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RESUMO

ANTONELLO, Jaqueline. Assessoria Pedagoégica Universitéria: o trabalho
com a formacdo continuada de professores na Unioeste. 2021. 168 f.
Dissertacdo (Mestrado). Programa de PoOs-Graduacdo em Educacéo,
Universidade Estadual do Oeste do Parand, Francisco Beltrdo — PR, 2021.

Esta pesquisa foi desenvolvida no ambito do Programa de Pos-Graduacdo em
Educacéo, da Universidade Estadual do Oeste do Parana (UNIOESTE), campus
de Francisco Beltrdo — PR, vinculada a linha de pesquisa Sociedade,
Conhecimento e Educacgédo. O objeto de investigacao é a Assessoria Pedagogica
Universitaria (APU), caracterizada como locus formativo das instituicbes de
educacao superior, direcionada ao desenvolvimento profissional docente e/ou
aos servicos de apoio pedagdgico aos discentes. Nado ha uma forma Unica e
padronizada de assessoramento pedagdOgico universitario e cada instituicdo
define o direcionamento das acGes dos profissionais do setor. Para esta
pesquisa, a énfase estd no mapeamento de acdes da APU com a formacao
continuada, relativa ao desenvolvimento profissional docente, no contexto de
uma universidade publica brasileira, a Unioeste. Neste sentido, define-se como
questdo problematizadora: Como esta sendo desenvolvido o trabalho do setor
de assessoria pedagogica da Unioeste na formacéao continuada de professores?
A partir desta problematizacdo, define-se como objetivo geral apresentar,
problematizar e analisar as ac6es desenvolvidas pelas assessorias pedagdgicas
na formacdo continuada dos professores da Unioeste. Como objetivos
especificos, delimitam-se, respectivamente: compreender a conjuntura
neoliberal, da qual decorre a auséncia de politicas publicas de formacédo
continuada de professores na educacdo superior; identificar a assessoria
pedagdgica como um espaco para mediacdo na formacgdo continuada dos
professores e responsabilidade social e politica das instituicdes; caracterizar o
processo de instituicdo da assessoria pedagogica universitaria na Unioeste. No
que diz respeito aos aspectos metodologicos, trata-se de uma pesquisa
qualitativa, de caréater exploratério e descritivo, caracterizada como estudo de
caso. Como principais técnicas, destacam-se a revisao bibliografica, a analise
documental e a utilizacdo de survey. Quanto aos instrumentos, utilizam-se
questionarios semiabertos ndo identificados, direcionados aos assessores
pedagogicos da Unioeste, participantes da pesquisa. Como recorte temporal,
delimita-se o periodo de 2012 a 2020. Tal escolha se deve ao fato de os cargos
de assessoria pedagodgica, nesta instituicdo, terem sido criados em 2012. Para
analisar os dados relativos as acdes de formacdo continuada desenvolvidas
pelos assessores no periodo delimitado, emprega-se o referencial de
experiéncias de formacdo docente proposto por Cunha (2014). Como aporte
tedrico, utilizam-se os estudos de autores como Almeida (2012), Barreiro (2014),
Borges (2010), Broilo (2015), Carrasco (2020), Cunha (2003, 2004, 2005, 2006,
2008, 2010, 2014, 2015), Lucarelli (2012), Moraes (2003) e Xavier (2019). O
processo de pesquisa evidencia os contornos que demarcaram a implementacao
deste servi¢co na Unioeste, explicitando avancos, limites e possiveis espacos de
debate que a assessoria pedagogica pode desenvolver no &mbito da instituicdo
e, de forma mediada, na educacéo superior.

Palavras-chave: Educacdo Superior. Assessoria Pedagogica Universitaria.
Formagao Continuada.



ABSTRACT

ANTONELLO, Jaqueline. University Pedagogical Advisory: the work with
continuing training of Unioeste professors. 2021. 168 f. Thesis (Master Degree).
Post-Graduation Program in Education — Master’s Degree, Western Parana State
University, Francisco Beltrdo — PR, 2021.

