste sem aprender e vice-versa e foi socialmente que,
historicamente, mulheres e homens descobriram que era possivel ensinar’ (FREIRE,
1996, p.24).

A partir dessas consideracdes, entendemos que o0 processo de ensinar e
aprender ndo existe separadamente, pois o préprio autor, afirma que ensinar é um
processo que se dilui na experiéncia realmente fundamente do saber. Em suas

palavras, diz:

N&o temo dizer que inexiste a validade no ensino de que néo resulta
um aprendizado em que o aprendiz ndo se tornou capaz de recriar
ou de refazer o ensinado, em que o ensinado que nao foi aprendido
nao possa ser realmente aprendizado do aprendiz (FREIRE,
1996.p.24).

Compreendemos sob esse olhar, que ensinar e aprender constitui-se em
processos reciprocos, permeados por um contexto que exige responsabilidade pela
apropriacdo e construcdo do conhecimento. Nesse sentido, é fundamental a
capacidade do professor em compreender criticamente o processo de ensinar e
aprender, no qual ele ndo se constitui como mero transmissor do conhecimento, mas
sujeito mediador do processo educativo.

Freire (1996) evidencia que ensinar ndo pode ser uma ac¢ao bancaria, na qual
o professor deposita 0 saber esperando que o aluno receba esse “ depdsito”, pelo
contrario 0 ensino precisa ter carater problematizador.

Nesse sentindo aponta 0s saberes necessarios a pratica educativa,
explicitando que ensinar exige: rigorosidade metodica, pesquisa, respeito aos
saberes dos educandos, criticidade, estética, a corporeificagdo das palavras pelos

exemplo, risco, aceitagdo do novo e rejeicao a qualquer tipo de discriminagéao,



36

reflexdo critica sobre a prética, o0 reconhecimento e a assun¢do da identidade
cultural. (FREIRE, 1996).
2. Ensinar nao é transferir conhecimento

Freire (1996.p.47), ao abordar esse saber, deixa claro que o professor deve
saber que “ensinar nao é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a
sua propria produgdo ou a sua construgcao”. Nesse sentido, a base do processo
educativo ndo se centra na transmissdo do conhecimento e na sua memorizacao,
mas na sua compreensao, apropriacdo e construcdo de forma contextualizada. 1sso
exige do professor postura democratica, na qual suas aulas tenham espacgo para
indagacdes e questionamentos, assim como para a curiosidade e as inquietudes dos
alunos.

Acrescentamos, nessa perspectiva, que a sala de aula passa a ser um
espaco dialdgico de apropriagdo e construcdo do conhecimento e de todos os
elementos que o constitui como a critica, a reflexdo e a contextualizacao.

O autor evidencia que esse saber € necessario ao professor, pois é um saber
que “ndo apenas precisa de ser apreendido por ele e pelos educandos nas suas
razBes de ser —ontoldgica, politica, ética, epistemoldgica, pedagdgica, mas também
precisa ser constantemente testemunhado, vivido” (FREIRE, 1996, p. 47), mas ser
aprendido como processo de construcdo do proprio ser professor. Segue afirmando
gue enquanto professor, ndo se pode apenas falar bonito sobre esses elementos
gue constituem esse saber, o discurso sobre a teoria deve ser seguido com exemplo
concreto e pratico da propria teoria, ter sua encarnag¢ao. Considerando sempre que
“ao falar de construcdo do conhecimento, criticando a sua extensao, ja devo estar
envolvido nela, e nela, a construgdo, estar envolvendo os alunos” (FREIRE, 1996,
p.48).

Como parte desse saber, Freire (1996. p.49) infere sobre o pensar certo,
dizendo que esse pensar “é uma postura exigente, dificil, as vezes penosa”’ que o
professor precisa assumir “ diante dos outros e com os outros, em face do mundo e
dos fatos” que nos rodeiam. Reconhece a humildade como parte inerente ao pensar
certo, que por consequéncia, ndo tem a ver com as formulas preestabelecidas, de
licenciosidade ou de espontaneismo, mas com uma atmosfera que exige

rigorosidade metddica, sem a qual ndo ha pensar certo.
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Acrescenta que nesse saber, cabe ao professor entender que ensinar exige
consciéncia do inacabamento, reconhecimento de ser condicionado, respeito a
autonomia do ser do educando, bom senso, humildade, tolerancia e luta em defesa
dos direitos do educando, apreensao da realidade, alegria e esperanca, a convicgao
de que a mudanca é possivel, curiosidade.

Compreendemos que ensinar nessa perspectiva, exige uma visdo ampla
sobre os elementos que configuram a pratica educativa como processo que
ultrapassa a ideia tradicional de ensino, fundamentada na transmissao do
conhecimento. E preciso dar sentido e significa ao processo de ensino e
aprendizagem, no qual os sujeitos envolvidos possam criar e desenvolver relacbes
conjuntas de apropriacdo e constru¢cdo do conhecimento.

3. Ensinar € uma especificidade humana

Ao partir do pressuposto que ensinar € uma especificidade humana, Freire
(1996), fundamenta que esse saber integra-se as questfes da autoridade docente,
de sentido democratico, se revela na liberdade com os alunos pela seguranca. I1sso
implica dizer que “é a seguranga que expressa essa firmeza com que atua com que
decide com que respeita as liberdades, com que discute suas proprias posicoes,
com que aceita rever-se” (FREIRE, 1996, p.91).

Nesse sentido, a autoridade, ndo necessita reafirmar sua legitimidade por
discursos sobre sua existéncia, pois ja tem seguranca sobre si sendo ela. Para tal
autoridade, esse saber exige do professor, seguranca, competéncia profissional e
generosidade, comprometimento, compreender que a educacdo € uma forma de
intervencdo no mundo, liberdade e autonomia, tomada consciente de decisdes,
saber escutar, disponibilidade para o didlogo, querer bem aos educandos,
reconhecer que a educacdo € ideolégica e que ensinar é uma especificidade

humana.

1.2.3.3. Os saberes da docéncia na perspectiva de Selma Garrido
Pimenta.

Na perspectiva de Pimenta (2012), os saberes docentes fazem parte da
constituicdo identitaria do ser professor. Afirma que uma identidade profissional se

constroi, pois, a partir da significacdo social da profisséo; da revisdo constante dos
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significados sociais da profissdo; da revisdo das tradicdes, e também pela
reafirmacdo de praticas consagradas culturalmente e que permanecem
significativas. “Praticas que resistem a inovagdes porque prenhes de saberes validos
as necessidades da realidade” (PIMENTA, 2012, p.20). Nesse sentido, a
mobilizacdo dos saberes da docéncia é fator pertinente a compreensao da propria
profissdo docente e da construcdo da identidade dos professores em processo de
formacdo.

Pimenta considera os seguintes saberes como saberes da docéncia:

a) A experiéncia:

Para Pimenta (2012), esse saber se apresenta em dois niveis. O primeiro se
refere as experiéncias dos professores enquanto alunos sobre a profissdo docente,
provindas de suas relacbes com a escola, com a sala de aula, com as constru¢des
social e historicamente construidas sobre o ser professor. Nesse nivel, o aluno traz
as suas representacdes sobre o ser professor embasado no que percebeu em seus
professores, construindo conceitos sobre o que € ser professor. O fato € que por
essas representacbes a construcdo da identidade do professor ndo pode ser
construida, pois sdo saberes que ndo bastam para essa construcdo. O segundo
nivel a autora apresenta por saberes da experiéncia aqueles produzidos
cotidianamente pelos professores, por meio de um processo constante de reflexdo
sobre a sua prética, mediados por outros, colegas e textos produzidos por outros
professores. Pontuando a importancia do processo de reflexdo sobre a pratica e o
desenvolvimento das habilidades de pesquisa da pratica na formacdo de
professores.

Compreendemos assim, que a experiéncia é um saber relevante ao processo
de formacao docente e corresponde a um saber necesséario a profissionalidade e
profissionalizacdo docente. Pontuamos, porém que somente o saber da experiéncia,
sem articulagdo com os demais saberes, ndo basta para entender a complexidade
da docéncia.

b) O conhecimento:

Este saber, na perspectiva de Pimenta (2012), exige do professor um olhar

sobre o0 que € conhecimento, 0 que é informacdo e como esses processos se

articulam e de desenvolvem no contexto educacional. A autora parte do pressuposto
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de Edgar Morin para compreender conhecimento como processo que nao se reduz a
informacéo, constituindo o primeiro estagio para entender esse saber. O segundo
estagio consiste no entendimento de que conhecer implica, nesse sentido trabalhar
com a informacao, classificando-as e analisando-as de forma contextualizada. O
terceiro estagio, tem a ver com a consciéncia, a sabedoria, a inteligéncia,
considerando que “inteligéncia tem a ver com a arte de vincular conhecimento de
maneira util e pertinente, isto €, de produzir novas formas de progresso e

desenvolvimento” (PIMENTA, 2012 ,p.23). Consciéncia e sabedoria “ envolvem
reflexdo, isto é, a capacidade de produzir novas formas de existéncia e
humanizacdo” (PIMENTA, 2012, p.23). E nessa trama, podemos entender as
relacGes entre o conhecimento e poder, como producao humana, social e histérica.

Isso implica aos professores o desenvolvimento da criticidade sobre o préprio
saber, sobre o conhecimento que possuem e socializam no contexto educativo,
exigindo que esses sejam articulados ao contexto da totalidade social e histérica no
qual sdo construidos, estruturados e socializados.

c) Saberes Pedagdgicos:

De acordo com Pimenta (2012), esses saberes possuem representacdes por
parte de alunos e professores, associadas a ideia de didatica enquanto elemento
gue define quem sabe ou ndo ensinar. Acrescenta que nesse entendimento existem
contradicdes importantes, pelo fato de revelar por um lado o que os alunos esperam
que a didatica Ihe forneca técnicas para ensinar e de outro o reconhecimento de que
para saber ensinar ndo basta apenas a experiéncia e o conhecimento especifico,
fazendo-se necessario os saberes didaticos e pedagdgicos.

A autora expde que, historicamente, a formacéao de professores com relacao
aos saberes docentes, tem demonstrado variacbes em blocos distintos e
desarticulados. Em determinado tempo, se valoram os saberes pedagogicos, em
outros 0s saberes da experiéncia e dos saberes especificos. E nesse movimento
constante de se sobrepor um saber aos demais, de forma fragmentada, flutuando-se
a pedagogia enquanto ciéncia da educacéo, 0 autor evidencia a necessidade de
reinventar os saberes pedagoégicos a partir da pratica social da educacéo, o que no

caso da formacao de professor significa partir de sua pratica social de ensinar.
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Segundo Pimenta (2012), a atual configuracdo social, exige a superacdo da
fragmentacao dos saberes da docéncia, o que implica em ter a pratica social como
ponto de partida e chegada. Entendemos nessa perspectiva, que o0s saberes
pedagdgicos devem ser assimilados como saberes da praxis, admitindo-se as
possibilidades evidentes das praticas dos professores para a construcdo da teoria.

Considerando que,

nas praticas docentes estdo contidos elementos extremamente
importantes, como a problematizacdo, intencionalidade para
encontrar  solugbes, a experimentagdo metodologica, o
enfrentamento de situagdes de ensino complexas, as tentativas mais
radicais, mais ricas e mais sugestivas de uma didatica inovadora,
gue ainda néo esta configurada teoricamente. (PIMENTA, 2012.p.30)

A profissédo de professor exige de seus profissionais alteracao, flexibilidade,
imprevisibilidade. Ndo ha modelos ou experiéncias modelares a serem aplicadas.
“Isso implica em entender que “os saberes pedagdgicos podem colaborar com a
pratica” isso se forem mobilizados “ a partir dos problemas que a pratica coloca,
entendendo pois, a dependéncia da teoria em relacdo a pratica, pois esta lhe é
anterior” (PIMENTA, 2012.p.30).

Acrescentamos que o “saber fazer pedagdgico, por sua vez, possibilita ao
educando a apreensao e a contextualizagdo do conhecimento cientifico elaborado”.
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2010.p.167). Sendo fundamental ao processo educativo
e a docéncia.

Entendemos que por meio dele, o professor tenha condi¢cdes de compreender
as especificidades do processo de ensino e aprendizagem, reconhecendo que cabe
a ela a responsabilidade em organizar as atividades de ensino e as de
aprendizagem, considerando que essas deverdo atender as “caracteristicas do
conteudo, do curso, da disciplina e, principalmente, dos alunos envolvidos no
processo”, sendo que por “‘esses referenciais serdo também organizadas as
atividades de aprendizagem, na sala de aula e em outros espacos, individuais e
coletivos” (PIMENTA, ANASTASIOU, 2010, p.212).

1.2.3.4. Os saberes docentes na perspectiva de Antonio Névoa
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Segundo Novoa (2010), a formacdo de professores deve: assumir um forte
componente pratica, centrada na aprendizagem dos alunos e no estudo de casos
concretos; passar para ‘dentro’ da profissao, isto €, basear-se na aquisicdo de uma
cultura profissional, concedendo aos professores mais experientes um papel central
na formacdo dos mais jovens; dedicar uma atencdo especial as dimensdes
pessoais, trabalhando a capacidade de relacdo e de comunicacao que define o tato
pedagogico; valorizar o trabalho em equipe e o exercicio coletivo da profissao; estar
marcada por um principio de responsabilidade social, favorecendo a comunicagéo
publica e a participacéo dos professores no espaco publico da educacao.

Nesse contexto, entendemos que a formacéo de professor exige um processo
complexo de estruturacdo da propria profissdo bem como da pratica docente que a
fundamenta. N6voa (2010) destaca que para o desenvolvimento da pratica docente,
o profissional professor precisa considerar:

1.Conhecimento

Consiste no saber sobre aquilo que se ensina e de quem se ensina. Isso
significa dizer que o professor precisa conhecer seus alunos, a forma como
aprendem, tanto quanto o que lhes ensina. Esse conhecimento amplia-se as
guestdes de conhecimento curricular e pedagdgico, pois o professor tem a finalidade
de fazer com seus alunos aprendam.

2. A cultura profissional

Corresponde ao entendimento de que o professor precisa se integrar na
profissao “passar para dentro da profissdo”. Além disso, ele precisa € compreender
os sentidos da instituicdo escolar reconhecendo que a aprendizagem docente ocorre
pelas relagbes com o0s colegas mais experientes. Isso implica no entendimento
sobre a relevancia do processo de relagdes entre os pares no contexto educativo, e
das experiéncias que esses desenvolvem no decorrer do processo de formacéao.

Na perspectiva de Novoa (2010), a escola € o espaco no qual o professor
aprende a ser professor, pelo didlogo constante com os outros professores. Dessa
forma, a escola passa a ser um espaco de profissionalidade e profissionalizac&o
docente, a ser considerada no processo de constituicao docente.

3.0 tato pedagogico
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Novoa (2010) comenta que esse conceito tem mobilizado producdes
significativas a fim de defini-lo. Mas, segundo sua compreensao, corresponde a um
saber que tem o implicito a capacidade de relacdo e comunicacao do professor, que
sem essas capacidades o ato de educar ndo se cumpre. Notamos que, a
comunicacdo consiste em um ponto de referencia ao processo educativo,
considerando as multiplas formas que ela se manifesta no processo educativo.

O autor reforca a ideia de que no ensino, as dimensdes pessoas se cruzam
inevitavelmente com as dimensbes pessoais. A partir desses pressupostos,
entendemos que profissional professor e a pessoa professor constituem a unidade
da docéncia enquanto pratica humana, o que a constitui por tudo o que o professor é
e nao € enguanto profissional e pessoa. Isso significa dizer, que a docéncia traz em
si a necessidade de serenidade por parte do profissional professor, a fim de que
esse possa conquistar os alunos para que esses realizem o trabalho escolar.

Entendemos que o tato pedagdgico, em sintese, agrega as multiplas formas
de ser do profissional e pessoa professor, que tem um jeito de ser e fazer a docéncia
como prética de relagbes humanas.

4. O trabalho em equipe

Para Novoa (2010), os novos modos de profissionalidade docente exigem
uma nova forma de desenvolver a docéncia, o que implica na necessidade de
reforcar as dimens@es colaborativas e coletivas da pratica educativa. Isso implica em
desenvolver o trabalho docente na perspectiva de equipe, fazendo com que os
profissionais professores possam intervir de maneira conjunta nos projetos da
escola.

Trabalhar em equipe consiste, em dispor de condi¢cdes para se pensar e se
realizar a docéncia como pratica social, que se desenvolve coletivamente no seio da
instituicdo escolar.

5.0 compromisso social

Tal compromisso, que no campo tedrico se apresenta com nomes distintos,
corresponde ao sentido que a educacéo possui enquanto uma pratica social. Novoa
(2010) traz nesse contexto, a ideia de que educar implica em fazer com que o aluno
ultrapasse as fronteiras que lhe foram tragadas como destino. Isso converge na

necessidade de entender que ensinar possui em seu sentido e significado, principios
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e valores que se relacionam a inclusdo social, a diversidade cultural, a compreenséo
do mundo em que vive. Isso faz com que o profissional professor reconheca que tem
um compromisso social com a formacéo de seus alunos, para além dos muros da
escola, pois esses devem se comunicar com o publico e intervir na sociedade, no
contexto em que vivem.

Em sintese, esse compromisso faz com que o professor se reconheca como

um profissional da dimens&o humana, da cultura e das interacdes sociais.

1.2.3.5. Os saberes docentes na perspectiva de Maurice Tardif

Tardif (2010 p. 36) define o saber docente “como um saber plural, formado
pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacéo
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”. Vejamos a
compreensao do autor sobre cada saber por ele classificado.

a) Saberes Profissionais:

Sao saberes que sdo apropriados no decorrer da vida e da historia do
professor, de sua cultura escolar adquiridos na formacéo inicial e continuada, e que
tem sua fundamentacédo nas ciéncias da educacdo. Esses saberes procuram ser
incorporados a pratica do professor, destinando-se a formacao cientifica ou erudita
dos professores, possibilitando pela sua incorporacdo & pratica, transforma-la em
pratica cientifica. Em suas palavras, o saber profissional constitui-se no “conjunto de
saberes transmitidos pelas instituicdes de formagao de professores” (TARDIF, 2010,
p.36).

O autor reconhece que mesmo sendo transmitidos por instituicdes
formadoras, ndo sédo saberes exclusivos dessa ciéncia, considerando que a pratica
docente é uma prética de inUmeros saberes, chamados de saberes pedagdgicos.
“Esses saberes que articulam-se com as ciéncias da educacdo na medida em que
eles tentam, de modo cada vez mais sistematico, integrar os resultados da pesquisa
as concepcodes que propdem, a fim de legitima-las cientificamente” (TARDIF, 2010,
p.37).

b) Os saberes disciplinares:
Esses saberes, correspondem ao que chamamos de saber disciplinar, ou

seja,
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sdo saberes que correspondem aos diversos campos do
conhecimento, aos saberes de que dispbe a nossa sociedade ,tais
como se encontram hoje integrados nas universidades, sob a forma
de disciplina, no interior de faculdades e de cursos distintos.
(TARDIF, 2010, p.38).

Esses saberes séo integrados igualmente a pratica do professor como os
saberes profissionais e emergem da tradi¢éo cultural dos grupos sociais produtores
de saberes sendo transmitidos nos diversos espagos educacionais.

c) Os saberes curriculares:
Constituem-se me saberes que sdo incorporados a pratica docente no

decorrer da vida do professor. Estes saberes “ correspondem aos discursos,
objetivos, conteudos e métodos” (TARDIF, 2010, p.38) que orientam o processo de
ensino. E a partir desses saberes que as “ instituicdo escolar categoriza e apresenta
0s saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelo da cultura erudita
e de formacdo para a cultura erudita” (TARDIF, 2010, p.38). Sua apresentacao
concreta é vista sob a forma de programas escolares, nos quais se evidencia 0s
objetivos, conteiddos e métodos que os professores devem aprender e
consequentemente desenvolver no processo educativo.
d) Os saberes experienciais:

Sado saberes especificos do professor que ele desenvolve em seu trabalho
cotidiano e no conhecimento de seu meio. “Esses saberes brotam da experiéncia e
sdo por ela validados. Eles incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a
forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser”. (TARDIF, 2010,
p.39). S&o incorporados a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus,
ou seja, disposicles na e pela pratica.e de habilidades de saber- fazer e de saber-
ser. “Os habitus podem transformar-se num estilo de ensino, em macetes da
profissdo e até mesmo em tracos da personalidade profissional” (TARDIF,
2010,p.49). Em sintese sao os saberes experiénciais e praticos do professor.

Os saberes apontados por Tardif (2010) sao saberes que segundo ele, fazem
parte do processo de profissdo docente. Os saberes curriculares e das disciplinas
nado sdo o saber do professor nem o saber docente, pelo fato desses saberes

situarem-se numa posicdo de exterioridade com relacdo a pratica docente. Isso

porque ja se configuram como “produtos determinados em sua forma e conteudo,
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produtos oriundos da tradicdo cultural e dos grupos produtores de saberes sociais e
incorporados a pratica docente” (TARDIF, 2010.p.39), por meio dos programas
escolares. Sendo assim, o professor aparece nesses saberes, quando desenvolve o
saber pedagodgico ou da pedagogia, como um saber especifico dos saberes
escolares. Com relacdo aos saberes profissionais, o autor chama a atencao para o
fato de que esses também se constituem externamente aos professores, pois “0s
saberes cientificos e pedagodgicos integrados a formacao dos professores precedem
e dominam a pratica da profissdo, mas ndo provem dela” (TARDIF ,2010. p.41).

Considerando que,

as universidades e os formadores universitarios assumem as tarefas
de producéo e de legitimacgdo dos saberes cientificos e pedagdgicos,
ao passo que os professores compete apropriar-se desses saberes,
no decorrer de sua formacdo, como normas e elementos de sua
competéncia profissional, competéncia essa sancionada pela
universidade e pelo estado” (TARDIF, 2010,p.41)

Compreendemos que de certa forma, como diz o referido autor, existe uma
relacdo pouca autbnoma dos professores no processo de constituicdo dos saberes
docentes, considerando que a propria docéncia se constitui como processo
complexo imerso em um contexto social, politico, cultural e econémico, caracterizado
por relacdes de controle. E essas relacdes perpassam a pratica docente bem como
0s saberes que a conceituem.  Acreditamos, porém que é necessario refletir sobre
esses saberes, entendendo a importancia da formacéo para a docéncia, buscando
superar os limites e fragilidades existentes na profissdo docente. Afirmando o que o

préprio autor enfatiza, quando diz que:

O saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no
intuito de realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber ndo é
uma coisa que flutua no espaco: o saber dos professores é o saber
deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a
sua experiéncia de vida e com a sua histéria profissional, com suas
relacbes com os alunos em sala de aula e com os outros atores
escolares na escola, etc. Por isso, é necessério estuda-lo com esses
elementos constituintes do trabalho docente. (TARDIF, 2010, p.11).

A partir dos saberes expostos pelos referidos autores, entendemos que a
docéncia se configura de fato como uma pratica complexa, permeada pelas

multiplas questdes que norteiam o contexto social, politico, cultural e histérico no



46

qual ela esta inserida. E que por assim ser, exige o reconhecimento de que nenhum
saber por si s0, € capaz de dar conta de tal complexidade o que mobilizada a busca
constante de formacéo, de profissionalismo e profissionalizacdo para o exercicio da
docéncia. Ressaltamos que a apropriacdo de saberes especificos para a docéncia
se constitui em um instrumento fundamental e estruturante da profissdo professor e
gue por assim ser exige um processo de formacao capaz de abarcar a complexidade

gue envolve a prética educativa.

