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Considero a docéncia o valor mais alto, mais digno. Mas onde se
encontra a docéncia na bolsa internacional dos saberes da ciéncia?
Ausente. Uma vez decretado que o valor mais alto é a publicacéo de
artigos em revistas internacionais, “publish or perish”, os alunos
passam a ser trambolhos que atrapalham os cientistas (ndo mais
docentes...) na busca da exceléncia.

Rubem Alves



RESUMO

Este trabalho tem como objetivo principal conhecer as condi¢cdes pedagdgicas no
exercicio da acdo docente na universidade, para aqueles docentes que advém de
cursos de bacharelados. Alguns autores, dentre eles, Silva e Kluber (2012); Neitzel,
Ferri e Leal (2009) e Pachane (2003), ao se referirem a formacdo do professor
universitario, destacam a caréncia de pesquisas que evidenciem a formacgéo
pedagogica desse professor, como se a formacdo especifica para esse nivel de
ensino fosse algo supérfluo ou mesmo desnecesséario. Buscamos compreender o
locus de formacéo pedagdgica dos professores universitarios bacharéis, por meio de
pesquisa de campo direcionada a doze cursos de bacharelado da UNIOESTE -
Universidade Estadual do Oeste do Parana, Campus de Cascavel. O estudo
realizado fundamenta-se nos principios da modalidade de uma pesquisa qualitativa
e com énfase na técnica interpretativa baseada na Analise de Contetudos (BARDIN,
1977) que busca conhecer o objeto de estudo como possibilidade de interpretagcéao
dos dados a partir das falas dos sujeitos, nas dimensdes de dados manifestos ou
latentes. A nossa hipétese principal partiu da possivel fragilidade no processo de
formacdo desses profissionais, constatando-se que a formag¢do dos mesmos nem
sempre contempla aspectos didatico-pedagdgicos considerados essenciais na
formacdo e atuacdo docente. Nesse sentido, € razoavel supor que ha necessidade
de se repensar as politicas de formacgéao para suprir tais deficiéncias. Para que essa
situacdo possa ser superada, a instituicdo de educacao superior deve criar politicas
proprias que permitam a formacdo continuada desses profissionais, visto que 0s
mesmos nem sempre encontram nos programas de formacao Stricto Sensu o
espaco para se vivenciar e discutir questdes especificas e fundamentais a qualidade
do exercicio da docéncia universitaria. Dessa maneira, faz-se necesséario também,
urgentemente, rever os programas de pos-graduacdo, pois, muitos dos alunos que
neles estéo, atuardo futuramente na docéncia. Essas séo algumas das questdes que
buscamos pontuar em nosso estudo, procurando chamar a atencdo dos dirigentes
da IES, para os resultados obtidos na pesquisa. Espera-se através deste, que se
concretize uma proposta de acdo voltada a formacdo didatico-pedagogica dos
profissionais liberais, e que esta possa fazer parte de um programa que seja Vvisto
como Politica Institucional do Campus de Cascavel. Como disse um docente do
curso de Engenharia Agricola: “Seria admiravel tal acéo”.

Palavras chave: Formacdo pedagogica. Acdo docente. Desenvolvimento
profissional. Formacao continuada.



ABSTRACT

The main objective of this essay is to know the pedagogical conditions in the
development of the teaching process at the university, for those professors that
attended only the teachers” graduation. Some authors, among them Silva and Kluber
(2012); Neitzel, Ferri and Leal (2009); Pachane (2003) when refer to professors’
graduation, highlight the lack of researches that evidence the pedagogical formation
of this teacher, as if this formation were something superfluous or even unnecessary.
We pursue to understand the locus of the pedagogical formation of these graduated
professors, through a field research directed to twelve graduation courses of
UNIOESTE - Universidade Estadual do Oeste do Parang, Campus in Cascavel. The
cited study was founded in the principles of the modality of a qualitative research and
with the emphasis on the comprehension technique based on the Analysis of Content
(BARDIN, 1977) which tries to know the object of study as a possibility of interpreting
the data through what the people say, in the dimension of the expressed data or the
latent ones. Our principal hypothesis started on the possible fragility during the
process of the graduation of theses professionals, and it was found that their
formation sometimes didn’t even deal with didactic-pedagogical aspects considered
essential in the formation or teaching performance. This way, it's reasonable to
assume the need to think over the policies of formation, to supplement such lacks.
So that this situation can be over, the college or university must create its own
policies that allow the continuing education of these professionals, observing that
they not always find space in the programs of Stricto Sensu graduation to go through
or discuss specific and fundamental issues regarding the quality of their teaching.
Besides, it's also necessary and urgent to verify the programs of post-graduation
because many of their students will be teachers someday. These are some of the
issues that we try to point out in our study, calling the attention of the coordinators of
colleges and universities to the results of the research. It's hoped that this way they
come up with a proposal of an action that considers the didactic and pedagogical
formation of the professionals that can be part of a program which can be seen as
the Policy of the Institution in the Campus of Cascavel. As said by a professor of
Agricultural Engineering: “It would be admirable such an action”.

Keywords: Pedagogical formation. Teacher’'s action. Professional development.
Continuing formation.
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INTRODUCAO

A discussédo a respeito da formacédo docente € uma preocupacao constante,
suscitada em estudos e publicacdes. Sdo imperiosas tais discussdes, principalmente,
guando se tem como pano de fundo a qualidade dos cursos e dos profissionais a
serem formados. O que se constata, porém, € que existe pouca pesquisa
relacionada a formacdo docente para a educacao superior. Silva e Kluber (2012);
Neitzel, Ferri e Leal (2009) e Pachane (2003) reforcam essa tese ao referirem-se a
formacéo do professor universitario, destacando que existe no Brasil caréncia de
pesquisas que evidenciam a formacgdo pedagodgica desse professor, pois, grande
parte do material produzido refere-se & compreensédo do processo de formacdo de
professores para os ensinos fundamental e médio e que, dificilmente a abordagem
da formacéo de professores estende-se para a formacéo da docéncia universitaria,
como se a formacao especifica para o magistério nesse nivel de ensino fosse algo
supérfluo, ou mesmo, desnecessario.

Em pesquisa recente, realizada em periédicos da area de educacdo’ Silva e
Kliber (2012, p.89) enfatizam que “ndo ha um numero expressivo de produg¢des cuja
abordagem seja a formagao para professores que atuardo no Ensino Superior”. Na
andlise realizada pelos mesmos, foram encontrados 186 artigos relacionados a
formacdo de professores e a Educacao Basica. Destes, somente nove artigos faziam
referéncia a formacéo de professores vinculados ao Ensino Superior, referindo-se,
de maneira especifica, a pés-graduacdo, a qualidade do Ensino Superior e a
formacdo de mestres e doutores pesquisadores. Ao pensar o espaco de formacéo
deste professor, os autores acima mencionados enfatizam que a mesma ocorre em
nivel de pods-graduacdo, tanto Lato como Stricto Sensu, vindo ao encontro do que
estabelece o artigo 66, da Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional, Brasil
(1996).

Silva e Kluber (2012) reconhecem que é nesse espaco de formacgdo que 0s
docentes integram-se com o0s aspectos de formacgéo tanto tedricos quanto praticos
do ensino superior. No entanto, nesses espacgos, sao instigados a pensar a

docéncia, na perspectiva de tornarem-se professores-pesquisadores.

! Revista Brasileira de Educacéo, Cadernos de Pesquisa, Ciéncia e Educacdo — Unesp, Educacéo e
Pesquisa — Revista da Faculdade de Educacéo, Educacdo e sociedade — Revista de Ciéncia da
Educagéo e Pro-posicoes.
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Entendemos ser importante a formacdo docente atrelada a pesquisa, no
entanto consideramos necessario — e Masetto (1998) também destaca essa
necessidade — desenvolver capacidades especificas para atuar na Educacgéo
Superior, ndo podendo essa formacgao ser restringida ao diploma de bacharel ou
mesmo de mestre ou de doutor, ou, ainda, ao exercicio de uma profissdo. Outras
competéncias também se fazem necessarias.

Assim sendo, a nossa hipétese principal partiu da possivel fragilidade no
processo de formacdo dos professores bacharéis que atuam na docéncia
universitaria. Cogitamos que a formacédo nem sempre contempla aspectos didatico-
pedagogicos considerados essenciais tanto na formacdo quanto na docéncia do
ensino superior. Nesse sentido, € razoavel supor que é imprescindivel repensar as
politicas de formacédo, de maneira especifica, da formacao continuada, a qual pode
ser vista como alternativa para suprir as deficiéncias didatico-pedagdgicas existentes
entre os docentes universitarios com formacdo bacharelesca. Para isso, €
necessario o estudo desta dimenséo, pois, 0 mesmo podera contribuir para que haja
maior conscientizacdo referente a necessidade de formacdo pedagdgica do
professor universitario bacharel. Além disso, o préprio estudo, seus resultados e
limitacdes, podem fornecer subsidios para a implantacdo de programas especificos
para esse fim. Corroborando esta hipotese, utilizamo-nos da fala de Veiga quando
afirma que: “[...] o presente estudo se justifica pelos caminhos que podem sinalizar
rumos em direcdo a uma praxis formativa institucional e a criagdo de uma cultura
pedagogica no interior das instituicdes do ensino superior” (VEIGA, 2010, p.15).

Optamos privilegiar como sujeito de pesquisa o0 proprio docente, inquirindo-o
acerca da situacdo em que se encontra, sobre sua formacéo e atuacdo e sobre as
contribuicdes dela advindas. Assim, fara parte de nossos estudos um corpus de 52
professores bacharéis, docentes efetivos de doze cursos de bacharelado que
compdem quatro Centros: Centro de Ciéncias Biolégicas e da Saude (CCBS), que
contempla os cursos de Biologia, Enfermagem, Fisioterapia e Odontologia; Centro
de Ciéncias Médicas e Farmacéuticas (CCMF), Medicina e Farmacia; Centro de
Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas (CCET), Engenharia Agricola, Engenharia Civil e
Ciéncias da Computacdo; Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas (CCSA),

Administracdo, Ciéncias Econb6micas e Ciéncias Contabeis. Todos os Centros
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citados fazem parte da Unioeste - Universidade do Oeste do Parana, Campus de
Cascavel.

A coleta de dados aconteceu mediante uso de questiondrio, estruturado com
31 questdes, sendo elas objetivas e dissertativas. Na primeira parte do questionario
foi delimitada a abordagem em relacdo a identificacdo dos sujeitos pesquisados. As
demais questbes foram estruturadas envolvendo trés aspectos diferentes,
expressando-0s na seguinte dimensao:

1. Formacao Pedagdgica.

2. Pratica Docente.

3. Formacéo Continuada.

Dessa maneira, almejamos colocar em evidéncia aspectos que consideramos
essenciais para a formacao e para a pratica da docéncia universitaria. A discussao
de cada um dos aspectos levantados por meio de te6ricos pesquisados e que estao
relacionados ao nosso objeto de estudo, levou-nos a inumeras reflexées, a partir das
quais, elaboramos os questionamentos que balizaram o direcionamento de nossa
pesquisa. Em relacdo a escolha dos sujeitos pesquisados, esta se deu de duas
maneiras: aleatoria, pela maioria dos Centros e mediante sorteio em reunido de
Colegiados com a participacao direta dos coordenadores dos cursos.

Optamos pela modalidade de pesquisa qualitativa e, como técnica de
interpretacdo dos dados, a Analise de Conteudo proposta por Bardin (1977). A
abordagem qualitativa permite conhecer o objeto de estudo como possibilidade de
interpretacdo dos dados a partir das falas dos sujeitos, seja nas dimensfes de dados
manifestos ou latentes.

Além do tema pouco explorado, buscamos, com a pesquisa de campo,
respostas que evidenciassem aspectos que pudessem dar crédito a nossa hipotese,
guando os sujeitos viessem a se pronunciar em relacdo a formacdo pedagdgica, a
pratica docente e em relacdo a formacdo continuada. Salientava-se assim, a
necessidade de se conhecer, de maneira mais aprofundada, como se tem
constituido o professor universitario no espaco de sua profissionalizacdo e buscar
dados que permitissem conhecer a realidade educacional do processo de ensino-
aprendizagem na Unioeste, Campus de Cascavel, considerando-se assim, de

extrema relevancia a reflexdo em relacdo a formacao e a atuacao desse profissional.
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Portanto, é significativo, sabermos como o professor que teve formacdo em
bacharelado se percebe como docente. Objetivamos conhecer as condicfes
pedagdgicas deste professor no desempenho da funcédo docente e se os aspectos
didatico-pedagdgicos estdo presentes em sua formagdo e até que ponto eles
interferem na qualidade tanto da formacé&o quanto da atuacdo docente. Pretendemos
também, verificar qual o locus de formacédo deste professor; se ha necessidade de
se rever essa formacdo e de se ofertar programas que subsidiem a formacéo
pedagdgica continuada do professor universitario bacharel e, ainda, quais aspectos
relacionados & profissionalizacdo docente poderdo ser melhorados com a
participacdo deste em programas de formacdo pedagogica, na dimensdo de uma
formacéo continuada.

No trabalho de investigacdo tinhamos também como propdésito, diante dos
possiveis resultados, buscar elementos tedricos e praticos que pudessem dar
embasamento a estruturacdo de uma proposta de formacdo docente que pudesse
vir a ser institucionalizada como politica de formacdo didatico-pedagdgica, mais
especificamente na area da educacdo continuada. Isso tudo, tendo como base os
resultados apresentados pelos docentes bacharéis, quando da pesquisa de campo
realizada.

Dessa maneira, organizamos o trabalho em cinco capitulos, os quais
apresentardo dados relevantes que poderdo contribuir para a melhoria das
condigbes pedagogicas na docéncia universitaria. De modo especial, esperamos
gue os dirigentes que estdo a frente do processo de gestao institucional, percebam o
guanto é importante olhar para o corpo docente e ouvir suas vozes. Estas, quando
ouvidas, respeitadas e atendidas poderéo trazer enormes contribuicbes diante do
que se faz necessario: criar possibilidades de espacos onde se permita fazer uma
reflexdo acerca da formacdo docente e que esta possa se constituir diante de
possibilidades de formacdo também didatico-pedagdgica necessaria para que a
pratica docente aconteca com mais qualidade.

No capitulo 1, apresentaremos "Os Caminhos Tedricos" seguidos para a
elaboracdo deste trabalho. Nele especificamos as reflexdes que nos levaram a
consolidagdo do tema estudado e também fornecemos referéncias tedricas que

podem contribuir para a compreensao do nosso objeto de estudo.
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No capitulo 2, "Caminhos Metodoldgicos", fazemos referéncia as
abordagens tedrico-metodoldgicas utilizadas no desenvolvimento do trabalho. O
conhecimento destas abordagens € importante para o entendimento do modo com
gue olhamos para o nosso objeto e, consequentemente, das interpretacdes que
fizemos e de outras possiveis.

No capitulo 3, "Caminhos de Analise", apresentamos o0s resultados dos
dados coletados junto aos professores numa sequéncia de quatro momentos
relacionados entre si e que consideramos indissociaveis: o primeiro busca conhecer
dados referentes a identificacdo do professor, sua formacédo, carga horaria de
trabalho, regime de trabalho (RT), instituicdo superior em que obteve o ultimo titulo e
outros dados que consideramos relevantes para nos situarmos junto ao publico a
que direcionamos 0 nosso trabalho; o segundo busca levantar dados sobre a
formacao pedagdgica do professor universitario; o terceiro busca compreender como
se da a pratica docente no contexto da universidade; o quarto levanta informacfes
referentes a formacdo continuada e interesse do professor em participar de
programas constituidos como politica da IES; se existem tais politicas e os
beneficios que poderdo advir da existéncia de tais programas.

No capitulo 4, “Estrutura textual”, apresentamos, a partir do fenbmeno
emergido na pesquisa, que se deu em trés categorias e dezenove subcategorias,
descricdes do estudo realizado por meio da apresentacdo de um resumo construido
com a juncao de todas as sinteses integradoras dos diferentes Centros.

No capitulo 5, “Consideragbées Finais”, buscamos estabelecer a
compreensao do estudo feito, num “reencontro” com as abordagens tedricas
utilizadas nos capitulos anteriores, visando a compreenséo do estudo numa reflexdo
que permita contribuir com o conhecimento tedérico existente a respeito da docéncia
universitaria, buscando assim, rigor analitico-cientifico.

Essas sdo algumas das questfes que buscamos pontuar em nosso estudo,
convictos de que a reflexdo a respeito dos aspectos abordados, no ambito da
universidade, pode exercer um importante efeito na revitalizacdo desse nivel de
ensino; na valorizacdo do trabalho docente nos cursos de graduacdo e na

sensibilizacdo para a fungao social da universidade.



1 CAMINHOS TEORICOS

Neste capitulo, 0 nosso objetivo € discutir acerca da docéncia universitaria,
seus aspectos conceituais, institucionais, enfatizando a necessidade de reflexao
diante do que se almeja, em termos de formagdo profissional na
contemporaneidade. Colocaremos em evidéncia a formag&do continuada como
desenvolvimento profissional, destacando a importancia da troca de experiéncias, da
socializacdo de praticas pedagodgicas, do espaco de reflexdo e discusséo

compartilhada, dentre outros.

1.1 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE: REFLEXAO E ACAO
COMPARTILHADA NUM PROCESSO DE FORMACAO CONTINUADA

“Atualmente, o contexto educacional tem-se caracterizado como um momento
de preocupacdo e indagacdes acerca da formacdo do professor universitario”
(VEIGA, 2010, p. 13). De acordo com a autora, muitos docentes titulados em
programas de pés-graduacdo exercem ou irdo exercer atividades docentes para as
quais, de maneira geral, ndo receberam formagéo alguma que envolvesse aspectos
didaticos. A preocupacdo sobre 0 que se ensina e como se ensina na educacao
superior é relegada a certo descaso.

Concordamos com Veiga (2010) e reconhecemos também que a natureza, a
especificidade e a importancia da formacéo profissional docente e, de maneira
especifica, a sua dimensdo pedagdgica, ainda sdo pouco compreendidas e
investigadas. Assim, portanto, ao se discutir a educacdo superior, eleva-se a
importancia quanto a necessidade de se pensar a formacdo dos professores, a
profissionalizacdo e a valorizacdo desse profissional. Alarcdo ao referir-se ao

conceito de formagéo afirma:

Associo N0 meu universo cognitivo, varios elementos, alguns de
sentido contrario. Num po6lo positivo, constelo: formar, formar-se,
educar, talento, potencialidades, criatividade, originalidade. No polo
de sentido oposto emergem idéias como receita, culinaria, norma,
submisséo, passividade. No meio, pairam elementos aparentemente
neutros, cujo valor dependera dos objetivos e das estratégias de
contexto. Sao eles: dar forma, enformar, desenformar (ALARCAO,
1998, p.100).
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Ao evidenciar aspectos positivos ou contrarios a estes, em relacdo a
formacdo docente, a autora acima citada, também faz mencdo ao conceito de
formacdo continuada, expressando que ele é evocador de outros que lhe estao
associados: inicial, inacabada, profissional, sistemética, dindmica, em processo,
concebendo, entdo, a formacédo continuada como “processo dindmico por meio do
qual, ao longo do tempo, um profissional vai adequando sua formacgao as exigéncias
de sua atividade profissional” (ALARCAO, 1998, p. 100).

Assim, consideramos relevante pensar na possibilidade de reflexdo sobre a
formacdo continuada do sujeito que, muitas vezes, nao foi ou ndo é contemplado
com uma formacéo considerada ideal para a docéncia, ou seja, como corrobora Dias
Sobrinho (2005), nem todos os professores receberam uma formacdo adequada
seja em termos cientificos ou didatico-pedagdgicos. Sendo assim, o autor reitera que
a formacao realizada em um processo continuo, contribuira para a construcao e
desenvolvimento profissional docente.

Reforcando as ideias de Dias Sobrinho, Alarcdo menciona que

Na base do conhecimento cientifico-pedagdégico situa-se, como €
evidente, o conhecimento do conteldo disciplinar, isto é, a
compreenséo profunda e o dominio da matéria a ensinar, no que diz
respeito aos conceitos e temas que a constituem, as estruturas que
Ihes conferem organizagéo interna e ao grau de relevancia de uns
relativamente aos outros. Mas também, aquilo que Shulmann
designa por general pedagogical Knowledge, conhecimento
pedagdgico em geral, ou seja, o0 dominio dos principios pedagogicos
genéricos comuns as varias disciplinas e que se manifestam na
maneira como o professor organiza e gere as atividades de sala de
aula (ALARCAO, 1998, p. 103).

As colocacdes da autora vém ao encontro do que defendemos: a importancia
e a necessidade de uma formacado significativa no que se refere aos aspectos
cientificos, porém, agregados a estes, o conhecimento e dominio dos principios
pedagogicos, considerados essenciais a pratica da docéncia. Aqui, nos referimos, a
docéncia universitaria. Portanto, ao aludirmos a formacédo pedagoégica do professor
universitario, consideramos novamente o posicionamento de Veiga, segundo o qual,
essa formacao faz parte do processo de desenvolvimento profissional do docente,
pois,

[...] o termo formac&o se insere como elemento do desenvolvimento
profissional e de crescimento dos docentes em seu trabalho
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pedagogico e em sua trajetoria, integrando as dimensfes pessoais,
profissionais e sociais na constituicdo de sua identidade como
professor autbnomo, reflexivo, critico e solidario (VEIGA, 2010, p.
16).

Ao tratar do tema formacdo como elemento do desenvolvimento profissional e
crescimento dos docentes, a autora evidencia que o proprio termo desenvolvimento,
envolve véarias dimensbes vinculadas a profissionalizagdo, sendo a formacao
pedagdgica parte dela. A formacdo pedagodgica, por sua vez, é pensada como
aperfeicoamento da préatica docente em processo de educacdao inicial e continuada.
Ela desenvolve acdes vinculadas a organizacao didatico-pedagogica e cientifica do
curriculo; promove a aquisicdo de competéncias relativas a acdo, na sua inter-
relagdo com a pratica social; desenvolve no professor a compreensdo de si mesmo
na busca da autorrealizacéo e de atitudes compativeis com o exercicio da docéncia,
sendo todos esses aspectos associados a area de conhecimento de atuacdo do
professor (VEIGA, 2010, p. 31).

Faz-se necessario, portanto, considerar, na analise do processo de
desenvolvimento profissional docente, varios aspectos, dentre eles a formacao
continuada® dos professores no ambiente de trabalho. No desenvolvimento da
profissdo docente, torna-se significativo que haja a construgcdo de uma identidade
profissional com a qual o professor se depara com uma identidade biogréfica
pessoal que se constréi com o individual e o coletivo nos processos de convivéncia,
de trocas, havendo uma relagéo com atributos culturais.