The present research was conducted under the Graduate Program in Education,
of Western Paran& State University (Unioeste), the campus of Francisco Beltrdo,
in the state of Parana, Brazil, and is bound to the line of research Society,
Knowledge, and Education. The subject of investigation is the University
Pedagogical Advisory (UPA), a training locus of higher education institutions
aimed at teacher professional development and/or pedagogical support centers
for students. There is not a single and standardized way of university pedagogical
advisory, and each institution defines its advisory guidelines offered to its faculty.
This study focuses on the mapping of UPA measures at continuing education,
concerning the professional development for professors, in the context of
Unioeste, a Brazilian public university. In this sense, the central research question
is: how is the work of Unioeste’s pedagogical advisory being developed in the
continuing education offered to its professors? Based on this question, the
general objective of this investigation is to present, problematize, and analyze
measures developed by Unioeste’s pedagogical advisory boards in the
continuing education of its faculty. Its specific objectives are, respectively, to
understand the neoliberal situation from which the lack of public policies for
continuing training for higher education professors arises; to identify the
pedagogical advisory as a room for mediation in the continuing education for
professors, and social and political accountability of the institutions; to
characterize the instituting process of university pedagogical assistance in
Unioeste. In methodological terms, it is qualitative, exploratory, and descriptive
research, characterized as a case study. The main techniqgues employed are
literature review, document analysis, and the survey. Non-identified semi-open
guestionnaires were used as a research instrument to interviewing Unioeste’s
pedagogical advisory members, participants of the study. The research’s timeline
is from 2012 to 2020. This choice is because the positions occupied by the UPAB,
in this institution, were established in 2012. To analyze the data related to the
continuing education measures offered by Unioeste’s pedagogical advisors in
those years, it was employed the teacher training experience referential as
proposed by Cunha (2014). As a theoretical contribution, the following authors
were used: Almeida (2012), Barreiro (2014), Borges (2010), Broilo (2015),
Carrasco (2020), Cunha (2003, 2004, 2005, 2006, 2008, 2010, 2014, 2015),
Lucarelli (2012), Moraes (2003), and Xavier (2019). Our research process shows
some boundaries defining the implementation of this service in Unioeste,
explaining the advances, limits, and possible room for discussion the pedagogical
advisory can develop in the institution and, in a mediated manner, in higher
education.

Keywords: Higher Education. University Pedagogical Advisory. Continuing
Education.
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INTRODUCAO

Discussdes relativas a formacdo continuada de professores
universitarios compdem o cenario de reflexdes tedrico-praticas relacionadas a
qualificagcdo dos processos de ensino na universidade. Marcada pela
interferéncia e influéncia de politicas neoliberais, bem como, pelas vantagens e
desafios decorrentes da expansdo da educacdo superior, as instituicoes
educativas deste nivel, constantemente, deparam-se com a necessidade de
direcionar acdes de desenvolvimento profissional para os sujeitos que trabalham
diretamente com o ensino, o0s professores.

Ainda que a cultura académica construida historicamente no contexto
nacional brasileiro seja pautada pelo ideario de que sujeitos pesquisadores e/ou
trabalhadores experientes sao automaticamente adeptos a serem bons
professores, estudos recentes, apresentados no decorrer desta pesquisa,
esclarecem que o trabalho com a docéncia demanda processos formativos.
Portanto, ndo bastam os conhecimentos da pesquisa e da prética laboral para
que alguém saiba, efetivamente, ensinar.

Diante disso, é possivel que se realizem diversas iniciativas, tais como:
a acdo dos colegiados dos cursos, a formacdo dos professores em pos-
graduacéo lato e/ou stricto sensu, a formacao continuada por iniciativa propria
do professor ou, entdo, a formacdo continuada como acdo institucional da
universidade. Neste Ultimo caso, especial destaque recai sobre a assessoria
pedagogica universitaria, instancia institucional que pode estar voltada aos
processos de desenvolvimento profissional docente.

Conforme defende Lucarelli (2012), a assessoria pedagodgica € o espacgo
institucional universitario dedicado as problematicas da formacao e do ensino.
Com base nessa compreensao, definem-se também como “espacos de
acompanhamento nos quais professores sdo motivados a pensar
pedagogicamente em suas praticas, interrogando-se sobre elas e sobre os
aspectos idiossincraticos da modalidade prépria de exercer a docéncia”
(BARREIRO, 2014, p. 1818).

Além disso, analisa-se que as assessorias pedagodgicas se configuram
como locus formativos que intencionam contribuir com o desenvolvimento

profissional docente, a partir da mediacédo da formacéo pedagogica do professor
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universitario (BARREIRO, 2014). Nesse sentido, por meio da valorizagdo da
autonomia docente, focaliza-se que as assessorias pedagogicas tém o papel de
apoiar e auxiliar os professores.

Frente a estas consideracdes, necessarias a compreensao de como se
conceitua assessoria pedagogica no contexto desta pesquisa, define-se a
seguinte a seguinte questao problematizadora: como esta sendo desenvolvido o
trabalho do setor de assessoria pedagdgica da Unioeste na formacao continuada
de professores? A partir desta problematizacéo, o objetivo geral é apresentar,
problematizar e analisar as a¢des desenvolvidas pelas assessorias pedagdgicas
na formacédo continuada dos professores da Unioeste.