1.2.4. Competéncias para o exercicio da docéncia universitaria (Marcos
Masetto)

Masetto (1998) ao se referir a Docéncia Universitaria, traz algumas
competéncias, que considera importante para a docéncia. Comenta que a docéncia
Nno ensino superior exige competéncias proprias, que quando desenvolvidas, podem
trazer a ideia de profissionalismo, a fim de superar a ideia de ensinar por “boa
vontade”, ou outras conotacfes que também permeiam o campo da Docéncia
Universitaria.

Segundo o referido autor, algumas competéncias sdo nhecessdrias ao
professor que deseja ou atua na Educacdo Superior. Para exercer a docéncia, o
professor precisa:

a) Ser competente em uma determinada area de conhecimento.

Isso significa dizer que o professor, em primeiro lugar, precisa ter um “dominio
dos conhecimentos bésicos numa determinada area, bem como a experiéncia
profissional de campo” (MASETTO, 1998, p.19). Esse dominio, segundo o autor, é
adquirido em geral por meio de cursos de bacharelado que se realizam nas
universidades e outros espacos de educacgao superior juntamente com alguns anos
de exercicio profissional.

No entanto, compreendemos sob a perspectiva do autor, que esse dominio é
minimizado e insuficiente para o exercicio da docéncia, “exigindo que os
conhecimentos e praticas profissionais sejam atualizados, constantemente por
participacbes em cursos de aperfeicoamento, especializacbes, congressos e
simpodsios, intercambios.” (MASETTO, 1998, p.20). Isso denota a importancia da

pesquisa como elemento constituinte do processo de apropriagdo e construcao do
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conhecimento, visto como elemento fundamental para a docéncia. Pesquisa posta
pelo autor como um processo que abrange diversos niveis e se apresenta como
uma atividade realizada por meio de estudos, reflexdes criticas, associacdes
contextuais com as producdes tedricas e as experiéncias pessoais.
b) Tenha dominio na area pedagogica

Masetto (1998) comenta que em geral, esse é o ponto mais carente no dos
professores universitarios, quando se refere ao profissionalismo da docéncia. Isso
pelo fato desses professores ndo terem a oportunidade de entrar em contato com
essa area ou por considerar essa area desnecesséria. Entretanto, o autor evidencia
que dificilmente podemos falar de profissionais docentes sem que esses dominem
eixos importantes do processo de ensino — aprendizagem. Eixos esses que se

constituem em quatro pontos fundamentais, que se séo relacionados a seguir:

1. Processo de ensino — aprendizagem:

Nesse eixo € explicita a necessidade do professor entender que o objetivo
maximo da docéncia é a aprendizagem dos alunos (Masetto, 1998). Isso implica na
necessidade do professor ter clareza sobre

0 que significa aprender, como aprender de modo significativo, de tal
forma que a aprendizagem se faca com maior eficacia e maior
fixacdo, quais as teorias que hoje discutem a aprendizagem e com
gue pressupostos, como se aprende na educagao superior, quais 0s
principios basicos de uma aprendizagem de pessoas adultas que
valham para alunos do ensino superior, como integrar N0 processo
de aprendizagem o desenvolvimento cognitivo, afetivo-emocional, de
habilidades e a formacdo de atitudes? Como aprender e aprender
permanentemente? (MASETTO, 1998, p.21)

Nesse sentido, a docéncia passa a exigir um olhar sobre o desenvolvimento
das habilidades humanas e profissionais dos alunos, ndo somente para as questoes
referentes a aprendizagem de conhecimentos, informacfes, das potencialidades
cognitivas. Valendo-se a preocupacdo com o aluno na Educacéo Superior enquanto
cidaddo que exige uma aprendizagem contextualizada e significativa a sua vida

social.
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2. O professor como conceptor e gestor do curriculo:

E comum que professores na Educacdo Superior lecionem uma, duas ou
mais disciplinas no mesmo curso, e de forma independente se articulacdo com o
todo da proposta curricular do curso e seus pressupostos de formacao. Sendo
assim, destacamos, segundo Masetto (1998), a necessidade de o professor
perceber que o curriculo de formacdo de um profissional € complexo e exige uma

pratica contextualizada. Isso por abranger o desenvolvimento

da area cognitiva quanto a aquisi¢do, a elaboracéo, a producao do
conhecimento, a reconstrugcdo do proprio conhecimento, a
identificacdo de diferentes pontos de vista sobre 0 mesmo assunto, a
imaginacdo, a criatividade, a solucdo de problemas (MASETTO,
1998, p.22).

Compreendemos nessa perspectiva, que cabe ao professor conceber o
curriculo como um processo que abrange o ensino de muitas aprendizagens, entre
elas habilidades para se trabalhar em equipe multidisciplinar, comunicar-se com
outras pessoas fora do espaco da universidade, realizar pesquisas em espacos
internos e externos da universidade (MASETTO, 1998).

Sendo assim essa competéncia docente, exige um conhecimento amplo do
proprio curriculo, possibilitando ao professor a associagdo dos saberes no contexto
da totalidade, potencializando uma aprendizagem mais significativa.

3. A relacao professor- aluno e aluno-aluno no processo de aprendizagem:

Nesse eixo, em especial, percebemos que a docéncia universitaria, em
funcdo da auséncia de formacéo especifica, demonstra fragilidades mais evidentes.
Segundo Masetto (1998), o papel do professor se desenvolve na educacao superior
sob um foco um tanto que tradicional que tem por funcdo a transmissao de
informacgdes e conhecimentos.

Sob essa concepgdo, a relacdo professor e aluno, passa a apresentar
limitagdes, exigindo “um professor com um papel de orientador das atividades que
permitirdo ao aluno aprender” (MASETTO, 1998, p.23), e que além disso motive e
incentive o desenvolvimento de seus alunos, atento ao progressos desses bem
como as suas limitagdes. O autor acrescenta, que esse professor tenha condigbes

de formar um grupo de trabalho com objetivos comuns, incentivando a
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aprendizagem de uns com os outros, do trabalho em equipe, mobilizador de
pesquisas e estabelecer feedback entre o aluno e o professor.“Nesse sentido o
professor precisa desenvolver “ uma atitude de parceria e corresponsabilidade com
os alunos” no processo de formagéo” (MASETTO, 1998, p.23).

Compreendemos, a partir dos pressupostos do autor, que o professor
universitario construa uma relacdo mais proxima com seus alunos, objetivando
efetivar na pratica, formas de aprendizagem dialégicas, na qual sejam discutidas
maneiras que favorecam o desenvolvimento qualitativo do processo pedagdgico.
Professor e aluno precisam se reconhecer como elementos do mesmo processo,
gue possuem entre si 0 objetivo comum que é a apropriacdo e construcdo do

conhecimento de forma significativa a sua formacéo profissional e pessoal.

4. Dominio da tecnologia educacional:

O dominio da tecnologia educacional é importante para que o professor atue
como profissional na docéncia, considerando seus aspectos tedricos e praticos
(MASETTO, 1998). O autor chama a atencdo nesse eixo para a necessidade de
articular as centenas de técnicas de aula existentes e aplicadas ser associadas ao
uso de tecnologias relacionadas com a informatica e a telematica. “O computador no
processo de ensino- aprendizagem, na pesquisa; a internet, o data-show, a
videoconferéncia, o e-mail etc” ( MASETTO, 1998, p.24) comentando que a
aprendizagem ndo serd mais a mesma com ou sem tecnologia. I1sso porque ensinar
€ um processo que demanda dominio de elementos tecnolégicos que possam
favorecer o processo de apropriacdo e construcdo do conhecimento pelo aluno,
considerando que esse se encontra inserido em um contexto de avangos
tecnoldgicos significativos.

Compreendemos que nédo considerar a importancia do dominio na tecnologia
educacional é quase que negar o proprio processo educativo como pratica social.
Por outro lado, ndo se pode entender que esse dominio seja suficiente para o
exercicio da docéncia, 0 que seria um equivoco, pois esse dominio se constitui como
mais um elemento necessario a pratica educativa, ndo o unico.

c) Seja capaz de por em exercicio a dimenséo politica no exercicio da docéncia:
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Masetto (1998.p 24), considera que “ o professor, ao entrar na sala de aula
para ensinar uma disciplina, ndo deixa de ser um cidadao, alguém que faz parte de
um povo, de uma nagao” e que participa da construcado da vida e da histéria de seu
povo, considerando que se encontra em um processo histérico e dialético. Sendo
assim, esse professor € um sujeito do seu contexto, e por assim ser esta inserido
nas dimensbes que permeiam esse contexto, entre ela a politica.
Consequentemente, o professor “tem uma visdo de homem, de mundo, de
sociedade, de cultura e de educacao que dirige suas opg¢des e suas agcdes mais ou
menos conscientes” (MASETTO, 1998.p.24). Isso o faz um cidaddo politico,
comprometido com as questdbes do seu tempo, da sua comunidade, de sua
civilizacdo. O autor acrescenta, que mesmo querendo omitir o aspecto politico que o
constitui enquanto ser social e historico, o professor ao entrar na sala de aula, ndo
consegue ter neutralidade, carrega em si suas concepc¢des. Afirma que, mesmo nao
assumindo essa dimensao “o professor continua cidaddo e politico e, como
profissional da docéncia, ndo podera deixa-lo de sé-lo” (MASETTO, 1998, p.24).

A partir dessa compreensdo, como cidadao, o professor estara aberto ao
contexto da sociedade, ao que existe fora da universidade, as questdes referentes
as transformacdes, mudancas, estruturas sociais de forma mais ampla, o que exige
reflexdo critica, contextualizacéo e conciliacdo das questdes técnicas do ensino com
as questdes ética que perpassam a vida profissional.

Entendemos assim, que essa competéncia se apresenta como fundamental a
docéncia universitaria, por trazer em si, as condicbes para o desenvolvimento das
potencialidades politica da pratica educativa, que visa em si a formacdo para a
transformacao social, reforcando o que outros autores ja pontuam como um saber
necessario a docéncia.

Ressaltamos que Masetto (1998), apresenta contribuicbes significativas ao
entendimento da docéncia universitaria como pratica profissional, que exige
competéncias especificas. Competéncias essas que ndao correspondem de
capacidade para executar acdes, mas de mobilizar as potencialidades cognitivas da
pratica docente, considerando a sua complexidade. Competéncia, sob o seu olhar,
nao se limita a uma visao reducionista de dominio técnico, dissociado das questdes

sociais que permeiam a docéncia.
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1.2.5. Caracteristicas basicas da Docéncia Universitaria (Irma Passos
Alencastro Veiga)

Compreendendo a docéncia como pratica especifica do professor enquanto
profissional, Veiga (2006) afirma que;

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 instituicdo social, uma prética social que reflete as
ideias de formacéo, reflexdo, critica. (VEIGA, 2006, p.88)

Nesse sentido a referida autora aponta algumas caracteristicas que considera

relevante a docéncia universitaria, as quais destacamos:

a) A docéncia como profissao:

Veiga (2006) parte do pressuposto de que a docéncia € uma pratica
especializada, e por assim ser defende a sua importancia enquanto pratica
profissional, opondo-se a visdo nao profissional que permeia o campo da docéncia
universitaria. A docéncia requer formacdo profissional para seu exercicio, sendo
necessarios “conhecimentos especificos para exercé-los adequadamente ou, no
minimo, a aquisicdo dos conhecimentos e das habilidades vinculadas a atividade
docente para melhorar sua qualidade” (VEIGA, 2006, p.87). Isso implica em dizer
gue a docéncia € parte inerente da profissdo professor, profissdo na perspectiva de
processo que se constréi socialmente. “A profissdo € uma palavra de construgao
social. E uma dinamica e contingente calcada em agdes coletivas. E produzida pelas
acOes dos atores sociais, no caso, os docentes universitarios” (VEIGA, 2006, p.87).

b) Indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao:

A indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo se constitui de forma
integrada. E “ faz parte dessa caracteristica integradora a produgédo do
conhecimento bem como sua socializagao” (VEIGA, 2006, p.87). Entendemos nesse
sentido que a integragao entre ensino, pesquisa e extensao possui entre si objetivos

comuns, de producdo e socializacdo do conhecimento. Sendo assim, “a
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indissociabilidade aponta para a atividade reflexiva e problematizadora do futuro
profissional” (VEIGA, 2006, p.87).

A autora acrescenta que essa indissociabiliade articula também componentes
curriculares e projetos de pesquisa e de intervencéo, considerando que a realidade
social ndo é objetivo de uma disciplina, o que exige uma pluralidade metodoldgica. O
que reforca a ideia de que “a pesquisa e a extensao indissociadas da docéncia
necessitam interrogar o que se encontra fora do angulo imediato de visao” (VEIGA,
2006, p.87). O que ndo determina a extensao como diluicdo de agdes, tornando o
conhecimento cientifico gerado pela universidade em algo de mera divulgacéo, mas
sim como um instrumento para a melhoria da sua capacidade de decisao.

Entendemos que ensino, pesquisa e extensdo sdo partes de um processo
Gnico na universidade, que da a docéncia universitaria a responsabilidade de
produzir, construir e socializar o conhecimento, com o intuito de fazer dele um

instrumento de humanizacéo.

c) Inovagéo:
Essa caracteristica acontece quando:

rompe com a forma conservadora de ensinar, aprender, pesquisar e
avaliar; reconfigura saberes, procurando superar as dicotomias entre
conhecimento cientifico e senso comum, ciéncia e cultura, educacgéo
e trabalho, teoria e prética, etc; explora novas alternativas tedérico-
metodolégicas em busca de outras possibilidades de escolhas;
procura a renovacdo da sensibilidade ao alicergcar-se na dimenséo
estética, no novo, no criativo, na inventividade; ganha significado
guando é exercida com ética.( VEIGA, 2006, p.87-88).

Nesse sentido, compreendemos que a inovacado corresponde a uma
caracteristica fundamental a docéncia universitaria, pois abrange aspectos
relacionados ao ensino e aprendizagem de maneira complexa, e exigindo do
profissional professor formas diferentes de entender e desenvolver a pratica
docente. Traz a tona a necessidade de repensar as metodologias, a forma como se
ensina, se pesquisa, se avalia, se desenvolvem as relacdes pedagogicas na sala de
aula. Implicando assim, na busca pela inventividade, pela criatividade, articulando-se

o saber cientifico ao sendo comum de maneira significativa e contextualizada. Inovar
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significa buscar o novo para melhor ensinar a fim de assegurar consequentemente
uma melhor aprendizagem.
Entendemos que, a partir das consideracdes expostas pelos autores

evidenciados, que

O trabalho docente é um processo de objetivacdo do professor.
Objetivacdo em si, quando representa apenas adaptacbes ou
interiorizacdes do mundo ou, objetivacdo para si ,quando é criativa,
guando é sintetizadora (AZZI, 2012, p.54).

Sendo assim, o trabalho docente, que se faz pela docéncia e essa se efetiva
pela pratica pedagdgica, correspondem a processos integrados a profissao
professor, que tem evidenciado a necessidade de valorizacao. Porém,
entendemos que “s6 teremos uma profissdo valorizada, quando agirmos como
profissionais que tém saberes especializados, que lhe sdo proprios” (RIBEIRO,
2012, p.83). Saberes esses que mesmos sendo diversos, trazem em si a
responsabilidade de assegurar que o0 ensino e aprendizagem acontecam de maneira
qualitativa e significativa.

Percebemos que o saber pedagogico, € um dos saberes evidenciados por
Pimenta ( 2011), Saviani (1996), Masetto (1998) e Veiga (2011). Isso significa dizer
gue esse saber tem uma relevancia significativa no contexto da docéncia
universitaria, pois o entendemos como sendo, aquele que segundo Avila (2013)
provém da formacdo docente e do exercicio da docéncia e dizem respeito a
habilidades, conhecimentos e atitudes mobilizados como respostas as situacdes do

cotidiano do espaco educativo.

Desde os elementos pré-processo de ensino, como as acgdes de
pesquisar e planejar, por exemplo, 0os elementos presentes no ato de
ensinar —gerir uma classe, interagir verbalmente, mediar
didaticamente os conteudos ,etc, e pés-processo de ensino ,avaliar
sreplanejar, os saberes pedagdgicos sdo o0s estruturantes da
profissdo. Ou seja, sem eles ndo ha como exercer a docéncia.
Se desenvolvem no exercicio da profisséo (AVILA, 2013. p.25, grifos
NOSS0S).

Os saberes pedagdgicos correspondem a saberes indispensaveis a docéncia,
por se constituirem em saberes que estruturam a profissdo docente. Entendemos

sob esse olhar, que ndo ha como ser professor sem conhecimentos referentes aos
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saberes pedagdgicos, pois esses correspondem da docéncia como prética
especifica da profissdo professor. Profissdo essa que exige profissionalismo e
profissionalizacdo, considerando que, a docéncia universitaria “¢é uma atividade
complexa do ponto de vista politico, social, intelectual, psicolégico e pedagogico,
cujos saberes e competéncias imprescindiveis ao seu exercicio a configuram como
um campo especifico de intervencao profissional” (SOARES; CUNHA, 2010.p.31).
Nesse sentindo como acontece com as demais profissdes, sdo saberes que “nao
podem ser adquiridos por imitacdo, e, sim, mediante uma formacao especifica e
consistente” (SOARES; CUNHA, 2010.p.31). As referidas autoras acrescentam que
“a auséncia de saberes pedagdgicos limita a acdo do docente e causa transtornos
de naturezas variadas ao processo de ensinar e aprender’” (SOARES; CUNHA,
2010, p.25).

1.3.A FORMACAO DO PROFESSOR UNIVERSITARIO: ~F\’EFLEXCN)ES SOBRE
A PROFISSIONALIDADE E A PROFISSIONALIZACAO

A partir dos pressupostos evidenciados referentes a docéncia universitaria
como pratica de uma profissdo especifica, a de professor, entendemos ser
importante discorrer sobre o processo de formacgao desse profissional, no que tange
as questbes da profissionalidade e da profissionalizacdo. Pontuamos que a
“formacao € um fendmeno complexo sobre o qual existe pouco consenso no que
concerne tanto as teorias quanto as dimensdes mais relevantes para sua analise”
(SOARES; CUNHA, 2010, p.31). Nesse sentido, corresponde a um processo amplo,
complexo e contextualizado, que motiva a investigacdo. Isso porque formacéo
corresponde a um processo de superacdo das condicBes existentes, de suas
lacunas e limitacdes. Nesse sentindo, entendemos que “a formacgao tem de nos levar
para cima, para aquilo que ndo temos, para nao ficarmos nos repetindo,
aprisionados naquilo que ja sabiamos” (CORTELLA, 2013, p.21).

Essa superacéo corresponde a uma busca constante de entendimento sobre
a propria profissdo, sobre os elementos que constituem a docéncia como atividade

especifica do profissional professor. Sendo assim,
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a formagéo profissional do professor implica concebé-lo como
ator/autor da sua trajetéria de vida e emergente da teia econdmica,
social e cultural em que esta inserido e como profissional que busca
a formacao, reconhece suas necessidades e as do contexto em que
atua, se compromete reflexivamente na transformacéo das praticas e
na afirmacdo da profissionalidade docente. (SOARES; CUNHA,
2010, p.33).

Assim, as referidas autoras, acrescentam que a formagdo do professor
precisa garantir a articulacdo entre teoria e pratica, levando em conta a reflexao
epistemoldgica da pratica na qual o conhecimento tedrico e pratico seja associado
de forma significativa na acdo do processo educativo, por meio de um movimento
dialégico e contextualizado.

Para Veiga e Araujo (2007, p. 44), a docéncia “abarca dimensdes politicas,
econdmicas e sociais, posto que o exercicio profissional ndo acontece isoladamente,
a parte social, como se fosse isento da dinamica social’. Sob sua perspectiva, o
exercicio profissional € parte de uma totalidade social e histérica na qual esta
inserido.

Portanto, em sentindo mais amplo e historicamente, “ as profissdes se fazem,
se desfazem e se refazem dinamicamente no interior de uma dada totalidade social,
em vista da necessidade social por servicos competentes e especializados” ( VEIGA,;
ARAUJO, 2007, p.43). Reafirmando que a profissdo docente € resultado de uma
construcéo histérica e esta sujeita a sua dinamica.

Destacamos que nessa dinamica social e historica de formacédo docente se
faz necesséario pensar sobre o desenvolvimento do profissionalismo, da
profissionalidade e profissionalizacdo docente como processos integrantes a

profissao docente.

1.3.1. Profissionalidade docente

Considerando ser a docéncia uma pratica inerente a profissdo professor,
compreendemos que essa exige profissionalidade, profissionalismo. Sendo assim,
se faz relevante pontuar algumas consideragcdes referentes a esse tema por fazer
parte do processo de formacgéo do professor universitario.

Partimos do pressuposto de Libaneo (2001.p.63), ao afirmar que o “professor

€ um profissional cuja atividade principal € o ensino”. E nesse sentindo, “sua
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formacéo inicial visa a propiciar os conhecimentos, as habilidades e as atitudes
requeridas para levar adiante o processo de ensino e a aprendizagem”(LIBANEO,
2001, p.63). Fortalecendo assim, a ideia de que “esse conjunto de requisitos
profissionais que tornam alguém um professor, uma professora, € denominado
profissionalidade”, acrescentando que a conquista da profissionalidade supbe a
profissionalizac&o e o profissionalismo (LIBANEO, 2001, p.63).

Entendemos nessa perspectiva, que a profissionalidade corresponde a um

conjunto de saberes que identificam ou caracterizam uma profissdo, um profissional.

O profissionalismo refere-se ao desempenho competente e
compromissado dos deveres e responsabilidades que constituam a
especificidade de ser professor e ao comportamento ético e politico
expresso nas atividades relacionadas a pratica profissional.
(LIBANEO, 2001, p.63).

O profissionalismo nesse sentido corresponde a um conjunto de capacidades
e saberes desenvolvidos no desempenho das funcdes de professor, em um
determinado momento histérico. Sendo assim, sdo saberes que “evoluem e se
ressignificam no exercicio da profissao”, sendo as transformagdes ocorridas na vida
dos professores o que os levam a profissionalizacdo (AVILA, 2013, p.26). A referida
autora acrescenta que a profissionalidade diz respeito a capacidades, racionalizacao
de saberes mobilizados e estruturados no exercicio profissional, com
aperfeicoamento continuo fazendo com que ocorra o desenvolvimento profissional.
Assim sendo, “a profissionalidade se refere ao que ha de especifico em cada
profissdo e se constitui historicamente a partir das habilidades, destrezas e valores
que se incorporam e materializam nas préaticas profissionais” (AVILA, 2013, p.26).

Para Ramos (2010), profissionalidade se refere ao aspecto interno da
profissionalizacdo, congregando os saberes necessarios para este exercicio, no qual
o dialogo entre a profissionalidade empirica e a cientifica se faz necessério. Dialogar
0 saber pedagdgico ao saber da experiéncia, reconhecendo suas especificidades é
importante no processo de profissionalizagdo. Considerando a perspectiva de Hoyle
(1980), Ramos ( 2010) evidencia que a profissionalidade, em sentido amplo, é algo
gue é reconhecido pelos membros de uma ocupacgéo e que exige um conhecimento
e uma competéncia para sua efetivacdo. No tocante a docéncia, a referida autora,

comenta que a profissionalidade se apresenta de forma extensa e restrita. A extensa
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se enquadra mais na pratica que se pretende afirmar profissional e a restrita se
restringe a intuicdo e a experiéncia. Acrescenta que a profissionalidade respeita a

capacidade profissional do trabalhador, ressaltando,

que tratar da questdo da profissionalidade docente universitaria, para
além da especificidade e complexidade da docéncia, exige
considerar, por um lado, o desafio de lidar com um conceito em
construgdo, como é o caso do conceito profissionalidades docente, e,
por outro lado, acrescentar a esse desafio o fato de também se
encontrar em construcdo um conceito de docéncia universitaria no
quadro de uma condicdo profissional e ndo de uma mera *
autorizacao para ensinar (RAMOS, 2010, p.46).