Vale ressaltar que, a capacidade profissional dos professores nédo termina na
formacao técnica, disciplinar e conceitual, mas alcanca o terreno pratico e as
concepcdes pelas quais se estabelece a sua acdo pedagdgica. Assim sendo, a
formacdo continuada podera apoiar, criar e potencializar uma reflexdo real dos
sujeitos sobre sua pratica docente nas instituicbes educacionais e em outras
instituicbes, de modo que lhes permita examinar suas teorias explicitas, seus
esquemas de funcionamento, suas atitudes, etc., estabelecendo de forma firme um
processo constante de autoavaliacdo do que se faz e por que se faz. Uma

orientacdo formadora voltada para esse processo de reflexdo, e 0S pressupostos

2 Formacéo continuada de professores: toda intervengédo que provoca mudangas ho comportamento,
na informacao, nos conhecimentos, na compreensao e nas atitudes dos professores em exercicio.
Segundo os organismos internacionais, a formacéo implica a aquisicdo de conhecimentos, atitudes
e habilidades relacionadas ao campo profissional. IMBERNON, 2010, p. 115).
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politicos subjacentes a ela exige uma definicdo critica da organizacdo e da
metodologia da formacao continuada dos professores, ja que deve ajudar os sujeitos
a revisarem 0s pressupostos ideoldgicos e comportamentais que estdo na base de
sua pratica. “Isso supfe que a formacao continuada deva se estender ao terreno das
capacidades, habilidades, emocfes e atitudes e deva questionar continuamente os
valores e as concepcdes de cada professor e da equipe de forma coletiva”
(IMBERNON, 2010, p.47).

Entende-se, dessa maneira, que a colaboracdo € um processo que pode
ajudar a entender a complexidade do trabalho educativo e dar respostas melhores
as situacfes problematicas da pratica. No entanto, 0 mesmo autor chama a atencéo
quanto as dificuldades para se colocar em pratica as idéias de um trabalho
colaborativo entre os professores, pois, nos deparamos com uma maneira de
entender a educagdo que busca propiciar espacos onde se possibilite o
desenvolvimento de habilidades individuais e grupais, de troca de informacdes a
partir da analise e discussao entre todos no momento de explorar novos conceitos.

Isso supbe uma formacdo voltada para um processo que provogue uma
reflexdo baseada na participagdo, com contribuicdo pessoal, ndo rigidez, motivacéao,
metas comuns, normas claras, coordenacdo, autoavaliacdo, e mediante uma
metodologia de formacdo centrada em casos, trocas, debates, leituras, trabalho em
grupo, incidentes criticos, situacdes problematicas, etc. Nesse sentido, acreditamos
que a aprendizagem pode acontecer de maneira colaborativa, dialégica, participativa
podendo-se desse modo analisar, comprovar, avaliar e modificar em grupo.

Entendemos, portanto, que ndo se pode separar a formacédo do contexto de
trabalho, pois é este que condiciona as préaticas formadoras, bem como sua
repercussao nos professores, e, sem dlvida, na inovacdo e na mudanca. Eis aqui a
intencdo de produzir reflexfes sobre essa mudanca.

Ao pensarmos em gquestdes alternativas de inovacédo e de mudanca, seja em
relacdo as politicas ou praticas de formagéo, faz-se necessario, ter consciéncia de
que, atualmente, ndo podemos propor alternativas a formacao continuada sem antes
analisar o contexto politico-social como elemento imprescindivel a formagéo, ja que
o desenvolvimento dos individuos sempre é produzido em um contexto social e
histérico determinado, que influi em sua natureza. “Isso influi analisar o conceito da

profissdo docente, a situacdo de trabalho e a carreira docente, a situacao atual das
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instituicdes educativas (normativas, politica, estrutural, entre outras)” (IMBERNON,
2010, p.9).

Considerando a propria aprendizagem, o autor acima citado, sugere olhar
para frente, ratificando que h& necessidade de que a teoria e a préatica da formacéo,
seus planos, suas modalidades e estratégias, seu processo, etc. devam ser
pensados e introduzidos em novas perspectivas. Ele destaca, ainda, a relacdo entre
0s professores, as emocgoOes e as atitudes, a complexidade docente, a mudanca de
relacbes de poder, a autoformacgao, a comunicacéo, a formagdo com a comunidade
e também a influéncia ocasionada pela sociedade da informacéao.

Enfim, contextualizar a formacao no ambito do processo de desenvolvimento
profissional dos professores, decorre do entendimento de que a formagéo continua
processa-se como algo dindmico que vai além dos componentes técnicos e
operativos, devendo dar-se importancia a dimensdo coletiva do trabalho e as
situacdes reais enfrentadas por esses profissionais em suas praticas cotidianas.
Essa contextualizacdo também propicia um carater mais organico a varias etapas
formativas vividas pelo professorado, assegurando-lhes um carater continuo e
progressivo.

Assim, diante das preocupacfes manifestadas na atualidade, frente a
profissionalizacdo docente, Alarcdo (1998, p. 107), posiciona-se dizendo que estas
preocupacdes ndo podem dissociar-se de teorias e préaticas de formacéo continuada.
Segundo ela, a existéncia de uma formacdo continuada séria e sistematica pode
desempenhar um papel significativo na revalorizacdo de um corpo profissional
inquieto com o seu estatuto social e confrontado com as exigéncias multiplas. Dessa
maneira, acredita-se que, a formacao continuada pode contribuir para estruturar uma
nova profissionalidade ao estimular a cultura profissional dos professores e a cultura

organizacional das instituicbes de ensino, no caso, no ambito da universidade.

1.1.1 Aspectos Considerados Essenciais na Dimensdo do Desenvolvimento

Profissional Docente

Consideramos ainda que, para haver entendimento de como se da a
formacdo do professor universitario, entendida como processo de desenvolvimento

profissional, devemos compreender, além do conceito formacéo, os termos docéncia
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e universidade e, conhecer também, aspectos que se referem a instituicdo escolhida
como espaco de pesquisa, ou seja, de estudo. Dessa maneira, colocamos esses
topicos em evidéncia, acreditando que dardo subsidios qualitativos, diante do objeto
gue buscamos estudar.

Para Veiga, a docéncia pode ser vista como: “[...] uma pratica social que, para
ser problematizada, compreendida e transformada, precisa ser dialogada e
construida nos significados que emergem das praticas dos professores e alunos que
a concretizam” (VEIGA, 2010, p. 18).

Portanto, ao afirmar que a docéncia € vista como uma pratica social, a autora
assegura que esta se configura através das condi¢des institucionais de trabalho,
remuneracao, organizacao da categoria, planos de saude, direitos previdenciarios e
sociais, carreira e estatuto do magistério. Também, a docéncia é uma atividade que
exige conhecimentos e aprendizagens diferenciados durante o processo da pratica
educativa, conhecimentos cientificos relacionados a disciplina, aos aspectos
pedagogicos e experienciais também.

Concordamos, pois, baseados em Veiga (2010, p.170), que a “docéncia € um
dos atos mais representativos da acdo do professor, e seu produto € a
aprendizagem do aluno”. A referida autora considera ainda outra concepc¢ao de
docéncia: a que possui um carater heterogéneo e laborioso e este exige do docente,
habilidades relacionadas a reflexdo critica sobre a prépria acdo, para que se possa
compreender a sua natureza dinamica, suas possibilidades e suas limitagcdes. Nessa
concepcdo o professor constréi, através de sua pratica, conhecimentos
imprescindiveis a docéncia, podendo revisar e reconstruir o direcionamento de sua
intervencdo pedagdgica com atitudes reflexivas, construindo maneiras de ser e agir
fundamentais ao seu desenvolvimento seja pessoal, profissional ou institucional.

Portanto, seja a docéncia vista como uma pratica social, ou como um dos atos
mais representativos da acdo do professor, ela deve sempre ser problematizada,
compreendida e transformada. Assim, faz-se necessario que haja um ambiente que
permita que essas transformacfes ocorram sempre que necessario. Neste caso
especifico, referimo-nos ao espago universitario. Consideramos ideal também,
abordarmos o conceito relacionado a propria universidade e o entendimento que se

tem desse espaco de formacéo.
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Para falarmos sobre concepc¢édo de universidade, apoiamo-nos em Gamboa
(1994), que a classifica quanto ao espaco, ao tempo e ao processo de formacédo. Ao
referir-se a dimensdo espacial, o autor afirma que tanto a universidade quanto os
institutos superiores, lugares onde acontece o ensino, colégios maiores, referem-se
ao ensino superior. Ja em relacdo a dimensao temporal, esta pode ser vista como
um nivel de seriacdo escolar, sinbnimo de 3° grau, de estudos pds-secundarios. A
universidade também pode ser vista como um processo de formacdo e de
capacitacdo profissional, de desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, de producéo
do conhecimento, de a¢des socioeducativas em funcdo do ensino, da pesquisa e da
extensdo. Para o autor, todos esses processos remetem a ideia de acdo ou
movimento e se modificam de acordo com as necessidades e com 0 momento
histérico.

Temos, no entanto, que levar em consideracdo que a universidade, nos
altimos anos, tem se transformado em um espaco no qual se fortalece a formacéao
técnica, de acordo com as necessidades da economia vigente, e € assim que se
perpetua o ensino em nivel de especializacdo, atendendo aos imperativos de
mercado, e deixando em segundo plano ou até inexistindo a preocupacdo com o

conhecimento e com a formacdo humana.

Em resumo, a expresséo ensino superior refere-se a acao educativa
de formar, ensinar, produzir e socializar conhecimentos, nas
circunstancias de uma sequéncia de escolarizagdo (3° grau) em
lugares ou instituicbes de educacao superior — IES (GAMBOA, 1994,
p. 24).

Bastos (2007) posiciona-se dizendo que quando situamos a presente
discussdo no ambito da educacdo superior € necessario refletir acerca da
concepcao de universidade que se coloca no nosso meio, hdo somente 0 meio
social, mas também o ambiente da academia. Concordamos com a autora citada,
quando diz que ndo ha pretensao de se estender o assunto as discussdes historicas
sobre o surgimento da universidade. Almejamos resgatar tdo somente o aspecto

conceitual do termo, conforme afirma a autora:

[...] comprometida com uma formacgéao de sujeitos na perspectiva de
uma educacgdo superior ndo s6 com a exceléncia na producdo de
conhecimentos, mas também pela sua capacidade de formar
profissionais qualificados para atuar nos diversos setores da
sociedade. E isso tem a ver com a agdo do docente universitario
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como um professor de nivel superior, um profissional engajado na
aprendizagem do seu aluno, visando a uma formacdo, além de
profissional, cientifica, também humana e ética. (BASTOS, 2007, p.
105).

Esse entendimento de ser professor universitario, de compreender a

universidade como instituicdo social, permite-nos constatar que ha, em ambas

[...] profundo enraizamento e grande densidade histdricos. Por isso,
sdo instituicbes que preservam suas tradicdes basicas e produzem
continuamente os seus mecanismos de atualizacdo e sobrevivéncia.
Sobre a base comum universal e histérica — instituicdo que deve
produzir e disseminar o conhecimento e formar cidadaos criticos e
competentes — as universidades também produzem suas diferencas.
Isso porque séo forgas vivas mergulhadas nos enredos das relagbes
econbmicas e politicas, sobre as quais intervém e exercitam uma
espécie de consciéncia ética da sociedade. (DIAS SOBRINHO, 1998,
p. 139).

Desse modo, situamos as discussdes no sentido de entendermos o conceito
de universidade, seus mecanismos de atualizacdo e sobrevivéncia, seus objetivos
voltados a capacitacdo profissional e ao desenvolvimento cientifico.

Pachane (2003) chama a atencdo quando pensamos a educacdo superior,
mesmo que seja somente em termos de Brasil e nos referimos ao conceito de
universidade como um espac¢o pés-secundario, voltado a capacitacdo profissional e
ao desenvolvimento cientifico, em virtude da complexidade e dificuldade em se
estruturar uma Unica definicdo, pois existem muitas Instituicbes de Ensino Superior
(IES) e muitas séo as diferengas entre elas também. Ao falarmos de IES, podemos
estar referindo-nos a institutos isolados ou universidades e também a instituicbes
municipais, estaduais, federais ou particulares, que, mesmo tendo objetivos
semelhantes (qualificacdo profissional de modo geral), possuem formas de
organizacao que as diferenciam umas das outras, como por exemplo, organizacao,
estrutura, incentivo a pesquisa, realizacdo de cursos diurnos, noturnos, etc.

Dias Sobrinho (2002, p. 15) enfatiza que, em variados tempos e lugares,
conforme as configuracdes ideoldgicas dominantes, a universidade foi concebida
distintamente, atribuindo énfases diferenciadas a uma ou outra fun¢cdo, mas sempre
resguardando sua relacdo com a formacdo, a producdo do conhecimento e o

desenvolvimento da sociedade.
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1.2 A FORMACAO PARA O EXERCICIO DA DOCENCIA NA EDUCACAO
SUPERIOR

Numa breve retrospectiva do estudo realizado, observamos que a formagao
exigida do professor universitario tem sido restrita ao conhecimento aprofundado da
disciplina a ser ensinada, sendo esse um conhecimento préatico (decorrente de
exercicio profissional anterior) ou tedrico/epistemoldgico (decorrente do exercicio
académico) (PACHANE, 2003, p. 1). Constata-se que a formacao pedagdgica para
atuar nesse nivel de ensino é pouco exigida ou completamente negligenciada.
Assim, a formacéao para o exercicio da docéncia na educacao superior pode ser vista
como um campo em que h& muito por se fazer em termos de pesquisas e préticas,
pois, pouco se tem feito em termos institucionais. Entendemos a formacao docente
ndo voltada somente a exceléncia da produgcdo do conhecimento, mas
consideramos, e Bastos (2007) reforca essa ideia, que 0 espaco do ensino superior
deve estar nutrido de condi¢des para formar profissionais qualificados para atuar em
diferentes frentes do mercado e da sociedade e que a qualidade da acao docente
faz-se na relacdo dos diferentes saberes, contemplando de maneira especial os
aspectos éticos e humanos que se articulardo com os conhecimentos cientificos.

Acreditamos que seja possivel superar os problemas das praticas
pedagdgicas repensando a acdo docente, buscando articular os saberes cientificos
com os saberes metodologicamente embasados em concepc¢des educacionais que
superem as concepc¢les tradicionais de ensino, presentes ainda nas praticas
desenvolvidas no interior das universidades. Neitzel, Ferri e Leal (2009) e Zabalza
(2004) reforcam a necessidade de se conduzir o trabalho docente, considerando as
demais dimensdes do humano, para que haja a superacao da feicdo extremamente
produtivista e instrumental do modelo epistémico moderno. Nao se pode deixar de
lado, quando se pensa a formacéo de professores, 0s aspectos que extrapolam o0s
saberes cientificos da docéncia, ou seja, devemos estar atentos também a dimensao
ética, cultural e politica da pratica educativa. Diante do exposto, concordamos com
Brzezinski et al (2006, p. 34), que se mostra favoravel e assegura que € possivel
proporcionar novas reflexdes sobre a acéo profissional e que é possivel também a
busca de novos meios para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico,

considerando que “[...] o conhecimento produzido e adquirido na formacao inicial, na
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vivéncia pessoal e no saber da experiéncia docente, deve ser repensado e
desenvolvido na carreira profissional”.

Consideramos relevante quando a autora menciona que o0 conhecimento
produzido ou adquirido na “formagao inicial” deve ser repensado e “desenvolvido” na
carreira profissional. Essa afirmacéo pressupde lacunas na formacédo de bacharéis,
especialmente, no que se refere as capacidades especificas da atuacédo docente,
vindo ao encontro da fala de Cunha (2010, p.68) que considera haver um agravante
na dimensao do ensino, pois, 0s saberes proprios da profissdo docente sao alheios
a estes profissionais, os quais, ndo tiveram uma formacéo inicial para a docéncia.
Neste caso, a formacéo continuada pode ser utilizada como meio para impulsionar o
desenvolvimento profissional dos sujeitos aos quais nos referimos, haja vista que,
além da formacao inicial ndo contemplar aspectos didatico-pedagdgicos, na maioria
das vezes, nem mesmo 0s programas Stricto Sensu configuram espacos adequados
a formacdo para a docéncia. Assim, a formacdo continuada, se bem pensada e
planejada por pessoas comprometidas com a qualidade do ensino pode contribuir
para que haja superacéo de tais deficiéncias.

Ao referir-se a profissionalizacdo docente, Brzezinski et al (2006) assegura
gue esta se constr6i em um processo de articulacdo entre a formacao inicial e
continuada e que a profissionalizacdo do magistério implica um conjunto de saberes
e capacidades marcados por um continuum de mudancas que se confunde com a
propria evolucdo do conhecimento educacional, com as teorias e processos
pedagogicos e com a praxis educativa. Assim, portanto, esse conjunto se
ressignifica de acordo com o momento historico vivido pela sociedade do mesmo
modo que se vai ressignificando o conceito de identidades institucionais e saberes

culturais.

1.3 A IDENTIDADE DO DOCENTE UNIVERSITARIO

Ao propormos a discussao sobre a formacédo pedagodgica dos professores
para a educagdo superior, e chamarmos a atengdo em relacdo ao espaco de
formacao desses profissionais, Silva e Kliber (2012); Cunha (2010); Bastos (2007),
dentre outros, apontam que este espaco de formacéo, refere-se a pés-graduacéo

Stricto Sensu, de maneira especifica. Este apontamento é confirmado pelo artigo 66,
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da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996, p. 21), cuja
redacao assegura que “[...] a preparagao para o exercicio do magistério superior far-
se-a em nivel de poOs-graduacao, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado”. Isso faz entender que, para atuar no Ensino Superior, € necessario
buscar somente a titulacédo exigida nas leis que norteiam a educacéo nacional, pois,
em nem um momento se fazem exigéncias quanto a formacdo pedagdgica,
considerada por nés, necessaria na atuagéo docente.

Ressaltamos que a Pdés-Graduacdo surge no Brasil, como espaco de
formacéo do professor do ensino superior, em meados da década de 1960, apds 30
anos de instalacdo do sistema universitario. Dias Sobrinho (1998) destaca a grande
expansao social que se produziu, especialmente na América Latina, na década de
1960. Neste periodo, houve grande crescimento da populacdo, evolucdo da
producdo de conhecimentos cientificos e descobertas tecnolédgicas. Instalou-se
socialmente um quadro de crescentes complexidades que provocou uma forte
pressdo por novas e amplas oportunidades educacionais. Essa presséo social pela
democratizacdo das oportunidades de estudo e formacdo escolar veio atender a
motivos diferentes entre si como o0s projetos politicos dos governos de um lado e dos
setores produtivos, de outro. Assim, a expansao concomitante do setor publico e do
mercado de trabalho criou novas oportunidades de emprego e exigiu a formacao de
profissionais com habilidades especificas e de consumidores mais qualificados.
Desse modo,

Do ponto de vista quantitativo, a simples ampliacdo de oportunidades
educacionais, = também  conhecida  impropriamente  como
‘democratizacdo da educacdo’, necesséria ao preenchimento de
novos empregos para um melhor padrdo de consumo e para o alivio
de pressdes e demandas especialmente da classe média, sem
grandes preocupacgdes com a qualidade, resolveu-se com a abertura
de um elevado numero de faculdades isoladas. As novas
configuragcdes econdmicas mundiais e, particularmente quanto ao
Brasil, o projeto de transformacédo do pais em ‘nagéo poténcia’, como
pretendido pela elite governante, estavam a exigir, entretanto, de
alguns setores educacionais, uma atuacdo mais qualificada e
compativel com essas realidades emergentes e em rapida mudanca
(DIAS SOBRINHO, 1998, p. 140).

Sendo assim, 0 pais necessitava de cientistas e de técnicos que
expressassem qualidade em suas funcdes, porém, em quantidade compativel com a

demanda real, necessitando a instauracdo de um sistema que fosse consistente e
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duradouro de pesquisa. Cabia, portanto, a universidade, formar essa massa critica e
criar as bases e a cultura da pesquisa sistematica. Segundo Dias Sobrinho (1998, p.
140), “Nesse terreno € que comegou a vicejar e desenvolver-se a pos-graduacado no
Brasil, enquanto nivel formal e organizado”.

Nesse cenario, coube as instituicbes universitarias grande parte da
responsabilidade pelo desenvolvimento do pais. Consequentemente, a exigéncia de
qualificacdo dos professores se alterou, havendo necessidade cada vez maior de
especializacdo académica, o que seria obtido através de uma ampliacdo dos
programas de mestrado e de doutorado (PACHANE, 2003, p. 40). Para Sucupira
(1980, p. 03), a ideia de doutorado, apresentada inicialmente por Francisco Campos,
Ministro da Educacdo e Saude Publica do Governo Provisorio (1931), voltava-se a
formacao de futuros professores, diferenciando-se essa formacdo em relacdo ao
bacharelado, que formava préaticos, desconsiderando a necessidade de estudos da
alta cultura aqueles voltados a pratica de profissdes, citando, como exemplo, 0 curso

de Direito. Segundo o autor,

Os cursos de pos-graduacdo, responsaveis pela formagédo dos
professores universitarios, tém, por sua vez, priorizado a conducao
de pesquisas e a elaboracéo de projetos individuais (dissertacdes ou
teses), pouco ou nada oferecendo aos pds-graduandos em termos
de preparacgéo especifica para a docéncia (PACHANE, 2003, p. 29).

Diante da énfase estabelecida que os programas de pos-graduacao da época
se voltassem para a formacdo de pesquisadores, apos um periodo entre 1979 e
1984, a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
proporcionou apoio a qualificacdo docente e os programas acabaram se expandindo
(SAVIANI, 2000, p. 7). Buscava-se, assim, uma universidade capaz de preservar
conhecimentos historicamente acumulados, mas que possibilitasse também a
producdo da ciéncia e da tecnologia. Dessa maneira, a universidade se construia e
se consolidava, mantendo-se dessa forma na atualidade (DIAS SOBRINHO, 1998,
p. 141).

A tado propagada indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao,
enfatizada através da Reforma Universitaria de 1968, apesar de aceita como
principio valido na ordem do discurso, dificimente se tornou pratica real nas
universidades, pois, efetivamente, é a pés-graduagédo que contempla, quase que na
totalidade, as pesquisas realizadas (DIAS SOBRINHO, 1998, p.143). O que se
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constata € que, “[...] nas universidades, a pos-graduacdo apresenta baixa interacao
com a graduacao e o ensino pouco se relaciona com a pesquisa”. Ainda, segundo o

autor,

E nesse quadro que se ha de discutir a pos-graduacdo enquanto
escola de formacéo de professores para a educagdo superior. Nao
h& duvidas que a poOs-graduacdo, apesar de suas deficiéncias,
cumpre importante papel na consolidacdo das universidades e na
geracdo e fortalecimento de uma cultura e de um sistema de
pesquisa. (DIAS SOBRINHO, 1998, p. 144).