Para atingir o objetivo geral da pesquisa e buscar respostas para as
questdes, delimitaram-se trés objetivos especificos, quais sejam: compreender
a conjuntura neoliberal, da qual decorre a auséncia de politicas publicas de
formacdo continuada de professores na educacdo superior; identificar a
assessoria pedagogica como um espaco para mediacdo na formacéo continuada
dos professores e responsabilidade social e politica das instituicdes; caracterizar
0 processo de instituicdo da assessoria pedagdgica universitaria na Unioeste.

Como questdes especificas, estruturadas a partir do problema e em
conformidade com os objetivos da investigacdo, apresenta-se a necessidade de
analisar a conjuntura na qual se identifica a auséncia de legislacéo e politicas de
formacdo continuada para os professores da educacdo superior. Também,
analisar a constituicdo da assessoria pedagdgica universitaria como espaco de
mediacao para os professores e como responsabilidade social e politica das
instituicdes de educacéo superior. E, por fim, identificar, problematizar e analisar
as acdes formativas desenvolvidas pelas assessorias pedagogicas dos
diferentes campi que compdem a instituicdo delimitada como locus da
investigacao.

A aproximacdo com o objeto da pesquisa teve inicio no ano de 2017, a
partir da realizacdo de um Projeto de Iniciacdo Cientifica Voluntaria (ICV), na
Universidade Estadual do Oeste do Parana — UNIOESTE, campus de Francisco
Beltrdo. Na ocasido, a assessoria pedagdgica universitaria foi tema de pesquisa
de estado do conhecimento, a qual indicou que a tematica € incipiente no meio
académico. Além disso, no contexto da ICV, a Unioeste foi investigada com o
intuito de analisar o aparecimento da assessoria pedagdgica como politica de

ensino da instituicao.
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No que diz respeito as pesquisas ja realizadas quanto a tematica da
assessoria pedagogica, apresenta-se o levantamento de informacdes realizado
com base nas teses e dissertacbes disponiveis no sitio eletrénico da
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).
Dentre os trabalhos localizados, 14 foram selecionados, pois, tratam da atuagéo
do assessor pedagogico na educacdo superior ou apresentam discussdes
relacionadas com estratégias de desenvolvimento profissional docente.

Os resultados desse levantamento, elencados no Quadro 1, indicam que
nos ultimos quinze anos, identificaram-se poucos trabalhos de pés-graduacéo

stricto sensu acerca do objeto de pesquisa abordado neste trabalho.

Quadro 1: Dissertacdes e teses sobre assessoria pedagégica (2006-2020)

Titulo Natureza Ano Instituicéo Autora
b Pesqwsa € 0 : . Marielda
Desenvolvimento Tese 2009 Universidade Eerreira
Profissional do Professor da de Séo Paulo :
~ . Pryjma
Educacao Superior
Formacdo docente para a . idad Sofia de
educacdo superior: as Universidade Evaristo
) L Tese 2009 Federal do
triihas de uma politica Cears Menescal
S eara :
institucional Barreira
Docente da Educacéo Universidade | Maria Emilia
Superior e 0s Nucleos de Tese 2010 de Brasilia Gonzaga de
Formacdo Pedagogica Souza
A natureza do trabalho das , idad Sano]ra
assessorias  pedagogicas , ~ 2011 Universidade qua
. | Dissertagao Federal de Rodrigues
no estado de Mato Grosso:
~ L Mato Grosso dos Santos
nocdes basicas
Motter
Parceria entre pedagogq e Universidade -
professores do ensino Estadual de Josilaine
superior: contribuicbes | Dissertacdo | 2013 . Burque Ricci
L. L Londrina "
tedricas e metodoldgicas ao Nascimento
trabalho docente
Desenvolvimento e
o Pontificia
profissional de professores . . Kelen dos
X o . Universidade
universitarios: caminhos de Tese 2013 i Santos
~ - Catodlica do
uma formacdo pedagdgica . Junges
. Parana
inovadora
A Pedagogia Universitaria e
Sgﬁzcaéeilﬁggﬁjscionc;? a?z Tese 2014 DIVEREEES || ARk el
P ~ P de S&o Paulo Torres
a formacdo de professores
da Educacédo Superior
0] pape_l da assessoria ' ) Universidade Nandyara
pedagogica no | Dissertagcao | 2015 Souza
. Estadual de
desenvolvimento Santos
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profissional de professores Feira de
da Educacdo Superior: a Santana
realidade de uma faculdade
privada da Bahia
A coordenacdo pedagodgica
em uma instituicdo de Pontificia
e_nsi_n_o su_perior: Dissertacio Univer_sidade _
significacdes constituidas 2015 Catolica de Jucelia Melo
pelo coordenador Séo Paulo
pedagdgico sobre o seu
trabalho
A acdo  mediadora : do Universidade Ticiana
pedagogo no _ Instituto Federal do Patricia da
Federal de Educagéo, | Dissertagdo | 2016 . d Silveira
Ciéncia e Tecnologia do Rio R:jo Grande !
o Norte Cunha
Grande do Norte
Instituto