A partir dessas consideracdes, compreendemos que a profissionalidade, o
profissionalismo docente, correspondem a conceitos em construgdo e que trazem
em si, a prépria identidade do professor. Identidade essa que “é também
profissional; ou seja, a docéncia constitui um campo especifico de intervencao
profissional na pratica social” (PIMENTA, 2010, p.166). Identidade, entendida como
sendo “o conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes, valores que definem e
orientam a especificidade do trabalho de professor” (LIBANEO, 2001, p.68).

Nessa perspectiva, Tardif (2010, p.68), comenta que a profissionalidade esta
relacionada e forma estreita a formacgao identitaria do professor, afirmando que “ o
desenvolvimento do saber profissional é associada a tanto as suas fontes e lugares
de aquisicdo quanto aos seus momentos e fases de constru¢cado”. Pode-se também

compreender que,

identidade profissional dos professores é formada por um continuo
gue vai desde a fase de opcdo pela profissdo, passando pela
formacdo inicial, até os diferentes espacos institucionais e
geracionais em que a profissdo se desenrola, compreendendo o
espaco/tempo em que cada um continua produzindo sua maneira de
ser professor. (ISAIA, 2006.p.72).

Isso significa dizer, que a profissionalidade, o profissionalismo docente
perpassa e € permeado pela propria construcdo da identidade docente, constituida
pelo processo de formacdo docente e pelos saberes que a fundamentam enquanto

identidade de uma profissao, a de ser professor.

Os saberes profissionais dos professores parecem ser, portanto,
plurais, compésitos, heterogénios, pois trazem a tona, no proprio
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exercicio do trabalho, conhecimentos e manifestacdes do saber-fazer
e do saber ser bastante diversificados e provenientes de fontes
variadas, as quais podemos supor também de natureza diferente
(TARDIF, 2010.p.61).

Entendemos a partir de Tardif (2010), que os saberes da docéncia, que
constituem a identidade do professor, sGo ao mesmo tempo 0s que constituem a sua
profissionalidade, pois sdo os saberes que o tornam profissional. Ressaltando que
tais saberes sdo construidos, apropriados e desenvolvidos de maneira complexa e
contextualizada, considerando os elementos que constituem o professor enquanto
ser social, cultural, politico e histérico. Destacamos assim, “que o processo de
construcdo da profissionalidade docente ndo passa incoélume” e nem resulta da
“reproducado inerte de um dado comportamento social e de seus padrdoes de
conduta, pura e simplesmente” (AVILA, 2013, p.28). Ao contrario disso entendemos
que,

a profissionalidade, sobretudo, emana de uma capacidade criadora
do ser e de um espirito de rebeldia, a nosso ver, imanente as
praticas sociais. Assim podemos notar em Varias praticas
pedagdgicas o que h& de singular, de préprio em cada cultura e em

cada individuo. Dai a necessidade de afinarmos o olhar para essas
culturas e para a subjetividade humana (AVILA, 2013.p.28).

1.3.2. Profissionalizacdo docente

Considerando 0s mesmos pressupostos apontados anteriormente sobre a
necessidade de profissionalidade docente, trazemos a discussdao sobre a
profissionalizacdo docente, isso por considerar que a profissionalidade €& parte
integrante da profissionalizagdo e essa da profissionalidade. “O profissionalismo
requer profissionalizacdo, a  profissionalizacdo requer profissionalismo”
(LIBANEO,2001, p.64). Ambos sdo processos que constituem o todo da profissdo
docente e que se desenvolvem social e historicamente, assim como o préprio
professor.

Partimos do entendimento de que,

a profissionalizacao refere-se as condicdes ideais que venham a
garantir o exercicio profissional de qualidade. Essas condicdes sao:
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formacdo inicial e continuada nas quais o professor aprende e
desenvolve as competéncias, habilidades e atitudes profissionais;
remuneracdo compativel com a natureza e as exigéncias da
profissdo; condicbes de trabalho ( recursos fisicos e materiais,
ambiente de clima de trabalho, praticas de organizacdo e gestdo). (
LIBANEO, 2001 ,p.63)

Sob esse olhar, a profissionalizacdo constitui-se em condi¢cdes para o
exercicio da profissionalidade docente. Isso implica em um processo de formacao
que abrange duas esferas importantes: a de formacao inicial e a de formagéo
continuada. Na formacdo do professor universitario, essas esferas precisam ser
desenvolvidas com a finalidade de formar o professor para atuar nesse nivel de
ensino, de forma especifica. Isso porque, “a formagao de professores universitarios
vai repercutir diretamente na pratica educativa e na qualificagdo da educacédo
superior” (RIBEIRO, 2012, p.83).

Sendo assim, a formacdo do professor universitario é fundamental para a
prépria qualidade da educacao superior, considerando que esse professor tem a
responsabilidade de formar profissionais por meio do processo de ensino e
aprendizagem. A sua formagdo ira influenciar significativamente no perfil dos
profissionais que serdo por ele formados, o que implica na necessidade de saberes
profissionais. Segundo Ribeiro (2012,p.75) grande parte dos professores “constroi
seus conhecimentos profissionais pouco a pouco, com as experiéncias, e tomando
como modelos seus antigos professores, durante anos que ocuparam como alunos,
0s bancos escolares”. Acrescenta que durante a construgcdo desse saber
experiencial, que também é importante, esses sujeitos foram estabelecendo
interacdes com o grupo social com o qual, nas conversacdes, construiram uma série
de estereodtipos, esquemas e representacdes sociais sobre a docéncia, que nem
sempre correspondem a ideia de profissdo. “Acontece que muitas dessas
representacfes foram baseadas em elementos de um paradigma que ja apresenta
sinais inequivocos de saturacdo”. Sendo assim “ha de se formar professores numa
perspectiva de profissionalizacédo docente ( RIBEIRO, 2012, p.75).

Isso ndo significa negar o saber experiencial, nem as representacdes
constituidas sobre a docéncia, pois a vivéncia, a experiéncia da docéncia é parte
inerente da profissionalizagdo docente e mobiliza a praxis formativa. Entendemos

que o professor aprende a ser professor, e a experiéncia € uma das formas que o
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instrumentaliza para tal aprendizagem. Aprendizagem essa que “envolve a interacao
com colegas, alunos, espaco académico e a comunidade, em seu conjunto.
Aprender a ser professor ocorre na relagdo com seus pares, nas mediacdes e nas
interacOes decorrentes desse processo” (ISAIA, 2006, .76).

O que pontuamos, é a necessidade da profissionalizacdo docente para que o
saber experiencial assim como as representacdes possam ser instrumentos que
assegurem a formacéo do professor enquanto profissional. Entendemos que quanto
mais condicbes o professor tenha para desenvolver a docéncia enquanto
profissional, mais condi¢cdes terdo os alunos de se apropriarem da docéncia como
pratica especifica da profissao professor.

Para tanto, destacamos a importancia da formacéo inicial e continuada no
processo de profissionalizacdo docente e apontamos consideracdes sobre tais
formacdes que devem ser pensadas e discutidas de forma contextualizada.

1.3.3. Formacéo inicial

Conforme Soares; Cunha (2010,p.34) “ndo existe uma tradicdo, nas
sociedades ocidentais, de formacdo inicial do docente universitario; em
contrapartida, em especial a partir da década de 1980, o titulo de doutor é exigido
para ingresso no ensino superior’. Isso implica na exigéncia de uma formacao
minima, para ser professor na Educacdo Superior, que seria o titulo de doutor . As
referidas autoras acrescentam que “na Francga, existem Centres d’Initiation a
I'Enseignement Superieur (CIES), que formam futuros professores universitarios”. Os
participantes, nessa formacdo, possuem a supervisdo de um professor-tutor
pedagogico e realizam tarefas docentes, por exemplo, aulas praticas e orientacédo de
trabalhos de alunos. Além disso, frequentam cursos que abordam contetdos sobre a
funcdo da universidade, os sistemas educativos, a organizacdo do conhecimento e
dos contetdos didaticos, técnicas audiovisuais entre outros. (SOARES; CUNHA,
2010).

Compreendemos que essa forma de formacdo, possui uma especificidade
importante, que € a de oferecer condi¢cdes para a docéncia com acompanhamento
de um professor tutor, capaz de subsidiar a pratica de aprendizagem docente.

Ressaltamos que isso ndo determina uma boa formacdo, ja que admitimos a
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necessidade de mais estudos sobre como essas tutorias se efetivam na pratica, em
que condicdes, e como isso tem influenciado no processo de formacédo docente.
Pontuamos com o intuito de dispor informacdes sobre outras formas de formacéo
inicial que se diferem da realidade brasileira.

No Brasil, a formacdo inicial apresenta-se quase que silenciosa, pois
legalmente a formacédo para a docéncia universitaria € oferecida pelos cursos de
pos-graduacéo stricto sensu, em nivel de mestrado e doutorado, sem especificacdes
sobre como deve ser desenvolvida tal formagéo.

Salvo o caso da Franca, a formacao inicial dos docentes universitarios, tem
sido motivo de preocupacdo em muitos paises, como Portugal e Espanha, que
reconhecem o vazio dessa esfera da formacao docente (SOARES; CUNHA, 2010).
Paises esses que consideram importante o periodo de iniciacdo dos professores na
funcdo do ensino na Educacao Superior.

No Brasil, destacamos a necessidade de um processo de formacao inicial,
capaz de oferecer as condices minimas necessarias ao exercicio da docéncia no
ambito da Educacgéo Superior. Ainda € comum a afirmativa que para ser professor
universitario basta ter conhecimento sobre o que ensinar, em uma determinada area
do conhecimento, mas isso ndo pode mais justificar a auséncia de formacéo inicial
para o exercicio da docéncia universitaria enquanto politica e pratica social. Isso

porque, sendo a educagcdo uma pratica social, implica na formacdo dos

profissionais como uma area de interesse social” (ROMANOWSKI, 2007, p.115).

1.3.4. Formacéo continuada:

Considerando as limitacdes com relacdo a formacao inicial para a docéncia
universitaria, destacamos que essas também de ampliam ao contexto da formacéao
continuada. As discussdes sobre essa esfera de formacao € ainda mais silenciosa
no contexto da Educacao Superior, pois a partir do ingresso nesse nivel de ensino,
fica a cargo dos proprios professores e das instituicbes oferecer condi¢cdes para a
realizacdo da formacao continuada.

De acordo com Pimenta e Anastasiou (2010), a formacdo académica, 0s
conceitos, os conteudos especificos, o ideal, os objetivos, a regulamentacéo, como o

codigo de ética, sdo elementos importantes da docéncia e tem caracteristicas
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proprias que constituiiam a formagéo inicial, se ela ocorresse. “Como ela néo
ocorre, esses aspectos devem ser considerados nos processos de
profissionalizacdo continuada” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p.107).

Entendemos nesse sentido, que a formacéo continuada tem uma finalidade
formativa de suma importancia no processo de profissionalizagédo docente. Por meio
da formacdo continuada, o professor pode ter a oportunidade de ampliar suas
condicBes de aprendizagem docente, ndo asseguradas pelo processo de formacao
inicial. Destacamos, porém, a fragilidade do processo de formacado inicial e
continuada, apontados pelas pesquisadoras citadas. Essa fragilidade traz a tona
guestdes significativas com relacdo a docéncia universitaria, como por exemplo as
relacionadas ao processo de iniciacdo & docéncia.

Pinto (2012, p.33), aponta que “os professores que iniciam a carreira docente
na Educacdo Superior sentem a necessidade de um apoio didatico pedagogico para
aprimorar o saber- fazer”. Acrescentado que a formacdo de professores
universitarios para a docéncia é preocupacdo dos proprios professores, que
admitem a auséncia de incentivo para a formacgao profissional. Formacgao essa, que
apesar do entendimento institucional de que os docentes sdo 0s responsaveis pela
formacdao de futuros profissionais, ndo tem sido valorizada nem pela maioria das IES
nem pelas politicas voltadas para a educacao superior (ISAIA, 2006).

Apontamos que existe uma reivindicacéo pela profissionalizagéo que € “ parte
e uma luta maior, por motivos, que estdo além do contexto educacional, pela
munutencdo da supremacia politica e econémica”, fazendo que se reconheca que o
termo profissdo ndo € neutro. (TARDIF, 2000, p.5). Esse movimento pela
profissionalizacdo do ensino € ampla, que agrega distintos setores e atores.

O que evidenciamos, é a necessidade de existir um processo de formacédo
inicial, que assegure ao professor universitario, condicbes para desenvolver sua
profissionalizacdo via processo de formacdo continuada. Considerando que “a
formacao constitui-se uma das pedras imprescindiveis a renovacdo qualitativa do
sistema de ensino no século XXI” (RIBEIRO, 2012.p.75). O que implica em mobilizar
processos formativos que fortalecam a ideia de profissionalizacdo docente no
contexto da educacdo superior em fungcdo de sua finalidade formativa e da

necessidade de ofertar e assegurar uma educacao de qualidade.
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A formacéo continuada, nesse contexto, deve ser pensada como um processo
de formacao e ndo de treinamento, o que implica em um processo que considere as
situacbes problemas enfrentadas pelos professores (IMBERNON, 2010).
Considerando a complexidade dessas situagdes que fazem parte de um contexto em
que os professores estdao envolvidos, desmistificando a ideia de formacao
padronizada. Sendo assim, “é preciso partir do fazer dos professores para melhorar
a teoria e a pratica” (IMBERNON, 2010.p.57). o que faz do espaco escolar, um
espaco mobilizar do processo de formagéo continuada, como espag¢o no qual ocorre
0 processo de “ acdo- reflexdo-acdo, como unidade basica de mudanca e melhoria”
(IMBERNON, 2010.p.56).

O referido autor acrescenta que a formacéo continuada ndo deve ter carater
individualista, mas sim colaborativa entre os pares, 0s quais assumem coletivamente
a responsabilidade de intervir sobre a realidade a fim de transformé-la, pois, “o
objeto da formacdo continuada € a melhoria do ensino, ndo apenas a do
profissional” (ROMANOWSKI, 2007, p.131). Portanto, na perspectiva da referida
autora, os programas de formacdo continuada precisam incluir saberes cientificos,
criticos, didaticos, relacionais, saber-fazer pedagogico e de gestdo. Isso porque, se
faz necessario dar énfase na pratica dos professores e nos problemas que emergem
dessas praticas, considerando como eixo condutor da formacdo continuada, a
propria realidade do professor.

A formacéo assume, assim, um conhecimento que lhe permite criar processos
préprios de intervencédo, em vez de dar instrumentalizacéo ja elaborada. “Para tanto
€ necessario que o conhecimento seja submetido a critica em funcdo do seu valor
pratico e do seu grau de conformidade com a realidade, analisando-se o0s
pressupostos ideoldgicos em que se baseia” (IMBERNON, 2006, p.67).

Nessa perspectiva, entendemos a importancia da formacédo continuada ser
colaborativa e capaz de possibilitar novas formas de estruturacdo no processo de
formacdo docente. E isso implica em mudancas na forma de conceber a
profissionalizacdo docente, reconhecendo que essa € um processo coletivo, que
necessita de novas estruturas organizativas do espaco formativo. As iniciativas por
parte de algumas IES tem sido relevantes, mas com avan¢os nos discursos mais do

que nas préticas efetivas de formagdo docente continuada e em exercicio. “A
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formacao permanente, para se consolidar, precisa ser entendida como um processo
organizado, sistematico e intencional, a partir do grupo de professores, das
instituicdes e das politicas educativas de nivel superior’ (ISAIA, 2006, p.67).

Em sintese, entendemos que o desenvolvimento profissional, envolve tanto a
formacao continuada como a inicial, pois ambas as esferas se articulam ao processo

de constituicdo profissional do professor e a sua identidade.

Identidade que é epistemoldgica, ou seja, que reconhece a docéncia
como um campo de conhecimentos especificos configurados em
quatro grandes conjuntos, a saber: 1.conteidos das diversas areas
do saber e do ensino, ou seja, das ciéncias humanas e naturais, da
cultura e das artes; 2.contetudos didatico- pedagdgicos, diretamente
relacionados ao campo da pratica profissional;3.contetdos
relacionados a saberes pedagdgicos mais amplos do campo tedrico
da pratica educacional;3.conteudos ligados a explicitacdo do sentido
da existéncia humana ( individual, sensibilidade pessoal e social). E
identidade que é profissional. Ou seja, a docéncia constitui um
campo especifico de intervencdo profissional na prética social,
ndo é qualquer um que pode ser professor. (LIBANEO E
PIMENTA, 1999 —apud Libaneo, 2001, p.69, grifo nosso).

1.4.DOCENCIA Ul\IIVERSITARIA NO CONTEXTO BRASILEIRO: A QUESTAO
DA FORMACAO

A docéncia universitaria no Brasil tem sido evidencia nas discussfes de
muitos tedricos jA mencionados no decorrer da pesquisa. No que se refere a
formacéo do professor universitario para o exercicio de ensinar, destacamos que 0s
estudos de Pimenta e Anastasiou, (2002); Masetto, (1998); Soares e Cunha, (2010),
Veiga (2006) dentre outros, sustentam a afirmativa da pouca atencdo dada a este
segmento de ensino, o que reforca a importancia do estudo. Entendemos que a
formacdo para a docéncia universitaria, esta ganhando corpo e conquistando espaco
para discussbes, mas precisa avancar e estabelecer caminhos para a sua
profissionalizacéo, o que requer a principio estudo e investigacao.

Nesse sentido, buscamos nesse momento, apresentar inicialmente o cenario
da Educagdo Superior brasileira, trazendo dados referentes ao numero de IES,
professores, alunos e cursos de poOs graduacdo, a partir dos resultados

apresentados pelo MEC (2013), sobre o censo de Educacdo Superior de 2012.
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Consideramos relevante a apresentacdo desses dados para situarmos a propria
discusséo sobre que Educacado Superior que estamos nos remetendo, articulando as
guestdes politicas ,sociais, culturais e histdricas que permeiam a educa¢cdo como um
todo.

Em seguida discorremos sobre o processo de formacao do professor para o
exercicio da docéncia universitaria no contexto brasileiro a partir da LDB 9394/96,
fomentando as questdes referentes a profissionalizacdo docente e pontuando as

lacunas existentes com relacdo a essa tematica.

1.4.1. Cenério da Educacao Superior Brasileira:

A educacdo superior brasileira vem passando por significativas
transformacdes, em funcdo do proprio contexto social e histérico no qual esta
inserida. De acordo com Morosini; Morosine (2006), a partir de dezembro de 1996,
com a promulgacdo da Lei Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB),
instaura-se uma transformacdo significativa na educacdo superior brasileira.
Acrescenta que “o sistema que até entdo se caracterizava pelo forte papel do Estado
na sua sustentacéo, seguindo os ditames internacionais” passa a ter uma expansao
desordenada e uma diversificacdo de tipos IES assim como de cursos. Reduzindo o
papel do Estado e mobilizando uma privatizacdo da oferta da Educacdo Superior,
fomentando politicas de avaliagdo em todos o0s niveis a partir de critérios de
qualidade. ( MOROSINI; MOROSINE; 2006.p.50-51).

Nesse contexto de transformacdes fomentado por questdes politicas de
cunho liberal, a educacéo passa a ser vista como uma mercadoria. Isso fez com que
novas formas de organizacdo da educacdo entendida como um produto a ser

comercializado, fossem evidenciadas. Exigéncias essas que,

tem provocado uma expansao do ensino superior no Brasil, desde a
década de 90, em especial no ambito na iniciativa privada,
priorizando em muitos casos, a certificagdo dos cursos, em
detrenimento da qualificacdo pedagogica necessaria ao ensinar e
aprender. (PINTO, 2012.p.35).

Os principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade com base na
pedagogia tecnicista, criticados na década de 1970, assumem na década de 1990 e
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anos seguintes, uma nova conotagao, “advogando-se a valorizagdo dos mecanismos
de mercado, o apelo a iniciativa privada e as organizagcdes ndo governamentais, a
reducdo do tamanho do Estado e das iniciativas do setor publico” (SAVIANI, 2010,
p.438). O autor segue afirmando que seguindo essa orientacdo, as diversas
reformas educativas levadas a efeito em diferentes paises apresentam um
denominador comum “o empenho em reduzir custos, encargos e investimentos
publicos buscando senéo transferi-los, ao menos dividi-los com a iniciativa privada e
as organizagbes ndo governamentais” (SAVIANI, 2010, p.438). Nessa perspectiva,
Paiva (2003), acrescenta que a privatizacdo empobreceu a universidade publica e
incentivou a criagcdo de escolas e universidades privadas, além de centros
universitarios. A pressao principal é por transformar todos os servicos de consumo
obrigatorio em servigos privados, constituindo-se em “uma luta ideoldgica na qual o
pendulo da historia, nesse momento, oscila em favor do setor privado” (PAIVA,
2003, p.188).

Essa privatizacdo mobilizada por questdes sociais e politicas, se evidencia
nos dados apresentados pelo INEP (2013), demonstrando que de fato a Educacgéao
Superior brasileira ndo se configura como publica no que se refere ao panorama de
oferta, pois se centra em sistemas de ensino privado.

Nesse contexto, apresentamos os dados sobre a Educacdo Superior
divulgados pelo INEP (2013), a partir do censo 2012, referente ao numero de IES,
de alunos, de docentes e de cursos de pés graduacao existentes no Brasil. Isso em
funcdo da necessidade de se pensar a formacdo para a docéncia universitaria, no
contexto que se configura a Educacdo Superior de maneira mais ampla. Nao ha
como pensar em docéncia sem entender o contexto em que essa pratica esta
situada, pois como ja afirmamos em momentos anteriores, a docéncia € uma pratica
social e historica, constituida por sujeitos que sdo também sociais e historicos.

Considerando o periodo de investigacdo que € de 2000 a 2013,
apresentaremos os primeiros e ultimos dados que tivemos acesso desse periodo.
Esses dados séo significativos para entendermos o panorama da Educacao Superior
brasileira que se configura em pouco mais que uma década.

Com relacédo ao numero de instituicdes, em 2001 o Brasil contava com 1.391

IES (sendo 183 publicas e 1.208 privadas) tendo atualmente de acordo com 0 censo
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de 2012, 2.416 IES ( sendo 304 publicas e 2.112 privadas). Observamos um
aumento de 1.025 IES em dez anos, correspondendo a um percentual significativo
de 42%. Considerando os dados expostos, notamos que em 2001 as IES publicas
constituiam um percentual de 13% enquanto que as IES privadas de 87%. Em 2012
esses percentuais manifestam o crescimento do numero de IES privadas que
correspondem a 87% contra 13% de publicas. Destacamos que das 2.416
instituicbes de educacao superior do Brasil, apenas 8% s&o Universidades e detém
mais de 54% dos alunos, sdo, portanto, grandes instituicbes. Por outro lado, as
Faculdades tém uma participagdo superior a 84%, mas atendem pouco menos de
29% dos alunos (INEP, 2013).

Com relacdo ao numero de matriculas na Educacdo Superior teve um
aumento expressivo no periodo de 2001 a 2012. Pontuamos que em 2001,0 nimero
de matriculas foi de 3.062.705, distribuidos em 12.741 cursos, com 1.235.003
ingressos e 401.719 concluintes. Em 2012, o total de alunos matriculados na
educacao superior brasileira ultrapassou a marca de 7 milhdes correspondendo a
um total de 7.037.688. Desse total 1.897.376 estdo na rede publica e 5.140.312 na
rede particular. Enquanto o nimero de matriculas nas instituicées publicas cresceu
7%, o aumento na rede particular, responsavel por 73% do total, foi de 3%.
(MEC/INEP, 2013).

Os 7.037.688 alunos matriculados em cursos de graduacdo no Brasil estdo
distribuidos em 31.866 cursos. O total de estudantes que ingressaram no ensino
superior em 2012 chegou a 2.747.089. O numero de concluintes, a 1.050.413.