Chama-nos a atencédo, no que se refere aos cursos de pés-graduacédo, sejam
eles de mestrado ou de doutorado, e que ndo sejam os especificos de educacao, a
inexisténcia ou a pouca preocupacdo com a formacéo de professores, ou seja, com
a formacdo de profissionais dedicados ao ensino. Sabemos, de anteméo, que a
maioria dos alunos de pés-graduacao recebe uma boa preparacdo para a pesquisa,
mas que a continuidade dessa dedicacdo s6 acontece quando o sujeito permanece
na universidade, estando assim em evidéncia a formacédo profissionalizante, que
prioriza o desenvolvimento de algumas habilidades e o conhecimento técnico
relacionado a determinadas profissbes, que nao a profissdo docente. Ha
necessidade de se desmistificar a crenca que se construiu historicamente, segundo
Masetto (1998), de que quem sabe os contetdos, automaticamente, sabe ensina-
los. Até porque ensinar em uma sala de aula requer muito mais do que o dominio de
determinados contetdos e/ou demonstracbes de como as coisas acontecem na
pratica.

Bastos (2010, p. 104) evidencia que a responsabilidade de avaliar os
programas de poOs-graduacdo compete ao Ministério da Educacdo por meio da
CAPES, 6rgdo que mantém alto grau de seriedade no que concerne a essa
avaliacdo. Nao se percebe, no entanto, uma exigéncia quanto a necessidade de se
preparar o aluno do mestrado ou do doutorado na dimenséo da preparacao didatico-
pedagogica para que venha a atuar na docéncia universitaria. Exemplo disso, séo os
dados evidenciados no levantamento que realizamos nos cinco campi da Unioeste,
no periodo entre os anos de 2011 e 2012, buscando identificar, nos cursos de
mestrado e doutorado, a oferta de disciplinas que contemplem aspectos didatico-

pedagogicos necessarios a formacdo docente e a obrigatoriedade ou ndo dos
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estagios de docéncia. Os dados abaixo retratam a realidade exposta pelos autores
pesquisados.
Constatamos que, dentre os dezenove cursos existentes na Unioeste,

somente o curso de Biociéncia e Saude (Cascavel) oferta a disciplina de Formacéo

de Professores e Pratica em Docéncia no Ensino Superior, ainda assim eletiva, com
carga horaria de 60 horas. O estagio de docéncia também chama a atencao, ele tem
carga horaria de 30 horas e é obrigatério somente para os alunos bolsistas.

Em relagdo aos demais cursos que contemplam ou ndo a oferta de estagio e

disciplinas relacionadas aos aspectos didatico-pedagogicos constata-se que:

DISCIPLINA
RELACIONADA AOS
No° MESTRADO CIDADE ESTAGIO ASPECTOS
DIDATICO-
PEDAGOGICOS
- Obrigat6rio Forfm acao . .de
1 BIOCIENCIA e Cascavel somente para protessores € pratica Eletiva
SAUDE bolsi em docéncia no
olsistas . )
ensino superior
Obrigat6rio para o
2 LETRAS Cascavel mestrado e | *N&o oferta
doutorado
Obrigatorio
3 EDUCACAO Cascavel somente para | *N&o oferta
bolsistas
Obrigatorio
4 Exgg:\gfﬁ!A Cascavel somente para | *N&o oferta
doutorandos
CONSERVACAO E
5 '\Rﬂégﬁ‘éggg Cascavel Obrigat6rio *N&o oferta
NATURAIS
Obrigat6rio
6 A@IIQI?CRSII_'.A‘FL'}IQ A Cascavel somgnte para | *N&o oferta
bolsistas
7 ENS&TAT&A‘EIA Toledo Obrigatorio *N&o oferta
DESENVOLVIMENTO Obrigat6rio
8 REGIONAL E Toledo somente para | *N&o oferta
AGRONEGOCIO bolsistas
N&o como
disciplina
9 CIENCIAS SOCIAIS | Toledo obrigatéria mas | *N&o oferta
de dominio
conexo
Obrigat6rio
10 FILOSOFIA Toledo somente Para | «Nao oferta
bolsistas
11 PFéECQLEJFI;ISIR?OSS Toledo Obrigatdrio *Nao oferta
12 BIOENERGIA Toledo Obrigatorio *N&o oferta
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Obrigatério
Marechal somente para
13 AGRONOMIA Céandido bolsistas: *Nao oferta
Rondon mestrado e
doutorado
Obrigatorio.
Portanto, podera
Marechal ser suprido com | Teoria e Metodologia
14 HISTORIA candido _Supri a € 9
participagbes em | da Historia
Rondon
eventos e
publicacdes.
Marechal Obrigatério
15 GEOGRAFIA Candido somente para | *N&o oferta
Rondon bolsistas
Marechal Obrigatdrio
16 ZOOTECNIA Candido somente para | *N&o oferta
Rondon bolsistas
E . Obrigat6rio Topicos especiais em
rancisco = ;
17 GEOGRAFIA ~ somente para | educacdo e ensino de
Beltrdo : X
bolsistas Geografia
ENGENHARIA DE Obrigatorio
SISTEMAS Foz do N
18 DINAMIQOS E lguacu Eggg?;i para | *N&o oferta
ENERGETICOS
SOCIEDADE, Foz do Obrigatério
19 CULTURAE lquacu somente para | *N&o oferta
FRONTEIRAS guag bolsistas

Dados obtidos na pagina da IES <www.unioeste.br>. Acesso em 2011 e Abril de 2012.

Chamou-nos a atencéo o programa de Mestrado em Educacgéo do Campus de
Cascavel, em relacéo as disciplinas especificas, voltadas ao processo de ensino e
aprendizagem, as quais ndo foram contempladas no periodo compreendido, entre
2011 e 2012, em nem uma das linhas de pesquisa, nem mesmo na que se refere
exclusivamente a formacao de professores. No periodo mencionado, ndo se ofertou
nem uma disciplina, que fizesse referéncia aos aspectos didaticos em termos de
formacao docente.

Em relacdo ao estagio de docéncia, a oferta deu-se, quase na totalidade, aos
alunos bolsistas da CAPES, embora esse programa apresente algumas deficiéncias,
como numero inferior e desproporcional de bolsas ofertadas, em relacdo ao namero
de mestrandos e de doutorandos e, diante da ndo obrigatoriedade da regéncia, 0s
demais, ndo bolsistas constituem-se educadores, na maioria das vezes, em espacos
e programas inadequados, que ndo atendem as reais necessidades do sujeito que
se esta estabelecendo como docente do ensino superior.

Dias Sobrinho (1998, p.145), ao posicionar-se sobre o estagio de docéncia

explica:




31

Refiro-me a experiéncias em que estudantes de pds-graduacado, sob
a permanente orientacdo e supervisao de experientes professores e
a partir de um prévio e rigoroso planejamento, desenvolvem
atividades de docéncia na graduacao.

O autor chama a atencao para a precisao de se pensar o estagio de docéncia,
havendo necessidade de um bom planejamento e orientacdo constante, devendo
esta ser feita por professores experientes e comprometidos com a docéncia. Dessa
forma, os estudantes de pds-graduacgéo poderdo vivenciar experiéncias significativas
de docéncia na graduacdo, consideradas por nés fundamentais no processo de
formacao dos sujeitos que poderao vir a exercer a docéncia universitaria.

Como os estagios ofertados voltam-se, quase na totalidade, aos alunos
bolsistas, questionamos: como se constituem docentes os demais profissionais, que
nao vivenciam a pratica da docéncia enquanto estagiarios e nem mesmo estao
envolvidos com uma unica disciplina que contemple a formacdo didatico-
pedagdgica, para a funcéo especifica da docéncia? Como se constituem as acdes
pedagdgicas desses estagios? Como sao efetivamente realizadas, e como séo
realizadas as avaliacdes destes estagios docentes?

Destacamos que o estagio possibilita, dentre outras coisas, uma oportunidade
de vivenciar situacdes ligadas ao magistério e, com isso, pode-se permitir que haja
inovacdes em relacdo ao que esta presente tanto nas praticas quanto nos contetidos
ligados as disciplinas. Dias Sobrinho (1998) evidencia que isso se torna possivel,
guando essa pratica acontece com orientacdo e supervisdo de professores
experientes e comprometidos com a educacao.

Concordamos com Bastos (2007) e Dias Sobrinho (1998) quando, ao
mencionarem 0s cursos de poés-graduacdo (mestrado e doutorado), afirmam que
estes, normalmente, ndo contemplam programas que possibilitem uma aproximacao
dos estudantes com futuras funcdes docentes. Bastos (2010, p. 107) diz também
parecer ndo haver, nos programas de mestrado e de doutorado, preocupagao no
gue se refere a formacgao de professores enquanto profissionais que podem dedicar-
se ao ensino superior, informando que as rarissimas exce¢des sdo 0s cursos de
pés-graduacdo das areas das ciéncias humanas que manifestam tal preocupacéao.
Constatamos essa hipotese, no espaco pesquisado.

Dias Sobrinho (1998) e Bastos (2007) mencionam que 0 programa de curso

precisa estar impregnado pela dimensédo pedagdgica e que esta ndo pode achar-se
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relacionada ao espontaneismo, mas estruturada para fins de concretizacdo de
iniciativas sistematicas, dentre as quais a realizacdo de atividades com a devida
valorizacdo do sentido pedagdgico e de préaticas mais duradouras e elaboradas de
capacitacdo docente. Vale ressaltar que tal dimensdo nao deve se fazer presente

apenas na oferta de uma disciplina — metodologia do ensino superior.

Iniciativas como essas, a0 mesmo tempo em que oferecem certa preparagao
didatico-pedagogica, podem despertar o interesse pela docéncia universitéria,
possibilitando, dessa maneira, uma compreensdo mais elaborada dos significados
dos conhecimentos e das praticas estabelecidas num determinado campo.

Ainda de acordo com Dias Sobrinho (1998), a disciplina de metodologia do
ensino superior apresenta-se, na maioria das vezes, com carga horaria reduzida (60
horas) e com conteldos meramente técnicos, também, constatado, na pesquisa de
campo realizada para este trabalho. Desse modo, faz-se necessario pensar e criar
alternativas que possam contribuir para a formacdo do profissional liberal que atua
ou que futuramente atuard na docéncia, de maneira especifica, na docéncia

universitaria.



2 CAMINHOS METODOLOGICOS

Consideramos relevante apresentar algumas informacdes referentes a
Universidade na qual nos propusemos a levantar dados para subsidiar a nossa
pesquisa. Assim, além desses dados que sdo especificos sobre a formacdo dos
docentes bacharéis, apresentaremos um pouco da histéria da instituicdo em
questdo. Dessa forma, acreditamos que falaremos com mais conviccdo e
conhecimento do espaco onde 0S nossos sujeitos de pesquisa atuam na funcao

docente.

2.1 UNIOESTE, UMA BREVE CONTEXTUALIZACAO HISTORICA

A Universidade do Oeste do Parana — Unioeste originou-se pela integracao de
quatro faculdades municipais isoladas, de ensino ndo gratuito, localizadas em
Cascavel, Foz do Iguacu, Toledo e Marechal Candido Rondon. Depois de seguidos
atos regionais pleiteando a transformacéo das faculdades isoladas em universidade
multicampi, a Unioeste foi reconhecida em 23 de dezembro de 1994, pela Portaria n°
1784-A/94, do Ministério da Educacédo, e, em 1999, a Faculdade Municipal de
Francisco Beltrdo (FACIBEL) foi incorporada a Unioeste, ampliando a area de
abrangéncia da universidade para as regides Oeste e Sudoeste do Parana.

Os cinco campi da Unioeste séo divididos em centros, sendo que 0 campus
de Cascavel, delimitacdo do nosso estudo, tem seus cursos distribuidos em cinco
Centros, dos quais, 0s quatro primeiros estdo contemplados como espaco de
pesquisa do trabalho realizado. S&o eles: Centro de Ciéncias Médicas e
Farmacéuticas, Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas, Centro de Ciéncias Biologicas
e da Saude, Centro de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas e Centro de Educacéo,
Comunicagéao e Artes, o qual ndo se enquadra no grupo pesquisado.

A missdo da Unioeste, como instituicdo publica, multicampi, € produzir,
sistematizar e socializar o conhecimento, contribuindo com o desenvolvimento
humano, cientifico, tecnolégico e regional, comprometendo-se com a justica, a
democracia, a cidadania e a responsabilidade social. Sua VISAO é ser reconhecida
como universidade publica, de referéncia na producdo e na socializacdo do
conhecimento, comprometida com a formacé&o de profissionais para atuar com base

em principios éticos, para o exercicio da cidadania. Nesse sentido, expressa dentre
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outras finalidades [...] manter o corpo docente qualificado e infraestrutura
necessarios ao desenvolvimento do ensino, da pesquisa e da extensao universitaria.

O ensino, a pesquisa e a extensdo na Unioeste sdo desenvolvidos pelos
Centros e acompanhados pela administracdo superior, seguindo-se termos
regimentais e atos normativos dos conselhos superiores. O ensino abrange 0s
seguintes cursos e programas: de graduacédo, de pés-graduacéo, de extensao, entre
outros. Os cursos e programas de pos-graduacdo destinam-se a candidatos
diplomados em cursos de graduacdo que preencham as condi¢cdes prescritas em
cada curso. Compreende os niveis Lato Sensu (especializacdo) e Stricto Sensu
(mestrado e doutorado).

A pesquisa é o processo da busca, da investigacdo e da indagacao, visando a
producdo, ao cultivo e ao aprimoramento do saber cientifico, tecnoldgico, artistico,
cultural e filosofico. A extensdo é o processo educativo, cultural e cientifico que
articula a pesquisa e o ensino de forma indissociavel, potencializando a relacao
transformadora entre a universidade e a sociedade. As atividades de extensdo séo
realizadas sob a forma de programas, projetos, cursos, eventos, prestacdo de
servigos, consultoria e assessorias.

O corpo docente da UNIOESTE de Cascavel esta constituido, no ano de
2012, por 535 professores que exercem atividades de ensino, pesquisa e extensao.
Esses professores sao professores efetivos e colaboradores e atuam nos cursos de
graduacdo e poés-graduacao. O corpo discente é constituido por alunos regulares e
alunos especiais, matriculados em cursos de graduacdo, totalizando 3.248
discentes; e 283 discentes que fazem parte dos programas de pos-graduacao Stricto
Sensu. O guadro de agentes universitarios € constituido por servidores que exercem
funcbes técnicas e de apoio, necessarias ao funcionamento da Instituicéo,
perfazendo um total de 166 profissionais atuantes nessa area.

Destacamos o campus de Cascavel em funcdo do nosso recorte de pesquisa.
Atualmente o campus possui 15 cursos voltados a formagcdo de bacharelado e
licenciatura. Sao eles: Administracdo, Ciéncias Bioldgicas (Bacharel), Ciéncias
Bioldgicas (Licenciatura), Ciéncias Contabeis, Ciéncias Econémicas, Enfermagem,

Engenharia Agricola, Engenharia Civil, Farmécia, Fisioterapia, Ciéncia da
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Computacédo, Letras (Portugués/inglés), Letras (Portugués/Espanhol), Letras

(Portugués/ltaliano), Matematica, Medicina, Odontologia e Pedagogia®.
Apresentamos a seguir o Organograma da Instituicdo no intuito de possibilitar

uma maior compreenséo da organizacao do espago mencionado, o qual serviu como

lugar de pesquisa por nos realizada.

2.1.1 Organograma do Campus de Cascavel

CONSELHO DE CAMPUS

DIRECAO-GERAL DE
CAMPUS

ASSESSOR TECMICO
ASSISTENTE
2 ASSESS

BIBLIOTECA SECRETARIA SECRETARIA SECRETARIA DE APOIO
ADMINISTRATIVA FINANCEIRA ACADEMICO
1 1

= B
SFRU TECNICOS & — E_UE:?ERS\F:S-{ND‘ | MANUTENGAD E
IDFORMATICA HSERVAC

— SEGAD DE TRANSPORTE

CRCULAGAD EREFERENCIA o
— [ SECADDE SEGURANCA

PRESERVACAD E OONSERV. — SEGAODEDNFORMATICA
ACERVO

SECAD DE PATRIMONIO, EQUIF, &
I MOYXARIFADO

—— sE;ADDE RECURSOS EUMANOS

—— =EGAD DE SERVIQOS DE APOIO

——— SECAOQ DE COMPEAS

SEGAD DE SERVIGOS
EXTERNOS

SECA0 DE MANUT. DE EQUIP. E
LABORATORIOS

CONSELHO DE CONSELHO DE CONSELHO DE CONSELHO DE CONSELHO DE
CENTRO CENTRO CENTRO CENTRO CENTRO
[ [ I | [
_ CENTRODE N CENTRO DE CENCIAS
c’E.\mzc‘)_h 31_ qcﬁr%‘x 145 EDUCACAD, C%‘é‘l}gcl_?;lé g?]gﬁ* MEDICAS E CENTRO DE CIENCIAS
TECIOL P AS COMUNICACAOE P FARMACEUTICAS SOCIALS APLICADAS
ARTES
COORDEMACAD CooRDENAGAD
— DE 5 COORDEMACAD = o BDENACA
MATEMATICA || COORDEMACAD 1 o cui:.\lcuss || DE MEDICINA I 5?0 ACAD
DE PEDAGOGIA BIOLOGICAS ADMDEETRACAD
COCRDENACAO coompmACio
— DE R mACh O Ag .
INFORMATICA || coorpEuacio || SpoRpEwacac | | DEFamwicia || coormiacho
DELETRAS ENFERMAGEM ECONOMICAS
COORDEMACAO DE T
— =icemais RESIDENCIA cogRDENAGAC DE
AGRICOLA COORDEMAGAD DE MEDICA 11\'1-\;& =
ODONTOLOGIA CONTABES
COORDEMAGAO DE
ENGENHARIA CIVIL
—— coorDENAGAODE NUCLEO DEPESQ.
FISIDTERAFIA AVANC EM ADM E
— CONTABILIDADE
L | CAMPUS
EXPERIMENTAL
DE ENG. AGRIC. BIOTERIO

® Todas as informagdes referentes a Unioeste, encontram-se disponiveis em: <www.unioeste.br>. Link:
PROPLAN- Avaliacédo Institucional e Estatistica: resumo de dados, Abril/2012.
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2.2 ESPACO ACADEMICO DA PESQUISA

A comunidade académica da Unioeste de Cascavel almejada, no que se refere a
intencionalidade da pesquisa, teve como foco os Centros constituidos por cursos de
bacharelado, no ano de 2011, periodo de coleta de dados

Destes Centros fazem parte 358 professores efetivos, distribuidos em 12

cursos de bacharelado, pertencentes a quatro Centros diferentes, sendo eles:

2.2.1 Numero de Docentes Bacharéis, Efetivos na Unioeste — Campus de Cascavel

CENTRO CURSOS DOCENTES EFETIVOS
CCBS- Centro de Ciéncias | Biologia, Enfermagem, 146
Biolégicas e da Saude Fisioterapia e Odontologia

CCET - Centro de Ciéncias | Ciéncias da  Computacéo,

Exatas e Tecnoldgicas Engenharia Civil, Engenharia. 53
Agricola

CCSA - Centro de Ciéncias | Ciéncias Contabeis,

Sociais Aplicadas Administracao, Ciéncias 33
Econbmicas

CCMF - Centro de Ciéncias | ;o icing e Farmacia 126

Médicas e Farmacéuticas.

TOTAL - 358

Fonte: (Dados fornecidos pelos quatro Centros da Unioeste, Campus de Cascavel em 2011) periodo
da coleta de dados.

Do total de professores efetivos nos quatro centros, 52 fizeram parte da
amostra para coleta de dados. Isso significa aproximadamente 15% da populacéo
mencionada. Nao fizeram parte da enquete aplicada, o Centro de Educacéo,
Comunicacdo e Artes e nem o0s professores colaboradores, pois estes nao
correspondem ao critério estabelecido para a pesquisa, a qual primou apenas pelos

professores bacharéis e efetivos nos seus respectivos cursos.

2.3 METODOLOGIA E BUSCA DE SUBSIDIOS PARA ORIENTAR O PROCESSO
DE INVESTIGACAO

Apoiamo-nos em Thiollent (1984, p. 46) para entender que a Metodologia néo

consiste num pequeno numero de regras, ao contrario, configura-se como um amplo
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conjunto de conhecimentos e habilidades com o qual o pesquisador procura
encontrar subsidios que possam orientar o processo de investigacdo, pois, no
decorrer de um estudo, as escolhas metodologicas devem ser efetuadas em funcao
dos objetivos das pesquisas e das caracteristicas das instituicbes, num
imbricamento profundo. Assim sendo, o estudo da metodologia auxilia o pesquisador
na aquisicado da capacidade investigativa.

Ao falarmos sobre as possiveis maneiras de delineamento de estudos em
Ciéncias Sociais, apoiamo-nos em Gil (2002, p. 42), que nos permite observar que
nossa pesquisa se caracteriza por possuir um carater hibrido o qual podemos
chamar de descritivo exploratério. Torna-se possivel essa ligacdo, pois, conforme
exposto por Gil (2002), algumas pesquisas, apesar de vinculadas a uma tendéncia,

evidenciam caracteristicas que as aproximam de outra. Conforme explicita o autor,

Algumas pesquisas descritivas vao além da simples identificacdo da
existéncia de relagcdes entre variaveis, pretendendo determinar a
natureza dessa relagéo. Neste caso tem-se uma pesquisa descritiva
gue se aproxima da explicativa. Por outro lado, ha pesquisas que,
embora definidas como descritivas a partir de seus objetivos, acabam
servindo mais para proporcionar uma nova visao do problema, o que
as aproxima das pesquisas exploratorias (GIL, 2002, p. 42).

Para entendermos como se efetiva um estudo exploratério, apoiamo-nos em
Lakatos (2003, p. 188), ao destacar que esses estudos se voltam aos procedimentos
especificos para coleta de dados que subsidiam o desenvolvimento de ideias,
utilizando-se de um dado procedimento, como por exemplo, a analise de conteudo,
que objetiva extrair generalizacbes com o proposito de produzir categorias
conceituais que possam vir a ser operacionalizadas em um estudo subsequente e
gque nao apresentam descricbes quantitativas exatas entre as variaveis
determinadas.

A natureza de nossos questionamentos exigia um estudo que permitisse
apreender de forma dindmica o objeto que pretendiamos estudar: as condicdes
pedagodgicas no exercicio da acdo docente na universidade, por meio de um
levantamento das caracteristicas pessoais, envolvendo a formacéo, a pratica
docente e a formacao continuada. Para isso, partimos da concepcdo de Analise de
Conteudo, conforme Bardin (1977). Percebiamos a necessidade de dirigir-nos por

caminhos que permitissem a visualizacdo dos fendbmenos relacionados a formagéo



38

do professor universitario e a presenca ou nao de aspectos didaticos pedagogicos

em sua formacao.