Assessoria pedagdgica Federal de Liliane Krebs
para o trabalho docente a Di ~ Educacéo, Bessel
luz da formacéo integral ISSEACACH [ Ciéncia e Muller

Tecnhologia

Farroupilha
Contextos curriculares da Universidade
Universidade Nova e do Estadual Amanda
Processo de Bolonha: Tese 2019 | Paulista “Julio Rezende
a Assessoria Pedagogica De Mesquita | Costa Xavier
Universitaria em questao Filho”
Acbes de desenvolvimento
profissional de professores
da educacdo superior no
Brasil e Universidade Juliana
na Argentina: um estudo Tese 2020 Federal de Santos da
comparado entre o GIZ Minas Gerais | Conceicao
(UFMG) e as assessorias
pedagodgicas
(UBA)

A acdo profissional do Universidade .-
assessor pedagdgico: E;taduaI’ : Ligia Bue_no
P ' Tese 2020 | Paulista “Julio Zangali

didlogos acerca de sua ;
A De Mesquita Carrasco
trajetoria Filho”

Fonte: Banco de teses e dissertacdes da CAPES. Elaborado pela autora.

Para aléem da reafirmacdo da preméncia de estudos cientificos sobre
assessoria pedagogica universitaria, acentua-se a necessidade de ampliacéo e
aprofundamento dos estudos quanto a este tema no contexto da Unioeste. A
opcao por este locus de pesquisa esta relacionada ao vinculo mantido com a
instituicdo de educacao superior publica desde o ano de 2015, primeiramente
como estudante de graduacédo do curso de Pedagogia e, posteriormente, como
estudante do Programa de Pds-Graduagdo em Educacgédo, nivel Mestrado, do

campus de Francisco Beltrao.
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De modo particular, a proximidade com a IES e o aprofundamento de
pesquisas quanto ao tema da assessoria pedagogica tem relacdo com a crenca
no potencial do cargo e da funcéo institucional. Isso se refere a promocao de
melhorias no &mbito do ensino universitario, especialmente por meio do trabalho
desenvolvido com professores em atividades de formagédo continuada.

Pesquisas anteriores! apresentam estudos relacionados a algumas
particularidades da assessoria pedagodgica da Unioeste, tais como: fatores
internos que levaram ao surgimento do cargo na instituicdo, entre eles, a
democratiza¢do do acesso a este nivel da educacéo; a formalizagdo da fungéo
via prescricdo interna; a analise da resolucdo que propbe o cargo; e, as
especificidades da atuacdo de duas assessoras pedagdgicas distintas no
contexto de um dos cinco campi da instituicdo de educacéo superior.

Entretanto, as pesquisas até entdo identificadas sobre o objeto
pretendido nesta dissertacdo, no contexto da Universidade Estadual do Oeste
do Parana, nao apresentam informacdes mais detalhadas a respeito do trabalho
desenvolvido pelas assessorias pedagogicas, especialmente na formacédo
continuada dos professores?, em cada um dos campi da institui¢éo.

Como ponderam Laville e Dionne (1999, p. 94), “sdo nossos valores,
mais que nossos conhecimentos, que fazem de nés o que somos” e sao
justamente estes valores que levam o pesquisador a olhar para o objeto do modo
que pessoalmente é mais tocante. De maneira particular, a escolha pela tematica
da assessoria pedagégica como objeto da investigacdo tem relacdo com a
percepcdo da importancia desta funcédo para os processos de qualificacdo do

ensino na educagao superior.

1 Os resultados destas pesquisas estao disponiveis para consulta nos seguintes textos: “Politica
de ensino na Unioeste: democratizacdo do acesso e politica de permanéncia e concluséo
discente” (BORGES; SBARDELOTTO, 2018); “Investigacdo sobre o papel do pedagogo na
Educacao Superior: um olhar para a experiéncia da Unioeste” (SBARDELOTTO; ANTONELLO,
2019); “Assessoria pedagogica universitaria: a experiéncia da Unioeste, campus Francisco
Beltrao” (SBARDELOTTO, 2018); “Assessoria Pedagogica Universitaria: processos formativos
discentes e docentes na Universidade Estadual do Oeste do Parana (ANTONELLO; COMAR,
2021); “Uma andlise de um texto prescritvo de uma universidade publica: a assessoria
pedagégica universitaria® (ANTONELLO; MUNIZ-OLIVEIRA, 2021). Tais publicacbes estédo
devidamente elencadas nas referéncias deste trabalho.