As universidades s&o responsaveis por mais de 54% das matriculas. As
faculdades concentram 29%; os centros universitarios, 15%; as instituicdes federais
de educacdo tecnoldgica, 2%. Em 10 anos a rede publica cresceu 74%. Neste
periodo as matriculas na rede federal dobram de tamanho e, entre 2011-2012,
cresceram 5% e ja tém uma participacdo de 57% da rede publica, superando a
marca de 1,08 milhées de matriculas.

No periodo 2011-2012, as matriculas cresceram 3% nos cursos presenciais e
12% nos cursos a distancia. Os cursos a distancia ja contam com uma participacao
superior a 15% na matricula de graduacgdo. No periodo 2011-2012, as matriculas

cresceram 5% nos cursos de bacharelado, 1% nos cursos de licenciatura e 8% nos



68

cursos tecnoldgicos. Os cursos de bacharelado tém uma participagdo de 67% nas
matriculas, enquanto os cursos de licenciatura e tecnologicos participam com 19% e
13%, respectivamente (MEC, 2013). Com taxa média de crescimento anual de 8%
nos ultimos 10 anos, a rede federal teve um aumento no nimero de ingressantes
superior a 124% entre 2002 a 2012 e ja participa com mais de 60% dos ingressos
nos cursos de graduacao na rede publica (MEC, 2013).

Referente ao quadro de professores que atuam na Educacdo Superior, em
2001 o numero total era de 204.106, sendo 65.265 mestres e 44.022 doutores. Do
total, 81.300 em IES publica e 122.806 em IES privada. No total de professores, 204.
106 se encontravam em exercicio, com 90.631 em tempo integral e 129.319 em
tempo parcial.

Os dados do censo de 2012 apresentam o numero de 362.732 professores.
Desse total, 150.338 atuam em IES publica e 212.394 em IES privada. Esses
nameros representam que 41% dos professores atuam em IES publicas enquanto
gue 59% atuam em IES privada. 19.297 estdo em Universidades, correspondendo a
5%. Os dados demonstram que o numero de professores centra-se nas Faculdades
privadas com 110.650, percentual de 30%. Com relacdo a formacgao, do total de
professores, 141.218 sdo mestres e 115.087 sdo doutores. 171.815 estdo em tempo
integral, 92.013 em tempo parcial e 98.904 sdo horistas.

Comparando os dados de 2001 com 2012, observamos que o numero de
professores que atuam em IES, teve um aumento de 158.626, correspondendo ao
percentual de 42%. Com relagcédo a formacédo em nivel de mestrado, o aumento foi de
75.950 professores, correspondendo ao percentual de 54 %. Em nivel de doutorado,
o aumento foi de 71.065 professores, correspondendo ao percentual de 62%.

Segundo dados da CAPES, disponibilizados em julho de 2014, com relagéao
ao numero de programas stricto sensu, o Brasil oferece 3.793. Desses 1.277
mestrados, 62 mil doutorados, 573 mestrados profissionais e 1881 mestrados
académicos/ doutorado. Com relacdo ao numero de cursos de pdOs- graduacdo
stricto sensu, o Brasil oferece 5.674. Desses, 3.158 mestrados, 1.943 doutorados e
573 mestrados profissionais.

A partir dos dados apresentados entendemos a relevancia do processo de

formacado para a docéncia universitaria nos cursos de pos - graduacao stricto sensu,
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gue de acordo com o censo de 2012, possuem no total 203.717 matriculas. Dessas
172.020 sdo em IES publicas (115.001 em IES federais, 56.094 em IES estaduais e
931 em IES municipais) e 31.691 em IES privadas. Constatamos que 84% das
matriculas centram-se nas IES publicas e 16% nas IES privadas.

Por meio desses dados consideramos importante pensar na formagéo para a
docéncia universitaria, considerando o crescimento emergente do numero de
instituicbes, de alunos, de cursos e de professores no contexto da Educacédo

Superior brasileira.

1.4.2. A formacao docente e seus aspectos legais: apontamentos a partir da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) lei n° 9394/96.

A partir dos dados apresentados, notamos que o numero de professores
atuantes na Educacdo Superior € significativo assim como o numero de IES.
Observamos que 0 processo de expansao, privatizacdo e avaliacdo da Educacéo
Superior, tem demandado novas formas de pensar a Educacdo Superior como um
todo, mas especialmente sobre a questdo da formacdo docente. Isso porque
observamos que a Educacdo Superior esta em processo de significativas
transformacdes, que demandam novas formas de ensino.

Reconhecemos que a Educacao Superior brasileira ampliou sua condi¢cao de
acesso, 0 que ndo assegura a permanéncia e nem a qualidade da educacao
ofertada. Sendo assim, um dos pontos a ser pensado se refere a formacéo docente,
considerando ser esse aspecto de fundamental importdncia no processo de
desenvolvimento qualitativo da Educacdo Superior. “E de conhecimento da
comunidade académica, e preocupacdo central dos que pesquisam a docéncia
universitaria, a insuficiéncia pedagodgica acerca dos saberes docente”
(ANASTASIOU, 2006, p.147). Isso porque,

a propria legislagdo atual ao propor que “a preparacdo para
exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de pés-graduagéo,
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado (LDB no
Art.66), desconsidera esta problematica, deixando a formacéo inicial

e/ou continuada como necessidade ou questéo de cada instituicdo ou
pessoal (ANASTASIOU, 2006, p.147).
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O termo preparacdo se apresenta de forma vazia frente a complexidade da
formacéo para a docéncia universitaria. Nem o termo formacéo € evidenciado. E isso
€ observado por Veiga (2006.p.86) ao apontar que “o docente universitario, de
acordo com o enunciado legal, sera preparado (e ndo formado) prioritariamente, nos
programas de mestrado e doutorado”. O paragrafo Gnico do mesmo artigo
reconhece o notorio saber, titulo concedido por universidade com curso de
doutorado em area afim. Nesse contexto, a Formacdo de Professores para
Educacdo Superior é prevista na referida lei para ocorrer em Cursos de P0s-
Graduagédo stricto sensu em nivel de mestrado e doutorado. Contudo, segundo
Pimenta e Anastasiou (2010) e Veiga (2006) os académicos de pdés-graduacao,
especificamente stricto sensu, se dedicam quase exclusivamente a suas pesquisas
e colaboram nas pesquisas desenvolvidas por seus orientadores e nao para
preparacao da préatica docente, o que implica em defasagem na formacéo para a
docéncia.

Pontuamos nessa perspectiva que , “os cursos de pos-graduacdo stricto
sensu, desde a sua implantacdo na década de 1960, se configuram formalmente
como responsaveis pela formacédo do professor da educagdo superior’” (SOARES;
CUNHA,2010.p.18). O que implica na necessidade de pensar em como estdo
organizados e em gue objetivos se fundamentam. Destacamos, a partir das referidas
autoras, que os curriculos dos cursos de pdés-graduacao stricto sensu enfatizam
fundamentalmente a formacdo do pesquisador e se omitem em relagdo a formacao
para a docéncia. Isso demonstra que a preocupacdo com a docéncia, € minimizada
e que a ampliacdo da busca dessa titulacdo por parte dos professores universitarios
se verificou, “principalmente, com a Lei 9.394/96, que estabelece o limite minimo de
um terco do corpo docente das instituicdes universitarias com titulagdo académica
de mestrado ou doutorado”( SOARES; CUNHA, 2010.p.18).

Veiga (2006, p.88), salienta que os “Programas de Pds-graduacao se voltam
para a formacdo de pesquisadores em seus campos especificos e sem exigéncia
quanto a formagéo pedagdgica de professores”. Acrescenta que a resolucéo 3/99 do
CNE exige a oferta de uma disciplina sobre metodologia de ensino nos cursos de

pos-graduacdo lato sensu. “A formagado docente para a educagao superior fica,



71

portanto, a cargo das iniciativas individuais e dos regimentos das instituicoes
responsaveis pela oferta de cursos de pés graduacao” (VEIGA, 2006, p.88).

A autora comenta que “o governo (MEC/SESU/CAPES/INEP) determina os
parametros de qualidade institucional, e muitas instituicbes de educacao superior
organizam e desenvolvem um programa de preparacdo de seus docentes,
orientadas por tais parametros” (VEIGA, 2006.p.88). Isso faz com que as politicas
publicas ndo estabelecem diretamente orientacdes para a formacdo pedagdgica do
professor universitario, deixando sob a responsabilidade das proprias instituicoes.
Isso implica na auséncia de uma politica de formagdo docente sob bases da
profissionalizacéo.

Anunciamos que no Brasil existe o estagio de docéncia, obrigatério para os
bolsistas da CAPES. (PINTO, 2012). Os né&o bolsistas, ficam isentos da
responsabilidade sobre o estagio docente, o que ja se apresenta como um fator
preocupante com relacdo a formacdo para a docéncia universitaria. 1Isso porque o
namero de bolsas oferecidas € minimizado frente ao numero de alunos que
frequentam os cursos stricto sensu no Brasil, mesmo sendo esse numero

insuficiente frente & necessidade de formacéo.

Atualmente, dos alunos que cursam pos-graduacao stricto sensu em
nivel de mestrado e doutorado, com bolsa da Capes exige-se a
participacdo em atividades pedagdgicas, cursando disciplinas nessa
area ou realizando um estagio de monitoria, 0 que configura uma
formagdo inicial. Essa iniciativa instiga a discussdo sobre a
importancia da preparacdo necessaria ao profissional para o
exercicio da docéncia, de forma que se evite deixa-lo a prépria sorte,
improvisando acdes que seu bom senso |he dizem serem
necessarias, mas nem sempre se configuram como acdes
educativas”. ( PIMENTA, 2010.p.105-106).

Entendemos nessa perspectiva, que essa iniciativa realizada pela CAPES, é
relevante, porém limitada, pois ndo abrange a necessidade de formacao profissional
de todos os alunos dos programas stricto sensu ofertados no Brasil. Essa nao
abrangéncia se configura como um desafio a ser superado, ja que mais que
necessario é indispenséavel o estagio de docéncia ao processo de profissionalizagéo

docente.
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Consideramos emergente a necessidade de se pensar na formacgao
pedagogica dos professores que atuam na Educacdo Superior, considerando a

importancia da formacéo inicial e continuada para o exercicio do magistério superior.

Nos programas de pés-graduacao esta formacgéo tem se reduzido ao
cursar de uma disciplina, habitualmente chamada de Metodologia de
Ensino Superior ou similar, com uma carga horaria média de 60
horas, portanto, insuficiente para a necesséria sistematizacdo dos
saberes da docéncia e de uma associa¢cdo entre a teoria e pratica
desta area, de complexidade indiscutivel. No caso dos bolsistas
institucionais, tem sido exigido 60 horas no mestrado e 60 horas no
doutorado, associadas ao estagio da docéncia, como é o caso do
Programa PAE, da USP (ANASTASIOU, 2006, p.147).

1.5.DOCENCIA UNIVERSITARIA NO ESTADO DO PARANA

Nesta sessdo apresentamos consideracfes sobre o estado do Parana,
cenario de nossa investigacdo, com relacdo ao numero de IES, professores que
atuam na Educacao Superior, nUmero de alunos e de cursos. Apresentamos de
maneira mais especifica, um quadro geral das IES que fazem parte de nossa
pesquisa e dos cursos stricto sensu por elas ofertados. Esses dados se
fundamentam no senso de 2012, em informag0es disponibilizadas nos sites das IES
e pelo Instituto Paranaense de Desenvolvimento Econdmico e Social (IPARDES) em
2013.

Considerando o periodo de nossa investigacdo que € de 2000 a 2013,
apresentamos os dados disponiveis sobre as questbes pertinentes ao objeto da
pesquisa. Buscamos demonstrar o processo de desenvolvimento da Educacao
Superior no estado do Parand, considerando o numero de IES, professores, alunos
e Cursos.

Fomentamos que a opc¢éo pelo estudo, tendo como contexto o estado do
Parana e como foco as IES publicas, justifica-se pelo anseio de entender como as
discussbes sobre a docéncia universitaria se configuram no estado, a partir das
producdes (teses e dissertagdes), defendidas no periodo de 2000 a 2013, em todos

0S programas stricto sensu.
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A escolha pelas Universidades publicas teve por critérios o periodo disponivel
para a investigacdo e a compreensao da universidade publica como um dos espacos
mais acentuados de construcao do conhecimento.

No processo de investigacdo, além das leituras e buscas por producdes
referentes a temética de estudo, foram realizadas participacdes em eventos que
discutiam a docéncia universitaria. A partir dessas participacdes, notamos que a
PUC —PR, mobilizou encontros significativos que evidenciaram a discussao sobre a
docéncia universitaria, chamando a atencdo para essa tematica. Ao constatarmos
isso, incluimos a PUC- PR em nossa investigacdo, considerando a relevancia de
suas producdes no contexto das discussoes.

Consideramos  importante  apresentar  essas informacbes  para
contextualizarmos o campo de nossa investigacdo, no qual realizamos o estudo
sobre a docéncia universitéria, buscando entender como essa temética esta sendo
discutida nas teses e dissertacfes de todos os programas stricto sensu oferecidos

nas universidades publicas do estado do Parana e na PUC- PR.

1.5.1. Cenério da Educacao Superior no estado do Parana

O estado do Parana, de acordo com o censo de 2012, publicado pelo
MEC/INEP em setembro de 2013, possui no geral 195 IES. Esse numero
corresponde a 48% do total das IES da regido Sul do Brasil ( 409 IES) e a 8 % do
total das IES do Brasil (2.416). Do total da IES paranaense, 21 sdo publicas (4
federais, 13 estaduais e 4 municipais) e 174 sédo IES privadas. A partir desses
dados, € possivel visualizar que somente 11% das IES séo publicas enquanto que
90 % das IES séao privadas.

Considerando os dados de 2001, sobre o numero de IES no estado do
Parana, notamos que havia 112 IES no total sendo 22 publicas (2 federais, 16
estaduais e 4 municipais) e 90 privadas. Em percentual, as IES publicas
correspondiam a 20 % enquanto que as IES privadas a 80%.

Comparando os dados de 2001 e 2012, constatamos que em uma década
aumentaram 83 IES no estado do Parana, representando um crescimento de 74%
das IES.
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Com relacdo ao numero de alunos matriculados, de acordo os dados
divulgados pelo IPARDES (2013) baseados no censo de 2012 divulgados pelo
MEC/INEP em 2013, o estado do Parana possui um numero total de 354.970
matriculas sendo 121.015 em IES publicas (48.310 em IES federais, 69.576 em IES
estaduais e 3.129 em IES municipais) e 223.955 em IES privadas. Observamos um
percentual de 34% de matriculas em IES publicas e 66% de matriculas em IES
privadas. Esses percentuais reafirmam a realidade do contexto brasileiro de forma
geral, que demonstra a expansao e privatizacdo da educacao superior a partir de
1990.

Com relacdo ao numero de professores que atuam na Educacdo Superior no
estado do Parana, segundo os dados do censo de 2012, corresponde a 30.114
professores. Desse total, 13.581 atuam em IES publicas (sendo 5.203 em IES
federal, 8.134 em IES estaduais e 244 em IES municipais) e 16.533 em IES
privadas. Em percentual, os professores que atuam em IES publicas correspondem

a 45% e os que atuam em IES privadas correspondem a 55%.

1.5.2. As universidades Publicas do estado do Parana

Segundo as informagbes disponibilizadas pela SETI (2013), no estado do
Parana existem 10 universidades publicas, sendo 3 federais e 7 estaduais.
Considerando o total de IES no Parana (195) as universidades publicas
correspondem ao percentual de 5%. Considerando o numero geral das IES da
regido sul do Brasil (409) as universidades publicas no Parana correspondem ao
percentual de 2%. Em relagdo ao numero total de IES no Brasil (2.416) as
universidades publicas no Parana correspondem ao percentual de 0,4%.

Considerando o numero geral de IES publicas no Brasil (304), o estado do
Parana abrange o percentual de 3%. Considerando o numero geral de
Universidades publicas do Brasil (108), o estado do Parana abrange o percentual de
9%.

Segundo as informacdes disponibilizadas no site da Secretaria da Ciéncia,
Tecnologia e Ensino Superior, em 2014 as universidades publicas no estado do
Parana, contavam com 99.942 alunos, 267 cursos de graduacdo, 303 cursos de
especializacéo e 7.378 docentes. Dos docentes, 77% s&o mestres e doutores.
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Com relagdo ao numero de cursos stricto sensu, ndo foram encontrados
dados do numero geral ofertado pelas universidades publicas no Parana.
Observamos que no site da SETI a quantidade dos cursos séo disponibilizadas por
nivel. Segundo esses dados, sdo ofertados 52 cursos stricto sensu em nivel de
doutorado e 141 cursos em nivel de mestrado.

Considerando a necessidade de termos dados atuais dos programas de pés-
graduacéo stricto sensu ofertados nas universidades publicas no Parana e na PUC-
PR, fizemos o levantamento dos dados por meio dos sites das Universidades, de
junho a agosto de 2014. Nos sites das universidades, 0s cursos sdo separados por
nivel e o total dos cursos de forma geral ndo € apresentado, o que dificultou a
organizacdo dos dados. Em funcdo disso, realizamos a contagem dos cursos
considerando os que ofertavam em nivel de mestrado e doutorado uma Unica vez,
observando os que eram ofertados somente em nivel de mestrado e 0os que eram
ofertados somente em nivel de doutorado. Percebemos que poucas universidades

possuem cursos especificos de doutorado.

1.5.3. Cursos de Pés- Graduacgédo Stricto Sensu

Grafico 1 - Cursos de p0s- graduacéo stricto sensu ofertados nas universidades publicas
do estado do Parana e na PUC-PR

W Cursos

H Mestrado

Doutorado

Fonte: informacgdes obtidas nos sites das universidades. Autoras (2014).
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Analisando os dados apresentados no quadro, constatamos que as
universidades publicas federais no estado do Parana, ofertam 101 cursos de pos-
graduacdo stricto sensu, sendo 100 em nivel de mestrado e 55 em nivel de
doutorado. Esses numeros demonstram que, em percentual a oferta de cursos de
pés-graduacdo stricto sensu nas universidades publicas federais no estado do
Parana correspondem a 41% do total de cursos e nas universidades estaduais no
estado do Parana, correspondem ao percentual de 59%.

Constatamos também que o ndmero de cursos em nivel de mestrado centra-
se nas universidades estaduais, equivalendo ao percentual de 59% do total. Em
nivel de doutorado, a diferenca entre as universidades federais e estaduais é
minima, pois 50 % dos cursos sdo ofertados pelas universidades federais e 49 %
sao ofertados pelas universidades estaduais.

Observamos que a PUC-PR, oferta um namero significativo de cursos stricto
sensu, 0 que evidencia a relevancia da investigacao.

No total de cursos stricto sensu ofertados nas universidades publicas do
estado do Parana e na PUC-PR, temos 260 cursos, desses 258 sdo em nivel de
mestrado e 118 em nivel de doutorado (considerando que desses 118 apenas 2 sdo
ofertados somente em nivel de doutorado os demais sdo em nivel de mestrado e
doutorado). Esses cursos constituem-se no campo de nossa investigacdo, na busca
pelas producdes de teses e dissertacoes defendidas em todos os programas, no
periodo de 2000 a 2013.
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CAPITULO 2 — ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Neste capitulo abordamos os aspectos metodoldgicos da pesquisa, descrevendo
brevemente a metodologia, as etapas do processo de investigagdo e 0S seus

percalcos.

2.1.A METODOLOGIA

O estudo fundamenta-se na metodologia denominada Estado da Arte, por ser
‘um levantamento e uma revisdo do conhecimento produzido sobre o tema”
(ROMANOWSKI; ENS, 2006, p.43). Constitui-se em um passo “indispensavel para
desencadear um processo de andlise qualitativa dos estudos produzidos nas
diferentes areas do conhecimento” (ROMANOWSKI; ENS, 2006, p.43). Este tipo de
estudo se caracteriza por ser descritivo e analitico. Essa forma de pesquisa
possibilita mapear o conhecimento ja elaborado sobre a tematica, apontando os

enfoques, os temas mais pesquisados e as lacunas existentes e as contradi¢cdes.

2.1.1. As etapas do processo metodologico de investigacdo

A nossa intencdo primeira era a de investigar sobre a configuracdo da
Educacdo Superior no contexto brasileiro a partir da década de 1990 e a relacdo
dessa configuragdo com as questdes internacionais. Organizamos um esquema de
estudo, buscando pontuar os temas que mais se evidenciavam nas discussdes
sobre Educacédo Superior a partir da referida década. Iniciando o processo de leitura
sobre o tema e, no decorrer desse processo, notamos que muitas questdes foram
emergindo nas discussGes tedricas, abordadas por escritores nacionais e
internacionais. Elaboramos um mapeamento dessas discussdes de forma sucinta, o
gue nos fez perceber o campo de abrangéncia de nosso tema, assim como a sua
complexidade. Nesse momento conseguimos visualizar a dimensao do que nos
haviamos proposto a realizar e perceber que precisavamos delimitar melhor o nosso
tema, assim como o caminho de nossa investigacdo. Isso porque o panorama
elaborado sobre Educacdo Superior nos permitiu visualizar que, no Brasil, a

Educacdo Superior estava se configurando sobre trés elementos fundamentais:
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expansao, privatizacdo e avaliagdo. Além desses elementos, destacamos que outros
como a diversidade na forma de ofertas, as modalidades de ensino, a
democratizacdo do ensino e o papel social da IES também aparecem de forma
significativa. Percebemos que no geral, as discussdes se apresentavam sob o olhar
de analise politico, o0 que nos fez pensar sobre o que realmente queriamos
investigar.

Analisando o panorama e percebendo a relevancia do que haviamos
construido, nos perguntamos: a partir dessa configuracdo da Educacdo Superior
brasileira, como se apresenta a profissionalizacéo docente?

A partir dessa indagacéo, tivemos clareza do que queriamos investigar de
fato, e recortamos o tema, de Educacdo Superior para Docéncia Universitaria.
Decidimos tomar como recorte temporal o periodo de 2000 a 2013, tendo como
hipbtese, que nesse periodo a tematica seria evidenciada, considerando as
significativas discussdes realizadas no campo da Educacdo Superior a partir da
década de 1990.

Definida a temética e o periodo de estudo, tinhamos ainda que pensar no
campo de nossa investigagdo. O desejo primeiro firmou-se em analisar as
discussbes sobre Docéncia Universitaria, nas teses e dissertacdes de todos os
programas stricto senso das universidades publicas brasileiras. Porém,
considerando o tempo para realizacdo da pesquisa decidimos, nesse momento,
realizar o estudo no estado do Parana. Temos por anseio ampliar futuramente essa
investigacdo, considerando a sua relevancia. A opcédo pelas universidades justifica-
se por entender que € nesse espaco que o processo de producdo do conhecimento
se evidencia, constituindo-se em resultados de pesquisas que passam por um
processo de avaliacao constituido por bancas, denotando a seriedade e veracidade
das producdes.

Destacamos que, no decorrer do processo de organizacdo da pesquisa, por
meio das leituras preliminares e participacées em eventos que discutiam a temética
Docéncia Universitaria, decidimos incluir a PUC- PR em nosso campo de
investigacdo. Isso porque observamos que nos eventos realizados pela referida

universidade, a tematica docéncia universitaria se evidenciava. Sendo assim,
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consideramos pertinente incluir na pesquisa as teses e dissertagcées produzidas nos
programas de pos-graduacéao da PUC-PR.

Com o tema, o campo de investigacdo e o periodo do estudo determinado
iniciamos o processo de busca das informacdes necessarias para o0
desenvolvimento da pesquisa. Inicialmente realizamos, por meio online, a busca de
informacdes sobre o numero de IES publicas do estado do Parana e dos programas
stricto sensu por elas ofertados. Realizamos também as buscas no site da PUC-PR.