2.4 BASE TEORICO-METODOLOGICA DO ESTUDO DE CAMPO: A ANALISE DE
CONTEUDO

O estudo realizado fundamenta-se nos principios da modalidade de uma
pesquisa qualitativa, com énfase na técnica interpretativa baseada na Analise de
Conteudo (BARDIN, 977), que busca conhecer o objeto de estudo como
possibilidade de interpretacdo dos dados a partir das falas dos sujeitos, nas
dimensdes de dados manifestos ou latentes. Segundo Bardin (1977, p. 38), a
Analise de Conteudo

[...] pode ser considerada como um conjunto de técnicas de analise
de comunicacdes, que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos
de descricdo do contetdo das mensagens. A intengdo da analise de
conteldo é a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cées de
producéo e de recepgdo das mensagens, inferéncia esta que recorre
a indicadores (quantitativos ou nao).

Assim sendo, a mensagem € o ponto de partida da AC, seja ela verbal (oral
ou escrita), gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente provocada, de
acordo com a autora citada. Necessariamente, a AC expressa um significado e um
sentido. Sentido que ndo pode ser considerado como ato isolado, pois, a relacao
gue se vincula a emissdo das mensagens esta articulada as condi¢cdes contextuais
daquele que a emite.

Contexto, nesta perspectiva € considerado pela autora como as condi¢cdes
gue envolvem a evolugdo da humanidade, as situa¢gdes econdmicas e socioculturais
nas quais os emissores estdo inseridos [...] considerando ainda os componentes
ideoldgicos impregnados nas mensagens socialmente construidas via objetivacao
dos discursos (BARDIN, 1977, p. 20). Um dado sobre o conteutdo de uma
mensagem deve, fundamentalmente, estar relacionado, no minimo, a outro dado. O
elo entre esse tipo de relagdo deve ser representado por alguma forma de teoria.
Assim, toda andlise de contetdo implica comparacgdes contextuais. Essas operacdes
de comparacdo e classificagcdo implicam o entendimento de semelhancas e

diferencas.
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A sequéncia da andlise da-se, primeiramente, realizando-se uma exaustiva
leitura dos dados, das respostas obtidas e, a partir das evidéncias de convergéncia
nos dados, séo elaboradas as categorias de estudos. Assim, portanto, as categorias
das andlises sédo criadas a posteriori, isto €, a partir das unidades de registros
evidenciados.

Acreditamos e concordamos com Pachane (2003) quando esta fala da
importancia de expormos o caminho seguido na realizagdo do trabalho, visto que, a
compreensao de nossos questionamentos e das repostas dadas a eles (ainda que
provisorias), s é possivel a partir do modo como olhamos para 0 nosso objeto.

Para realizarmos o trabalho de investigacdo, utilizamos questionarios que
deram suporte a pesquisa de campo direcionada aos professores de todos 0s cursos
de bacharelado — (doze) — do Campus de Cascavel, considerando uma populacao
proporcional (52 docentes efetivos), adequada ao que se considera relevante em
uma pesquisa. Richardson (2011, p. 164) afirma que é apropriado “[...] tomar uma
fracdo de amostragem para cada estrato que seja semelhante a propor¢cao que ele
ocupa no universo”, assim se possibilita, segundo o autor, a representatividade com

respeito a propriedade que d& a base para classificar as unidades.

2.5 SUJEITOS DA PESQUISA

A fim de que pudéssemos estabelecer parametros de andlise, dada a gama
da diversidade de areas, uma delimitacdo de nosso objeto fez-se necessaria. Assim,
como explicitado anteriormente, optamos por trabalhar com uma representacdo de
professores efetivos, oriundos de cursos de bacharelado e que exercessem a
docéncia também nesses cursos, privilegiando como locus para o desenvolvimento
de nosso estudo a Universidade Estadual do Oeste do Parana — Unioeste — Campus
de Cascavel.

A existéncia de diferentes cursos, presentes em diversos Colegiados e
Centros, cada um com suas singularidades e relativa autonomia, dificultava a
realizagdo de um recorte empirico abrangente. Foi necessaria, entdo, a delimitacdo
de um grupo a ser estudado que representasse uma amostragem significativa da
populacdo que pretendiamos estudar. Alguns critérios basicos foram estabelecidos,
como a busca de informacdes por meio dos Colegiados e dos Centros, referente ao
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nome e ao numero de professores efetivos nos cursos pretendidos para a pesquisa,
a fim de que pudéssemos fazer um sorteio da populacéo a ser pesquisada.

Diante da dificuldade de retorno, por parte de todos os Colegiados e/ou
Centros, optamos por outros critérios, a seguir descritos, para chegarmos a
composicdo da amostra. Procuramos as Coordenacfes dos cursos e, apoés
explicacbes relacionadas ao objetivo do trabalho, solicitamos auxilio quanto ao
fornecimento de informacdes referentes, pelo menos, a quantidade de professores
gque compunham o Colegiado, uma vez que uma lista de nomes, nem todos
manifestaram interesse em fornecer. Também solicitamos auxilio dos
Coordenadores de cursos para fazerem a entrega dos questionarios e recebimento
dos mesmos, deixando os professores livres para participarem ou ndo da pesquisa.

A escolha dos sujeitos deu-se de maneira aleatéria pela maioria dos Centros,
e por meio de sorteio em reunido de Colegiados com a participacdo direta dos
coordenadores dos cursos, priorizando-se os professores bacharéis. Em um caso
especifico, do Centro de Ciéncias Biologicas e da Saude (CCBS), os professores
entregaram o questionario para colegas de trabalho responder e, nesse caso, nao se
obteve o retorno esperado por parte da coordenacdo do curso. Outro curso do
Centro de Ciéncias Biol6gicas e da Saude descartou a possibilidade de sorteio e
distribuiu os questionarios para os professores que costumeiramente demonstravam
(segundo informacdo da coordenadora do curso) interesse em participar de
pesquisas, no intuito de colaborarem com o trabalho a ser desenvolvido.

Apds um processo extremamente complexo e exaustivo para ter o retorno das
informacdes pretendidas solicitamos, em um curso do Centro de Ciéncias Biolbgicas
e da Saude, auxilio de um professor para que realizasse a tarefa que havia sido
acertada com o coordenador. Esse assumiu a fungcéo e buscou colegas do curso
para participarem da pesquisa e, assim, pudemos contar com 0s elementos que
deram subsidio ao trabalho de coleta de dados, referente ao curso pretendido.

Consideramos importante destacar a baixa participacdo dos professores do
CCMF, especialmente do Colegiado de Medicina, ndo havendo colaboracdo em
namero estratificado, considerado ideal para a coleta de dados por curso. Mesmo
assim, consideramos relevantes as informacdes que nos foram passadas pela
minoria que participou, pois, o0 nosso trabalho esta pautado, primeiramente, em uma

abordagem qualitativa e, diante disso, as falas ainda que de poucos, trazem
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subsidios significativos ao objeto que se busca pesquisar. Temos a demonstracéo
do quanto a pesquisa é necessaria para mostrar aquilo que é relevante e real no
meio académico, isto é, a importancia e a ndo valorizagdo expressa, dos aspectos
que auxiliam ou que poderao vir a auxiliar a formacéo pedagogica de profissionais
liberais que estdo professores.

Um dos docentes assim manifestou-se a respeito do que acontece muitas

vezes no meio académico:

Ndo é demérito algum reconhecer as limitacbes da formacado
bacharelada no desenvolvimento da atividade docente. O que se tem
na universidade sé@o espiritos vaidosos e incapazes de reconhecer
limitag6es em prol de uma formagéo realmente necesséria, relevante
e (til para a sociedade e ndo para 0S aspectos comerciais da
profissdo (Farmacia).

O depoimento acima, de um docente que participou da pesquisa e que faz
parte do CCMF — Centro de Ciéncias Médicas e Farmacéuticas faz perceber que seu
posicionamento pode retratar o receio de alguns professores desse Centro em nao
participar da pesquisa, frente a possibilidade de exposicdo dos aspectos que
consideram falhos em sua formagao.

Em relacdo a delimitacdo da amostragem, contamos com o auxilio de um
professor especialista em Estatistica, que nos sugeriu a realizacdo de uma
amostragem estratificada, utilizando-se da férmula abaixo descrita, no intuito de
trabalharmos com um numero de sujeitos, considerado ideal para dar crédito a

nossa pesquisa.

N n .
Wh =-" onde: N, :tamanho do extrato populacional
n

N : tamanho da populagéo
n,: tamanho do extrato amostral
n: tamanho da amostra.

Também, para que, como exposto por Selltiz et al (1987, p. 83), fosse
permitida a inclusdo de diversos elementos significativos da populagéo,
assegurando-se que esses diversos elementos fossem levados em conta, em
termos das proporgcdes em que ocorrem na populacdo, decidimos dividir a populacéo
do Campus de Cascavel em extratos relativos aos bacharéis de diferentes areas,

ficando assim determinada:



N. POP. — Populacéo no curso.

n — tamanho da amostra (por curso).

(*) n populacao que excedeu o pretendido (por curso).
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(#) n populagdo nado atingida de acordo com o célculo de amostragem (por

Curso).

2.5.1 Populacdo do Campus de Cascavel em Extratos Relativos aos Bacharéis de

Diferentes Areas

POPULACAO
CENTRO CURSO N. POP n PARTICIPANTE * #)

Biologia 25 02 05 *03
Enfermagem 27 03 04 *01

CCBS Fisioterapia 40 05 06 *01
Odontologia 54 09 09
Farmécia 46 6 #04 #02

CCMF Medicina 80 18 #04 #14
Engenharia 23 2 04 *2
Agricola

CCET EnAger.\harla Civil 15 1 03 *2
Ciéncia da
Computacéo 15 1 03 *2
Administracao 11 1 03 *2
Ciéncias 11 1 03 *2

CCSA Contabeis
Ciéncias 11 1 04 *3
Econdmicas
TOTAL 358 50 52 *2

Fonte: Dados referentes a populacdo, fornecidos em 2011 pelos quatro Centros da Unioeste, Campus de

Cascavel e estratificados pelas autoras.

De um total de 358 docentes, precisariamos de, ho minimo, 50 participantes

gue corresponderiam estratificamente a um numero considerado ideal junto a

populacdo pesquisada. Contamos com 52 participantes para 0s

resultados

pretendidos, o que da validade e importancia aos dados coletados, os quais dardo

suporte para a construgao do nosso trabalho.
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2.6 ESCOLHA, ELABORACAO E APLICACAO DO INSTRUMENTO

A utilizacdo de questionarios pareceu-nos mais adequada, pois poderia
alcancar um namero maior de respostas em menor tempo, dadas as caracteristicas
intrinsecas do projeto e suas condi¢cdes temporais de desenvolvimento. O que nos
assegurou sua validade foi o Parecer favoravel, n® 405/2011 — CEP, do Comité de
Etica em Pesquisa da Universidade Estadual do Oeste do Parana - Unioeste.

Assim, como exposto por Richardson (2011); Lakatos e Marconi (2003),
mostramos que o uso de questionarios apresenta uma série de vantagens:

e permite obter informacbes de um grande numero de pessoas

simultaneamente ou em um tempo relativamente curto;

e h& maior liberdade nas respostas;

e ha menos risco de distorcéo, pela néo influéncia do pesquisador;

e h& mais seguranca, pelo fato de as respostas nao serem identificadas.

Dessa maneira, dadas as peculiaridades e as proprias condicbes de
execucao de nosso trabalho, o questionario configurou-se como técnica de coleta de
dados mais indicada, em especial se formulado com a maioria das questdes abertas,
permitindo aos professores maior liberdade de expressao.

Apesar de maior dificuldade de aplicacdo e analise interpretativa, as questdes
abertas possibilitam compreensdo mais profunda e precisa, podendo-se ter a
apreensdo de nuances nas respostas dos professores, proporcionando a percepgao
de diferencas individuais, de direcionamento e intensidade das respostas
(LAKATOS; MARCONI, 2003), o qgue nem sempre € possivel de ser resgatado por
guestdes de multipla escolha e/ou fechadas. Assim, justifica-se o baixo nUmero das
mesmas na pesquisa realizada. O professor, ao ser questionado, por exemplo, sobre
como se construiu e vem se construindo a sua formacéao para a docéncia encontra,
nas questbes abertas, a viabilidade de expressar diferentes possibilidades, em
tempo e espagco com grau maior ou menor de significancia. Essas sutilezas
dificilmente podem ser percebidas em questfes que limitam a resposta a sim ou

nao, ou mesmo a muito, razoavelmente ou pouco.



3 CAMINHOS DA ANALISE

3.1 PERFIL DOS RESPONDENTES

Obtivemos 33 participantes do sexo feminino (63,55%) e (36,5%),
correspondentes a 19 pessoas do sexo masculino. Predominou junto aos sujeitos
pesquisados, um total de 39, professores com TIDE*. Quanto a carga horaria de
trabalho dos professores em sala de aula, esta oscila de 08 h/a a 12h/a,
predominando 08 horas semanais. A graduacdo desses professores ocorreu de
1974 a 2006 e os dados referentes a pés-graduacdo mostram que, do quadro de
docentes pesquisados, 25 possuem titulacdo de mestre, 14 de doutores e 13
identificam-se como PhD (titulo de doutor obtido no exterior). Contabilizou-se, dessa
maneira, 27 professores que se enquadram na titulacdo de doutores, os quais
obtiveram essa titulagdo no periodo de 1998 a 2011, em instituicbes publicas e
privadas. Em relacdo ao RT — Regime de Trabalho constatou-se que 50 docentes

possuem vinculo de 40 horas e 02 de 24 horas.

3.1.1 Quantidade de Professores que realizaram a Pds-Graduacao Stricto Sensu e

suas respectivas IES

IES PROFESSORES
UNESP 04
UFRGS 03
USP 08
UEL 04
UNICAMP 06
PUC 02
UNIOESTE 02
UFPR 03
UNIPAR 01
CEFET 01
UFSC 06
UFV 02
UFSM 02
EXTERIOR 01
UNIFECAP 01
UNISINOS 01
UEM 01
* UNIPAN 01

* De acordo com 0 § 1°., presente na Resolugdo n® 057/2002-COU, considera-se Regime de Tempo Integral e
Dedicacgdo Exclusiva - TIDE o exercicio de atividade funcional sob dedicagdo exclusiva, ficando o servidor
pUblico proibido de exercer cumulativamente outro cargo, funcdo ou atividade particular de carater
profissional ou publica de qualquer natureza, a exce¢do da Unioeste
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UNIC 02
UNIFESP 01
TOTAL 52

*(subentende-se, nesta situagdo, que o professor referiu-se a pos-graduacdo Lato Sensu e nédo
Stricto Sensu).

Fonte: Respondentes da pesquisa Estudo das condi¢cdes pedagdgicas no exercicio da agdo docente
na universidade (ORO, 2011) — questes relacionadas a identificacdo dos sujeitos, que correspondem
as letras A a G, presentes no questionario.

3.2 AS SINTESES PRODUZIDAS: A DINAMICA DE ORGANIZACAO DOS DADOS

A dindmica de andlise para interpretacdo dos dados obtidos passou por
diversos momentos. Estruturamos uma sequéncia de producdo de sinteses assim
distribuidas:

1. Elaboracédo de uma sintese de cada pergunta do questionario, relacionada
a cada curso pesquisado; 31 questdes, distribuidas da seguinte forma:

e 08 questdes relacionadas a identificacdo dos sujeitos;

e 09 questdes relacionadas a formacgéo dos sujeitos;

e 09 questdes em relacéo a pratica docente e

e 05 questdes relacionadas a formacgao continuada.

2. A partir das sinteses de cada curso, construimos uma sintese
integradora para agrupar os dados de cada pergunta, unindo, dessa forma, as
respostas de cada curso por questao, relacionando as respostas obtidas nos dados
coletados, a sintese integradora dos diferentes Centros.

3. A partir das descricbes sistematizadas das sinteses dos Centros,
chegamos a sintese categorial expressa em itens relacionados a pesquisa, ou seja,

nosso foco de interesse.
3.3A CONSTRUC}AO DO CORPUS DE DADOS CATEGORIZADOS
A partir das sinteses integradoras foi possivel construir as descricdes e

visualizarmos (03) trés categorias de analises que se desdobraram em dezenove

(19) subcategorias, vinculadas ao interesse da pesquisa.
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Nessa fase da analise agrupamos todas as respostas em um resumo: Sao
todas as sinteses integradoras que foram organizadas na “sintese categorial” por
Centros e que, agora, passam a ser consideradas descricdes do estudo realizado.
3.4 CATEGORIAS E SUBCATEGORIAS EMERGIDAS DO ESTUDO

3.4.1 ldentificacdo dos Sujeitos
No quadro abaixo apresentamos, além dos dados que identificam os sujeitos

pesquisados, trés (3) categorias encontradas no entendimento do fendémeno

estudado e dezenove (19) subcategorias.

Identificacdo dos sujeitos

Cinquenta e dois (52) professores bacharéis, efetivos nos diferentes cursos que compéem 0s
quatro (04) Centros pesquisados: CCMF — Centro de Ciéncias Médicas e Farmacéuticas; CCBS —
Centro de Ciéncias Biolégicas e da Saude; CCET- Centro de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas e
CCSA — Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas.

12 Categoria — Necessidade de Formacdo Pedagdgica
Subcategorias:
I Necessidade de formacgéo para a docéncia na Educacao Superior;
Il. A formacdo se d& na graduacdo e na poés-graduacdo. Portanto, nos cursos de
bacharelado a énfase maior de formacéo se da na pds-graduacéo;
Il Desejo de tornarem-se professores. Os programas de pés-graduacéo contribuem, em
parte, para a formacéo didatico-pedagdgica; a énfase maior volta-se a pesquisa;
V. Disciplina de Metodologia: formagédo pedagodgica; pés-graduagdo contribui em parte
(énfase na pesquisa).

V. Insatisfacdo em relacdo as politicas de formacao (inexisténcia na IES). Repensar as
praticas;
VI. Necessidade de estagio de docéncia.

22 Categoria — Fragilidades na Pratica docente
Subcategorias:
. Fatores que consideram relevantes na docéncia: atividades académicas como o
envolvimento de profissionais da mesma area do curso;
Il. Dedicacao exclusiva ao magistério superior;
Il Dificuldade de manter a atencdo dos alunos e planejar aulas;
IV.  Tempo para o estudo (excesso de atividades administrativas);
V. Superar concepgdes tradicionais, mediante atividades coletivas, continuadas;

VI. Criar espacos na IES para discutir questfes pedagdgicas;
VII. Espaco para o dialogo entre colegas de curso;
VIII. As experiéncias contribuem com maior relevancia para a pratica pedagoégica

32 Categoria — Formacéo pedagdégica continuada: urgente e necessaria na Unioeste
Subcategorias:

I Importante sdo os gestores dos Centros se preocuparem com 0s cursos e a formagao
continuada dos professores. A Didatica pode ser vista como aliada e contribuir com a
gualidade do trabalho docente;

Il. Espaco de profissionalizacéo a formacao continuada na dimenséo pedagdgica;

Il N&o participacdo em programas especificos de formacgéo continuada;
V. Vontade de participar de um programa de formacao continuada;
V. Formacao continuada; contribuicdo na qualidade do ensino e aprendizagem.
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3.5 ORGANIZACAO TEXTUAL: SINTESES PRODUZIDAS PARA CADA
CATEGORIA E SUBCATEGORIAS ENCONTRADAS NOS CENTROS DA
UNIOESTE

3.5.1 Sintese das Subcategorias por Centros da Unioeste

12 CATEGORIA - Necessidade de Formagéo Pedagdgica.
Subcategoria I: Necessidade de formagao para a docéncia na educagao superior.

CENTRO 1. CCBS: Os respondentes dizem ser necessaria a formacédo para que os profissionais
tenham condi¢Bes de atuar na docéncia, segundo eles, a mesma ndo acontece por intuicdo. Ha a
necessidade de se aprender didatica e metodologias de ensino para a sala de aula. Os docentes
reforcam que o enfoque de formacg&o € muito operacional e que precisam aprender a ensinar, ou seja,
serem preparados para exercer tal profisséo.

CENTRO 2. CCMF: Os professores afirmam ser necessaria a formagédo para a docéncia universitaria
para haver maior qualidade, novas metodologias de ensino, pois o curso de graduagdo ndo oferece
este subsidio.

CENTRO 3. CCET: Os respondentes apontam a necessidade de formacéo, pois o exercicio do
magistério exige habilidades que vao além do conhecimento técnico e formacdo em pesquisa. Eles
afirmam também que é necessario aprender estratégias de ensino para a sala de aula por meio de
cursos, caso contrario aprende-se fazendo, o que nem sempre é recomendavel.

CENTRO 4. CCSA: Segundo o publico deste centro, a docéncia exige saberes e conhecimentos que
se constroem lentamente e, sendo a formacao dos respondentes técnica, ha necessidade de reflexdo
e auxilio em algumas disciplinas que ndo foram contempladas na graduacéo.

Fonte: Respondentes da pesquisa Estudo das condicbes pedagdgicas no exercicio da acdo docente
na universidade (ORO, 2011) — questdes relacionadas & Formacg&o que corresponde as letras A a |,
presentes no questionario.

Subcategoria Il: A formacdo da-se na graduacdo e na pos-graduacdo. Quanto ao
bacharelado, a pés-graduacdo da maior énfase aos aspectos de formacéo.

CENTRO 1. CCBS: Segundo os sujeitos pesquisados, a formacgdo para a docéncia deu-se na poés-
graduacéo, sendo que a minoria obteve formagédo por meio da disciplina de metodologia do ensino
superior. Posteriormente, pelas experiéncias do dia a dia e com menor intensidade, mencionam
também a graduacdo, sendo que alguns fizeram licenciatura, mas estes também fizeram poés-
graduacdo, entdo, considera-se este Ultimo item.

CENTRO 2. CCMF: Os profissionais expressam que a formagéo para a docéncia tem se dado através
da pos-graduacao.

CENTRO 3. CCET: Com maior evidéncia, os professores vém construindo-se nas experiéncias
vivenciadas no dia a dia; s6 em segundo plano apontam que isso se dé na pés-graduacao.

CENTRO 4. CCSA: A formacgéo para a docéncia dos professores bacharéis vem se constituindo
primeiramente por intermédio das experiéncias do cotidiano e, sucessivamente, por meio da pos-
graduacdo e de leituras que sdo realizadas individualmente.

Fonte: Respondentes da pesquisa Estudo das condicbes pedagdgicas no exercicio da acdo docente
na universidade (ORO, 2011) — questdes relacionadas a Formacdo, que correspondem as letras A a
I, presentes no questionario.
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Subcategoria Ill: Desejo de tornarem-se professores. Os programas de pos-
graduacdo contribuem, apenas em parte, para a formacdo didatico-pedagodgica

porque a énfase maior é na pesquisa.

CENTRO 1. CCBS: Houve unanimidade em afirmar que a pds-graduacdo da maior énfase a
pesquisa. A maior parte dos respondentes afirma ter procurado a pés-graduacdo para tornarem-se
professores — com menor intensidade, professores e pesquisadores e, por ultimo, pesquisadores.
Houve forte convergéncia entre os respondentes ao manifestarem-se parcialmente insatisfeitos, por
nao existir obrigacéo de se cursar disciplinas de formacao didatica ou ainda que nem todos o0s cursos
ofertam-nas, e, quando isso existe, ocorre numa propor¢cdo muito pequena. Eles mencionam que se
da muita énfase a pesquisa e que ndo sao preparados para lidar com questdes pedagdgicas,
reafirmando o conhecimento técnico da graduacéo.