2 As acles de assessoramento pedagégico ndo se configuram como possibilidade Unica de
formacao continuada para os docentes da educacao superior. Mas, tais assessoriais podem se
constituir como uma alternativa formativa no ambito das préprias instituicées (enquanto pratica
institucionalizada) e é sobre este objeto que incidem as discussdes deste texto. Para o
aprofundamento de reflexdes relativas ao trabalho docente, recomenda-se a leitura do artigo
“Precarizagao do trabalho docente e os impactos na saude: o professor no seu limite” (LEMOS,
2014).
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Detalhando essa escolha, também é interessante explicitar que os
assessores pedagogicos universitarios, conforme a instituicdo onde atuam,
podem realizar diversas atividades afetas ao apoio docente e/ou a assisténcia
estudantil). Dentre tais processos, as atividades direcionadas ao
desenvolvimento profissional dos docentes s&o as que mais mobilizam minha
curiosidade enquanto pesquisadora. Pois, além de pesquisadora, sou
professora, e o meu trabalho como docente revela, cotidianamente, a
Importancia e a necessidade da formagao continuada.

A fim de suprir uma lacuna investigativa no contexto da Unioeste, foi
realizada uma pesquisa qualitativa, de carater exploratorio e descritivo,
caracterizada como estudo de caso®. Uma vez que “estratégias metodoldgicas
exigem técnicas apropriadas, definidas em fungdo do objeto a ser estudado”
(VASCONCELOS, 2010, p. 237), destacaram-se como principais técnicas a
revisao bibliografica, a andlise documental e a utilizacdo de survey.

No que diz respeito aos procedimentos, “ndo ha metodologias ‘boas’ ou
‘mas’ intrinsecamente, e sim metodologias adequadas ou inadequadas para
tratar um determinado problema” (ALVES, 1991, p. 58). Nesse caso, utilizaram-
se como instrumentos questionarios semiabertos nao identificados, direcionados
aos assessores pedagdgicos da Unioeste, e como recorte temporal, delimitou-
se 0 periodo de 2012 a 2020. Para analisar os dados relativos as acdes de
formacdo continuada promovidas pelos assessores ao longo do periodo
delimitado, foi empregado o referencial analitico de experiéncias de formacéo
docente proposto por Cunha (2014).

Como explicam Marconi e Lakatos (2003), a pesquisa cientifica tem
como finalidade néo apenas o relatorio ou a descricdo de fatos empiricos, mas
o desenvolvimento de um carater interpretativo sobre dados. Além disso, “ndo é
a simples organizagcdo ou classificagdo que caracterizam um conhecimento
cientifico, mas a organizacdo e classificacdo sustentadas em principios
explicativos” (KOCHE, 2013, p. 29).

A revisdo bibliografica tem o intuito de aproximar o pesquisador dos
conteudos ja produzidos sobre o tema pesquisado, “ndo é mera repeticao do que

ja foi falado ou escrito sobre certo assunto, mas propicia o exame de um tema

8 Conforme esclarece Yin (2001), um estudo de caso exige diversidade de fontes de dados. No
caso desta pesquisa, reinem-se elementos provenientes da revisdo bibliografica, da analise
documental e do survey.
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sob novo enfoque ou abordagem, chegando a conclusdes inovadoras”
(MARCONI; LAKATOS, 1990, p. 66).

A analise documental, por sua vez, caracteriza-se pelo fato de a coleta
de dados ser restrita a documentos que constituem uma fonte priméaria de
informacdes. Esta etapa da pesquisa enfatizard documentos oficiais da
Universidade Estadual do Oeste do Parana, cujo conteudo sobre as assessorias
pedagogicas sera descrito a fim de formar uma unidade de informacdes
registradas que, posteriormente, podera servir como material de consulta.

No caso dos questionarios semiabertos ndo identificados, trata-se de um
survey interseccional*, formado por questdes fechadas e questdes abertas,
direcionadas a um publico especifico (os assessores pedagoégicos da Unioeste
ao longo do periodo 2012-2020). Babbie (2001) explica que esse tipo de
pesquisa facilita a abertura da ciéncia, pois, envolve coleta e quantificacao de
dados, os quais se tornam uma fonte permanente de informacdes e podem ser
analisados.

Laville e Dionne (1999, p. 90), sinalizam que “quanto mais se acumulam
conhecimentos interpretativos, mais se € capaz de observar o real social, de
guestiona-lo e de compreendé-lo”. Assim, pretende-se que os dados e a analise
estejam relacionados aos indicativos da revisdo bibliografica, bem como, a
materialidade soécio-histérica acerca da formacdo continuada de professores
nesta universidade.