A partir disso, realizamos as seguintes etapas:

- Organizacdo de um quadro sintese por universidade e, em seguida, de
forma geral dos cursos de pés-graduacdo stricto sensu ofertados pelas
universidades publicas do estado do Parana e pela PUC-PR.

- DefinicAo dos descritores para realizar as buscas a serem feitas nos
programas stricto sensu dessas universidades. Esses descritores foram: ensino
superior, educacdo superior, universidade, docéncia universitaria, professor
universitario e docente no ensino superior.

- Busca da teses e dissertacdes em todos os programas de pés-graduacao
stricto sensu ofertados pelas universidades ja citadas. Os descritores nortearam as
buscas, que foram realizadas nos sites das universidades publicas do estado do
Parana e da PUC- PR, nos sites dos programas de pos graduacédo stricto sensu, no
sistema da CAPES, nos repositérios, nas bibliotecas (BDTD) e acervos digitais.

Realizamos uma varredura em todos os meios online disponiveis para
consulta, além de realizar contatos com algumas universidades por meio de e-mail e
via telefone, quando nao encontradas producdes disponiveis na integra ou o préprio
resumo, apenas informa¢cdes como o titulo, autor, orientador e ano de defesa. O
objetivo nessa fase da pesquisa, centrou-se em ter acesso ao maior numero
possivel de producdes disponiveis, de todos os programas stricto sensu ofertados
pelas universidades publicas do estado do Parana.

- Estabelecimento dos critérios para selecdo do material que compde o corpus
da investigacdo. Os critérios de selecdo das teses e dissertacbes foram
fundamentados nos descritores que haviamos definido para a realizagdo das
buscas. Separamos inicialmente todos os trabalhos que apresentavam o descritor

educacgdo superior, para depois realizar a selegcdo dos quais trariam a tematica
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especifica da docéncia universitaria. Destacamos que o periodo de nossa
investigacdo também foi um critério importante no processo de selecédo das teses e
dissertacdes, pois so selecionamos as producfes defendidas no periodo de 2000 a
2013. Destacamos que para realizar a selecdo foi necessario ler todos os titulos de
todas as teses e dissertacfes defendidas no periodo de 2000 a 2013, de todos o0s
programas de poés-graduacao stricto sensu das universidades publicas do Parana.
Além do titulo, foi necessario realizar a leitura dos resumos e de muitas introducdes
para termos clareza quanto ao tema da pesquisa. Muitos titulos ndo correspondiam
ao tema da pesquisa, deixando de evidenciar elementos importantes, que soO
conseguimos visualizar com a leitura dos resumos e também de algumas
introducdes.

- Leitura dos resumos das teses e dissertacdes encontradas nos programas
de po6s-graduacdo stricto sensu das universidades publicas do estado do Parana e
da PUC- PR. Selecionamos as producfes por tematicas, dividindo em dois grupos.
Um constituido por producfes que trazem o tema geral de Educacdo Superior € 0
outro que trazem a temética especifica sobre Docéncia Universitaria. Essa divisao foi
necessaria para termos uma visdo das producdes no geral que discutem Educacéo
Superior e das que entre essas, discutem a docéncia universitaria.

- Elaboracdo de um panorama geral das producdes encontradas
considerando os dois grupos selecionados: optamos inicialmente em organizar um
panorama das produc¢des encontradas por universidade e, em seguida, de forma
geral. Isso porque entendemos que dessa forma conseguimos ter uma visualizacao
mais especifica das producdes, para posterior analise dos dados necessarios a
investigacao.

- Elaboracdo de um panorama geral das produgbes encontradas sobre
docéncia universitaria: nesse panorama, apresentamos informacgdes sobre os cursos
gue discutem essa tematica, nivel, as linhas de pesquisa, area de concentracdo das
discussdes, os setores/centros que discutem a tematica bem como o periodo da
discusséo dividido por ano.

- Leitura dos resumos que discutem docéncia universitaria considerando o

tema, 0s objetivos, as problematicas, as metodologias e as conclusdes.
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- Analise dos temas evidentes nos resumos selecionados e tabulacdo dos
dados, apresentando os descritores emergentes;
- Organizacéo da sintese do estudo por meio de quadros.

- Analise dos dados e elaboracao das consideragdes sobre o estudo.

2.1.2. Os percal¢os do processo de investigacéo

O processo de investigacdo € um caminhar que aprendemos caminhando. E
nesse caminho, além das descobertas, dos avancos, da busca constante da
veracidade das informacgdes, encontramos alguns percalcos que consideramos
relevante pontuar. Entre eles, a dificuldade de acesso aos dados necessarios para a
realizacdo da pesquisa.

Como nossa investigacao consiste no levantamento das teses e dissertactes
defendidas de 2000 a 2013, pelos programas de poOs-graduacéo stricto sensu das
universidades publicas do Parana, tivemos que realizar as buscas nos sistemas
online. Nessas buscas, determinamos o0s descritores que iriam nos nortear.
Acreditavamos que esses estariam nos titulos, resumos e palavras- chaves de todos
os trabalhos que em sua integra abordassem a tematica da investigacdo. Para
nossa surpresa, observamos que em muitos titulos das producdes o tema educacgéo
superior ndo estava presente mas tinham em seu corpo a discussdo sobre a
teméatica. Além disso, muitos resumos demonstraram fragilidades com relacdo a
organizacdo das informacdes, ndo especificando os elementos necessarios a sua
estruturacdo. A fragilidade de organizacdo dos resumos, fez com que fizéssemos as
buscas pelas teses e dissertacdes completas, a fim de termos o maximo de
informacBes necessarias para realizacdo da pesquisa. Constatamos também, em
namero menor, a auséncia de trabalhos disponiveis na integra. Sendo necessario o
contato por e-mail e via telefone com as universidades para termos acesso ao
trabalho completo, considerando que os resumos disponiveis ndo possuiam todas
as informagdes que desejavamos.

Outro ponto importante que destacamos se refere & auséncia de informacdes
basicas na capa e contra capa das teses e dissertacoes, como a area de

concentracéo e linha de pesquisa. Essas informacdes sdo pertinentes ao processo
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de investigacdo, considerando que possibilitam a visualizagdo do campo das
discussoes realizadas sobre a tematica.

Compreendemos que o0 processo de investigagcdo se constitui em um
processo de construgcdo do proprio pesquisador. E assim que nos vemos na
pesquisa, construtores de nds mesmos. Sendo assim, a metodologia que
abordamos, representa o perfil de nossa investigacdo assim como do perfil que
estamos construindo enquanto pesquisadores em processo de construcao.

Consideramos que 0 mais importante na pesquisa, € a relacdo de
aprendizagem que construimos entre o objeto, 0 meio e os resultados da pesquisa.
Acreditamos que € essa relacdo que nos faz dar sentido e significado ao processo
de apropriacdo, construcdo e socializagdo do conhecimento que a pesquisa
possibilita. Reconhecendo que ser pesquisador é ser um constante aprendiz, que

busca respostas que o mobiliza a realizar novas perguntas.
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CAPITULO 3 - APRESENTACAO DE DADOS

3.1.TESES E QISSERTAQC)ES DEFENDIDAS NOS PROGRAMAS DE POS

GRADUACAO STRICT'O SENSU DAS UNIVERSII?ADESS PUBLICAS DO

ESTADO DO PARANA E DA PUC-PR NO PERIODO DE 2000 A 2013.

Nesta sessédo do estudo, apresentamos os dados preliminares da pesquisa
referentes ao levantamento das teses e dissertagcdes encontradas nos programas
Stricto Sensu das universidades publicas do estado do Parana e da PUC- PR,
defendidas no periodo de 2000 a 2013. Os dados foram organizados em forma de
graficos com a finalidade de favorecer a visualizagdo das informagfes. Optamos
pela apresentacdo das informacdes por universidades, separando as universidades
publicas em dois graficos, constituindo o primeiro pelas universidades publicas
federais e o segundo pelas universidades publicas estaduais. Consideramos essa
divisdo pertinente ao processo de compreensdao das informacgcbes e dados da
pesquisa, pois possibilitam entender em que universidades as producbes se
evidenciam no periodo de investigacdo. Os dados referente a PUC- PR, sédo
apresentandos em grafico separado, com 0 mesmo objetivo.

Inicialmente expomos dados sobre o nimero de producdes por universidade
que apresentam em suas discussbes o tema Educacdo Superior. A apresentacao
desse levantamento € significativo por se constituir em um processo importante da
pesquisa sobre docéncia universitaria, foco de nossa investigagao.

Em seguida, apresentamos os dados especificos referentes a docéncia

universitaria.

3.1.1. Educacao Superior de forma geral

Apresentamos os dados por universidades, dividindo as universidades
publicas em federal e estadual.
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Grafico 2 - Total de teses e dissertacdes sobre Educagéo Superior de todos 0os programas

stricto sensu das universidades federais do estado do Parana defendidas no periodo de

2000 a 2013.
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Fonte: Autoras, 2014.

Grafico 3 -. Total de teses e dissertacdes sobre Educacdo Superior de todos 0s programas
stricto sensu das universidades estaduais do estado do Parana defendidas no periodo de

2000 a 2013.
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Fonte: Autoras, 2014.
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Grafico 4 - Total de teses e dissertacdes sobre Educagéo Superior de todos os programas
stricto sensu ofertados na Pontifica Universidade Catélica do Parana defendidas no periodo
de 2000 a 2013.
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Fonte: Autoras, 2014.

Considerando as produc¢fes de todas as universidades publicas no estado do
Parand e da PUC- PR, temos um numero geral de 306 trabalhos, defendidos no
periodo de 2000 a 2013. Desses 280 sao dissertacfes e 26 sao teses. Do todo das
produgdes, 86 estdo nas universidades federais, 107 nas universidades estaduais e
113 na PUC- PR. Em percentual temos 28 % das produgcdes nas universidades
federais, 35 % nas universidades estaduais e 37 % na PUC- PR. No geral, as
universidades publicas abrangem o percentual de 63% das producgfes. Observamos,
porém, que esse percentual representa as 10 universidades publicas do Parana.
Isso demonstra que na PUC-PR, o percentual de producdes € significativo, por
representar uma Unica universidade.

Destacamos que na UNICENTRO, UNILA, UENP e UNESPAR, ndo foram
encontrados nenhuma producdo sobre a temética Educacdo Superior de forma

geral.

3.1.2. Educacao Superior e Docéncia Universitaria

Apresentamos os dados partindo do geral para o especifico, com percentual
sobre o numero de produgdes especificas a partir dos dados gerais sobre a tematica
educacdo superior. A apresentacdo dessas informacbes € importante por
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demonstrar em quantidade e percentual, as produ¢cdes de forma geral e especifica
por universidade. Isso possibilita observar a relevancia da tematica no todo da

discusséo sobre Educacao Superior.

Grafico 5 - Total e percentual de teses e dissertacdes sobre Educagéo Superior e docéncia
universitaria de todos os programas stricto sensu das universidades publicas do estado do
Parana e da PUC-PR defendidas no periodo de 2000 a 2013.

M Educacdo Superior

M Docéncia Universitaria

UFPR UTFPR  UNIOESTE UEL UEM UEPG PUC
26% 25% 17% 35% 37% 13% 51%

Fonte: Autoras, 2014.

Considerando o numero geral das producdes sobre Educacdo Superior (306)
e 0 numero de producdes sobre Docéncia Universitaria (106), observamos que 34%
representa um numero significativa de producdes, evidenciando a relevancia da
tematica. Observamos que dentre as universidades estaduais, a UEL se destaca no
namero de producbes sobre docéncia universitaria, seguida pela UEM. Dentre as
universidades federais, a UFPR e a UTPR, observamos que 0s percentuais se
aproximam, demonstrando que nas duas universidades o tema tem sido mobilizado
nas producdes de maneira significativa.

Contatamos que na PUC- PR se concentra 0 maior nimero de producdes,
tanto sobre a temética educacao superior como docéncia universitaria.

A partir da analise dos dados, nos perguntamos: por que a discussao sobre a
tematica Educacao Superior e Docéncia Universitaria tem sido evidenciada na PUC-
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PR e nas universidades federais? Que razbes mobilizam as pesquisas sobre essas

tematicas?

3.1.3. Docéncia Universitaria

Apresentamos as producdes que trazem a temética docéncia universitaria
inicialmente por universidade e, em seguida, de forma geral. Destacamos que das
10 universidades publicas que comp&em o campo de nossa investigacdo, somente
em 6 foram encontrados producdes sobre a tematica Docéncia Universitaria, dessas
2 séo federais e 4 estaduais.

Os dados referem-se ao numero de teses e dissertacdes localizadas por
universidade e de forma geral, apontando nivel (mestrado e doutorado), curso, setor
— centro, area de concentracao, linha de pesquisa e ano de defesa.

Gréfico 6 - Total de teses e dissertacdes sobre Docéncia Universitaria de todos os cursos
de pés-graduacao stricto sensu das universidades Federais do estado do Parana defendidas
no periodo de 2000 a 2013.
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Fonte: Autoras, 2014.

Considerando o numero geral de producdes sobre Docéncia Universitaria
(106) destacamos que as universidades federais abrangem o percentual de 21%.
Considerando todas as producbes nota-se que as discussdes sdo desenvolvidas
sob o mesmo percentual nos programas stricto sensu em nivel de mestrado e

doutorado.
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Gréfico 7 - Total de teses e dissertacdes sobre Docéncia Universitaria de todos os cursos
de pods - graduacéo stricto sensu das universidades estaduais do estado do Parana
defendidas no periodo de 2000 a 2013.
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Fonte: Autoras, 2014.

Considerando o numero geral de producfes sobre Docéncia Universitaria (106)
destacamos que as universidades estaduais do estado do Parana abrangem o
percentual de 25%. Observamos que as discussfes se centram quase que
especificamente nos programas de pdés-graduacdo stricto sensu em nivel de
mestrado que representam o percentual de 96%. Considerando as produgfes por
universidade destacamos que a UEL abrange 46% do total das producbes

centrando-se nos cursos stricto sensu em nivel de mestrado.



89

Gréfico 8 - Total de teses e dissertacdes sobre Docéncia Universitaria de todos os cursos
de pés- graduacdo stricto sensu da Pontifica Universidade Catélica do Parana defendidas
no periodo de 2000 a 2013.
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Fonte: autoras, 2014.

Considerando o numero geral de producdes sobre docéncia universitaria
(106) destacamos que a PUC — PR abrange o percentual de 55%. Demonstrando
assim que a tematica tem relevancia nas discussdes que se centram nos programas
de p6s - graduacdo stricto sensu em nivel de mestrado que representam o
percentual de 95%.



Gréfico 9 — Total e percentual de teses e dissertagdes sobre Docéncia Universitaria por
nivel de todos os cursos de pés-graduacgao stricto sensu ofertados nas universidades

90

publicas do estado do Parana e na Pontifica Universidade Catélica do Parana defendidas no

periodo de 2000 a 2013.
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Fonte: autoras, 2014.

Observamos que as discussfes sobre Docéncia Universitaria centram-se de

forma expressiva nos cursos de pdés — graduacdo stricto sensu em nivel de

mestrado, que abrange o percentual de 92 %.
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Gréfico 10 - Total e percentual dos cursos de pés- graduagéo stricto sensu e das teses e
dissertacBes sobre Docéncia Universitaria defendidas no periodo de 2000 a 2013 nas
universidades Publicas do Estado do Parana e na PUC- PR.
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Fonte: autoras, 2014.

Observamos que as producbes sobre a tematica Docéncia Universitaria
centram-se nos cursos de pos-graduagdo stricto sensu em educagdo, com O
percentual de 78%. Acreditamos que esse percentual representa uma constatacéo
significativa referente ao campo de investigacdo da tematica, o que instiga novas
reflexdes, apontando que os cursos de pés-graduagdo stricto sensu em Educacao
estdo mobilizando as discussdes sobre a docéncia universitaria de maneira
evidente.

Entre os demais cursos, os de Tecnologia e de Contabilidade apresentam
percentuais significativos, que demonstram a preocupagdo desses cursos em
discutir sobre a docéncia universitaria.

Entendemos que as discussodes realizadas nos cursos evidenciados possuem

razdes que merecem atencao e novas investigacoes.
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Gréfico 11- Total e percentual dos setores- centros que discutem a Docéncia Universitaria
nas teses e dissertactes defendidas no periodo de 2000 a 2013 de todos os cursos de pos-
graduagéo stricto sensu das universidades Publicas e da PUC-PR.
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Fonte: autoras, 2014.

Compreendemos que apresentar 0s setores- centros de investigacao é
relevante para ampliarmos a visdo sobre o campo de discussdo da teméatica
docéncia universitaria. Porém, contatamos que mais da metade das producfes nao
informaram o setor- centro, representando 69%. Isso fez com que o levantamento
desse dado fosse comprometido pela falta de informacé&o. Dentre os informados se
destacam: o setor- centro de Teologia e Ciéncias Humanas com 18 produgdes,
representando 17% do total das producdes e o setor de Educagdo, Comunicacao e

Artes, com 8 producdes, representando o percentual de 7 %.



Grafico 12- Total e percentual das areas de concentragéo que discutem a Docéncia
Universitaria nas teses e dissertacdes de todos os cursos de po-graduacao stricto sensu
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defendidas no periodo de 2000 a 2013 nas universidades Publicas do Estado do Parana e

na PUC-PR.
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Fonte: autoras, 2014.

Constatamos que a éarea de concentracdo dos cursos nao foram

apresentadas em 97 producdes, correspondendo ao percentual de 91%. A auséncia

dessa informacao faz com que nao seja possivel visualizar de forma ampla aspectos

relacionados ao campo das discussoes.



Gréfico 13- Total e percentual das linhas de pesquisa que discutem a Docéncia
Universitéria nas teses e dissertacdes de todos os curds de po-graduacgédo stricto sensu

na PUC- PR.
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defendidas no periodo de 2000 a 2013 nas universidades Publicas do Estado do Parana e

A linha de pesquisa nao foi informada em 80 producdes, representando o

percentual de 75 %. Dentre as linhas informadas, o maior percentual de producdes

esta relacionado a Historia e Politicas da Educacéo, com 4%.
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Grafico 14 - Total e percentual por ano de defesa das teses e dissertagfes que discutem a
Docéncia Universitéria de todos os programas stricto sensu defendidas no periodo de 2000
a 2013 nas universidades Publicas do Estado do Parana e na PUC - PR.
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Fonte: autoras, 2014.

Observamos que o numero de producgdes se destaca no ano de 2013, com 14 %.
Em 2006 temos 14 producdes, correspondendo a 13 %. Constatamos que a partir de
2005 as producdes aumentam significativamente, ano a ano, 0 que nos leva a pensar nas

razdes e por qués desse aumento.
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CAPITULO 4 — ANALISE DOS RESUMOS

Abordamos nessa sesséo, consideragfes a respeito do processo de analise
dos resumos das teses e dissertacfes apontando inicialmente os elementos que
emergiram e que estao relacionados a estrutura textual tal como foram encontrados.

Relatamos o que consideramos como fragilidades a um resumo ou pelo
menos que dificultou nosso trabalho de busca. Seguimos apresentando um panorama
geral de caracterizacdo das pesquisas realizadas nos programas de Pés- Graduacéo
Stricto Sensu das universidades publicas do estado do Parana e da PUC-PR no
periodo de 2000 a 2013 .

Como eixo central dessa sessdo, evidenciamos 0s temas emergentes nas
pesquisas, discorrendo sobre as tematicas de maneira articulada com os elementos
tedricos que fundamentam e subsidiam a investigacdo, apontando em seguida o0s

temas silenciados nas discussdes.

4.1.ESTRUTURA TEXTUAL DOS RESUMOS: ELEMENTOS EMERGENTES
OU EQUIVOCOS CONCEITUAIS?

Consideramos relevante apontar algumas questbes sobre a estrutura textual
dos resumos, por ser esse nosso objeto de investigacdo. Tendo por caminho a
metodologia denominada estado da arte, consideramos importante destacar que,
algumas das limitaces referente a essa metodologia centram-se na utilizacdo dos
resumos como fonte de pesquisa. Ens e Romanowski (2006), apontam estudos de
André (2001), que indicam a variacdo no formato dos resumos como uma limitacéo

ao processo de analise. Além disso, apontam que “ alguns resumos sao muito
sucintos e outros confusos, incompletos, sem informagdes sobre o tipo de pesquisa e
os procedimentos de coleta de dados” (ENS; ROMANOWSKI, 2006.p.46). Essas
limitacdes também foram observadas nos resumos que analisamos, pois muitos deles
se estruturam em sete ou oito linhas, sem informagbes essenciais, realmente
confusos e incompletos. Além disso “ alguns sequer deixaram claro os objetivos do
trabalho e varios confundiram metodologia de pesquisa com 0s procedimentos e
instrumentos de pesquisa” (ENS; ROMANOWSKI, 2006.p.46-47). Reforcamos que

“essas limitacdes dificultam e, em alguns casos, prejudicam a categorizacao e analise
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de conteudo” (ENS; ROMANOWSKI, 2006.p.47). Essas limitagdes, ja apontadas pela
literatura, precisam de atencdo no universo dos pesquisadores, pois é necessario
avancar para além dos apontamentos, estabelecendo alternativas para que o0s
resumos possam estar coerentes com uma estrutura adequada, capaz de oferecer
informacdes necessarias a pesquisas que os utilizam como fonte de investigativa.

Nos questionamos sobre essas limitacdes, por considerar que todas as teses e
dissertacBes passam por um processo rigoroso de analise, feita pelos orientadores e
banca avaliadora, sendo assim 0s resumos s&o aprovados da maneira como estdo
organizados. Pensamos nesse sentido, ser urgente a necessidade de se rever a
forma de organizacdo dos resumos, observando criteriosamente a sua estrutura nas
teses e dissertacfes, a fim que eles possam de fato ser instrumentos de pesquisa
capazes de trazer informagfes mais claras e precisas.

A padronizagdo dos elementos indispensaveis na estrutura dos resumos pode
ser uma alternativa a ser discutida, respeitando o perfil de escrita de cada
pesquisador que o torna uUnico, assim como de sua producdo. Queremos apenas
reforcar que, 0s resumos representam um campo de pesquisa fundamental e que por
assim ser, precisam apresentar elementos que possam subsidiar 0 processo
investigativo de maneira ampla, favorecendo a identificacdo do maior nimero de
informacdes relacionados ao todo da pesquisa. Portanto, é urgente a necessidade de
pensar sobre sua estrutura. Dizemos isso, por entendermos que O resumo
corresponde a uma parte muito importante de cada tese e dissertacédo, pois apresenta
a producado de forma sucinta. A partir desse pressuposto, acreditamos que o resumo
precisa ser organizado com elementos béasicos necessarios a sua finalidade.
Consideramos importante, como comenta Gongalves (2004) que o resumo apresente
uma visdo breve do tema, os objetivos, o problema, a hipétese e metodologia que
correspondem aos elementos basicos necessarios a sua estrutura. Além desses
elementos, consideramos importante destacar; a) o problema de pesquisa; b) o
campo de investigacao; c) os sujeitos da pesquisa; d) os instrumentos de pesquisa; €)
as principais bases tedricas evidenciadas na pesquisa; f) resultados e consideracdes
breves. Esses elementos, quando evidenciados no todo, possibilitam uma visao geral

das producdes a partir dos resumos, potencializando esse instrumento de pesquisa
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como fonte de investigacdo. Isso porque o resumo serve de elemento informativo
para o leitor e para a divulgacéo dos estudos realizados.

E por assim ser os elementos que constituem o0s resumos sao relevantes ao
processo de investigacéo, pois podem facilitar ou limitar as pesquisas de acordo com
0s objetivos do pesquisador, assim como a compreensao do leitor de forma geral. A
fim de demonstrar a relevancia desses elementos, observamos quais sé&o
evidenciados nos 106 resumos analisados, das teses e dissertacfes sobre Docéncia
Universitaria, por meio de dados quantitativos apresentando nimeros e percentuais.