CENTRO 2. CCMF: Houve unanimidade por parte dos pesquisados em afirmar que a pés-graduagao
da maior énfase a pesquisa. Segundo eles, prevalece a pesquisa enquanto ideal dos que procuraram
a pos-graduacdo. Na sequéncia aparece o desejo de formacéo para a docéncia e dois respondentes,
somente, expressaram anseio de formacdo para a docéncia juntamente com a pesquisa. As
respostas revelaram, na mesma propor¢do, que os docentes ndo estdo ou em parte ndo estdo
satisfeitos com a situagdo, pois disciplinas voltadas aos aspectos didatico-pedagdgicos deveriam
estar presentes em todas as pdés-graduacdes e, mesmo quando ofertadas sobressai-se a carga
horaria voltada a pesquisa.

CENTRO 3. CCET: Os respondentes foram unanimes em afirmar que a po6s-graduacdo da maior
énfase a pesquisa. Na mesma propor¢do, mas com posi¢des contrarias, professores disseram que
guando procuraram a pOs-graduacdo fizeram-no com o intuito de tornarem-se professores e
pesquisadores. A maneira como vém sendo desenvolvidos os programas de pds-graduacgéo contribui,
somente em parte ou mesmo ndo contribui, para a formacéo didatico-pedagdgica, pois a énfase
maior é dada a pesquisa e pouco a formacao pedagdgica. Os indagados informam também que as
disciplinas sado abordadas superficialmente, ndo existindo a obrigatoriedade de estagio e pouco valor
da-se a pratica.

CENTRO 4. CCSA: Os inquiridos em unanimidade afirmaram que os programas de pés-graduacao
dao maior énfase a pesquisa. Houve forte convergéncia em relagdo a procurar a pés-graduacao para
tornarem-se professores, porém a pesquisa aparece com grau de significancia junto a docéncia. Esta
tendéncia foi constatada pela fala dos professores ao expressarem certo descontentamento em
relagdo a organizacdo dos programas de pés-graduacado. Eles afirmam que o programa, via Capes,
pouco privilegia a complementa¢éo do ensinar, mas enriquece a pesquisa e a extenséo. O publico em
guestéo afirmou que a formacéo didatico-pedagdgica precisa ser repensada.

Fonte: Respondentes da pesquisa Estudo das condi¢cdes pedagdgicas no exercicio da agdo docente
na universidade (ORO, 2011) — questdes relacionadas a formacdo que correspondem as letras A a |,
presentes no questionario.

Subcategoria IV: Disciplina de Metodologia: formacédo pedagdgica; pés-graduacdo

contribui em parte (énfase pesquisa).

CENTRO 1. CCBS: Houve, por parte dos respondentes, forte convergéncia ao afirmarem que tiveram
contato com disciplinas de metodologia. Eles Consideram importante e destacam os métodos, as
reflexdes e as discussdes sobre o processo de ensino-aprendizagem, a constru¢do do saber e que
melhora a qualidade do trabalho, ou seja, da préatica pedagdgica, que facilita e dinamiza o processo
docente e auxilia o aluno na aprendizagem.

CENTRO 2. CCMF: Dizem os professores, terem tido contato com essas disciplinas, considerando-as
importantes, pois servem de subsidio para aprender ou melhorar a forma de ensinar. Um professor
diz “nunca participei de uma disciplina que valesse a pena, como era docente, ndo foi necessario
cursar, textos pobres, discussées técnicas” (Farmacia).
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CENTRO 3. CCET: Com maior evidéncia, professores mencionam que tiveram contato com
disciplinas de metodologia e destacam sua importancia, pois contribuem para a qualidade do trabalho
docente. Os mesmos chamam a atencdo para a formagdo especifica da docéncia que envolve
guestbes pedagoégicas e conhecimento de diferentes metodologias. Também, afirmam que o
planejamento e a relag&o entre professor e aluno sado importantes.

CENTRO 4. CCSA: A forte convergéncia entre os pesquisados esta relacionada ao contato com
disciplinas de metodologia, didatica e pratica. Os respondentes consideram importante esse aspecto
e dizem contribuir, pois o professor se encontra em uma situacdo que vai além do papel de instrutor
ou disseminador do conhecimento, e que traz subsidios para melhorar a atuacéo.

Fonte: Respondentes da pesquisa Estudo das condicGes pedagdgicas no exercicio da acdo docente
na universidade (ORO, 2011) — questdes relacionadas a Formacao, que correspondem as letras A a
I, presentes no questionario.

Subcategoria V: Insatisfacdo em relacao as politicas de formacéo (inexisténcia na
IES) - Repensar as praticas de formagéo.

CENTRO 1. CCBS: Houve forte convergéncia entre os sujeitos pesquisados ao manifestarem
insatisfagdo com as politicas de formac@o da propria instituicho em que atuam. As respostas
expressam a necessidade de se reverem a formacao e as praticas, sugerindo a obrigatoriedade de
cursos para docentes ndo licenciados, mais seriedade no acompanhamento dos estagios,
necessidade de se ofertar aos professores formacao continua com cursos e atividades coletivas. Os
mesmos dizem também que “a IES prioriza a formacdo de pesquisadores, deixando de lado a
capacitagao docente” (Fisioterapia).

CENTRO 2. CCMF: Os professores, na sua maioria, expressam descontentamento em relagdo a
inexisténcia de politicas de formacdo na IES, UNIOESTE, devendo haver “mais empenho por parte
da mesma, pois ha pouco incentivo para a qualificagdo docente” (Medicina).

CENTRO 3. CCET: Os professores questionam: “qual politica de formacdo na IES além de liberar
para a pos e cobrar titulos?” (Ciéncias da Computacéo). H4 necessidade de se repensar isso,
devendo haver periodicamente cursos de atualizacdo. Mestres e doutores ndo sdo necessariamente
professores.

CENTRO 4. CCSA: As respostas expressam, de maneira significativa, insatisfacdo por parte dos
professores no que se refere as politicas da instituicdo quanto a formacdo dos professores. Os
inquiridos consideram que a formacdo ou a prética deve ser repensada, devendo o professor
adequar-se as novas tecnologias. Rever alternativas de contratacdo, critérios na selecao dos
docentes temporéarios. Os dados coletados evidenciam a necessidade de politicas de formacgao
continuada, pois os professores apresentam dificuldades.

Fonte: Respondentes da pesquisa Estudo das condi¢ges pedagdgicas no exercicio da acdo docente
na universidade (ORO, 2011) — questdes relacionadas a Formacéo, que correspondem as letras A a
I, presentes no questionario.

Subcategoria VI: Necessidade de estagio de docéncia

CENTRO 1. CCB: Os professores apontam a necessidade de se ofertar estagio nos programas de
poés-graduacao, considerando-0 necessario para entender e aprender na pratica como trabalhar a
docéncia, mudanca do fazer em sala, estimulo para repensar, buscar novas estratégias para ensinar
aquilo que se estuda com maior qualidade. Um professor diz, porém, que “ndo adiantara ofertar
estagio sendo acompanhado por professores tradicionais, apenas iremos perpetuar os modos de
atuacdo que queremos mudar e que o mesmo devera ser feito dentro de concepcdes de mudancas
da graduacédo” (Odontologia).
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CENTRO 2. CCMF: Os professores consideram necessario que o estagio de docéncia ndo se
restrinja somente aos bolsistas da CAPES, pois esta atividade podera contribuir para a melhoria e
aprimoramento da didatica e, além de aprender com dar aula, vivenciar situacées reais de ensino,
podendo-se ter maior satisfacdo com o trabalho profissional.

CENTRO 3. CCET: Os sujeitos respondentes consideram necessario o estagio de docéncia,
apontando como beneficios: clareza, postura, desembarago, formacdo didatica, melhoria da
gualidade do ensino e da aprendizagem e, se bem orientado, ndo haverda prejuizos para os alunos, o
mesmo podera servir como excelente experiéncia.

CENTRO 4. CCSA: Houve forte convergéncia, nas respostas dadas, quanto a necessidade de se
ofertar estagio de docéncia no ensino superior. Assim, seria possivel vivenciar a pratica pedagdgica,
pois, para quem pretende seguir a carreira da docéncia, essa pratica € fundamental, levando-se a
entender que ndo se pode atribuir importancia somente a pesquisa.

Fonte: Respondentes da pesquisa Estudo das condicbes pedagdgicas no exercicio da acdo docente
na universidade (ORO, 2011) — questdes relacionadas a Formacédo, que correspondem as letras A a
I, presentes no questionario.

22 CATEGORIA - Fragilidades na pratica docente.
Subcategoria |. Atividades académicas relevantes como o envolvimento de

profissionais da mesma area do curso.

CENTRO 1. CCBS: Prevalece, na fala dos professores, 0 gosto pelas atividades académicas e ele
consideram relevante o envolvimento com a formacédo de profissionais da mesma é&rea. Importante é
evidenciar que alguns professores ndo almejavam a docéncia. Ela surgiu como uma oportunidade.
Um docente afirma que “a docéncia universitaria da status profissional” (Ciéncias Biologicas).

CENTRO 2. CCMF: Os professores manifestam o gosto pelas atividades académicas e consideram
relevante o envolvimento com a formacgdo de pessoas da mesma area. Um professor diz que a
“considera relevante, mas néo tinha pensado em tornar-se professor" (Farmacia) e para outro, “da
status diferenciado”. (Medicina).

CENTRO 3. CCET: Os pesquisados deste Centro apontam o gosto pelas atividades académicas e
consideram relevante o envolvimento com profissionais da mesma area.

CENTRO 4. CCSA: Entre os inquiridos deste centro, houve maior convergéncia em relacdo ao
professor optar pela docéncia, pelo fato de considerar relevante o envolvimento com a formacéo de
pessoas da mesma &rea e, também, por gosto pela atividade académica. Porém, casualmente,
apareceram respostas como, ‘por convite, por ser filha de professora” (Ciéncias Econbmicas), por
interesse, por vocacao, mas também com menor significAncia, porque a “docéncia superior da status
profissional diferenciado” (Ciéncias Contébeis).

Fonte: Respondentes da pesquisa Estudo das condi¢cdes pedagdgicas no exercicio da agdo docente
na universidade (ORO, 2011) — questdes relacionadas a Pratica Docente, que correspondem as
letras A & E, presentes no questionario.

Subcategoria Il. Dedicacéo exclusiva ao magistério superior.

CENTRO 1. CBS: As respostas dos professores deste centro revelaram forte convergéncia quanto a
possibilidade de exclusividade do magistério, sendo que a maioria ja realiza isso na pratica. Em
proporcdo menor, evidenciaram que ndo buscam a exclusividade, pois consideram a pratica da
profisséo liberal necessaria para ser um professor completo.

CENTRO 2. CCMF: Prevalece entre os professores o desejo de dedicacdo exclusiva ao magistério.
Porém, em decorréncia disso, mencionam que buscam a docéncia principalmente pela possibilidade
da pesquisa.
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CENTRO 3. CCET: Os professores, em sua maioria, optariam pela exclusividade do magistério e
alguns ja fizeram essa opcédo. Eles ressaltam, porém, que ha uma supervalorizacdo da pesquisa,
desqualificando o ensino na graduacdo, ou, que a pesquisa é importante, pois, impulsiona para
assuntos nNovos.

CENTRO 4. CCSA: A opcdo pelo magistério aparece com significAncia positiva, entre os
guestionados, sendo que alguns ja fizeram essa opg¢édo. Eles consideram a docéncia uma profissao e
gue ha necessidade de envolvimento com aspectos administrativos também, além do ensino. Porém,
foi evidenciado com menor relevancia o desejo da ndo exclusividade do magistério pelo fato de
considerarem importante a relagdo da teoria com a pratica da atividade liberal.

Fonte: Respondentes da pesquisa Estudo das condi¢cdes pedagdgicas no exercicio da agdo docente
na universidade (ORO, 2011) — questdes relacionadas a Pratica Docente, que correspondem as
letras A a E, presentes no questionario.

Subcategoria lll. Dificuldade de manter a atencéo dos alunos e planejar aulas.

CENTRO 1. CCBS: Os professores expressam, com maior énfase, a dificuldade em manter a
atencdo dos alunos e planejar as aulas.

CENTRO 2. CCMF: A maior dificuldade encontrada pelos professores volta-se a questdo do
planejamento das aulas e, apés, a obtencéo da ateng&o dos alunos.

CENTRO 3. CCET: Neste centro fora apontado, com énfase maior, a dificuldade em obter a atengéo
dos alunos e, na sequéncia, planejar aulas.

CENTRO 4. CCSA: Os problemas que aparecem com maior evidéncia, entre os respondentes,
referem-se ao planejamento das aulas, manter a atencdo dos alunos e se fazer entender.

Fonte: Respondentes da pesquisa Estudo das condi¢es pedagdgicas no exercicio da a¢do docente
na universidade (ORO, 2011) — questdes relacionadas a Pratica Docente, que correspondem as
letras A & E, presentes no questionario.

Subcategoria IV: Tempo para o estudo, excesso de atividades administrativas.

CENTRO 1. CCBS: Os professores indagados expressam a necessidade de mais tempo para
estudar, para atualizarem-se. Mencionam que ha sempre o que aprender e que 0 tempo para o
estudo € enriquecedor, pois, d4 subsidios para as aulas e vivéncias préaticas. Os docentes reforcam
que tém excesso de atividades e carga horaria elevada; um professor diz que “ndo é tempo e sim
oportunidades voltadas a oficinas, praticas na universidade” (Odontologia).

CENTRO 2. CCMF: Os inquiridos revelam desejo de ter mais tempo para o estudo a fim de
atualizarem-se, porém, mencionam que estdo envolvidos com excesso de atividades administrativas
e burocraticas.

CENTRO 3. CCET: Houve unanimidade entre os respondentes em almejar mais tempo para o
estudo, para a prépria atualizacao, pois, segundo eles, ha assuntos novos para se aprender e, que, a
formagdo docente deve ser continuada. As respostas expressam, porém, O pouco tempo que 0s
professores dispdem para o estudo, haja vista estarem envolvidos com outras atividades. Eles
apontam também que ha exigéncia da produtividade e o retorno financeiro se da pela pesquisa.

CENTRO 4. CCSA: Nas respostas dadas, houve predominancia, entre os docentes em relacdo a ter
mais tempo para o estudo, para aprimorarem a pratica e os contetdos, bem como para exercerem a
profissdo com mais qualidade.

Fonte: Respondentes da pesquisa Estudo das condi¢bes pedagdgicas no exercicio da acdo docente

na universidade (ORO, 2011) — questdes relacionadas a Pratica Docente, que correspondem as
letras A & E, presentes no questionario.
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Subcategoria V: Superar concepc¢des tradicionais, tendo-se como alternativas

atividades coletivas e continuadas.

CENTRO 1. CCBS: Os professores, na sua maioria, acreditam que ha possibilidade de superar as
concepcdes tradicionais presentes ainda nas praticas desenvolvidas no interior da universidade,
conhecendo outros métodos, discussdes em grupo sobre as mudancas das concepcgdes tradicionais,
com abertura para haver construcdo coletiva. Um docente ressalta que “as mudangas devem ser
pedagogicamente concebidas, devem ser encaradas como uma mudancga contextual, de cenarios de
praticas e do modo de se pensar ciéncia”. (Odontologia).

CENTRO 2. CCMF: Os sujeitos pesquisados acreditam que seja possivel haver a superagdo das
praticas desenvolvidas no interior das universidades, por meio de estudos, discussoes, aprendendo e
colocando em pratica novas concepgdes e novas metodologias.

CENTRO 3. CCET: As respostas dadas apontam forte convergéncia quanto & possibilidade de
superacdo das concepc¢des tradicionais por intermédio de novas tecnologias, pela alteracdo da
estrutura curricular, pelo esfor¢o coletivo, pelo envolvimento da instituicdo, dos professores e dos
alunos.

CENTRO 4. CCSA: Os docentes deste Centro convergiram fortemente em suas respostas para a
possibilidade de superar as concepgdes tradicionais da pratica pedagdgica, por meio de maior
interacdo entre professor e aluno; pela oferta de cursos de curta duragdo e de forma continuada e
mediante a valorizac@o da docéncia nas mesmas condi¢des da pesquisa. Um dos docentes afirmou o
seguinte: “saindo do discurso e repensando as politicas de educagdo do ensino superior, percebendo
a sala de aula como o sentido maior da universidade” (Ciéncias Econbmicas).

Fonte: Respondentes da pesquisa Estudo das condi¢Bes pedagdgicas no exercicio da acdo docente

na universidade (ORO, 2011) — questdes relacionadas a Pratica Docente, que correspondem as
letras A & E, presentes no questionario.

Subcategoria VI: Criar espacos na IES para discutir questdes pedagdgicas.

CENTRO 1. CCBS: Todos os sujeitos da pesquisa disseram que ser importante criar espagos para
discutir questbes pedagdgicas. Um professor disse que “a verdadeira formagdo se da de modo
continuado e nao pontual” (Odontologia).

CENTRO 2. CCMF: Os respondentes apontaram, em suas respostas, que consideram importante a
criacdo de um espaco para discutir questdes pedagdgicas.

CENTRO 3. CCET: As respostas dos professores convergiram para a importancia da criagcdo de
espacos dentro da instituicdo para se discutir aspectos que envolvem a prética docente.

CENTRO 4. CCSA: Houve unanimidade entre os pesquisados ao considerarem importante a criacao
de espagos dentro da instituicdo para se discutirem aspectos que envolvem a pratica docente

Fonte: Respondentes da pesquisa Estudo das condi¢cdes pedagdgicas no exercicio da acdo docente
na universidade (ORO, 2011) — questdes relacionadas a Pratica Docente, que correspondem as
letras A & E, presentes no questionario.

Subcategoria VII: Espaco para o diadlogo entre colegas de curso.

CENTRO 1. CCBS: Os professores na sua maioria disseram que no ambiente de trabalho, existe
espaco e que podem contar com pessoas para dividir as angustias, anseios, tirar davidas, trocar
experiéncias. Um professor se pronuncia dizendo que isso ocorre “de modo isolado e ndo contextual”
(Odontologia).

CENTRO 2. CCMF: Os depoentes dizem que existe no ambiente de trabalho, espaco para o dialogo,
para a troca de experiéncias, porém um destes diz que: “existe este espago em nivel de amizade,




53

mas ndo como liberdade entre colegas de profissao” (Farmacia).

CENTRO 3. CCET: Nas respostas coletadas houve forte convergéncia quando os professores
mencionaram que no ambiente de trabalho pode-se contar com pessoas para dividir angustias,
anseios, tirar davidas e trocar experiéncias.

CENTRO 4. CCSA: Os professores manifestam, na mesma proporcdo, posicdes diferentes:
consideram que no ambiente de trabalho pode-se contar com pessoas para dividir angustias, anseios,
tirar davidas, trocar experiéncias, e/ou que vivenciam situacdes de trabalho que acontecem de
maneira solitéria.

Fonte: Respondentes da pesquisa Estudo das condicGes pedagdgicas no exercicio da acdo docente
na universidade (ORO, 2011) — questdes relacionadas a Pratica Docente, que correspondem as
letras A a E, presentes no questionario.

Subcategoria VIII: As experiéncias contribuem com maior relevancia para a pratica

pedagdgica.

CENTRO 1. CCBS: Os respondentes da pesquisa apontam que as experiéncias do cotidiano tém
mais significancia para as praticas de sala de aula.

CENTRO 2. CCMF: Neste Centro os indagados apontam como importantes a formagao académica e
as experiéncias do cotidiano.

CENTRO 3. CCET: Para os docentes pesquisados as experiéncias apresentam-se com maior
relevancia para a préatica do professor e em segundo plano ambas: as experiéncias e a formagao
académica.

CENTRO 4. CCSA: Quando se referem aos aspectos de maior importancia a pratica docente, os
professores inquiridos colocam em evidéncia as experiéncias do cotidiano.

Fonte: Respondentes da pesquisa Estudo das condi¢bes pedagdgicas no exercicio da a¢do docente

na universidade (ORO, 2011) — questdes relacionadas a Pratica Docente, que correspondem as
letras A & E, presentes no questionario.

32 CATEGORIA- Formacéao pedagdgica continuada: urgente e necessaria na
Unioeste.
Subcategoria |: Importante sdo os gestores dos centros se preocuparem com 0S
cursos e a formacado continuada dos professores. A Didéatica pode ser vista como
aliada e contribuir com a qualidade do trabalho docente.

CENTRO 1. CCBS: Os professores consideram de extrema importancia que os gestores se
preocupem com a formacgdo continuada do corpo docente e manifestam-se favoraveis, na sua
maioria, quanto a disciplina de didatica tornar-se uma aliada no processo de formacao do professor
universitario. Dizem ser necessario que o professor tenha o conteldo didatico, sendo este de extrema
importancia para a melhoria e para a qualidade da pratica docente em nivel superior, proporcionando
também atualizagdo na pratica, discussdes e troca de experiéncias. Um professor diz que “a didatica
ndo é como muitos pensam, um dom, é em parte, uso de técnicas e essas podem ser aprendidas,
compreendidas, melhoradas” (Ciéncias Bioldgicas).

CENTRO 2. CCMF: Todos dizem ser necesséaria a preocupagcdo dos gestores com a formacao
continuada e, quanto a disciplina de didatica, também todos consideram que poderia ser uma aliada
para preencher as lacunas oriundas dos cursos técnicos e melhorar a qualificacdo pois, “0 médico
tem formag&o técnica e ndo didatica” (Medicina).
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CENTRO 3. CCET: Os depoentes afirmam ser importante os gestores se preocuparem com a
formacdo continuada dos professores e que a disciplina de didatica aborda especificidades da
atuacdo do professor, contribuindo para a formacdo docente e para a qualidade do trabalho, se bem
conduzida e orientada.

CENTRO 4. CCSA: Predomina a fala dos professores que dizem ser importante a preocupagéo com
a formacao continuada dos professores e que a didatica se torna necessaria para ensinar os saberes
e fazeres do professor e que os conflitos entre alunos e professores sdo causados por despreparo
didatico-pedagogico do professor.

Fonte: Respondentes da pesquisa Estudo das condicGes pedagdgicas no exercicio da acdo docente
na universidade (ORO, 2011) — questdes relacionadas a Formacdo Continuada, que correspondem
as letras A a |, presentes no questionario.

Sub-Categoria Il: Espaco de profissionalizacdo a formacgéo continuada na dimenséao

pedagdgica.

CENTRO 1. CCBS: A maioria dos professores diz ter tido oportunidade de formag&o continuada
durante o processo de profissionalizacdo. Todos, mesmo 0s que se pronunciaram contrérios,
expressam a importéncia desta, diante da necessidade de acesso a novas informacdes, podendo
assim, atualizarem-se.