O primeiro capitulo, “Educacéo superior: marcos politico-institucionais e
suas implicacdes nos processos formativos”, discorreu sobre alguns marcos
politico-institucionais afetos, direta ou indiretamente, ao objeto da pesquisa.
Inicialmente, elencaram-se as marcas do neoliberalismo nas politicas para a
educacgédo superior. Na sequéncia, foram analisadas as politicas publicas para
este nivel no Brasil, a partir da década de 1990, com foco nos desafios da
expansdo da educacdo superior para a formacdo docente. Por fim, foram
apresentados elementos de reflexdo relacionados a formacao stricto sensu para

a atuacao dos professores na universidade.

4 O uso desse tipo de survey é muito comum e, por mais que o objetivo seja descrever
determinada populacdo na mesma ocasido, as questdes que se pretende responder geralmente
também envolvem mudancas ao longo do tempo (fenémeno presente nesta pesquisa). Quando
ha essa aproximacéo temporal, o survey também agrega caracteristicas longitudinais (BABBIE,
2001).
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O segundo capitulo, “Assessoria pedagdgica universitaria: atribuicoes
institucionais”, em conformidade com o objetivo especifico de identificar a
assessoria pedagogica como um espaco para mediacdo na formacéo continuada
dos professores e responsabilidade social e politica das instituicbes, foi
organizado a partir de trés itens. Primeiramente, discorreu-se sobre as
especificidades da assessoria pedagogica na educacao superior. Em seguida,
explicitaram-se reflexbes tedricas sobre trabalho e identidade docente.
Finalmente, tratou-se das perspectivas para a formacdo continuada na
universidade e da responsabilidade institucional, elementos sobre os quais
incide o trabalho dos assessores pedagdgicos.

O terceiro capitulo, “A assessoria pedagdgica na Universidade Estadual
do Oeste do Parana”, por sua vez, objetivou caracterizar o processo de
instituicdo da assessoria pedagodgica universitaria na Unioeste. Para isso, foi
organizado em trés itens, o primeiro, referiu-se a organizacdo e estrutura
multicampi dessa instituicdo e o segundo a institucionalizacdo da assessoria
pedagdgica na universidade. Finalmente, no terceiro item, foram apresentadas
as acOes formativas oferecidas pelas assessorias, a partir das respostas dos
participantes, nos diferentes campi da IES, notabilizando os limites e
perspectivas deste trabalho para a formacéo continuada na educacéo superior.

Os processos de investigacdo delineados para esta pesquisa
demonstraram que, no locus delimitado, a acdo das assessorias pedagoégicas
apresentou avancos desde a sua constituicdo no ano de 2012. Tais avancos
foram perceptiveis especialmente no que diz respeito ao trabalho colaborativo
realizado entre as assessorias dos campi e a Pré-Reitoria de Graduacao, a partir
da criacéo de um projeto cuja intengéo teve como pano de fundo o fortalecimento
dos processos de formacgao continuada comumente dispersos na instituicao.

Mas, além de apresentar avancos, o trabalho das assessorias
pedagogicas possui limites e entraves, especialmente politicos. A investigacao
demonstrou que a propria documentacdo que prevé a existéncia da funcdo nao
estabelece prerrogativas quanto a formacgédo dos profissionais ocupantes do
cargo. ldentificou-se, também, que ainda ndo ha um programa institucionalizado
de formacdo continuada de professores na universidade. Entre avancos e
limites, desafios e possibilidades, permanece o exercicio de resisténcia do
préprio cargo e dos profissionais que o ocupam para, a cada dia, construir o lugar
(quicd, o territorio) da assessoria pedagogica universitaria no meio académico.
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CAPITULO | - EDUCACAO SUPERIOR: MARCOS POLITICO-
INSTITUCIONAIS E SUAS IMPLICACOES NOS PROCESSOS FORMATIVOS

A compreenséo das circunstancias politicas, que vém definindo
as condicdes objetivas do trabalho na universidade, precisa ser
referenciada em perspectivas mais largas (CUNHA, 2005, p. 76).

A questdo da assessoria pedagdgica universitaria, relacionada a
formacao tedrico-metodoldgica dos docentes, pode ser abordada por diferentes
perspectivas®. Uma dessas perspectivas, relativa a fatores externos a
universidade, esta ligada com as transformacdes sociais decorrentes das
mudancas estruturais do capitalismo, as quais refletem, sobremaneira, nas
politicas para a educacao superior. Outra perspectiva analisa os fatores internos
a universidade como propulsores de uma cultura académica que implica pensar
na formacédo docente.

Tal separacdo entre fatores externos e internos tem caréater didatico,
pois, estes estdo imbricados no trabalho desenvolvido cotidianamente por
assessores pedagdgicos universitarios e professores da educacdo superior.
Neste momento, as duas perspectivas se relacionam, pois, sdo essenciais a
compreensao da forma como algumas praticas sdo delineadas no meio
académico, as quais implicam na necessidade do trabalho de assessoria
pedagdgica.