Os elementos dispostos no quadro abaixo foram identificados no conjunto da
analise dos resumos, a partir das leituras, sem previa definicdo dos descritores.

Para elaboracdo do quadro, consideramos o tema como sendo a discusséo
evidente, em foco no todo do resumo; a) o campo de investigacdo: espaco, local,
onde a pesquisa se realizou; b) Sujeito da pesquisa; quem participou da pesquisa,
fontes de investigacdo; c) problema: a problematica da pesquisa, a pergunta
norteadora, a indagacao da pesquisa; d) Hipotese: suposicédo sobre os resultados; e)
Objetivo: motivacdo da pesquisa, para que investigar; f) Metodologia: como a
pesquisa foi realizada, bases metodolégicas; g) Instrumentos/ técnicas de pesquisa:
como os dados foram coletados; h) Resultados: dados referentes a pesquisa; i)
Consideracdes: 0 que os pesquisadores reforcam sobre os resultados e sobre a
pesquisa em geral.

A sequéncia dos elementos dispostos no quadro foi pensada dessa forma para
facilitar a visualizacao do todo dos resumos, sem critérios pré-estabelecidos para sua
organizacdo. Os elementos dispostos no quadro serdo explicados a seguir, exceto 0s
resultados e as consideracdes, que serdo integrados a analise das tematicas
emergentes nos resumos a que sera apresentada de forma especifica em outro eixo
de discusséao presente neste capitulo.

Elementos emergentes no corpus dos resumos sobre Docéncia Universitaria:
apresentacao por meio dos graficos dispostos abaixo. Cada gréfico corresponde a um
descritor, trazendo a quantidade e percentual de trabalhos a partir do todo analisado

(106) que apontaram os descritores.
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Fonte: autoras, 2014.

No total, identificamos 11 descritores, os quais foram informados pelos autores.
Para apontarmos o tema de cada resumo, realizamos a leitura do todo, pois nem

sempre estava claro, demandando a observacdo do problema e dos objetivos da
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pesquisa. Mesmo com fragilidades, consideramos que todos 0S resumos trouxeram
em seu bojo o tema de pesquisa, evidente ou subjetivamente.

Com relacdo ao campo de investigacdo, observamos que 16% dos resumos
nao especificam onde a pesquisa foi desenvolvida, trazendo informacgdes vagas,
como “em uma instituicdo de educacédo superior”. Os sujeitos da pesquisa,
informado em 92% dos resumos, mesmo sendo identificados, exigiu analise dos
objetivos, quando apresentados, pois 8% dos resumos 0S sujeitos ndo foram
informados ou eram chamados de “individuos” sem determinar quem.

Chamou-nos a atencédo em relagcéo aos dados sobre o problema de pesquisa,
ja que 50% dos resumos nao evidenciaram a problematica de investigacdo. Esse
dado representa a necessidade de se pensar sobre um dos recortes fundamentais do
tema, que é a propria problemética de investigacado que norteia 0s objetivos. Entre o0s
50% dos resumos que apresentaram o problema de pesquisa, destacamos que
muitos ndo apresentaram de forma clara, sendo necessario considerar o objetivo da
pesquisa para identificar a problematica, que muitas vezes foi silenciada pela ampla
contextualizacdo do tema. Destacamos que o problema foi o0 segundo elemento mais
silenciado nas pesquisas, 0 que merece atencdo pela sua relevancia enquanto
recorte do tema de forma mais especifica.

A hipoétese de pesquisa, foi o elemento mais silenciado nos resumos. 84% dos
resumos nao informaram a hipétese de pesquisa, e dos 16% que informaram, foi
possivel perceber que nem sempre a hipétese foi clara e concisa.

Com relacéo aos objetivos da pesquisa, considerados elementos importantes
e associados ao problema, 10% dos resumos nao trouxeram nenhum objetivo. Dos
90% que apresentaram, pontuamos que muitos dos objetivos considerados foram
associados a problematica da investigacdo de maneira subjetiva, pois nem sempre
tinhamos essa informacdo no mesmo resumo. Acrescentamos que um numero
significativo de resumos apresentou o objetivo geral e especifico de maneira
contextualizada.

Com relacdo a metodologia de pesquisa, tivemos muita dificuldade em
identificar, pois muitos resumos demonstram equivocos em relacdo a metodologia e
instrumentos assim como a técnicas de coleta de dados. Sendo assim, optamos em

considerar o que os pesquisadores denominaram metodologia, mesmo que muitas



101

vezes soubéssemos que se referiam aos instrumentos, técnicas de pesquisa. 15%
dos resumos, nao fizeram referéncia em relacdo a metodologia utilizada na pesquisa.

Os instrumentos e técnicas considerados no mesmo contexto da
metodologia, que a nosso ver, apresentam problemas conceituais, foram identificados
em 77% dos resumos, considerando as informacfes dos autores, que nomearam
como instrumento.

Os resultados foram apresentados em 89% dos resumos, sendo que 11% nao
apresentaram nenhuma informacdo referente aos resultados da pesquisa. Tivemos
essa palavra como critério, considerando a existéncia das considera¢gfes de forma
separada dos resultados. Assim, especificados como descritores diferentes em
funcdo do como foram apresentados nos resumos.

As consideracdes sobre os resultados da pesquisa ou do proprio processo de
investigacdo foram pontuadas em 71% dos resumos. A analise das consideracdes foi
uma tarefa bastante apreensiva, pois nem sempre era clara e objetiva. Dos 29% dos
resumos que silenciaram as considera¢des, muitos deles também silenciaram os
resultados.

As bases tedricas de fundamentacdo das pesquisas, que delimitamos no
descritor bibliografia, foram apresentadas por 56% dos resumos. Um numero
significativo de resumos informou as bibliografias sobre a metodologia utilizada e os
instrumentos de analise dos dados, de forma especifica.

A partir desses dados, reforcamos a necessidade de olhar atentamente para a
estrutura dos resumos, a fim de mobilizar alternativas de mudanca, pois acreditamos
gue elementos fundamentais como o problema de pesquisa, demonstram limitacdes
significativas, que aqui apontadas precisam ser superadas de alguma forma. Além da
problematica, elementos como a hip6tese, basicamente silenciada, necessitam de um
olhar especifico, considerando sua relevancia ao processo de investigacdo. A
hipétese em sintese representa a suposicdo inicial dos resultados da pesquisa e
move o caminho metodolégico na busca de comprovar ou ndo a suposicdo do
pesquisador.

Compreendemos que todos esses elementos emergentes sao importantes e
precisam estar na estrutura dos resumos. Parecem muitos, mas é possivel que esteja

em harmonia no corpus do texto resumo, com coeréncia e clareza. Destacamos que
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dos 106 resumos analisados, apenas 1 apresentou em sua estrutura todos esses
elementos. Observamos que nesse resumo, constituido de 34 linhas, existiu
preocupacdo por parte dos pesquisadores, em apresentar o maior namero de
informagdes sobre a pesquisa sem exceder no tamanho do texto. O que pontuamos
também é que alguns elementos como estrutura da tese ou dissertacdo, a justificativa
do tema assim como sua contextualizacdo ampla e os objetivos especificos de forma
detalhada, sejam elementos a serem evidenciados na introducdo das producdes,
considerando que é nesse momento que 0 autor tem espaco para discorrer mais

especificamente sobre o que aponta sucintamente no resumo.

4.2. CARACTERIZAC}AO' DAS PESQUISAS REALIZADAS NAS

UNIVERSIDADES PUBLICAS DO ESTADO DO PARANA E PUC- PR.

A partir dos dados relacionados a estrutura textual dos resumos, e superando
as dificuldades de entendimento, conseguimos visualizar informacdes relacionadas a
caracterizacdo das pesquisas realizadas nas universidades publicas do estado do
Parana e na PUC- PR, ou seja, ao nosso objeto de estudo. A apresentacdo dessas
informacgdes constitui-se em dados importantes a compreensao da pesquisa, que €
mobilizada pelo desejo de mapear, de maneira mais completa possivel, as
discussbes sobre a Docéncia Universitaria. Ao olharmos para os dados, percebemos
suas contribui¢cdes para a compreensao da complexidade que permeia uma pesquisa,
assim como a sua tematica, considerando sempre a probleméatica e os objetivos da

investigacao.

e Campo de Investigacao:

Com relacdo ao campo de investigacdo, observamos que as pesquisas
centram-se nas proprias IES ,considerando uma disciplina, um curso, uma IES.
Pesquisas envolvendo um campo investigativo mais amplo sdo minimizadas. As IES
privadas sdo apontadas em 8 trabalhos, as publicas de forma especifica em 7 e IES
comunitéria 1. Considerando as limitagfes ja evidenciadas a respeito desse elemento
nos resumos ,pontuamos que a PUC- PR, é campo de investigacdo apontada em 12
resumos, sendo 3 especificos sobre o projeto MATICE,( Metodologias de

Aprendizagem via Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo Educacionais) que €
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um projeto de pesquisa que visa acompanhar a implantacdo de Programas de
Aprendizagem online na PUC- PR. A UFPR, é apontada como campo de investigacao
em 7 resumos. Os cursos de licenciatura aparecem como campo de investigacdo em
6 resumos. A grande maioria dos processos de investigagdo acontece nos cursos

bacharéis.

e Sujeitos da Pesquisa:

Os professores como sujeitos da pesquisa, foram apontados em 73 resumos,
correspondendo ao percentual de 69% do total das producdes académicas. Os
alunos foram apontados em 40 trabalhos, sendo desses 3 com alunos egressos dos
cursos pesquisados. Os alunos correspondem a 38%. A coordenacdo de curso
aparece em 8 resumos, correspondendo a 8%. Os diretores de IES, em 3 resumos,
correspondendo a 3%. Gestores, pedagogo, a propria pesquisadora e um individuo
sem identificacéo, aparecem cada um em um resumo, totalizando juntos 4%.

Observamos que os dados demonstram preocupacdo em envolver alunos e
professores no processo de pesquisa, 0 que nos faz supor que essa preocupacao
esta associada ao desejo de ouvir, observar, questionar professores e alunos sobre a
Docéncia Universitaria. E isso implica que tal preocupacdo representa um passo
importante no processo de desenvolvimento da tematica, pois professores e alunos
sdo 0s sujeitos diretos no processo de desenvolvimento da docéncia como pratica

complexa.

e Problemas de Pesquisa:

Na andlise dos resumos das teses e dissertacfes foi possivel identificar que a
probleméatica das pesquisas se fundamenta em responder questdes relacionadas:
a) a representacdo social dos professores a respeito da sua formacéo; b) auséncia
da formacéao especifica; c) aos saberes docentes, sua importancia a pratica docente e
a formacdo do professor universitario; d) a formacédo da identidade docente; e) as
caracteristicas, condi¢cdes pedagogicas e a relacdo existente entre a formacao
docente f) a qualidade de ensino na Educagdo Superior; g) as politicas avaliativas e

formacao docente continuada; h) configuracéo do ensino na Educacao Superior; i) as
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contribui¢cdes dos programas de formacao continuada; j) a articulacdo pedagdgica no
contexto universitario; l) a relacao entre teoria e pratica como ela ocorre no contexto
da Educacdo Superior; m) a relacdo entre formacdo e pratica pedagogica; n)
formacdo e expansdo da Educacdo Superior; 0) o ensino; formacdo continuada
institucionalizada.

De forma geral, observamos que as problematicas de pesquisa estédo
centradas no processo de formacdo docente e a elementos que a perpassam a
docéncia como pratica complexa. A partir dessa problematica, indagamos: O que
quer dizer esta centralidade no processo de formacédo docente? O que podemos
inferir desta situacdo? Por que a preocupacdo com a formacdo docente e sua
complexidade ? Sera que € porque houve uma expansao da educacao superior e nao

houve uma preocupacgéao com a profissionalidade do quadro docente para as IES?

e Hipdteses:

Discorremos nesse momento sobre as hipéteses apresentadas nos resumos
dos trabalhos, as quais supde que: a) educacdo Superior se fundamenta sob um
modelo educacional bancario com praticas reprodutoras; b) o professor em sua
pratica reflexiva leva o aluno a construir uma compreenséo critica da realidade a fim
de transforma-la; c) o paradigma positivista do conhecimento cientifico parece ter
hegemonia na mediacdo do professor universitario; d) a Docéncia Universitaria se
sustenta pela experiéncia do professor enquanto profissional o qual reproduz a visao
fragmentada e conservadora do conhecimento; ) a relacao teoria e pratica consegue
uma acao interpretativa e transformadora da ac&o docente; f) as representacdes dos
alunos sobre a aprendizagem séo forjadas desde as suas experiéncias iniciais na
escola; g) existe énfase na formacdo profissional por parte dos professores em
detrimento da formacdo especifica; h) a avaliacdo do professor pode ser um
instrumento para a formacgéo continuada; i) o paradigma da complexidade pode vir a
atender as expectativas da profissao professor; j) qualidade de ensino e formacgao
docente sdo varidveis da mesma equagdo; k) o profissional necessita de formagéo
para aproveitar melhor as tecnologias; I)a maioria dos docentes dos cursos de

engenharia na cidade de Curitiba € composta por homens; m) efetivamente a acéo do
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professor ndo esta produzindo qualidade; n) o mercado dita a fung&o da universidade;
0) o docente é levado cotidianamente a atitude reflexiva sobre sua postura em sala de
aula; p) o ranqueamento da IES colaboram para a precarizacédo do trabalho docente;
q) ha fragilidades na formacdo dos professores bacharéis; r) a representacdo social
do professor tutor pode influenciar o processo de ensino e aprendizagem do

conhecimento.

e Objetivos de pesquisa:

Dos 95 resumos que apontaram oS objetivos da pesquisa, 34 utilizaram o
verbo analisar, correspondendo a 37%, sendo o primeiro mais usado. O verbo
Investigar ocupou a segunda posi¢cdo, com 22 resumos, percentual de 23%. O verbo
identificar apareceu na terceira posicao, aparecendo em 6 resumos correspondendo
a 6%. O verbo compreender foi evidenciado em 5 resumos, percentual de 5%,
ocupando a quarta posi¢ao. Verificar apareceu em 3 resumos, correspondendo a
3%. Os verbos conhecer, refletir , avaliar e discutir apareceram cada qual em dois
trabalhos, percentual de 2 % cada. Os verbos abordar, entender, apontar,
estabelecer, configurar, mostrar, questionar, descrever, interpretar, caracterizar,
experienciar, levantar, trazer, desenvolver, estabelecer,contribuir foram evidenciados
uma unica vez nos resumos, correspondendo cada qual ao percentual de 1%.

Os objetivos de forma geral sdo direcionados a analisar e investigar o
processo de formacdo docente para a Docéncia universitiria em especial a
continuada, fomentando a préatica pedagdgica, as representacdes dos professores e a
alunos sobre a formacdo bem como sobre a pratica docente. Questionamos-nos
sobre o que isso significa: analisar e investigar a formacdo docente da Educacéo

Superior, a Docéncia Universitaria para que? Qual o sentido desta preocupacao?

e Metodologia — tipo de pesquisa:

Considerando a dificuldade de identificacdo da metodologia e dos
instrumentos, a partir do que os autores dos trabalhos de teses e dissertacfes em

seus resumos evidenciam ou chamam de metodologia ou tipo de pesquisa,
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apresentamos os principais dados levantados. Pesquisa denominada qualitativa, foi
apontada em 52 resumos, 58%. Do total 8 resumos classificam como qualitativa tipo
participante.

Pesquisa denominada quantitativa foi apontada em 10 resumos, 11%. Sendo
guantiqualitativa, foi evidenciada em 6 resumos, percentual de 7%. Como
bibliografica foi especificada também em 6 resumos, percentual de 7%. Sendo
documental € apontada em 8 resumos, percentual de 9%. Ditas pesquisas de campo
foram 10, percentual de 11%. Sendo exploratoria 7 resumos, percentual de 8%.
Sendo descritiva ,12 resumos, percentual de 13 %. Pesquisa acao e problematizacao
arco de Maguenez apareceram cada qual em 4 resumos, com percentual de 4%.

Apenas um resumo identificou a metodologia como sendo estado da arte, um
como fenomenoldgica e duas baseadas no método do materialismo historico dialético.

De modo geral, podemos observar que as pesquisas sao quantitativas,
qualitativas e quantiqualitativas respectivamente. Essa constatacdo pode ser objeto
de estudo para futuras investigacdes, com o objetivo de analisar o que esses dados

representam ao campo da Docéncia Universitaria.

e Instrumentos/ Técnicas de coleta de dados de pesquisa:

Considerando a questdo referente a identificacdo dos instrumentos/ técnicas
de coleta de dados no contexto dos resumos, que muitas vezes foram nomeados
como metodologia, apontamos 0s mais evidentes.

A entrevista é apontada como instrumento de coleta de dados em 44
resumos, desse total 21 semiestruturada e 2 focalizadas. Esses dados correspondem
a um percentual de 53%.

O questionario € apontado em 37 resumos ( desses 2 semi-estruturado, 1
realizado por meio eletrénico e 3 com questbes somente abertas), percentual de 45%.

A analise documental é apontada como instrumento de coletada de dados
em 11 resumos, percentual de 13 %. A observacao é apontada em 8 (1 foi apontada
como participante, 1 assistematica e 1 sisteméaticas) resumos como fonte de coleta de

dados, correspondendo ao percentual de 10%.
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Referindo-se a instrumento de coleta e analise de dados foram apontados
ainda: autoconfrontacdo simples e cruzada (1), modelo hermenéutica (4),
depoimentos (3), relatos de experiéncia (1), fala dos sujeitos (1), discussao em grupo
(1), multifocal (1), grupo focal (2), diario de bordo (2), diario de campo 2), analise de
conteudo (6), técnica interpretativa (1), estatistica descritiva (1), software EVOC- Tec
de evocacao livre de palavras (1), adaptativo do WLTQOL -100 (1), software Athas Ti
(2), visita técnica (1), chat —forun (1) e software de ensino (1).

Observamos de modo geral que a entrevista e 0os questionarios representam
0s instrumentos mais utilizados nas pesquisas e que a observagdo tem um numero
significativo de pesquisas. Esses instrumentos reforcam a ideia de que 0s sujeitos da

pesquisa estdo _sendo _abordados e participando de forma mais_direta, sendo

entrevistados, questionados e observados sobre o objeto das pesquisas em foco.

e Referencial Teb6rico mais recorrentes nas teses e dissertacoes:

Ao analisarmos os resumos das producdes, observamos que alguns autores
foram evidenciados com mais frequéncia. A partir dessa constatacdo, selecionamos a
guantidade de vezes que o0s autores eram citados, considerando o total dos resumos
que apresentaram o referencial teorico, que foram 59 resumos que trouxeram essa
informacdo. Os dados obtidos possibilitam visualizar a tendéncia tedrica das
discussbes sobre o tema Docéncia Universitaria nas universidades publicas do
estado do Parana e na PUC-PR.

Segundo o levantamento realizado, destacamos:

1- BEHRENS, Marilda Aparecida. Apontada em 25 resumos ( percentual de 42%.

2- TARDIF, Maurice. Apontado em 15 resumos ( 4 desses juntamente com Lasserd),
percentual de 25%.

3- PIMENTA, Selma Garrido. Apontada em 14 resumos, percentual de 24%.

4- NOVOA, Antonio. Apontado em 13 resumos, percentual de 22%.

5- CUNHA, Maria Isabel da. Apontada em 11 resumos, percentual de 19%.

6- MORIN, Edgar. Apontado em 11 resumos, percentual de 19%.

7- ANASTASIOU, Lea da Gracas Camargo. Apontada em 10 resumos, percentual de
17%.
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8- FREIRE, Paulo. Apontado em 9 resumos, percentual de 15%.

Além desses em destaque, aparecem ainda CAPRA, LIBANEO e SHOON
apontados em 7 resumos, percentual de 12% cada; PERRENOUD ,MASSETO e
MARCELO GARCIA foram apontados em 6 resumos, percentual de 10% cada;
ZABALZA, MORAES e MORAN, sao apontados em 5 resumos, percentual de 8,4%
cada. VASCONCELLOS, GAUTHIER, VEIGA ,DEMO, DIAS SOBRINHO e SAVIANI,
sdo apontados em 4 resumos, percentual de 7% cada; ALARCAO, ARROYO,
BARDIN, BELLONI e ROMANOWSKI sao apontados em 3 resumos, percentual de
5% cada; ANDRE, AZEVEDO, CHAUI e INBERNON s&o apontados em 2 resumos,
percentual de 3% cada.

A partir dos dados evidenciados é possivel dizer que as discussdes sobre
Docéncia Universitaria tém se firmado no que se refere as producdes académicas no
estado do Parand, sobre autores brasileiros, com influencia significativa do
posicionamento tedrico de Tardif e N6évoa. Observamos uma influencia de Behrens
centrada nos resumos da PUC-PR, que tem evidenciado também Morin, com
discussdes relacionadas ao paradigma da complexidade e Shoon sobre a prética
reflexiva.

Muitos dos autores evidentes nas producdes, sdo autores ja apontados pela
literatura como destaque nas discussbes sobre Docéncia Universitaria, como € o
Caso de Veiga, Anastasiou, Pimenta, Cunha, Novoa e Tardif. A evidencia desses
autores, que se reforca nas pesquisas analisadas, sinaliza uma tendéncia tedérica que
fundamenta as discussdes sobre Docéncia Universitaria. Que tendéncia é essa? Que
caminhos essa tendéncia aponta ao processo de constituicdo e construcdo da

Docéncia Universitaria?

4.3.TEMAS EMERGENTES NAS DISCUSSOES SOBRE DOCENCIA
UNIVERSITARIA

Apresentamos um panorama das principais questdes discutidas a respeito da
docéncia universitaria, as quais homeamos de tematicas. Lembrando que foram
analisados 106 trabalhos no total, sendo : 12 UFPR, 10 UTFPR, 12 UEL, 2
UNIOESTE, 6 UEM, 6 UEPG e 58 da PUC-PR. Os gréaficos apresentados em cada



109

tematica consideram o total dos trabalhos analisados por cada universidade, como

demonstramos abaixo.

Grafico 15- Docéncia Universitaria
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Fonte: autoras, 2014.

Contextualizamos as tematicas a partir dos resultados e consideracbes a
respeito da Docéncia Universitaria apontadas nos resumos das teses e dissertaces,
desenvolvendo um didlogo com as bases tedricas que fundamentam nossa
investigacdo ja abordadas no primeiro capitulo. Ampliamos a discussdo para outros
autores que também contribuem para a fundamentacéo das tematicas.

Abordamos as tematicas em dois eixos: formacao docente e trabalho docente,
organizados a partir dos apontamentos evidentes nos resumos, considerando a
analise do todo, observando-se a teméatica de forma explicita e implicita. Isso porque
buscamos identificar em todos os resumos as questdes em discussdo, muitas vezes
nao claras, como ja pontuamos no decorrer da pesquisa.

Esta analise possibilitou um olhar amplo e contextualizado sobre a docéncia
universitaria no estado do Parana. Esta percepcdo favoreceu-nos o entendimento
sobre o percurso destas discussfes bem como de seus horizontes, apontando
lacunas e tendéncias a respeito das tematicas em evidencia nas discussoes.

Na sequéncia passamos a apresentar os temas evidenciados, analisando e

discutindo-as em relacdo ao referencial tedrico que fundamenta estas questdes.
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e Formacdo Docente

Gréfico 16 — Formagéao Docente
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Fonte: Autoras, 2014.