CENTRO 2. CCMF: Os pesquisados dizem ter tido espacgo para a formacdo continuada durante o
processo de profissionalizacdo e expressam ser importante, para que haja mudangas, diante da
necessidade de se reciclarem, repensar a maneira de ensinar.

CENTRO 3. CCET: Nas respostas colhidas houve forte convergéncia, em relacdo ao espacgo de
formagédo continuada proporcionada aos professores no espa¢o de suas profissionalizagdes. Porém
alguns professores referem-se a formagéo continuada somente quando o mesmo vier a atuar em
empresas na &rea para a qual foram formados; outros evidenciam que a formacéo para a docéncia
deveria ser obrigatoria, pois “a universidade é um locus de saber e a formacdo continua é
fundamental” (Ciéncias da Computagdo), “quando o ambiente fomenta a busca pela formacao
continuada, ocorre o incentivo para se sair da inércia” (Engenharia Civil).

CENTRO 4. CCSA: Sao evidenciados na mesma proporcdo, aspectos diferentes: professores
destacam que se permitiu no espaco de suas profissionalizacdes a formacéo continuada e, outros
mencionam que nado. Todos a consideram importante para estudar o fazer pedagdgico e refletir sobre
0s aspectos deficitarios. Também colocam em destaque que “a instituicdo deve ter politica de
estimulo & melhoria continua do individuo” (Administracao).

Fonte: Respondentes da pesquisa Estudo das condi¢cdes pedagdgicas no exercicio da agdo docente
na universidade (ORO, 2011) — questdes relacionadas a Formagdo Continuada, que correspondem
as letras A a |, presentes no questionario.

Subcategoria Ill: N&o participagdo em programas especificos de formacao

continuada.

CENTRO 1. CCBS: Os professores dizem desconhecer esses programas na instituicdo e informam
que nunca participaram de nenhum. Mencionam participacdo somente em cursos de formacao,
congressos e licenca sabética para pesquisa. Em termos de beneficios, indicam que os programas
proporcionam melhoramento nas aulas e também maior motivagdo profissional.

CENTRO 2. CCMF: Os questionados disseram que participam de programas de formagéo
continuada. Porém, constatou-se nas respostas que a participagdo dos respondentes ndo tem sido
em programas, mas sim em cursos esporadicos. Talvez faltou clareza do que seja realmente um
programa estruturado para esse fim.




55

CENTRO 3. CCET: Houve unanimidade entre os docentes em relacdo a ndo participagdo em
programas de formacdo. Um respondente disse néo ter participado de formacéo, exceto no mestrado.

CENTRO 4. CCSA: Com maior evidéncia, constatou-se pelas respostas dadas, a néo participacédo de
professores em programas de formacéo continuada. Mesmo 0s que responderam que sim, deixaram
entender que a participacdo se fez em cursos isolados e ndo em um programa especifico de
formacao.

Fonte: Respondentes da pesquisa Estudo das condi¢cdes pedagdgicas no exercicio da agdo docente
na universidade (ORO, 2011) — questdes relacionadas a Formacdo Continuada, que correspondem
as letras A a |, presentes no questionario.

Subcategoria IV: Vontade de participar de um programa de Formacao Continuada.

CENTRO 1. CCBS: Os professores, na totalidade, manifestam vontade em participar de um programa
gue fosse instituido como politica de formacéo continuada na dimenséo pedagodgica, pela institui¢céo.
Com isso, vislumbram ter acesso a novos instrumentos didaticos, aprimoramento, melhorar a prética,
buscar exceléncia. Um professor diz que “é preciso planejamento individual e institucional para
manter todos atualizados” (Enfermagem).

CENTRO 2. CCMF: Todos dizem que sim, que desejam participar de programas de formagéo
continuada, para melhorar a qualidade de ensino na instituicdo e ter mais motivacdo. Um professor
diz que “é necessario ter mais estimulo institucional para a docéncia” (Medicina).

CENTRO 3. CCET: O interesse em participar de um programa de formacgao que possa ser instituido
como politica de formacdo € significativo por parte dos professores e as razdes para participem
relacionam-se ao evitar equivocos, melhorar o desempenho e buscar aprimoramento docente.

CENTRO 4. CCSA: Todos demonstram interesse em participar de um programa de formagéo
continuada. Eles dizem que a formac&o deve ser constante tendo como razdo a busca de uma melhor
performance em sala, a satisfacdo de dar uma boa aula e também, o inter-relacionamento.

Fonte: Respondentes da pesquisa Estudo das condi¢cdes pedagdgicas no exercicio da acdo docente
na universidade (ORO, 2011) — questdes relacionadas a Formagdo Continuada, que correspondem
as letras A a |, presentes no questionario.

Subcategoria V: Formacao continuada: contribuicdo na qualidade do ensino e

aprendizagem.

CENTRO 1. CCBS: Os professores compreendem a formacdo continuada como meio para
atualizacdo profissional, como forma de melhoria no ensino e aprendizagem, como dinamizacdo das
formas didaticas e melhoria no relacionamento com os alunos. Um dos professores assim se
manifesta quanto ao que representa a formacéo continuada: “contribuicdo no sentido de fazer claro
as missées e 0s compromissos da universidade com a sociedade” (Odontologia).

CENTRO 2. CCMF: Para os pesquisados deste Centro, a formacdo continuada representa a
possibilidade de melhorar o ensino e aprendizagem, a relacéo professor x alunos, a relacao professor
x professor e também como meio de rever o processo de aprender a ensinar.

CENTRO 3. CCET: Para os respondentes, a formacédo continuada pode causar impacto direto na
pratica docente. Ela pode contribuir para evitar posturas equivocadas de docéncia, para melhorar o
ambiente quanto a formacao, para melhoria do desempenho em sala de aula e maior atengao dos
alunos. E evidenciado o desejo de que “a formagdo continuada seja vista como politica nacional,
podendo ser politica da IES e seria admiravel tal agao!” (Engenharia Agricola).
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CENTRO 4. CCSA: Segundo os inquiridos, um programa de formagdo continuada podera trazer
contribuices em termos de aperfeicoamento, qualidade no ensino, maior valorizacao dos professores
e maior satisfacdo dos alunos. Também, para que se possa fazer uma reavaliagdo dos conceitos e
métodos aplicados na educacao superior.

Fonte: Respondentes da pesquisa Estudo das condi¢cdes pedagdgicas no exercicio da acdo docente
na universidade (ORO, 2011) — questdes relacionadas a Formagdo Continuada, que correspondem
as letras A a |, presentes no questionario.




4 COMPREENSAO DO FENOMENO EMERGIDO NA PESQUISA

Em virtude das ideias expressas pelos sujeitos pesquisados (professores
bacharéis), em relacdo as trés categorias encontradas na pesquisa, consideramos
ideal construir um texto baseado nas informag0Oes presentes nas subcategorias e
que pudesse colocar em evidéncia a fala desses sujeitos, de maneira especifica,
guando estes se referem a “Formacéo Pedagdgica”, expressando a importancia e a
necessidade da mesma no processo de formacao e atuacédo docente.

Ao se referirem a categoria voltada a “Pratica Docente”, os entrevistados
mostram-se fragilizados e inseguros quando fazemos questionamentos em relagao
as maiores dificuldades encontradas em sala de aula. Eles expressam, em suas
respostas, dificuldades em manter a atencdo dos alunos e planejar as aulas. J& em
relacdo a Categoria que faz referéncia a “Formagédo Pedagodgica Continuada”, os
docentes consideram de extrema importancia que os gestores voltem-se a essa
guestdo com preocupacao, pois, diante da auséncia da didatica na propria formacéo,
esta pode ser contemplada em formacéo continuada, servindo de subsidio para
melhorar a propria pratica, podendo ser vista como uma aliada nesse processo. Os
respondentes sugerem um espago em que se permita a formagdo em um processo

continuo dentro da prdpria instituicdo: Unioeste.

12 CATEGORIA — NECESSIDADE DE FORMACAO PEDAGOGICA

“Nao tive formacédo especifica. Vim aprimorando a docéncia universitaria ao
longo dos anos pela pratica diaria” (Odontologia).

O apontamento do docente de Odontologia expressa 0 que outros
profissionais pesquisados também disseram, ou seja, que para ter condicdes de
atuar em sala de aula na universidade, h4 a necessidade de formacédo para a
docéncia, pois, a mesma nao acontece por intuicdo. Um docente de Engenharia
Agricola afirmou que ‘o exercicio do magistério, exige habilidades que vai além do
conhecimento técnico e formagdo em pesquisa”. Para ele, bem como para a maioria
dos respondentes, existe necessidade de se aprender a didatica, a metodologia e
estratégias de trabalho em sala de aula. Behrens (1998, p.70) afirma que “os

desafios na busca da profissionalizagcdo do professor passam, primeiro, pela
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qualificacdo pedagdgica”. A autora converge para 0 qué os docentes classificam
como necessario e ideal na funcéo docente.

Os pesquisados ressaltaram que o enfoque da formacéo € muito operacional,
técnico e com énfase a pesquisa. Para eles, a graduacdo apresenta-se deficitaria
em termos de formacéo, sendo premente a necessidade de reflexdo sobre a mesma.
“E necessario aprender a ensinar’, ou seja, estar preparado para exercer tal
profisséo, informa um professor do curso de medicina. Neste sentido, Zabalza (2004,
p. 145) também assegura que “o exercicio da profissdo docente requer uma sodlida
formacdo, ndo apenas nos conteudos cientificos proprios da disciplina, como
também nos aspectos correspondentes a sua didatica e ao encaminhamento das
diversas variaveis que caracterizam a docéncia”.

Na mesma direcdo, docentes de diferentes Centros dizem que “A formagéao
deveria ser obrigatoria, pois a docéncia nas areas técnicas apresenta dificuldade em
passar conteudo” (Farmacia) ou “A formagdao para a docéncia deveria ser
obrigatéria” (Engenharia Agricola) e ainda, “profissionais ndo sao necessariamente
bons docentes, a docéncia deve ser construida” (Ciéncias Biologicas).

Corroborando a opinido dos professores para os quais ‘profissionais ndo sao
bons docentes”, apresentamos o posicionamento tedrico de Pimenta (2010, p.80),
para quem, “ser professor universitario supde o dominio de seu campo especifico de
conhecimentos. Mas ter o dominio do conhecimento para ensinar supde mais do que
uma apropriacéo enciclopédica’. Dessa maneira, fica evidente, nas diferentes falas,
gue 0s sujeitos pesquisados estdo conscientes da necessidade de uma formacéo
gue va além dos conhecimentos especificos da profissédo. Eles relatam a dificuldade
em passar contetado e manifestam-se favoraveis a obrigatoriedade de formacéo para
a docéncia, pois, consideram que a formacdo técnica, ndo lhes fornece suporte
pedagogico para atuar em sala de aula.

Um dos professores pesquisados assim se manifesta sobre formacédo e a

atividade docente:

Dentro do que imagino atividade docente, € de muita necessidade a
formacéo para a docéncia universitaria, principalmente nos cursos de
bacharelado cujo enfoque é muito operacional, técnico e voltado
guase que exclusivamente ao exercicio liberal de uma determinada
profissdo (Odontologia).
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Convergindo para 0 mesmo posicionamento, outro docente, agora do curso
de Medicina, aponta em seu texto a necessidade de se olhar de maneira especial a
formacdo que vem acontecendo nos cursos de bacharelado. Esta preocupacgéo €
compartilhada por professores de outros centros que também dizem ser técnica e
operacional & formacdo de bacharéis. “A docéncia exige saberes e conhecimentos
que se constroem lentamente. Ha necessidade de empenho institucional para a
formagéo docente” asseguram alguns pesquisados.

Mesmo quando se tem dados obtidos na pesquisa que evidenciem a
formacdo do professor mediante a participacdo em programas de pos-graduacao
Stricto Sensu, constata-se que, desses, nem todos tiveram contato com disciplinas
pedagdgicas e que, de maneira geral, o professor vem se constituindo por meio das
experiéncias do cotidiano, leituras, erros e acertos, contato com professores da area
da educacdo. Poucos participaram em estagios de docéncia e os que o fizeram,
geralmente sdo oriundos dos cursos de licenciatura, com formacdo também em
bacharelado. Para aqueles docentes universitarios que, além do bacharelado,
cursaram uma licenciatura, o panorama da formacao fica acrescido da ‘cientificidade’
trazida pelas disciplinas pedagdgicas constantes do curriculo. Em geral, essa
formacéo é dada pelas faculdades de educacdo que orientam as praticas de ensino
e 0s estagios que, no caso, s6 contemplam o ensino fundamental e médio (LEITE et
al., 1998, p. 44). Destacamos dessa maneira que, mesmo alguns professores tendo
tido uma formacgéo que contemple a licenciatura, além do bacharelado, as praticas
de ensino e/ou o0s estagios ndo contemplam o ensino superior e sim apenas a
educacao basica.

Em relacdo aos programas de pés-graduacdo, um docente de Odontologia
disse que estes "negligenciam muitas vezes a parte didatico-pedagdgica pelas
exigéncias da CAPES, produgédo de artigos”. Também um docente de Farmacia
evidencia que “a graduagdo se volta para um curso técnico, interessante abordar
topicos didaticos em algumas disciplinas”. Outros docentes, de diferentes cursos,
manifestam-se também em relacdo a formacdo pedagodgica com os apontamentos
abaixo transcritos:

“O cirurgido dentista ndo é preparado nessa area pedagogica, 0S CUrsos

Stricto Sensu deveriam voltar-se mais nessa formacgéo” (Odontologia).
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“Acredito que o trabalho pedagdgico melhoraria com formacéo adicional”
(Odontologia).

“O bom médico nem sempre € um bom professor” (Medicina).

Novamente trazemos Pimenta (2010, p. 82) no intuito de contribuir com a fala
dos sujeitos pesquisados. Segundo a autora “para saber ensinar, ndo bastam a
experiéncia e os conhecimentos especificos, mas se fazem necessarios os saberes
pedagdgicos e didaticos”.

Encontramos ainda, na pesquisa, outras repostas que retratam a necessidade
de habilidades especificas para a docéncia, além, dos conhecimentos cientificos e
praticos. Dessas, destacamos algumas:

“Me sinto contador e ndo professor” (Ciéncias Contabeis).

“Profissionais ndo sdo necessariamente bons docentes” (Ciéncias Bioldgicas).

“Fisioterapia ndo prepara para a docéncia” (Fisioterapia).

Os que afirmam terem tido contato com disciplinas de metodologia,
consideram-na importante e destacam nela os métodos, as reflexbes e as
discussbes sobre o processo de ensino-aprendizagem e a construcdo do saber,
elementos que melhoram a qualidade do trabalho docente. Os conhecimentos
apresentados na disciplina servem de subsidio para aprender ou melhorar a forma
de ensinar, ou seja, contribui para a préatica pedagdgica, a qual, por sua fez, facilita e
dinamiza o processo docente e auxilia 0 aluno na aprendizagem. Um docente do
curso de Farmacia sugere que a disciplina de Didatica “seja conduzida por alguém
da educacédo e que fossem montadas aulas de acordo com o perfil dos alunos das
areas técnicas”. No geral, esta € a opinido dos pesquisados quando falam da
existéncia de disciplinas que envolvem aspectos didatico-pedagogicos. No mesmo
sentido, outro professor, agora do curso de Odontologia, assegura: “deveriamos ter
carga horaria maior da disciplina de Didatica”. Do curso de Enfermagem, um dos
docentes reivindica a necessidade de se “adquirir conhecimentos didaticos e
metodoldgicos do ensino superior para melhor desempenho das atividades”.

Nas repostadas dadas, evidencia-se também que o planejamento e a relacdo
professor versus aluno sao importantes e que o docente universitario encontra-se

numa situacao que vai além do papel de instrutor ou disseminador do conhecimento.
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Nesse sentido, eles apontam que as metodologias contribuem para melhorar a
atuacao na docéncia, podendo proporcionar “maior interagdo entre professores e
alunos” (Administracéao).

Ao se posicionarem sobre a que espaco compete a formacédo do professor
universitario, os respondentes afirmaram que a responsabilidade cabe tanto a
graduacdo quanto a pos-graduacao e que essa formacdo se constréi num processo
continuo. Na graduacdo teria inicio a formacdo para uma determinada profissdo, a
qual seria intensificada na pés-graduacdo, onde se podera subsidiar a formacao
especifica para a docéncia. Essa ideia € reforcada por um professor que assim se
manifesta: “a formagédo compete a graduagéo e a pés-graduacio. E nesse momento
(pbés-graduacédo) que o individuo faz a opgdo pela docéncia” (Odontologia). “A
docéncia € um processo complexo, importante a graduacao iniciar essa formacao
para o académico ir se vendo como um possivel docente universitario”
(Enfermagem).

Os docentes universitarios consideram que a opcéo pela docéncia deve ser
algo maduro, bem pensado. Consideram que, mediante a participacdo em
programas de pos-graduacdo, € possivel obter um grau de conhecimento maior e
em razdo disso, a opcao pelo magistério superior possa vir a acontecer. As
respostas evidenciam, portanto, que os conhecimentos especificos da docéncia nao
sdo contemplados na graduacdo. Elas sugerem que os programas de pos-
graduacdo devam ser estruturados de modo que tornem obrigatéria a obtencédo de
créditos em experiéncias no magistério. Nesta perspectiva, um professor assim
reitera 0 que analisamos nas respostas: “A partir do mestrado, aprendi a ser
docente, a partir das aulas de metodologia e didatica, aprendi a montar uma aula,
ministrar aula” (Odontologia). Também, um docente de Farmacia sugere que ‘na
pés-graduacdo deve existir disciplinas preferencialmente ministradas pelo pessoal
da area da educacdo, aproximando-se do mundo técnico, que é muito objetivo”. As
respostas demonstram que nem todos que ingressam em um curso de bacharelado
se interessam pela docéncia, por isso, a oferta de disciplinas optativas poderia trazer
contribuicdes aqueles que mais tarde optam por serem professores. Porém, pelas
especificidades do bacharelado, a pos-graduacgéo talvez seja o mais adequado.

Quando questionados sobre o principal objetivo que os levou a procurar a

pos-graduacdo, os respondentes apontaram duas razdes: anseio de se tornarem
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docentes e, de modo significativo, desejo de buscarem uma formacdo com
possibilidades de pesquisa. Eles foram enfaticos ao responder que a pos-graduacao
tem como objetivo primeiro a pesquisa e que, em virtude disso, ndo sdo preparados
para lidar com questdes pedagdgicas, reafirmando o conhecimento técnico da
graduacdo. Um dos motivos apontados por docentes de Engenharia Civil,
Fisioterapia e Medicina para a opc¢do pelo magistério foi que “a docéncia
universitaria da status profissional diferenciado”. Eles manifestam descontentamento
em relacdo a organizacéo dos programas de pés-graduacdo, em razao de nao existir
nestes, obrigacdo de se cursar disciplinas de formacéo didatica, ou ainda, que nem
todos os cursos as ofertam, e, quando algum curso as oferta, o faz numa proporcao
muito pequena e, ndo raro, elas sdo trabalhadas superficialmente. A esse respeito,
um professor informa: “Nunca patrticipei de uma disciplina que valesse a pena, como
era docente, ndo foi necessario cursar; textos pobres, discussées técnicas”
(Farmacia).

O programa via Capes pouco favorece a complementacao do ensinar, porque
privilegia a pesquisa e a extensdo. Assim sendo, segundo Behrens (1998, p. 70), “a
énfase da qualificacdo recai na titulagdo, na pesquisa e na producédo cientifica. Na
realidade, a propria manifestacdo pelos pares instiga a valorizar os docentes que
tém titulos, publicacdes [...]". A autora destaca a importancia dos pressupostos
mencionados, relacionados a qualificacao, porém, ressalta que os mesmos deveriam
vir agregados a preocupacao com o0 ensino que o professor propde & comunidade
estudantil. Ela reitera que o professor ndo se constitui com tal, somente com a
titulacdo e producdo cientifica, mas também, por meio da formacdo didatico-
pedagdgica.

Considerando as respostas dos pesquisados, corroboradas pelos estudiosos
do assunto, é latente que a formacéo didatico-pedagdgica dos professores bacharéis
precisa ser repensada. E isso que almeja um dos respondentes, segundo o qual,
“‘Além de melhorar o ensino e os resultados nas avaliagées institucionais, acredito
que essa formacao traria melhoria em questdes administrativas, causadas por
professores desatentos ou descomprometidos” (Farmacia). Em relacdo a
importancia da metodologia, um docente de Fisioterapia evidencia que as

metodologias “auxiliam na forma de entender o que é ensinar e aprender, forma de
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avaliar’. E, ao se referirem a Didética, ao saber ensinar, ao aprender a ser professor,
destacamos algumas falas que consideramos significativas:

“Fui graduada para ser fisioterapeuta e ndo docente” (Fisioterapia).

“‘Nunca tive nada de didatica, nem pratica e ajuda muito, algo na hora da
contratagdo bacharel” (Fisioterapeuta).

“Deve-se primeiro saber para depois ensinar” (Ciéncias Contabeis).

‘Aprender para ser professor. O médico ndo tem formagdo docente”
(Medicina).

‘A pos-graduacdo precisa tornar obrigatério a obtencdo de créditos em

experiéncia no magistério” (Engenharia Agricola).

Os docentes manifestam-se conscientes quanto a importancia da formacgéo
didatica e da experiéncia no magistério como auxilio para as suas préticas e,
manifestam também, insatisfacdo com as politicas de formacéo da propria instituicao
em que atuam (inexisténcia de politicas de formacao na IES).

Ao referirmo-nos ao termo Didética, buscamos Pimenta para pontuar que:

A didatica refere-se pois, as finalidades do ensinar dos pontos de
vista politico-ideologicos (da relagdo entre conhecimento e poder,
conhecimento e formacgdo das sociedades), éticos (da relacdo entre
conhecimento e formacdo humana), direitos (igualdade, felicidade,
cidadania), psicopedagodgicos (da relagdo entre conhecimentos e
desenvolvimento das capacidades de pensar e sentir, dos habitos,
atitudes e valores) e os propriamente didaticos (organizacdo dos
sistemas de ensino, de formacdo, das escolas da selecdo de
contetudos de ensino, de curriculos e organizacdo dos percursos
formativos, das aulas, dos modos de ensinar, da avaliacdo, da
construcdo de conhecimentos (PIMENTA, 2010, p. 67).

Ao falar da Didatica como conjunto de técnicas de ensinar, faz-se necessario,
segundo a autora, considerar no desenvolvimento do conhecimento, questdes
relacionadas aos aspectos de ideologia politica, de ética, de direitos,
psicopedagdgicos e dos aspectos propriamente didaticos. Portanto, quando se
referem a formacdo e a pratica da docéncia, 0os pesquisados apontam para a
necessidade de se rever as mesmas, sugerindo a obrigatoriedade de cursos para
docentes nao licenciados;, mais seriedade no acompanhamento dos estagios;

necessidade de se ofertar aos professores formagdo continua com cursos de
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atualizacdo e atividades coletivas. Eles também dizem que o pouco que se faz
acontece com auséncia de reflexao.
Para Behrens (1998, p. 70),

O processo para tornar o professor reflexivo sobre sua propria prética
pedagogica demanda projetos que envolvam os docentes em
encontros com espacos para que possam colocar suas dificuldades e
coletivizar seus éxitos.