Os dois primeiros tépicos se dedicam a politica neoliberal. Primeiro, em
linhas gerais e, depois, como se explicitou nas politicas no Brasil. Tratam-se, em
sintese, das marcas do neoliberalismo nas politicas publicas para a educacéo
superior, com destaque as politicas brasileiras para este setor a partir dos anos
1990. Tal recorte se deve principalmente ao fato de a segunda metade da
década de 1990, no Brasil, ter sido marcada pela expansdo da educagéo
superior pela esfera privada, fendbmeno que impactou demasiadamente as
relacbes do ensino com a pesquisa e a extensdo (CUNHA; LUCARELLI, 2013).
A escolha destes elementos se justifica por estarem relacionados a conjuntura

politica, econdmica e ideoldgica que integra a universidade.

5 Comumente, as discussdes do ensino na educacdo superior estdo mais atreladas a uma
questao cultural da prépria universidade. Entretanto, algumas alterac8es neste nivel, entre elas,
a expansdo da universidade brasileira, apontam para a necessidade de analisar, também, as
relagBes entre as politicas publicas de expansao e a formacao para a docéncia universitaria.
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Em seguida, foram elaboradas considera¢cbes sobre os fatores internos
a universidade, ligados especialmente a cultura académica destas instituicdes
de educacéo, quais sejam: os desafios da expansédo da educacao superior para
aformacao docente e a formacao stricto sensu para atuacao docente neste nivel.
Estes elementos foram elencados como essenciais porque contribuiram para a
consolidacdo de novas maneiras de pensar a educacado no que diz respeito ao
publico estudantil e a forma de trabalho dos professores universitarios no ambito

da sala de aula.

1.1 MARCAS DO NEOLIBERALISMO NAS POLITICAS PARA A EDUCACAO
SUPERIOR

A questéo central é como fundamentar uma politica de educacédo
superior que, primeiro, resista a avalanche neoliberal para
estanca-la; segundo, sem voltar a formas anacrbnicas do
passado, organize e execute acdes que facam da universidade
um efetivo direito publico da cidadania, acessivel a todos, como
parte de um Estado néo privatizado (SGUISSARDI, 2002, p. 22).

As transformacdes decorrentes dos processos de globalizacdo® e
transnacionalizacdo’ apresentam a sociedade em geral e a universidade, em
particular, situacdes complexas e desafiadoras, especialmente no que diz
respeito ao papel dos professores que atuam nas instituicdes de educacédo
superior, as condi¢des de trabalho destes profissionais e aos estudantes que
chegam a uma universidade marcada por interesses que sao externos a ela.

Conforme esclarece Zabalza (2004), a vida universitaria nas ultimas
décadas do século XX foi marcada por alguns fatores relacionados a formacéao
docente, entre eles: mudancgas a nivel de Estado que conduziram a passagem
de um Estado provedor para um Estado regulador; o interesse governamental
pelo controle de gastos do dinheiro publico; a massificacéo e diversificacdo dos

estudantes de educacao superior; 0s parcos recursos financeiros para adaptar a

6 De acordo com Mendes (2007, p. 114), “globalizagdo pode ser entendida como o processo,
sem precedentes, de intensificacdo das relagdes econémicas, sociais, politicas e culturais em
escala mundial”.

7 Nesta pesquisa, transnacionalizacdo serd compreendida conforme os apontamentos de
Mendes (2007). Segundo a autora, trata-se de uma relacao de interdependéncia entre as forgas
e os poderes politicos, econdmicos e sociais que confluem entre o local, o nacional e o
internacional, ndo de maneira justaposta, mas como um “processo de definigdo e redefinicao
constantes que conduz a tradutabilidades, particularismos, singularidades e hibridismos” (p.
108).
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universidade ao seu novo publico; e, o descaso com a formacao especifica para
os docentes universitarios. Dentre tantos elementos, o ultimo ponto destacado
sera debatido com maior énfase.

Ao descrever as diferentes perspectivas analiticas da formacao de
professores no nivel superior de educacdo, Almeida (2012) esclarece que as
preocupacdes relacionadas a este processo convergem com duas grandes
ordens de transformacdes do mundo contemporaneo: as transformacdes sociais
derivadas da globalizacdo e da transnacionalizagdo do capital e as
transformacdes vividas pela prépria universidade.