A formacdo docente constitui-se na tematica emergente mais evidente nas
discussdes sobre Docéncia Universitéria, assim distribuidas: UFPR (09), UTFPR
(05), UEL (12), UNIOESTE (02), UEM (06), UEPG (05) e PUC/PR (57). Dos 106
resumos analisados, 96 se referem a formacgdo para a docéncia. Isso implica dizer
gue 90% das teses e dissertacfes que tinham como objeto de estudo a Docéncia
Universitaria defendidas nos ultimos 13 anos nas universidades publicas do estado
do Parana e na PUC-PR, tiveram como preocupa¢do maior, discutir sobre a
formacdo docente, sobre a formacao do professor universitario, do profissional que
atua na Educacdo Superior como docente. A relevancia da tematica formacao
docente evidenciada nas discussdes ndo aparece de forma dissociada de um
contexto mais amplo da Educacdo Superior, que significativamente tem ampliado
seu campo de discussao nos ultimos anos. Muitos fatores sociais, politicos, culturas
e até mesmo econdmicos, tem influenciado as discussfes sobre a Docéncia
Universitaria considerando o contexto que a permeia e envolve enquanto pratica
social.

Acreditamos que, como ja apontam alguns resultados das pesquisas

analisadas, a expansédo da Educacao Superior de forma geral e de alguns cursos em
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especifico, ttm ampliado a demanda dos profissionais liberais para atuarem na
docéncia. Favero (2010) alerta, a partir do posicionamento de Boaventura (1997), que
desse processo de expansdo tem-se a ampliacdo das funcdes e popularizacdo da
universidade, o que deriva uma contradicdo entre as suas funcbes. Nessa
contradigdo, a fungao investigativa da universidade passou a colidir com o ensino de
maneira frequente, criando um clima de tensédo entre a funcdo da pesquisa e do
ensino. Essa tensdo € muito evidente nas discussdes a respeito da formacdo do
professor universitario, via de regra formado na pos-graduacao stricto sensu, em que
de forma significativa aponta a valorizacdo da pesquisa em detrimento do ensino,
além da desarticulacao visivel entre os processos de ensino, pesquisa e extensao.

A expansdo da Educacdo Superior e a ampliacio da demanda dos
profissionais liberais como docentes, tém fomentado a necessidade de formagéo
pedagdgica considerando que esses profissionais ndo possuem formacédo especifica
para atuarem como docentes. A atuacdo como profissional liberal tem suas
limitacBes, pois o profissional que atua como docente, sem formacao para exercer o
magistério superior, acaba por ndo compreender a complexidade da docéncia como
pratica especifica da profissdo docente, como ja abordamos no capitulo inicial do
nosso estudo.

O processo de expansdo da Educacao Superior também traz a tona uma nova
realidade no ensino universitario. Com a expansao, houve um processo significativo
de ampliacdo no numero de vagas, 0 que possibilitou a insercdo de novos sujeitos,
até entdo sem acesso a Educacdo Superior. E acreditamos que essa é uma das
preocupacdes que precisam ser consideradas ao processo de formacao docente, pois
com diz Arroyo (2012), outros sujeitos exigem outras pedagogias. E isso implica em
superar a pedagogia universitaria pautada especificamente na racionalidade técnica
do conhecimento e na fragmentacdo, reproduzindo os pressupostos do proprio
contexto capitalista, mercadoldgico. Nesse novo cenario que se configura a Educacéo
Superior pelo processo de expanséao, avaliagdo, privatizacdo e ampliacdo do acesso,
€ indispensavel uma formacédo docente capaz de superar o modelo positivista e
conservador do ensino. E para que isso ocorra, € necessario compreendermos que a
formacdo docente é complexa e que exige um olhar atento sobre todos os elementos

gue perpassam 0 processo educativo. Processos esses que sao profissionais e
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pessoais e que por assim ser demandam a necessidade da formacao técnica,
instrumental, epistémica, humana, emocional e pedagdgica do professor universitario

de forma integrada. Uma formacao no contexto da totalidade humana.

e Pratica Pedagogica

Gréfico 17: Pratica Pedagogica
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Fonte: Autoras, 2014.

A pratica pedagdgica se apresenta como uma tematica emergente de grande
énfase nas teses e dissertacdes, sendo abordada em 51 das 96 producfes sobre
formacao docente, UFPR (04), UTFPR (03), UEL (03), UEM (03), PUC/PR (38),
correspondendo a 53 %. Considerando o total das producbes sobre Docéncia
Universitaria (106), o tema pratica pedagdgica corresponde a 48 %, demonstrando
sua significativa relevancia no contexto das discussoes.

Pensamos que a preocupacao com a pratica pedagdégica, também chamada
pelos pesquisadores de préatica docente e acao docente, foi evidenciada em funcéo
da nova configuracdo da Educacdo Superior, marcada pelo processo de expanséo,
pela privatizagdo e pelo processo de avaliacdo. Esses trés elementos tém
impulsionado a necessidade de se pensar na pratica docente como instrumento de
compreensao da propria docéncia. Pratica essa que demanda um novo jeito de se
desenvolver o processo de ensino na Educacao Superior, isso porque os alunos,

sujeitos de muitas pesquisas no contexto desta pesquisa, tém apontado a
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importancia da didatica do professor universitario como fator fundamental na relacéo
ensino aprendizagem afirmando que ele precisa saber mais do que “dar aula”, ele
precisa saber ensinar e provocar reflexdes. Além disso, nas falas dos alunos,
apontadas nos resultados dos resumos, o0 professor precisa ser menos arrogante e
prepotente com relacdo ao conhecimento académico. Para tanto, compreendemos
que a voz dos alunos, apontadas nos resultados dos resumos, € uma voz que tem
mobilizado oportunidades para se pensar a pratica docente, considerando que essa,
como também afirmam os préprios alunos, tem um grau de influencia muito forte na
formacdo pessoal e profissional. E unanime nos resultados das pesquisas
analisadas, a necessidade de mudanca na pratica docente, apontando a
necessidade de um ensino ativo e significativo aos alunos, centrado no processo de
aprendizagem, que seja capaz de realizar a articulagdo dos conhecimentos
académicos com o contexto da realidade dos alunos, associando os conteudos. 1Sso
nao significa dizer, em nenhuma hip6tese o esvaziamento do contetdo académico,
pelo contrario, implica em fazé-lo ser apropriado, construido, socializado e
incorporado pelos alunos via processos metodolégicos de ensino, via transposicao
didatica. Reforcamos que a pratica docente deve ter por pressuposto basico o
conhecimento a ser ensinado, ndo ha docéncia sem dominio de contetudo. O que se
faz fundamentalmente € encontrar caminhos que possam fazer com que o contetudo
seja apreendido pelo aluno na universidade efetivando-se como instrumento de
formacdo. Uma préatica docente pautada em um ensino fragmentado, conteudista,
tradicional, dissociado da realidade dos alunos, pode implicar em resultados
negativos a propria qualidade do ensino bem como da proépria IES. Isso implica em
apontarmos que a qualidade do ensino tem a ver com a qualidade da pratica
docente e essa com a qualidade da formacao dos alunos, dai sua importancia.

Um numero significativo de pesquisas chama a atencédo para a funcdo da
prépria universidade que em meio as transformacfes sociais e histéricas sofre
influéncias da sociedade. Influéncias essas demarcadas por pressupostos liberais
gue tornam a educacédo uma mercadoria, fazendo como na universidade, bem como
a pedagogia universitaria reproduza as relacdes ditadas pelo mercado. Esses
apontamentos sao relevantes para se pensar na pratica docente como instrumento

de reflexdo politica sobre o papel da universidade e do conhecimento, que ndo pode
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ser limitado a logica do capital, como ja apontamos no decorrer da nossa producao.
Nessa perspectiva, reforcamos o posicionamento de Freire (1996), ao defender que
a educacao é um processo politico, assim como a pratica docente também €, e que
tanto a educacdo como a pratica docente ndo possuem neutralidade. O referido
autor defendia a ideia de fazer do espaco educativo um espaco de transformacéo do
pensamento e das praticas pedagogicas. Sobre esses pressupostos, acrescentamos
que,
O compromisso politico do professor ndo € atualmente, um aspecto
explicito na sua acao. Nao faz parte da expectativa dos alunos e nem
sempre é consciente no professor. Se ndo ha pratica pedagdgica
neutra, € preciso caminhar mais na direcdo do desvendamento desta
préatica pedagdégica (CUNHA, 1991, p.156).

A formacao docente nesse contexto precisa ser repensada sob um novo foco,
um novo olhar, exigindo no minimo uma formacgéo voltada a reflexdo consciente e
critica da realidade, das relagbes que permeiam a pratica docente como pratica
social e histérica. Como afirma Pimenta (2005) a formacao de professores reflexivos,
compreende um projeto humano e emancipatorio que implica posi¢cées politico
educacional que apostam nos professores como autores na pratica social. Isso faz
com que seja necessario entender que a formacédo docente ndo se limita a uma
qualificacdo meramente técnica ou burocratica, mas politica, voltada para o
desenvolvimento das potencialidades formativas no contexto da complexidade. E é
essa transformacdo que se evidencia como necessaria ao contexto da Educacao
Superior.

Observamos que ha uma tendéncia expressiva nas discussfes sobre o
paradigma da complexidade (MORIN) e da pratica reflexiva (SCHON), como
alternativa as mudancas necessarias nas praticas conservadoras e positivistas
explicitas na Docéncia Universitaria atuais. Essa tendéncia tem forte influéncia nos
referenciais tedricos das pesquisas realizadas na PUC- PR, que representam
atualmente, um destacado l6cus das discussfes sobre Educacao Superior, e nesta,
sobre Docéncia Universitaria no estado do Parana.

Em geral, os resultados das pesquisas, realizadas apontam a necessidade de
uma postura mais reflexiva por parte dos professores sobre suas proprias acoes.

Demonstram que esses possuem grande dificuldade em refletir sobre suas praticas,
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apresentando uma lacuna bastante evidente entre o referencial tedrico dos
professores e a sua relacdo com a pratica docente. De forma geral os professores
possuem concepc¢des de pratica inovadoras, mas nao transpdem o que dizem para o
que fazem. Do discurso a prética existe um caminho a ser percorrido, ainda néao
realizado por muitos professores.

Para que ocorra essa transposicdo do discurso para a pratica, algumas
pesquisas evidenciam a importancia do “ conhecer — na — agéo e reflexdo —na- agao”
(SHON, 2000, p.36), como meio de aprendizagem reflexiva. Essa forma de pensar
sobre a pratica tem feito com que os “educadores profissionais tém deixado cada
vez mais claras suas preocupacdes com a distancia entre a concepcdo de
conhecimento profissional” (...) e as “atuais competéncias exigidas pelos
profissionais no campo de aplicagédo” ( SHON, 2000,p.20). Isso demonstra de certa
forma que a reflexdo sobre a préatica faz com que o docente tenha a oportunidade de
pensar sobre sua propria formacdo bem como a sua profissdo. O professor nessa
perspectiva, precisa ter clareza em relacdo a sua pratica, entendendo-a como parte
integrante e inerente a docéncia.

Destacamos que as divergéncias entre 0s pressupostos teoricos e a pratica
docente, apontadas nas pesquisas, constitui-se em uma dendncia bastante delicada
com relacdo a formacédo docente. Isso porque aponta que a lacuna principal ndo
estd centrada na falta de conhecimentos relacionados & &rea de conhecimento
especifico, mas na ndo transposicédo desse conhecimento na sua pratica docente.
N&o negamos que as concepgdes dos professores possam ser equivocadas, quando
dizemos que esses possuem conhecimentos sobre o processo de ensino. O que
queremos evidenciar € o que as pesquisas trazem como necessidade fundamental,
que € uma formacéo solida de conhecimentos tedricos e praticos (pedagogicos) que
possa também subsidiar a pratica docente sobre esse mesmo principio. Demo
(2004.p.121), aponta que “ o professor moderno nao valoriza apenas o legado
tedrico, mas sabe fazer da préatica uma trajetéria de reconstrucdo do conhecimento,
desde que saiba teoriza-la”. Isso implica em promover o movimento constante de
conversa entre e teoria e a pratica. A literatura ja vem apontando, assim como
discorremos no primeiro capitulo, a importancia da praxis pedagogica, da relagéo da

teoria com o fazer docente, ndo sé para o processo da docéncia, mas principalmente
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para o processo de aprendizagem significativa dos alunos. Essa relagdo, teoria e
pratica, como componentes formativos, fortalecem também a relacdo da pesquisa
com o ensino como sendo elementos de um mesmo processo. E preciso superar a
ideia de que o professor universitario € mais pesquisador do que docente. Ser
docente e ser pesquisador ndo séo fungbes dissociadas na Docéncia Universitéria,
pelo contrario, sdo funcdes que integradas a caracterizam e especificam. Para tanto,

€ necessario entender que,

O professor &, na esséncia, pesquisador, ou seja, um profissional da
reconstrucdo do conhecimento, tanto no horizonte a pesquisa como
principio cientifico, quanto, sobretudo, no da pesquisa como principio
educativo (DEMO, 2004, p.119-120).

Acreditamos que quando superarmos a dicotomia entre ensino e pesquisa ha
Docéncia Universitaria, compreenderemos que esses elementos até entdo
considerados distintos, fardo parte de um mesmo processo, o de aprender e ensinar.
A partir disso entenderemos também que é necessario pensarmos no aluno que
queremos formar, aluno esse que “nao é apenas um técnico, mas fundamentalmente
um cidadao, que encontra nha competéncia reconstrutiva do conhecimento seu perfil
decisivo” (DEMO, 2004.p120) .

A pratica docente, na perspectiva dos professores apontada nas pesquisas, traz
a tona a preocupacao desses com relacdo ao processo de ensino. Nao por parte de
todos, mas por um numero expressivo de professores em especial bacharéis, que
estdo percebendo suas limitagbes e buscando alternativas de superagdo via
processos de formacao.

Observamos que em algumas pesquisas (teses e dissertacdes) sao apontadas
praticas inovadoras de ensino, minimizadas, mas significativas, que demonstram o
interesse do professor em buscar alternativas enquanto mediador do processo de
apropriacdo, producdo e construcdo do conhecimento. Essas iniciativas devem ser
valorizadas e incentivadas, pois sabemos que a aprendizagem docente acontece
entre os pares, 0 que justifica a importancia da valorizacdo das praticas que estao
buscando novos resultados. Reafirmamos o que alguns resultados evidenciam que a
pratica docente precisa favorecer uma relagéo dialégica entre o professor e o aluno

fazendo com que esses possam pensar comunitariamente. E essa relacao pode ser
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construida por meio de préaticas voltadas ao exercicio diario de dialogo entre os

sujeitos (professor e aluno) e o objeto (conhecimento) no processo educativo.

e Formacdo Continuada

Gréfico 18 — Formacédo Continuada
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Fonte: Autoras, 2014.

A tematica formacdo continuada foi apontada em 11 resumos de teses e
dissertacBes. Considerando o total de resumos relacionados a Docéncia Universitaria
(106), essa tematica possui o percentual de 10%. Do total de resumos que apontam a
formacao docente (96), possui o percentual de 11%.

E um nGmero bastante expressivo por representar uma tematica considerada de
forma unanime nas pesquisas, como sendo fundamental a Docéncia Universitaria.
Acreditamos que a preocupacao com essa tematica tem suas raizes também na nova
configuracdo da Educacdo Superior assim como na necessidade de mudancas da
pratica docente nesse contexto.

Considerando que muitos professores adentram na Docéncia Universitaria sem
formacdo especifica, a formagdo continuada se torna indispensavel, para que
possam ter subsidios no processo de desenvolvimento da pratica pedagogica.

Imbernon (2006), Pimenta e Anastasiou (2010) ja apontam a relevancia e a
necessidade da formacéo continuada do docente universitario e os resultados das

pesquisas apontados nas produgfes, reforcam essa necessidade. Além disso, 0s
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apontamentos das pesquisas fomentam que os programas de profissionalizagéao
desenvolvidos por algumas IES, por iniciativas proprias, sao favoraveis e contribuem
para a docéncia de qualidade, que pode impulsionar um ensino de melhor qualidade.

Observamos que ha um numero (8) expressivo de pesquisas, que em seus
resultados, apresentam a necessidade de formacéo continuada institucionalazida (7%
do total de producBes sobre Docéncia Universitaria, 8% do total que abordam
formacédo docente). Reforcando a importancia da efetivacdo de politicas internas de
formacdo docente continuada, que priorize a reflexdo sobre a pratica e os saberes
docentes. Além disso, os resultados apontam a necessidade de instrumentalizar o
departamento pedagogico das IES para que esses possam ser suportes na formacao
continuada dos docentes, considerando suas reais necessidades. Faz-se importante
nessa perspectiva, instrumentalizar os departamentos pedagogicos e institucionalizar
as acOes formativas para que essas venham a atender os anseios do corpo docente,
incentivando a aprendizagem docente por meio de praticas interativas,

compartilhadas e coletivas.

e Formacdo Pedagdgica

Grafico 19 - Formacao Pedagogica
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O tema formacdo pedagogica, evidenciado na UEL (02), UNIOESTE (01),
UEPG (01) e PUC/PR (05), portanto, em 09 resumos/teses/dissertacoes,
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correspondem a 8,5% do total de produ¢des sobre Docéncia Universitaria (106) e a
9% dos total de producbes que abordam a formacéo docente (96), representa um
namero significativo.

Acreditamos que essa temédtica esta associada a formacdo docente em
funcdo de sua relevancia ao processo de formagdo docente para a Educacéo
Superior. Reforcamos o que ja evidenciamos anteriormente, que esta situacédo pode
estar atrelada a insercdo de profissionais liberais no contexto da Docéncia
Universitaria, os quais adentram na docéncia considerando ser necessario apenas o
saber sobre o conteudo especifico a ser ensinado, desconsiderando, portanto, a
complexidade da pratica docente. Esses profissionais acabam por desenvolver a
docéncia pautada nas suas representacfes de ensino com base nas experiencias
enquanto profissionais e como alunos que foram. Isso é evidente nas discussfes
sobre a Docéncia Universitaria, descritas por Veiga (2011), Pimenta e Anastasiou
(2010) e outros pesquisadores da éarea. O fato destacado € que a formacéo
pedagogica se constitui em um elemento indispensavel a formacdo do docente
universitario, € o que caracteriza a docéncia como pratica especifica da profissdo
docente. A auséncia dessa formacao implica em uma séria fragilidade na atuacao
docente, pois ha uma estreita relacdo a pratica docente, ao fazer pedagogico do
professor, a sua forma de ser, pensar e agir como profissional da educacéo, e
profissional professor. Isto implica como apontam os resultados apontados nos
resumos das producfes pesquisadas, em uma formacdo que se vincula a pratica
pedagogica e com a qualidade do ensino na Educacdo Superior. Para tanto, deve
ser permanente, continua, voltada a uma formacao integral, com visdo de totalidade
sobre o processo educativo, capaz de instrumentalizar pedagogicamente o docente
para que esse possa compreender claramente seu papel formativo. Além disso,
essa formacédo traz em seu bojo os elementos fundamentais da docéncia, que é o
processo de ensino e aprendizagem. E saber como ensinar assim como fazer com
que aprendizagem aconteca de maneira efetiva e significativa, € fundamental a
pratica docente.

Observamos que a formacdo pedagogica, na perspectiva teodrica reflexiva,
apontada nos resumos, é indicada como possibilidade de promover uma mudanca

nas praticas pedagdgicas, pois os préprios professores demonstram a necessidade
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de formacdo pedagdgica e a preocupacado com relacdo a qualidade do ensino na
Educacao Superior, evidenciado suas dificuldades, suas limitacdes.

Entretanto, existem professores que consideram essa formacéo
desnecessaria, afirmando que a experiéncia e o saber sobre o conteudo bastam
para ser docente, mas a grande maioria ndo € indiferente & necessidade da
formacdo pedagodgica especifica para a docéncia universitaria sente a necessidade
de continuarem estudando e buscam ampliar suas condi¢cdes de aprendizagem
docente a fim de assegurar um ensino de qualidade.

Os resultados descritos nas produgbes apontam o que a literatura jA vem
evidenciando, que a formacdo pedagdgica € fundamental para a atuacdo do
professor universitario, e € esta dimenséo pedagdgica o que da sentido a docéncia,
e a propria educacao. Além de reforcar a responsabilidade das IES em assumir o
compromisso de institucionalizar a formacdo pedagdgica de seus docentes,
considerando suas reais necessidades. Nessa perspectiva, entendemos que a IES
tém um papel fundamental no processo de formacdo docente assim como de seus
alunos, pois “a instituicdo interfere na expectativa, tanto dos professores como do
aluno” (CUNHA, 1991, p.151). Essa expectativa tem a ver com a formacdo dos
sujeitos que fazem parte desse ambiente educativo, que é a IES. Ambiente esse que
€ complexo, constituido por muitas interacdes sociais, que ndo podem perder a
dimensdo mais ampla da sociedade (CUNHA, 1991). A referida autora acrescenta
que “ o ambiente institucional interfere no desempenho e nas relagdes professor-
aluno” (CUNHA, 1991.p.157). Relagao essa que perpassa a formagao pedagdgica
do professor, pois implica em saberes pedagodgicos relacionados a didatica, a
metodologias de ensino e aprendizagem como elementos fundamentais da pratica
docente.

Nessa perspectiva, entendemos que a institucionalizacdo da formacéo
pedagogica, deve contribuir para formacdo de um ambiente de aprendizagem
docente, que possa subsidiar a pratica pedagdgica de maneira continua. A propria
IES deve se constituir em um ambiente de formacéo. Ambiente esse que possa, de
acordo com Cunha (1991, p.157), “recuperar no professor a qualidade da relagao
com o aluno”, ciente de que essa relacdo € fundamental. Isso porque “é provavel

que a producdo do conhecimento com o professor, sobre sua propria condi¢cdo e
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realidade, nos auxilie esclarecer os rumos da definicho de uma nova ordem
pedagogica” (CUNHA, 1991.p.157).

Compreendendo que a relacdo professor-aluno na Docéncia Universitaria,
representa um pilar importante no processo pedagdgico, no processo de formacéo
pedagdgica, por representar as esferas diretas do processo educativo, que é o
ensino e a aprendizagem. E nessa relacéo que a formacdo pedagogica se efetiva, a
partir do movimento constante do ensinar e aprender que fazem parte de um mesmo
contexto.

Consideramos que na relacdo pedagodgica se efetiva a formacédo do aluno,
gue na Educacdo Superior representa o aluno que sera um cidadao profissional. E
isso implica em considerar a fundamental importancia da formacdo pedagdgica
docente para subsidiar essa formacdo que deve ser além de profissional, também
humana voltada aos aspectos de estruturacdo de inUmeros principios, entre eles 0s
éticos. “ldeias como as de honestidade, coragem, compromisso, responsabilidade e
tantas outras importantes na educacdo se passam no cotidiano da instituicdo
escolar” (CUNHA, 1991.p.156). Acreditamos assim que “quanto mais o professor é
proximo do aluno, mais influencia ele tem sobre seu comportamento” (CUNHA,
1991.p.156). Reforcando a influéncia da pratica docente, da postura do professor, da
forma como a IES esta estruturada, suas concepcdes e valores podem intervir no
processo de formacgéo dos alunos, profissionais que sao formados para a sociedade.

Acreditamos que a qualidade das pessoas, dos profissionais que sao
formados pelas IES, perpassa pela qualidade das proprias IES e de seus
formadores. Portanto, a formacéo pedagodgica se constitui fundamental para que a

formacdo como um todo ganhe em qualidade e humanidade.
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e Saberes Docentes

Grafico 20 — Saberes Docentes
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O tema saberes docentes, apontado em 8 produ¢des académicas, sendo
UFPR (01), UEL (02),UEM (01),UEPG (03) PUC/PR (01) percentual de 7% do total
das teses e dissertacbes sobre Docéncia Universitaria (106) e 8% do total das que
abordam a formacgao docente (96).