Assim sendo, acreditamos que o0 espa¢o mencionado pode ser criado pelos
gestores da instituicdo, dando-se crédito dessa maneira, as solicitagcbes expressas
nas falas dos sujeitos inquiridos para este trabalho.

Os docentes também dizem que a IES prioriza a formacéo de pesquisadores
e oferece pouco incentivo para a qualificacdo docente. Nesse sentido, questionam
“qual politica de formacgéo existe na IES além de liberar para a pds e cobrar titulos?”
(Ciéncias da Computacédo). Os respondentes consideram que a formacéo e a pratica
devem ser repensadas, devendo haver periodicamente cursos de atualizacdo. Um
professor de Engenharia Agricola diz que ‘mestres e doutores ndo sao
necessariamente professores”. Eles disseram ser necessario rever os critérios para
a selecdo e contratacdo de docentes temporarios. Também disseram ser
imprescindivel a implantacdo de politicas de formacdo continuada diante das
dificuldades vivenciadas. “A instituicdo deve ter politica de estimulo a melhoria
continua do individuo”, apontou um docente de Administracdo. Docentes do curso
de Medicina enfatizam que “N&o ha politica de formagédo”, “ha pouco incentivo para a
qualificagdo” e que “é necessario ter mais estimulo institucional para a docéncia”, “O
ensinar é um aprendizado, é preciso aprender a ensinar’.

Mesmo havendo pouca participacdo na pesquisa de campo, 0s professores
respondentes do questionario e que ministram aulas no curso de Medicina
expressam o0 quanto é importante e necessario que a IES tenha um olhar sobre a
necessidade de formac&o. Reforcam o que ja foi dito por professores de outros
Cursos quanto a inexisténcia de politicas de formacdo, sendo necessario haver mais
incentivo e estimulo institucional no que se refere a docéncia: “Deveriamos ter carga
horaria maior da disciplina de Didatica” (Odontologia); “A universidade deveria ter

uma formacdo continuada nessa area (formagao de professores)” (Odontologia); “A
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docéncia necessita do aprendizado pratico, como qualquer exercicio profissional”
(Odontologia).

Diante do que fora revelado pelos docentes pesquisados, considera-se de
extrema relevancia a oferta de estdgios nos programas de pds-graduacgéao, pois isso
pode facilitar o entendimento e a aprendizagem de como trabalhar a docéncia, além
de possibilitar ao professor, viver situacdes reais de ensino, poder mudar o fazer em
sala, repensar as praticas, buscar novas estratégias, poder ensinar aquilo que se
estuda com maior qualidade. Um dos docentes disse: “Aprendi a ministrar aula por
realizar estagio em trés disciplinas na pés-graduagdo” (Engenharia Agricola). Outro
professor chama, porém, a atencdo dizendo que “ndo adiantara ofertar estagio
sendo acompanhado por professores tradicionais, apenas iremos perpetuar 0s
modos de atuacdo que queremos mudar e que o mesmo devera ser feito dentro de
concepcles de mudancas da graduacdo (Odontologia). Outro professor, ao referir-
se ao estagio, diz que “quando se faz estagio de docéncia, é para ser mero
ajudante, ndo fica com a turma, vivéncia em sala” (Ciéncias da Computacéo). Esse
professor manifesta sua insatisfacdo frente aos programas de pdés-graduacdo que
ofertam o0 estagio e a maneira como esse estagio vem acontecendo. Outro
professor, sobre o mesmo assunto, diz: “se bem orientado, ndo havendo prejuizo
para os alunos, podera servir como excelente experiéncia’.

Para quem pretende seguir a carreira da docéncia, a pratica do estagio é
fundamental, segundo os respondentes. Eles levam a entender que ndo se pode
atribuir importancia somente a pesquisa, mas, também, a pratica da docéncia em
sala de aula. Seguindo nessa concepc¢do, um docente de Ciéncias Biologicas
ressalta que “os estagios na graduacdo deveriam ser levados a sério pelos
docentes, haver obrigatoriedade de cursos para docentes ndo licenciados”. Diante
do exposto, constatamos e buscamos na fala de um docente de Ciéncias
Econdmicas, a confirmacdo de que “a formagéo didatico-pedagdgica precisa ser
repensada”. Um docente de Fisioterapia diz que no mestrado que se faz atualmente,
“sequer tem essa disciplina” (Didatica). “O estagio deveria ser ofertado na poés-
graduacéo, sendo opcional para quem nédo é bolsista”. Coloca-se, mediante a fala
dos docentes, que, para haver mudancas, faz-se necessario “Superar concepgées,

saindo do discurso e repensando as politicas da educacdo do ensino superior,
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percebendo a importancia da sala de aula como o sentido maior da universidade”

(Ciéncias Econbmicas).

22 CATEGORIA - FRAGILIDADES NA PRATICA DOCENTE

O bom técnico nem sempre serd um bom professor, é preciso que
conheca os recursos didaticos a disposi¢do e a teoria do ensino e
aprendizagem para que sua pratica docente alie boa técnica com
ensino de qualidade (Farmécia).

Ao referirmo-nos a pratica docente, salientamos que os profissionais
pesquisados, que atuam na docéncia universitaria na Unioeste de Cascavel,
possuem, quase que na totalidade, (RT) Regime de trabalho de 40 horas semanais.
Constatamos que prevalece, entre os pesquisados, a atuacdo em sala de aula de no
maximo 08 horas semanais. Quando questionados o porqué da busca pela
docéncia, aparece, com grande significancia de resposta, o gosto pelas atividades
académicas e também por que consideram importante o envolvimento com a
formacdo de profissionais da mesma area. Alguns professores ndo almejavam a
docéncia. Para estes a oportunidade surgiu casualmente, por convite, por ser filha
de professora, inclusive. As respostas de alguns professores evidenciam a
casualidade com que muitos se lancam na profissdo docente: “gosto mas néo tinha
pensado em tornar-me professor, da status profissional diferenciado” (Fisioterapia).

Em relacdo ao interesse ou ndo sobre a exclusividade da docéncia, 0s
professores manifestam intencdo de optarem exclusivamente pelo magistério, sendo
que a maioria ja realiza isso na pratica. Eles asseguram que esse desejo decorre
principalmente da possibilidade de pesquisa, para sentirem-se completos na funcao
da docéncia. De acordo com Silva e Kluber (2012, p. 95) “os saberes necessarios
aos docentes formadores nao se limitam a pesquisa”. Os mesmos colocam em
evidéncia, diante de pesquisa realizada que, existe preocupacdo em formar
professores universitarios que unam pesquisa e ensino. Eles entendem que a
pesquisa € um instrumento para que os professores organizem cautelosamente a
acdo pedagogica, possibilitando dessa maneira, a superacdo da fragmentacdo dos
conteudos e possiveis limitagdes caracterizadas pelo repasse de informacgdes. No
entanto, nos induzem a crer que o saber quando sozinho, ndo consegue suprir as

necessidades do meio educacional, isto €, os professores assumem muitas funcdes
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na universidade, e estas vdo muito além do pesquisar. Também, nem sempre, as
pesquisas apresentam-se vinculadas a praticas docentes, podendo-se assim,
ocasionar um esvaziamento da associagao professor pesquisador.

Os respondentes levam-nos a pressupor que had uma supervalorizacdo da
pesquisa, desqualificando o ensino na graduacdo. Entretanto, ndo negam a
importancia da mesma, pelo contrario, reconhecem que ela impulsiona para
assuntos novos. Eles evidenciam, também, porém com menor relevancia, o fato de a
docéncia ndo ser exclusividade profissional e justificam que isso ocorre por que
consideram importante a relacdo da teoria com a pratica de suas funcdes fora da
universidade.

Quando se referem as maiores dificuldades vivenciadas em suas praticas de
sala de aula, os professores assinalam, com maior énfase, a dificuldade em manter
a atencdo dos alunos e em planejar suas aulas, demonstrando assim, fragilidades
na acdo docente. Sobre as dificuldades em relacdo a pratica docente, Pimenta
(2010, p. 86) afirma que “os saberes pedagodgicos podem colaborar com a pratica.
Sobretudo se forem mobilizados em decorréncia dos problemas que a pratica
apresenta”. Fica evidente na fala dos professores que as dificuldades que enfrentam
sdo, muitas vezes, ocasionadas pela auséncia de formacdo que contemple aspectos
relacionados aos saberes pedagdgicos.

Os pesquisados também citam que necessitam de mais tempo para estudar,
para atualizarem-se e explicam que ha sempre o que aprender; que o estudo
enriquece, da subsidios para as aulas e vivéncias praticas, reforcando a ideia de que
a formacdo docente deve ser continuada. Eles reiteram que tem excesso de
atividades e carga horaria elevada e reclamam do pouco tempo de que dispéem,
haja vista, estarem envolvidos com outras atividades além da docéncia e, apontam
ainda que “a exigéncia da produtividade e o retorno financeiro se da pela pesquisa”
(Engenharia Agricola). Um professor diz que “ndo é tempo e sim oportunidades
voltadas a oficinas, praticas na universidade” (Odontologia).

Pelas respostas dadas, os professores que participaram da pesquisa, na sua
maioria, acreditam que ha possibilidade de superar as concepc¢oes tradicionais de
ensino, presentes ainda nas praticas desenvolvidas no interior da universidade. Para
isso, se dizem dispostos a conhecerem outros meétodos, novas tecnologias, a

promoverem discussdes em grupo sobre as mudancas das concepcdes tradicionais,
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dando abertura para haver construcdes coletivas e para pér em pratica novas
concepcOes visando, com isso, proporcionar maior interacao entre professor e aluno.
Isso fica evidente ao mencionarem frases como “saindo do discurso e repensando
as politicas de educacdo do ensino superior, percebendo a sala de aula como o
sentido maior da universidade” (Ciéncias Econdmicas), ou, “oferecendo-se cursos de
curta duracdo e de forma continuada e através da valorizacdo da docéncia nas
mesmas condi¢ées da pesquisa” (Ciéncias Contabeis).

Ainda em relacdo as mudancas que se fazem necessarias, um docente do

curso de Odontologia diz:

As mudancas devem ser pedagogicamente concebidas, devem ser
encaradas como uma mudanca contextual, de cenarios de praticas e
do modo de se pensar ciéncia. As necessidades de mudancas
devem ser ‘pedagogicamente’ concebidas de modo que sejam
visualizadas mesmo pelos segmentos tradicionais da universidade.
As vezes ndo nos fazemos entender. E necessario didatica,
conhecimento epistemoldgico, filosoéfico para que nosso discurso em
torno das mudancas, torna-se visivel, audivel aos segmentos cujos
pensamentos ainda sédo cartesianos e tradicionais.

Diante do exposto, evidencia-se que as mudancas devem acontecer na
coletividade e ndo de maneira isolada. Quando necessarias, devem ser pensadas de
maneira pedagdgica. Outro docente, também, do curso de Odontologia reforca o que
o colega fala, dizendo que “da forma como os cursos estdo sendo organizados na
Unioeste, ndo é possivel, o meu colegiado néo discute aspectos pedagogicos”.

Assim sendo, outro docente do curso de Odontologia aponta que

A verdadeira formag&o se da de modo continuado e ndo pontual. E
necessario fazer um ‘fecall’ nos docentes de modo sistematico e
permanente. Grupos de estudos, seminarios de novas experiéncias
em sala de aula. Novas tecnologias de aprendizados de modo mais
atraente para todos os docentes da universidade. As vezes da
impressao que os congressos de Pedagogia ou outros que abordam
estas tematicas sdo direcionados exclusivamente ao colegiado de
Pedagogia e ndo para todos os docentes da instituicdo. Penso que
tem que ser atraente para o docente da universidade e néo
especificamente para um ou outro colegiado.

Consideramos que seja relevante que as atividades propostas pelos
colegiados relacionados a éarea da educacao de forma especifica, sejam vivenciadas

também pelos professores bacharéis, como menciona o docente de odontologia,
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pois, no seu depoimento, tem-se a impressao de que as mesmas sao direcionadas
especificamente a um ou outro curso.

Em relac&o aos espacos, os professores, na maioria, dizem que no ambiente
de trabalho existe abertura para o dialogo e que podem contar com pessoas para
dividir as angustias, anseios, tirar duvidas, trocar experiéncias. Porém, um dos
entrevistados diz que “existe este espago em nivel de amizade, mas ndo como
liberdade entre colegas de profissdo” (Farmécia). Outros, numa propor¢ao um pouco
menor, dizem que a pratica acontece de maneira solitaria. A docéncia, segundo
Cunha (2010, p. 68), €, em geral, uma acao solitaria e, em nome de uma suposta
autonomia, os professores ndo costumam fazer partilhas de suas experiéncias
pedagdgicas e ndo abrem as portas de suas salas de aula para outros docentes.
Assim, as boas praticas ndo alcancam a visibilidade desejada e as que podem
demonstrar problemas sao tratadas privadamente, em geral atribuindo esse
resultado ao desempenho exclusivo do professor.

Os respondentes, no entanto, consideram importante a criacdo de espacos
dentro da instituicdo para se discutir aspectos que envolvem a préatica docente. A
esse respeito, um dos professores afirma a “Importancia de discutir pontos de vista,
maior validade de um estudo em grupo, principalmente se for de um colegiado,
construir visdo compartilhada sobre a educagéo no curso” (Administragao).

Quando se referem aos aspectos mais relevantes para as praticas de sala de
aula, os pesquisados consideram, primeiramente, as experiéncias do cotidiano e, em
segundo plano, destacam também a formacdo académica: “Ndo tive formagao
especifica, vim aprimorando a docéncia universitaria ao longo dos anos pela pratica
diaria” (Odontologia).

Percebe-se, na fala dos professores, que os saberes da experiéncia tém
contribuido mais para as praticas da docéncia. No entanto, reforcamos que, além
desses saberes que trazem contribuicdes significativas, existem outros saberes,
imprescindiveis e que nédo podem ficar no descaso, como, por exemplo, os saberes

cientificos e pedagogicos.
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32 CATEGORIA — FORMACAQO PEDAGOGICA CONTINUADA: URGENTE E
NECESSARIA NA UNIOESTE

Os sujeitos da pesquisa consideram de extrema importancia que os gestores
se preocupem com a formacdo continuada do corpo docente e manifestam-se
favoraveis — opinidao da maioria — quanto a disciplina de Didatica tornar-se uma
aliada no processo de formagéo e atuacao do professor universitario. Eles dizem ser
necesséario que o professor tenha o conteddo didatico, sendo este imprescindivel
para a melhoria e qualidade da pratica docente em nivel superior, proporcionando
também atualizacdo da pratica, discussdes e trocas de experiéncias. Um professor
diz que “a didatica ndo é como muitos pensam, um dom, é em parte, uso de técnicas
e essas podem ser aprendidas, compreendidas, melhoradas” (Ciéncias Bioldgicas).

Com o objetivo de contribuir para o entendimento que se tem do termo

Didatica, apresentamos as definicbes de Pimenta (2010, p. 66-67) a respeito:

A Didatica é uma das areas da Pedagogia, sendo que, investiga 0s
fundamentos, as condicbes e os modos de realizar a educacao
mediante o ensino, constituindo-se como teoria de ensino. Nao para
criar regras e métodos validos para qualguer tempo e lugar, mas
para ampliar nossa compreensao das demandas que a atividade de
ensinar produz, com base nos saberes acumulados sobre a questao.
E diante disso, quem sabe, poder aprender, encontrar respostas,
criar novos entendimentos de como proceder a educagdo nos
espacos escolares, campo mais freqlente do trabalho profissional
dos professores.

De acordo com a autora, a Didatica € necessaria para ensinar 0s saberes e
fazeres do professor. Nesse sentido, segundo os sujeitos pesquisados, os conflitos
entre alunos e professores sdo causados por despreparo didatico-pedagdgico do

docente, portanto,

Nos processos de formagdo de professores, é preciso considerar a
importancia dos saberes das areas de conhecimento (ninguém
ensina o que nao sabe), dos saberes pedagdgicos (pois 0 ensinar é
uma prética educativa que tem diferentes e diversas dire¢Bes de
sentido na formagdo do humano), dos saberes didaticos (que tratam
da articulacdo da teoria da educacdo e da teoria de ensino para
ensinar nas situagfes contextualizadas), dos saberes da experiéncia
do sujeito professor (que dizem do modo como nos apropriamos do
ser professor em nossa vida) (PIMENTA, 2010, p.71).
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A autora chama a atencdo para os varios saberes que devem compor a
formacdo do ensinar. Segundo ela, esses saberes se dirigem as situacfes de
ensinar e com elas dialogam, revendo-se, redirecionado-se ampliando-se e criando.
No entanto, esses saberes também contribuem para rever as situacfes de ensino,
para redireciona-las e transforma-las.

No que diz respeito a formacao continuada, a maioria dos professores diz ndo
ter tido oportunidade, para tal, durante o processo de profissionalizacdo. Todos
defendem a importadncia desta, diante da necessidade de acesso as novas
informacdes, podendo, por meio desse tipo de formacao, atualizarem-se. Segundo
alguns pesquisados, “A formacdo para a docéncia deveria ser obrigatoria”
(Farmacia), “sendo a universidade um locus de saber, a formacdo continua é
fundamental” (Ciéncias da Computacao).

Um professor do curso de Odontologia diz que a formacao continuada, de

forma especifica, aconteceu

De modo isolado e ndo contextual, contemplando principalmente os
anseios da linha de pesquisa em que o professor atua. Acho que
com o tempo os grupos e linhas de pesquisa deverdo estar mais
sintonizados com o0s compromissos da universidade com a
sociedade, com as missdes da universidade, que hoje, pouco
acontece.

Outro professor, do curso de Engenharia Civil, fala que, “quando o ambiente
fomenta a busca pela formacdo continuada, ocorre o0 incentivo para se sair da
inércia”. De modo geral, 0os sujeitos da pesquisa consideram importante 0 processo
de formacdao, pois o0 mesmo possibilita estudar o fazer pedagdgico e refletir sobre os
aspectos deficitarios. Também destacam que “a instituicdo deve ter politica de
estimulo a melhoria continua do individuo” (Administracdo). Concordamos com
Behrens que os meios educacionais, na grande maioria, estdo distanciados de
atingir esses desafios. Cabe, portanto, aos gestores das instituicdes de ensino
superior, como ja foi dito, proporcionar uma formacdo continuada aos professores,
“‘uma formacéo que os aproxime dos paradigmas inovadores e que funcione como
elemento articulador de novas praticas pedagdégicas” (BEHRENS, 1998, p.72).

Os professores dizem, na maior parte, desconhecer programas de formacao
continuada na instituicdo e nunca ter participado de nenhum programa. Eles

mencionam a participacdo somente em cursos de formacao, congressos e licenca
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sabatica para pesquisa. Cunha (2010, p. 68) aponta para a mesma situacao.
Segundo a autora, os docentes n&o encontram consistentes programas
institucionalizados de educagdo continuada que |hes proporcionem 0s
conhecimentos teoricos e préaticos da profissdo que abracaram e que ndo sao
estimulados a ultrapassarem as praticas que culturalmente — por reproducéo cultural
aprenderam com seus professores.

Questionados em relacdo aos beneficios da formagdo continuada, os
respondentes apontam que ela ajudaria a melhorar a qualidade das aulas e
proporcionaria maior motivacdo. De todos os sujeitos da pesquisa, um docente do
curso de Medicina, disse ter participado de um programa de formacéo continuada, a
distancia, e outro do curso de Farmacia participou de um programa na propria
Unioeste, o qual o fez repensar a forma de avaliacdo que tem utilizado com os
alunos. Os demais participantes da pesquisa informam que participaram de cursos
isolados, congressos, seminarios e ndo em programas especificos de formacgéo
continuada.

Em sentido contrario ao que foi exposto pelos demais docentes ao se
pronunciarem sobre a participagdo em programas de formac&o continuada, apenas
dois, que fazem parte do curso de Engenharia Agricola dizem que “Nao ha
necessidade de formacdo continuada, pois as experiéncias do cotidiano contam
mais”, também que “Formacgado continuada é atuar nas empresas, atualizando seus
conhecimentos, do que adianta me especializar em praticas pedagogicas e ter
minha experiéncia de campo reduzida com o tempo?”. Percebe-se com as respostas
dadas por esses sujeitos que o ato da docéncia néo lhes é visto como uma profissao
que requer formacado especifica. Eles ndo percebem que os saberes da experiéncia,
ou mesmo como dizem, “experiéncia de campo” nado trazem os conhecimentos
didatico-pedagdgicos que vdo muito além da “atuacdo em empresas” e requer
formacdo continua que envolva aspectos especificos do ser professor.

Os demais professores de todos os cursos manifestam vontade de participar
de um programa que fosse instituido como politica de formac&do continuada na
dimenséo pedagodgica, pela instituicdo. Desse modo, dizem, teriam acesso a novos
instrumentos didaticos e aprimorariam a pratica docente, visando com isso alcangar
a exceléncia. Um professor do curso de Enfermagem diz que “é preciso

planejamento individual e institucional para manter todos atualizados”. Outro
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professor menciona que “€ necessério ter mais estimulo institucional para a
docéncia” (Medicina). Na mesma dire¢édo, Zabalza (2004, p. 161), refor¢ca o que o0s

docentes manifestam. Segundo o autor,

E preciso algumas metas de politica de formacdo que devem ser
projetadas pela prépria instituicAio e que devem envolvé-la por
completo, garantindo, com isso, 0 compromisso institucional e a
disponibilidade de recursos para a sua implementagao.

O interesse, por parte dos professores, em participar de um programa de
formagdo que possa ser instituido como politica de formagéo é significativo e as
razdes para participarem desses programas relacionam-se ao evitar equivocos,
melhorar o desempenho e buscar sintonia com as técnicas metodoldgicas. Isso
poderia gerar mais motivacdo, satisfagdo em ministrar uma boa aula, maior interesse
pelo trabalho, melhoria no ambiente de formagdo e no relacionamento com os
alunos, decorrendo deste ultimo a possibilidade de se obter maior atencdo dos
mesmos.

Um docente, de maneira especifica, ao se manifestar em relacdo as
contribuicdes oriundas da participacdo em um programa de formacao continuada diz

gue essa estratégia de acdo podera

Contribuir no sentido de fazer claro as missdes e 0s compromissos
da universidade com a sociedade. Nao estamos isolados no templo
da ciéncia. A ciéncia e o0 pensamento cientifico devem estar
antenados nos desejos e necessidades concretas da sociedade.
Uma disciplina deve responder a algum anseio contextual, se néo,
ndo € entendida. Um curso tem que entender o porqué da formacgéo
de um profissional com determinado perfil, tem que inserir suas
disciplinas neste contexto, caso contrario perde-se a razdo de existir
(Odontologia).

Dentre a fala do professor do curso de Odontologia, outras também sao
significativas diante do contexto que estd sendo explorado. Para exemplificar o que
afirmamos, citaremos trés respostas:

“Formacgéo continuada faz parte da rotina académica” (Enfermagem).

“A universidade deveria ter uma formagéo continuada nessa area (formagao
de professores)” (Odontologia).

“A universidade é um locus de saber e a formagéo continua é fundamental”

(Ciéncias da Computacao).
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Um docente chama-nos a atencdo em relacdo ao que se vivencia no mundo

académico. Segundo ele,

O profissional ao ingressar na carreira docente, com a
visdo/formagédo técnica para o exercicio de sua profissdo, mas as
competéncias e habilidades didatico/pedagdgicas inerentes ao
exercicio da docéncia sdo, na sua maior parte, buscadas pelo
autoditatismo, interesse do docente ou simplesmente negligenciado
por entender que basta saber o que ensinar, mas os modos como
isso se dara, ndo |he interessa. (Odontologia).

Outro professor do mesmo curso, em sua fala, da alternativas a prépria
instituicdo. Para ele, “Poderia ser ofertado curso para a pratica pedagogica”
(Odontologia). J& um professor de Engenharia Agricola, manifesta o desejo de que
“a formagdo continuada seja vista como politica nacional, podendo ser politica da
IES, seria admiravel tal agdo!”.

Nesse caso, utilizamos a fala de Behrens (1998, p. 70) a qual sugere que a
formacdo continua pode ser possibilitada propondo projetos pedagogicos que
envolvam os docentes em grupos de estudos, num trabalho individual e coletivo na
busca da reflexdo sobre a acdo docente. No entanto, a autora chama a atencao
quanto as dificuldades encontradas para sensibilizar e mobilizar os professores para
se envolverem em tais projetos. As dificuldades seriam reflexos do préprio meio
académico, que ndo tem valorizado como essencial a docéncia competente na
carreira universitaria.

Vale ressaltar que os docentes, em suas falas, deixam claro que a formacao
pedagdgica continuada faz-se necessaria e que alternativas significativas para a
pratica docente poderdo ser aprendidas ou melhoradas com a participacdo dos
mesmos em programas que contemplem essa possibilidade. Portanto, esperamos
gue o que foi posto em evidéncia pelos professores pesquisados, desperte ainda
mais aquilo que ja esta em evidéncia: que se abra mais espaco na IES para discutir
essas questbes. Zabalza (2004) destaca que as universidades, poderiamos, nesse
caso, mencionar a Unioeste, espaco de pesquisa por nés utilizado, precisam de uma
instancia institucional capaz de estimular e coordenar as iniciativas de formacao.

Concordamos com a fala do autor acima citado ao dizer que a

responsabilidade principal da formacdo esta nas proprias instancias de



75

administracdo das universidades, a quem corresponde projetar as linhas basicas da
politica de formacéao e estabelecer as prioridades de acao.

Assim sendo, sugerimos a IES em questdo, tomar os apontamentos dos
pesquisados como argumento para concretizar uma proposta de acdo voltada a

formacdao didatico-pedagdgica dos profissionais liberais podendo-se, dessa maneira,

ampliar a questdo da preparacdo para a docéncia universitaria
nomeadamente no que respeita ao fato de uma das atividades mais
exigentes da sociedade ndo poder ficar refém de préticas fundadas
no bom senso (RAMOS, 2010, p. 67).

Esta proposta poderia fazer parte de um programa que seja visto como
Politica Institucional do Campus de Cascavel. Como disse um docente do Curso de

Engenharia Agricola “Seria admiravel tal agdo!”.



5 CONSIDERACOES FINAIS

O que se pretendeu com este trabalho fora levantar dados junto aos
professores bacharéis, que atuam na docéncia universitaria ha Unioeste, Campus de
Cascavel e colocar em evidéncia a situacao que estes se encontram em termos de
formacao e atuacdo docente. Para isso, partimos da hipétese de que esse professor,
na maioria das vezes, ndo traz em sua formacao o conhecimento necessario sobre o
fazer pedagodgico, indispensavel para o correto e comprometido exercicio da
docéncia. Apds a coleta e sintese dos dados a hipbdtese confirmou-se, tanto no
ambito do posicionamento dos pesquisados quanto nas respostas por eles dadas,
ou seja, houve convergéncia tanto no resultado da pesquisa bibliografica como na
de campo.

Com o intuito de contar com dados que dessem respaldo positivo a nossa
hip6tese, buscamos conhecer o espaco de formacado dos profissionais pesquisados,
procurando entender como esse espaco esta constituido. Silva e Kluber (2012);
Cunha (2010); Bastos (2007), dentre outros, mostram que este espaco de formacao,
refere-se a pos-graduacdo, Lato e Stricto Sensu. Esse aspecto € confirmado pelo
artigo 66, da Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional (BRASIL, 1996, p. 21),
no qual consta que, “a preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-a
em nivel de poés-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado”. Para Cunha (2010); Bastos (2007) e Dias Sobrinho (1998) os cursos de
pés-graduacdo (mestrado e doutorado) ndo contemplam programas que possibilitem
uma aproximagdo dos estudantes com futuras funcdes docentes, ndo havendo
preocupacdo em si, com 0s saberes proprios da docéncia. Na mesma direcao,
apontam as respostas advindas da pesquisa de campo, ou seja, confirmam esses
dados indicados pela teoria. A especificidade na area da pesquisa faz com que
esses sujeitos, ao se dedicarem a docéncia, precisem de conhecimentos préprios da
area pedagogica.

Defendemos que a pesquisa, por si sO, ndo pode ser reconhecida como
requisito fundante da profissédo universitaria e que os saberes proprios da docéncia
nao podem ficar alheios a dimenséo do ensino. Cunha (2010) reforca a ideia de que
os professores bacharéis ndo tiveram uma formacdo inicial para a docéncia,
considerando-se 0s saberes especificos, como exigéncia basica na constituicdo de

todas as profissdes, inclusive a de ser professor.
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Sendo assim, os programas de pos-graduacao devem, portanto, consolidar-se
como espaco de formacdo de pessoal de nivel superior, articulando em seus
objetivos a vinculagéo entre o ato de ensinar e o ato de produzir conhecimento. E
urgente e necessaria a conexdo entre esses dois campos, numa perspectiva
integradora entre as dimensdes espistemoldgico-pedagdgica e politica, da formacao
do docente universitério.

Para defender a necessidade de se rever a propria formacdo e de se criar
alternativas que possam suprir as deficiéncias constatadas, apoiamo-nos em
Masetto (2003), que afirma ser fundamental tomar providéncias adequadas para
pesquisar, atualizar e melhorar as habilidades pedagdgicas, por meio de programas
apropriados, que possam contribuir com o desenvolvimento pessoal. Para que essa
situacdo possa ser superada, a instituicdo de educacdo superior deve criar politicas
proprias que permitam a formacdo continuada desses profissionais, que nem
sempre encontram, nos programas de formacéo Stricto Sensu, 0 espaco para
vivenciar e discutir questdes especificas e fundamentais a qualidade do exercicio da
docéncia universitaria.

Os respondentes, além de ndo encontrarem esse espago nos programas de
formacdo Stricto Sensu, também, ndo encontram consistentes programas
institucionalizados de educacdo continuada que |hes proporcionem 0s
conhecimentos tedricos e praticos da profissdo que abracaram.

Concordamos com Vasconcelos (1996) quando afirma que, qualquer iniciativa
direcionada a formacéo continua de professores deve voltar-se primeiramente para
uma perspectiva critico-reflexiva que forneca aos professores os meios de um
pensamento autdbnomo e que facilite as dinamicas de autoformacgéo participante.

Ao colocarmos em evidéncia iniciativas que possam ser vinculadas a
formacdo continua dos professores, ressaltamos que esta deve acontecer em um
processo que esteja ligado a uma perspectiva critico-reflexiva. Acreditamos e Bastos
(2007) da-nos esse respaldo que os problemas poderiam ser melhores trabalhados
se os docentes tivessem também, oportunidades na propria universidade, de discutir
e refletir sobre as suas insegurangas quanto ao estar em sala ministrando aulas e,
em decorréncia dessa reflexdo, poder-se-ia amenizar situagdes de conflito, muitas

vezes ocasionadas pela insuficiéncia de formacao, situacbes como a dificuldade de
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relacionamento entre professor e aluno, relacdo professor x professor, professor x
universidade, professor x questdes pedagdgicas, entre outras.

Em consonéncia com o que foi exposto, entendemos que se faz necessario
promover, no interior das instituicbes universitarias, situacfes diferenciadas, que
possibilitem discussfes em diferentes espacos, que permitam a reflexdo sobre a
importancia dos aspectos pedagogicos e a devida valorizacdo do significado
pedagdgico da acdo docente na universidade. Consideramos que, dessa maneira,
as préticas pedagogicas poderdo ser consolidadas em relacdo a formagcédo desse
professor, instalando uma cultura que esteja realmente estruturada por sentidos de
formacéo docente.

Evidenciamos assim, a importancia e a necessidade de se repensar
urgentemente a acao docente na universidade, visto que esta tem se constituido em
praticas pedagogicas que se apresentam insuficientes e, ndo raro, improvisadas. A
superacao disso deve ser buscada por meio da articulacdo dos saberes especificos
com saberes metodologicamente embasados em concepc¢fes educacionais que
superem as concepc¢les tradicionais de ensino, presentes ainda nas praticas
desenvolvidas no interior das universidades.

Essa reestruturacdo podera instaurar um novo espaco onde as praticas
educativas possam ser construidas com diferentes alternativas, voltadas estas, para
a formac&o profissional e humana. E entdo, indispensavel, o aperfeicoamento da
docéncia do professor universitario mediante a integracdo de saberes que a
complementem. Além disso, é necessario valorizar esse profissional, investir no seu
desenvolvimento, ndo se restringindo somente ao dominio de uma area cientifica de
conhecimento. E primordial pensar a docéncia como um campo de conhecimentos
especificos, portanto, agregados a conteudos didatico-pedagogicos e também,
ligados a explicitacdo de sentido da existéncia humana, como ja mencionado
anteriormente.

Portanto, diante da situacdo que se mostra, torna-se insustentavel a ideia de
gue a Unioeste continue a apoiar-se naquilo que ja esta instaurado para justificar a
dificuldade em n&o possibilitar aprofundamento e reflexdo sobre os aspectos
mencionados. Torna-se também, insustentavel a ideia da n&o criagdo de novos
espacos que venham a possibilitar que se percebam as falhas e que, de maneira

coletiva, se possa também criar alternativas que tragam contribui¢cdes diante do que
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se clama: uma formacdo académica que contribua para a qualidade da acédo
docente na universidade.

Consideramos que uma iniciativa relevante e necessaria a preparacao
pedagdgica € a de planejd-la de maneira que possibilite a construcdo e
desenvolvimento da identidade de professores, nos pdés-graduandos, enguanto
futuros docentes da educacéao superior, ndo se restringindo essa identidade somente
com a obtencdo de um titulo de mestre ou de doutor, ou simplesmente com
exercicio de uma profissdo. H& necessidade de se desenvolver habilidades
especificas para se atuar na docéncia universitaria.

Portanto, se a universidade estd sendo questionada na forma de realizar
algumas de suas fungdes, por certo que em questdo também se encontra a funcao e
o papel do docente dessa universidade. Consideramos e Masetto (1998) afirma que
mais do que nunca encontramo-nos em condi¢coes de ousar discutir o tradicional
papel que este professor vem desempenhando ao longo da historia do ensino
superior brasileiro, e aqui, nos referimos também, aos sujeitos que fazem parte do
espaco por nés pesquisado, a Unioeste, Campus de Cascavel, a qual propomos
alternativas de atuagéo.

Assim, diante da necessidade de se repensar e criar alternativas que possam
contribuir junto a formacdo docente, destacamos o que afirma Noévoa (1995, p. 31),
para quem "[...] toda formacao encerra um projeto de acdo. E de transformacéo. E
nao ha projetos sem opg¢des”. Portanto, ratificamos que encontramos elementos
tedricos e praticos que forneceram embasamento a estruturacdo de uma proposta a
ser institucionalizada como politica de formacao didatico-pedagodgica, de maneira
especifica, na dimensdo de uma formacao continuada.

Chamamos a atencdo dos dirigentes da IES para os resultados obtidos no
estudo e apoiamo-nos em Veiga (2010, p. 22), para lembrar que, um processo de
formacao “[...] diz respeito a compreensao das questdes pedagdgicas, das questdes
da realidade institucional e das particularidades pessoais e coletivas dos docentes”.

Queremos também, apoiados em Fernandes (1998) e Pachane (2003),
reiterar que had muito que se fazer, mas é necessario comecar por um esforgo
intencional e sistematico para responsabilizar a instituicdo pela formacgéo

pedagogica de seus professores, ao mesmo tempo investindo na producdo de um
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conhecimento sobre essa formacédo e a diferenca que ela pode fazer nos processos
de ensinar e aprender para formar cidadaos deste pais — uma grande tarefa!

A escolha da Universidade — Unioeste, Campus de Cascavel, como espaco
de pesquisa pareceu-nos apropriada, pois esta se caracteriza como uma instituicao
de porte adequado, com numero de cursos de bacharelado e quadro docente em
quantidade compativel as informacdes necessarias para subsidiar e dar credibilidade
a pesquisa. A IES esta envolvida com as trés questdes primordiais atribuidas a uma
universidade: ensino, pesquisa e extensao. Portanto, chamamos a atencao diante do
porte que a instituicdo apresenta atualmente para a necessidade de um olhar
diferente quanto a organizacdo dos programas de Mestrado e Doutorado, podendo-
se ter uma atencao especial com a dimensao formativa dos seus alunos, uma vez
gue estes, algum dia, poderao vir a ser docentes universitarios.

Pelo fato de se considerar o mestrado e o doutorado “formadores”
concordamos com Ramos (2010, p.86) ao mencionar a necessidade de, enquanto
educadores, percebermos a emergéncia de acdes de formacao. Seguindo ainda as
ideias da autora acima citada, destacamos mais uma vez que a formacao
pedagdgica continuada abre perspectivas para a organizacdo de acdes e busca de
solucdes coletivas, a fim de que se estabeleca uma politica educativa competente,
gue garanta a qualificacdo do trabalho docente e a efetiva profissionalizacdo do
professor. Também, entendemos que a Unioeste, vista como instituicdo de
formacao, tem como uma de suas tarefas essenciais, construir e organizar a base de

conhecimentos que fundamenta a profisséo.
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APENDICE A - Instrumento para coleta de dados

PARTE | -ldentificacdo
a. Sexo Masc. () Fem. ()

b. Curso de graduacao Ano de conclusao

c. Pés-graduacao: Especializacéo () Mestrado () Doutorado () Pés-doutorado ()

d. Ano de concluséo da ultima titulacéo:

e. Instituicdo onde fez a pos-graduacao
f. Regime de trabalho na Unioeste RT-12 () RT-24 () RT-40 ()
g. TIDE SIM () NAO ()

PARTE Il - Formacéo
a. Docéncia universitaria. Ha4 necessidade de formacao? Por qué?

b. Como se construiu e vem se construindo a sua formacdo para a docéncia

universitaria?

c. Durante a sua formacéo (graduacdo, pos-graduacao) vocé teve disciplinas de
metodologia, didatica, e pratica pedagdgica? Sim () Nao ().
*Considera importante esse aspecto e acha que contribui para a qualidade do

trabalho docente? Sim () Nao () Por qué?

d. Na sua concepcdo educacional a quem compete a formacdo do professor

universitario? A Graduacao () A pos-graduacéo () Ambas () Por qué?

e. Quando vocé procurou a pés-graduacédo foi com o intuito de tornar-se:

Professor () ou pesquisador ()

f. Na sua opinido, os programas de pos-graduacao dao maior énfase a :
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Pesquisa () ou () aos aspectos pedagdgicos voltados a docéncia

g. A maneira como vem sendo desenvolvido os programas de poOs-graduacao,
contribuem para a formacao didatico-pedagogica?

Sim () Nao () Em parte () Por qué?

h. Estd satisfeito com as politicas de formacdo do professor universitario na sua
instituicdo?Sim () Nao () Em parte ().Vocé considera que a formacédo e/ou a prética

no atual contexto, deva ser repensada? Por qué?

i. Vocé considera necessario que se oferte nos programas de pdés-graduacéo, o
estagio de docéncia no ensino superior e que este ndo se restrinja somente aos
bolsistas da CAPES? Sim () Néo ()

*Quais beneficios poderiam ser oriundos do estagio de docéncia?

PARTE Ill - Pratica Docente

a. Quantas aulas semanais sdo ministradas por vocé?

b. Por que vocé optou pelo magistério na educacao superior?

* Assinale pelo menos dois motivos que o levaram a fazer essa opc¢ao:

() Considera relevante o envolvimento com a formacgéo de profissionais da sua area;
() Docéncia universitaria da status profissional diferenciado;

() Gosto pela atividade académica;

() Nao tinha pensado em tornar-se professor(a), mas surgiu uma oportunidade

c. Caso vocé pudesse, optaria pela exclusividade do magistério?
Sim () Nao (). Por qué?
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d. Quais os principais problemas enfrentados na sua pratica docente?

() Planejar as aulas (definir prioridades no conteudo/organizar atividades);
() Obter atencao dos alunos;

() Se fazer entender durante as explicacdes dos conteudos;

e. Desejaria ter mais tempo para o estudo, para a sua propria atualizacao?
Sim () Nao () Por qué?

f. Vocé acredita que seja possivel superar as concepcdes tradicionais presentes

ainda nas préticas desenvolvidas no interior das universidades? De que maneira?

g. Vocé considera importante a criacdo de espac¢os dentro da instituicdo para se
discutir aspectos que envolvem a pratica docente? () Sim () Nao

h. Vocé considera o trabalho docente:

() solitario ou () no ambiente de trabalho vocé pode contar com pessoas para dividir
suas angustias, anseios, tirar duvidas, trocar experiéncias?

i. O que tem mais relevancia para a sua pratica?

() As experiéncias do cotidiano ou () A formacdo académica?

PARTE IV - Formacdo Continuada

a. Na sua concepcdao, os gestores dos departamentos e centros universitarios, ao se

preocuparem com a qualidade do curso, deveriam também se preocupar com a
formacao continuada dos professores que atuam no ensino superior? Sim () N&o ()
*VVocé acredita que a disciplina Didatica para a Educacdo Superior poderia ser um

aliado nesse processo? Sim () Nao () Por qué?

b. O espaco de sua profissionalizagdo permite ou permitiu a formagao continuada?

Sim () Nao () -Vocé considera importante? Por qué?
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c. Vocé tem participado de algum programa de formacdo continuada? Quais?

Obteve beneficios? Quais?

d. Vocé gostaria de participar de um programa que fosse instituido como politica de
formacdo continuada na dimensdo pedagogica, pela instituicdo que vocé trabalha?
Sim () Nao ( ). Qual a principal razdo para que um professor participe, dé
continuidade aos seus estudos?

e. Na sua opinido, quais contribuicbes poderd trazer, um programa voltado a

formacao continuada do professor universitario?
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APENDICE B - Termo de consentimento livre e esclarecido

Titulo do Projeto: ESTUDO DAS CONDICOES PEDAGOGICAS NO EXERCICIO
DA ACAO DOCENTE NA UNIVERSIDADE

Pesquisador responsavel e colaboradores:

Maria Consoladora Parisotto Oro Cel. (045. 99728622)
Carmen Célia Barradas Bastos - Cel. (045.91054106) - Orientadora

Com a finalidade de se obter informacdes necesséarias ao projeto de pesquisa do
Mestrado em Educacdo, linha de pesquisa Formacdo de professores — Processo
Ensino e Aprendizagem, convidamos V. S2 a participar de nosso projeto que tem o
objetivo de coletar informagfes que poderdo subsidiar a pesquisa que busca
levantar dados para que se possa conhecer como e em qual espaco institucional o
docente da educacao superior vem se constituindo e, verificar se 0s aspectos
pedagogicos estdo presentes em sua formacdo. Para isso, sera utilizado como
indicador de fala e /ou tratamento a pessoa, uma letra seguida de um algarismo a
qual caracterizard a diferenca entre um curso e outro, ndo estando a letra
relacionada a inicial do nome do sujeito pesquisado.

Diante da possibilidade de qualquer desconforto ou davidas, coloca-se a disposi¢ao
o e-mail lithy@uol.com.br e telefones de contato: (045) 3252.7303 e/ou (045)
99728622 —Maria Oro; Professora Carmen Célia Barradas Correia: (045) 91054106
e/ou (045) 32222013.

A sua colaboracdo € de fundamental importancia e podera trazer contribuicées no
que diz respeito ao espaco formador do professor universitario e o compromisso
institucional em criar politicas proprias que possam contribuir continuamente na
formacao dos professores.

O termo seré elaborado em duas vias, sendo uma de propriedade do entrevistado e
outra do entrevistador.

Comunicamos ainda que os resultados serdo usados somente para fins cientificos e
que sera mantida a confidencialidade do sujeito pesquisado, ndo havendo
envolvimento financeiro nem em termos de pagamento e nem recebimento pela
participagdo no projeto. Também, diante de qualquer situacdo que vier a surgir, a

sua participacdo na pesquisa, podera ser cancelada e, diante da necessidade de
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maiores informacdes, podera entrar em contato com o Comité de Etica pelo nimero
(45) 32203272.

Declaro estar ciente do exposto e desejo participar do projeto.

Cascavel / /

Nome:

Assinatura:

Eu, Maria Consoladora Parisotto Oro, declaro que forneci todas as informacdes

referentes ao projeto para o participante.
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@ unioeste ¥

Universidade Estadual do Oeste do Parana Aprovado na

Pro-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduagdo
Comité de Etica em Pesquisa — CEP CONEF e B0182000

PARECER 405/2011-CEP

Projeto de Dissertagdo, pesquisador

responsavel: Maria Consoladora
Parisotto Oro do Centro de
Educacaéo, Comunicagéo e Artes

Campus de Cascavel.

O Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual do
Oeste do Parand analisou em sessdo ordinadria do dia 27/10/2011,
Ata 009/2011 - CEP, o processo CR n° 1329/2011, referente ao
projeto, intitulado “Estudo das condicdes pedagdgicas no exercicio

da acdo docente na Universidade”.
Periodo da vigéncia: Outubro de 2011 a Julho de 2012.

Assim, em conformidade com os requisitos éticos, somos de parecer
favoravel a realizacdo do projeto classificando-o como APROVADO,
pois o mesmo atende aos requisitos fundamentais da Resolugédo
196/96 e suas complementares do Conselho Nacional de Satde.

Devera ser encaminhado ao CEP o relatério final da pesquisa e/ou a
publicacdo de seus resultados, para acompanhamento, bem como

comunicada qualquer intercorréncia ou a sua interrupcéo.
Cascavel, 27 de Outubro de 2011.

|0 -y )
\jking . h&idlﬁﬁ
ANELINE MARIA RUEDELL

Coordenadora do CEP/Unioeste
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