A partir dos resultados apontados nas producdes, os saberes docentes
representam um tema de investigacdo em processo de discussao que precisa ser
ampliado. Os resultados e as consideracdes das producdes apresentam
informagdes importantes sobre a necessidade de se pensar os saberes docentes
como elementos fundamentais ao processo de Docéncia. E recorrente a afirmacéo
de que ha, por parte dos professores, auséncia de saber especifico profissional para
a Docéncia Universitaria. Essa auséncia ja tem sido evidenciada nas discussfes em
curso sobre os saberes docentes no plano europeu e mundial (RONDAO, 2005),
demonstrando a preocupacdo com relacdo a formacdo especifica, ao saber
especifico profissional necessario ao exercicio da Docéncia Universitaria.

Reforgcamos nesse sentido que,

Tal discussao, e consequentemente decisGes politicas, terdo de
sustentar-se, para escaparem a hegemonia de critérios burocréaticos
e serem produtoras de real acréscimo a qualidade do sistema de
ensino, numa clarificagcdo fundamentada acerca do que é a fungéo de
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professor, em todos os niveis, e de qual € o saber que a sustenta e
Ihe garante essa ambiciosa qualidade (RONDAO, 2005, p.114).

Compreendemos a partir dessa perspectiva, que o saber especifico,
profissional, também chamado de pedagdgico, representa um saber fundamental ao
exercicio da Docéncia Universitaria e consequentemente a qualidade do ensino.

Apontamos, de acordo com os resultados das producdes, que muitos
professores valorizam mais 0s saberes pessoais provindos da experiéncia
profissional ou de suas representacbes como alunos e demais espagos sociais, do
saber sobre o conteldo, desconsiderando a importancia do saber pedagoégico
especifico como saber inerente a docéncia enquanto profissdo. Essas
representacoes, constituem a “ideia de que ser professor é relativamente facil desde
que se saiba a matéria e se consiga controlar os alunos...esta €, como sabemos,
uma representagdo de senso comum muitissimo generalizada® (RONDAO,
2005,p.114). Essa representacdo ainda persistente na concepcdo de muitos
professores e precisa ser superada. Veiga (2010, 1011), Pimenta e Anastasiou
(2010), N6voa (2010) entre outros autores, jA chamam a atencdo a compreenséao de
docéncia como pratica especifica da profissdo docente, constituindo como uma
pratica profissional que exige saberes especificos para seu exercicio.

Essas consideracdes provocam reflexdes e questionamentos. Por que os
professores n&do reconhecem a importancia do saber docente especifico? E deles a
responsabilidade em buscar compreender e apropriar-se desse saber? Ou é
responsabilidade da IES oferecer condicbes para a formacdo pedagogica que
assegura o saber especifico?

As questbes de carater provocativo nos possibilitam pensar sobre a
auséncia do saber especifico associada ao processo de formacdo pedagdgica, ja
apontada nessa sessdo como fundamental ao exercicio da Docéncia Universitéria.
Pois pela ndo compreenséo do saber especifico que da base para a pratica docente
e gue da sentido docéncia como profissdo, o professor desenvolve a docéncia a
partir do que sabe, do que acredita saber ou julga necessario.

Alguns apontamentos observados nos resultados das produgdes trazem a
tona a importancia da valorizagdo dos saberes dos professores e apontam a

necessidade deles terem suporte para rever suas praticas, bem como as
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concepcdes sobre seus proprios saberes, a fim de que possam compreender a
necessidade de articular o saber da experiéncia com o saber pedagdgico. Isso
reafirma alguns pontos de nossas indagacdes acima, demonstrando a necessidade
de formacgdo pedagdgica institucionalizada.

Pensamos que a partir do que apontam os resultados das producoes
analisadas, ha necessidade de se discutir sobre a questao do processo educativo no
ensino superior. E preciso avancar na compreensdo sobre o que € ensinar e
aprender, o que é ensino e aprendizagem e como esses processos configuram o
saber docente especifico, pedagdgico na Docéncia Universitaria, a fim que o

professor compreenda que ,

€ 0 responsavel da mediagdo entre o saber e o aluno, porque é
suposto ser ele, e ndo outros, a saber faze-lo, pela orientagéo
intencionalizada e tutorizada de a¢bBes de ensino que conduzam a
possibilidade efetiva de o esforco do aluno se traduzir na apreensdo
do saber que se pretende ver adquirido (RONDAOQ, 2005.p.117).

Nessa perspectiva, compreendemos que 0s saberes docentes devem
subsidiar o processo de ensino para que a aprendizagem do aluno ocorra. E para
gue o aluno aprenda que o saber docente precisa ser apropriado. Essa é a funcéo
maior do professor, saber ensinar para que o aluno possa aprender. Considerando
que “o exercicio docente no ensino superior continua muito marcado por uma
concepcao empobrecida de ensinar como mero acto de passagem do conteudo”
(RONDAO, 2005.p.122). E preciso avancar, como ja discorremos inicialmente na
pesquisa, apontando os posicionamentos de Pinto (2012), Isaia (2006), Porto e Dias
(2013), entre outros tedricos que fundamentam nosso estudo.

Ensinar, criar condicbes para que a aprendizagem ocorra, como funcao
especifica da docéncia, ndo se constitui como um saber espontaneo. Exige saber
especifico, saber pedagogico, que é caracteristica inerente profissdo docente.
Sendo assim, acreditamos que com relacdo aos saberes docentes necessarios ao
exercicio da Docéncia Universitaria, precisamos ampliar as discussdes também
sobre a relagéo professor e aluno.

Como ponto de partida a essa discussao, as contribuicdes de Paulo Freire
sao significativas. Ao se referir aos saberes docentes o autor traz elementos

fundamentais a uma educagao mais humanizadora, critica, singnficativa e inovadora.
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Oferece subsidios para se pensar sobre como o processo educativo acontece na
sala de aula, dizendo que “é a convivéncia amorosa com seus alunos e na postura
curiosa e aberta que assume e, a0 mesmo tempo, provoca- 0S a se assumirem
enquanto sujeitos socios-histéricos-culturais do ato de conhecer” (FREIRE, 1996, p.
7) que o professor pode falar do respeito a dignidade e autonomia do educando.
Pressupde a necessidade de romper ‘com concepgbes e praticas que negam a
compreensao da educagao como uma situagado gnoseolégica” (FREIRE, 1996. p. 7)
Chama nos a atencado ainda dizendo que a “competéncia técnica cientifica e o rigor
de que o professor ndo deve abrir mdo no desenvolvimento do seu trabalho, ndo sao
incompativeis com a amorosidade necessaria as relagdes educativas” (FREIRE,
1996.p.7) . Dizendo que essa postura ajuda a construir o ambiente favoravel a
producdo do conhecimento no qual o medo do professor e o mito que se cria em
torno da sua pessoa védo sendo desvelados. “E preciso aprender a ser coerente”
(FREIRE, 1996, p.7). Ter a conviccdo de que “de nada adianta o discurso
competente se a agdo pedagodgica € impermeavel a mudangas” (FREIRE, 1996,
p.7).

A patrtir de Freire, queremos reforcar o que diz Tardif (2010) que os saberes
docentes constituem a profissionalidade docente. Isso implica na compreensdo dos
saberes como elementos de formacdo que caracterizam a profissdo docente. Sem

esses, nao ha como dizer “sou docente”.
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e Formacdao Inicial

Gréfico 21 — Formacéao Inicial
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Fonte: Autoras 2014

O tema formagcdao inicial, observado em 4 produgtes, UFPR (01), UEL (02),
UEM (01), percentual de 4% do total das producdes sobre Docéncia Universitaria e a
4% das que trazem a tematica formacdo docente, traz apontamentos especificos
relacionados aos cursos de formacdo stricto sensu em nivel de mestrado. Os
resultados evidenciam o que a literatura ja tem demonstrado que os cursos de
mestrado priorizam a formacdo técnica e valorizam o saber técnico, sem

preocupacao em relacéo a formacéo docente e/ou com o saber pedagdgico.

Para além de conferir uma habilitacéo legal ao exercicio profissional
da docéncia, do curso de formacéo inicial se espera que forme o
professor. Ou que colabore para sua formacéo. Melhor seria dizer
gue colabore para o exercicio de sua atividade docente, uma vez que
professorar ndo € uma atividade burocratica para a qual se adquire
conhecimentos e habilidades técnico-mecanicas (PIMENTA, 2005, p.
18).

Nesse sentido, os resultados apontam também que € preciso rever 0S cursos
de formacado ofertados nos programas de Pdés-Graduacao stricto sensu, nivel de
mestrado e doutorado, para que esses possam avancar para além da formacgéo

instrumental, avancando também na dicotomia entre pesquisa e ensino. E

necessario integrar ensino e pesquisa para a formacao de um novo perfil docente.
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Essa integracdo ja vem sendo apontada como necessaria nos
posicionamentos de Franco (2011), Soares e Cunha (2010), Lopes (1996), Pimenta
e Almeida (2011) e Veiga (2011), sobre os quais discorremos inicialmente no
processo de investigagao.

A fim de provocacéo reflexiva, propomos pensar: se estd evidente que ensino
e pesquisa sdo ou deveriam ser elementos fundamentais a Docéncia Universitaria,
por que ainda se prioriza nos cursos stricto sensu a formacdo do professor
pesquisador? Que mudancas sao necessarias para se romper com a dicotomia entre
ensino e pesquisa? Que razdes existem para a auséncia da formagao para o ensino
nos cursos stricto sensu? Que relevancia tem a politica da CAPES sobre o Estagio
de Docéncia no processo de formacdo docente? Essa politica € suficiente? Sobre
quais principios de formacao ela se sustenta?

Essas indagacOes precisam perpassar o processo de formagéao inicial para a
Docéncia Universitaria, pois como ja afirmam Soares e Cunha (2010), ndo ha uma
tradicdo de formacdo do professor universitario. Acrescentamos que € uma
preocupacdo em muitos paises a formacao inicial do docente universitario como
comentam as referidas autoras. Essa preocupacédo precisa ser ampliada para além
da constatacdo, possibilitando alternativas de formacédo inicial do professor
universitario que possa atender as necessidades existentes no panorama da

Educacao Superior, que se configura com novas exigéncias formativas.
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e Avaliacdo Institucional

Gréafico 22 — Avaliacao Institucional
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Fonte: Autoras, 2014.

Essa tematica, observada em 3 producdes UNIOESTE (01), PUC/PR (02), (
3% do total das producfes sobre Docéncia Universitaria e 3% do total que abordam
a tematica formacdo docente), traz consideracdes relevantes para se pensar na
avaliacdo institucional como instrumento formativo. Isso porque, os resultados
afirmam ser a avaliacdo institucional um meio de melhoria institucional, que a partir
de uma concepcéo formativa possibilita enxergar e engendrar varios caminhos para
se consolidar a profissionalizacéo docente e incentivar a formagéo pedagdgica.

Consideramos que esses apontamentos trazem a tona a necessidade de
ampliar as discussdes sobre a Avaliacao Institucional para além das dimensdes
politicas evidentes na literatura, buscando reconhecer nesse instrumento alternativo
para subsidiar a formacdo docente. Sabemos que os sistemas de avaliacdo de
maneira geral, com grau relevante de imposi¢ao e fundamentadas sob pressupostos
liberais, como forma de controle, tém provocado desconforto. Porém, a partir do que
trazem as pesquisas, € possivel visualizar um campo maior de discussao sobre a
Avaliacéo Institucional, buscando as possibilidades que essa oferece para a efetiva
melhoria dos sistemas de ensino oferecidos pelas IES. E preciso entendermos que
a avaliacdo “no campo da educacgao, até a alguns anos, a pratica da avaliagao era

mais conhecida como atividade da escola, isto €, como avaliacdo da aprendizagem
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dos alunos na sala de aula” (LIBANEO, 2001, p.199). Sendo uma pratica realizada
pelo professor sobre o aluno, mas com as transformac¢des ocorridas no contexto
geral da sociedade e “com a acentuagdao das analises mais globalizantes das
relacbes entre a educacéo e o desenvolvimento econdmico, ganha grande peso a
avaliacdo dos sistemas educacionais e do conjunto das escolas” (LIBANEO, 2001,
p.200). A avaliacdo passa nesse contexto a ser um instrumento de diagnéstico da
realidade das instituicbes de ensino considerando todos 0s seus sujeitos e
segmentos, com pressupostos questionaveis, sabemos, mas com relevante
contribuicdo para tal diagnostico. Isso porque, a avaliagéo institucional passou a ser
“‘uma fungao primordial do sistema de organizagao e gestao dos sistemas escolares
e das escolas” (LIBANEO, 2001, p.200), para mapear o contexto das instituicdes de

ensino.

Essa avaliacdo, também chamada de administrativa, visa a obtencéo
de dados quantitativos e qualitativos sobre os alunos, os professores,
a estrutura organizacional, os recursos fisicos e materiais, as praticas
de gestdo, a produtividade dos cursos e dos professores, com o
objetivo de emitir juizos valorativos e tomar decisdes em relagdo ao
desenvolvimento da instituicdo (LIBANEO, 2001, p.2001).

E ao trazer esses dados, possibilita um olhar sobre a realidade da instituicdo
de forma contextualizada, apontando suas potencialidades e fragilidades com relacao
a todos os elementos que a constituem. Entre esses elementos os pedagdgicos, que
podera subsidiar com certeza o processo de formacao docente.
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e |dentidade Docente

Grafico 23 — Identidade
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Fonte: Autoras, 2014.

Identidade docente, apesar de ser apontada na literatura como um dos temas
em destaque nas discussdes sobre Docéncia Universitaria, se apresentou
minimamente em NOSSO universo de pesquisa, em apenas duas producdes UFPR
(01) e PUC/PR (01), totalizando 2% das producdes sobre Docéncia Universitaria, 2
% do total das produc¢des sobre formacao docente.

Segundo as informacgfes obtidas nas producdes, a partir dos resultados e
consideracdes, estdo ocorrendo mudancas no processo de formacéo da identidade
docente, considerando que a formacgéao especifica se constitui como um componente
aliado a formacéo dessa identidade.

Supomos nesse sentido, que essas mudancas, ndo especificadas nas
producdes, possam estar associadas a necessidade de formacéo evidenciada nas
demais tematicas ja apontadas. E que, as transformacdes ocorridas de maneira
geral no contexto da Educacao Superior, vém impulsionando a constru¢cdo de uma
identidade docente especifica para esse nivel de ensino que esta em fase de
construcdo. Representando assim, o que Tardif (2010) e Isaia (2006) comentam,

que a identidade docente se constitui social e historicamente, de forma continua.
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e QOutros temas menos evidenciados nas producoes

Grafico 24 — Outros Temas
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Fonte: Autoras, 2014.

Foram apontados em 8 producfes, de forma isolada, outros temas, 0s quais
representam no geral, 7% do total das producdes sobre Docéncia Universitaria e a
8% das que apontaram o tema formacdo docente. Nao apresentaremos analises
dessas teméticas, considerando que a grande convergéncia das producdes, no
periodo investigado, ja foi destacada nas analises anteriores, demonstrando ser a
formacdo docente, e que tem em geral, a perspectiva da atuagédo profissional do

docente universitario. Essas teméaticas podem ser objetos de futuras pesquisas.
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e Trabalho Docente

Gréafico 25 — Trabalho Docente
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Fonte: Autoras, 2014.

O trabalho docente é apresentado como segundo eixo das discussdes sobre
Docéncia Universitaria. Essa tematica foi apontada em 10 das 106 producdes
referentes a Docéncia Universitaria, percentual de 9%. Representa significativa
preocupacao por parte dos pesquisadores, em especial das universidades federais
do estado do Parana, onde o numero de producdes é maior, sendo 8 das 10 ( 80%),
3 na UFPR e 5 na UTFPR.

Sobre o trabalho docente, as pesquisas apontam discussfes referentes: a)
qualidade de vida do professor universitario; b) condi¢cdes de trabalho do professor e
qualidade do ensino; c) corpo docente; d) necessidade de trabalho coletivo; e) mal
estar docente.

Os resultados observados nas producbes demonstram que: o trabalho
docente demanda mais discussdes, considerando que a falta de condi¢gbes
adequadas de trabalho tem gerado mal estar docente, além de influenciar na
qualidade do ensino; a qualidade de vida do professor universitario € razoavel e que
esse tem tendéncia ao sedentarismo; a necessidade de trabalho coletivo no campo
da Docéncia Universitaria; Os homens compdem a maioria do corpo docente no
contexto universitario, mas as mulheres vém ampliando sua participacéo; a profisséo

docente tem exigido sacrificios por parte dos docentes; apesar da falta de condi¢des
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adequadas, os professores demonstram comprometimento e satisfacdo com relacao
ao seu trabalho; a satisfacdo e o comprometimento dos docentes aumentam a
medida que avancam na carreira.

Esses resultados possibilitam refletir sobre a temética, exigindo mais
discussbes e investigacOes, a partir de alguns questionamentos: Por que essa
tematica € mais evidente nas universidades federais do estado do Parana? Em que
condicao de trabalho se encontra o professor universitario atualmente? Que relacéo
existe entre as condi¢des de trabalho, qualidade de vida do professor universitario e
qualidade do ensino?

4.4. TEMAS SILENCIADOS NAS PESQUISAS ANALISADAS

Mesmo sendo a formacdo docente o tema mais evidente nas discussoes,
observamos que a formacdo emocional do docente foi silenciada. Acreditamos que
essa formacao pode ter relagdo com a propria qualidade de vida do professor, ja
abordada no eixo de trabalho docente, exigindo discussdes e pesquisas.

A necessidade de formacdo humana, no contexto da Educacdo Superior
também é tema silenciado nas discussfes, mesmo considerando-se a relevancia e
importancia dos espacos formadores no processo de constituicdo profissional dos
alunos.

As relacdes humanas é uma lacuna evidente nas discussdes demandando
atencdo, pois perpassa a formacdo de todos os sujeitos envolvidos na educacao, em
todos os niveis de ensino, e de maneira especial ha Educagédo Superior, por ser o
nivel que forma os profissionais de todas as areas.

A formacéo ética do professor € um tema também silenciado, o que comprova
uma de nossas hipéteses. Discutir sobre essa tematica € uma necessidade evidente,
considerando o que ja apontamos anteriormente, sobre o papel formativo das IES,
assim como da influencia do ambiente formativo e das pessoas que o0 constituem no
processo de formagdo profissional dos alunos. A formacéo ética do professor
representa um elemento fundamental a formacéo do aluno, considerando o que ja
evidenciam as pesquisas, que a pratica pedagogica, a pratica do professor influencia

significativamente na formag¢éo do aluno. E a ética representa um elemento que



134

perpassa a pratica docente, pois é nessa pratica que 0S pressupostos éticos se
evidenciam.

A sala de aula na universidade, a aula e seus elementos, as metodologias de
ensino na Educacgdo Superior, a didatica universitaria e o planejamento de ensino
sdo tematicas silenciadas e que demandam discussfes urgentes, pois estao

associados ao que os dados evidenciam a pratica pedagogica do professor.
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CONSIDERACOES FINAIS

O processo de pesquisa constitui-se em um caminho de busca e de encontro.
Busca constante de compreensao sobre nosso objeto de estudo e encontro com um
universo fascinante de descobertas, que respondiam nossas questfes na mesma
proporcao que nos instigavam a refletir sobre outras mais. E isso fez o caminho da
pesquisa, um caminho de aprendizagem.

Conseguimos, no limite do estudo, construir um panorama das discussdes
sobre a Docéncia Universitaria realizadas nos ultimos 13 anos nos programas de
Pos-Graduacao Stricto Sensu, nas universidades publicas do estado do Parana e na
PUC-PR. Essa construgcao possibilitou visualizar, entres outras muitas coisas, que:
a) Docéncia Universitaria é tema de crescente preocupacao entre os pesquisadores,
pois das 306 producdes sobre Educacdo Superior, 106 se referem a Docéncia
Universitaria (34%).

b) a discussdo sobre Docéncia Universitaria centra-se nos cursos de
mestrado em educacado (83- 78%) afirmando uma de nossas hipoteses ( 97 - 91%
dissertacBes ); ¢) o maior numero de producdes centra-se no ano de 2013, com 15
(14%) e que o ano de 2005 marca o inicio no aumento das producdes sobre
Docéncia Universitaria, com 14 producbes (13%); a PUC-PR, se constitui em um
l6cus destaque nas discussdes, com 58 producdes sobre Docéncia Universitaria
(51%); a temética mais evidente nas discussfes sobre Docéncia Universitaria se
refere a formacao docente, apontada em 96 producdes (90%); a pratica pedagogica
representa o tema de maior discussao no contexto da formagédo docente, apontada
em 51 produgdes (48%) e que muitos temas foram silenciados nas discussoes, entre
eles a formacdo humana.

A partir desses dados, podemos dizer que alcancamos o0 objetivo de nossa
investigacdo, além de perceber muitas outras possibilidades para novos estudos.
Observamos que nossas hipoteses, referente ao campo de investigacdo e aos
temas silenciados, se confirmaram nos resultados obtidos pois , como supomos, a
discussédo sobre Docéncia Universitaria, no universo da pesquisa, centra-se nos
cursos de mestrado e que a formacdo ética do professor é de fato um tema

silenciado. Além disso, conseguimos constatar o que a literatura ja vem sinalizando
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nos ultimos anos, que a formacgédo docente e nela a pratica pedagogica representa o
foco central das discussdes sobre Docéncia Universitaria. Essa constatacéo
potencializa alguns questionamentos, entre eles: Por que essa preocupacdo com a
formacéao docente? O que mobiliza essas discussdes? Que tendéncias estdo sendo
apontadas nessas discussdes?

Na tentativa de refletir sobre as possiveis tendéncias das discussdes sobre a
formacéo docente, percebemos, a partir dos dados evidentes, que merecem atencao
e novos estudos, que ha uma tendéncia significativa de valorizagcdo da pratica
docente como fonte de investigacdo. Essa tendéncia foi apontada por André (2004),
em seus estudos sobre a formacéo de professores ( de forma geral) no periodo de
1990 a 1998. A referida autora aponta que essa tendéncia, considerando as
correntes tedricas evidentes, se firma em trés grandes linhas, sendo uma delas a
que assume o conhecimento pratico como o0 mais importante para o ensino,
enfatizando a “pesquisa do professor (ou do pratico) como um dos meios de gerar
ou aumentar o conhecimento pratico” (ANDRE, 2004.p.94).

Considerando os resultados apontados pelas pesquisas que analisamos,
assim como 0s objetivos centrais das investigacdes, pontuamos que essa tendéncia
apresentada por André (2004) segue nos anos de 2000 a 2013 de forma evidente no
contexto das universidades publicas do estado do Paranad e da PUC- PR. Que
raz0es mobilizam essa tendéncia na formacdo docente? Por que a preocupacao
evidente com a pratica pedagdgica do professor universitario? Que relacdes podem
ser estabelecidas entre a pratica pedagogica e a formacao docente no processo de
elaboracdo de politicas formativas na Educacdo Superior? Todas essas indagacdes
potencializam a importancia do estudo, que tem como contribuicho maior, as
inUmeras possibilidades apontadas para novas investigacoes.

Caminhamos a fim de construir um panorama sobre a tematica e chegamos a
essa construcdo com elementos importantes, mas ainda faltam muitos “tijolos” nessa
construcéo para que a Docéncia Universitaria possa ser de fato visualizada em sua
totalidade.

Acreditamos que a Docéncia Universitaria, assim como a educa¢gdo como um
todo, se constituem em um processo complexo de constru¢do e formagao da mais

importante de todas as obras, o ser humano (CORTELLA, 2008). Para tanto cabe, a
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cada um de nés e a todos nés, a responsabilidade de fazer da docéncia e da pratica
pedagogica, elementos inerentes a profissdo de professor universitario, a fim de que
esses elementos possam também ser instrumentos que possibilitem a formacéo de
pessoas e profissionais mais humanos, éticos e engajados na construcdo de uma

sociedade mais humanizada.
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