Ambas ordens de transformacdo sdo complexas e, de diversas
maneiras, estdo imbricadas. A primeira ordem, responsavel pela reconfiguracao
dos valores e modos organizativos relativos a producdo do conhecimento na
universidade. A segunda ordem, por sua vez, marcada pela heterogeneizacao
do publico estudantil, pela inclusédo das novas tecnologias na educacao superior
e pela facilidade de acesso a todo tipo de informacao, propiciada pela evolucao
tecnoldgica.

De acordo com Almeida (2012), a universidade é afetada por mudancas
sociais, assim como também atua neste processo. Tal articulagdo comumente
leva a universidade a traduzir e incorporar as modificacBes sociais aos seus
mecanismos internos de formacdo e de gestdo. Estes apontamentos sdo
necessarios a esta investigacdo porque discutir sobre assessoramento
pedagogico (com foco na formacdo docente) implica refletir, primeiramente,
sobre como se encara o0 ensino na universidade. Além disso, as discussdes
indicam que o lugar ocupado pelo ensino neste nivel ndo provém apenas da
cultura académica, mas também de questdes politico-econdémicas.

A incorporagéo dos condicionantes sociais as formas de conduzir uma
instituicdo de educacdo superior € realizada por meio de politicas universitarias,
que sao convertidas em diretrizes legislativas e na destinacdo dos recursos
financeiros conforme interesses que, além de internos, também s&o externos as
instituicbes educativas. Almeida (2012, p. 48), exemplifica como relacdes

politico-econémicas interferem e influenciam o cotidiano dessas institui¢des:

A forca das politicas econémicas, num permanente movimento
dialético, também se traduz em estratégias orientadoras do
contexto universitario, impregnando suas formas de organizagao
e gestdo (direcionadas para a reducdo de custos), os objetivos
e formulacbes curriculares (centrados na légica das
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necessidades determinadas pelo mercado), as relacbes de
trabalho (centradas na logica da intensificacdo e do
produtivismo), a avaliacdo do sistema e a producdo do
conhecimento (orientadas pela produtividade).

A autora ainda ilustra que esta forma de pensar sobre 0s processos
universitarios esta impregnada de idearios relacionados a uma universidade-
negécio, a qual opde-se a ideia de universidade enquanto instituicdo social de
educacdo superior voltada para a formacdo humana que resulte na insercéo
social critica de profissionais especializados no mercado de trabalho. Cunha e
Lucarelli (2013) corroboram com tal visdo ao explicitarem que a educacao tem
papel estratégico no desenvolvimento econémico. Portanto, decisbes no nivel
das politicas publicas estao afetas a planos supranacionais.

No contexto brasileiro, a ideia de universidade-negocio é impactante e
isso ocorre porque “as politicas para a educagao superior e também as politicas
institucionais sé@o condicionadas pelos determinantes externos nacionais e
internacionais do mundo neoliberal” (ALMEIDA, 2012, p. 53). Em suma,
interesses pautados por uma logica neoliberal e mercadoldgica impéem as
universidades um tipo de ensino cujas bases pedagdgicas tém o compromisso
de tornarem-se parceiras dos processos produtivos.

Autores como Sguissardi (2002), Mancebo (2004) e Borges (2010)
esclarecem questdes relacionadas a influéncia das politicas econbmicas
internacionais na formulagcéo de politicas publicas para a educa¢ao superior no
contexto da América Latina. De modo detalhado, Sguissardi (2002) elucida a
impossibilidade de uma andlise da educacdo superior, numa perspectiva da
economia politica, desvinculada de aspectos histéricos relacionados ao
funcionamento do Estado. Nesse sentido, expressa que as Ultimas trés décadas
do século XX foram marcadas, em varios paises latino-americanos, entre eles,
o Brasil, pela crise do nacional-desenvolvimentismo?®.

Como solucéo elaborada por organismos financeiros multilaterais para
resolver os problemas da crise, orientagcbes foram dadas aos paises em
desenvolvimento como uma receita Unica e simples, legando uma integracéo a
economia mundial, moldada pela globalizagcdo, na qual se prenunciaram

medidas com o objetivo de promover:

8 Sobre o tema do nacional-desenvolvimentismo, recomenda-se a leitura do texto “Do Antigo ao
Novo Desenvolvimentismo na América Latina” (BRESSER-PEREIRA, 2012).
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Equilibrio orcamentario via reducéo dos gastos publicos (com os
servicos sociais); abertura comercial (redugcdo de tarifas de
importacdo); liberalizagcéo financeira (eliminagéo de barreiras ao
capital estrangeiro); desregulamentacdo dos mercados
domésticos (eliminacdo dos instrumentos de intervencdo do
Estado, como controle de precos, incentivos, etc.); reforma do
sistema de previdéncia/seguridade social e do mercado de
trabalho; e privatizacdo das empresas e dos servigos publicos
(SGUISSARDI, 2002, p. 2).

Nessa perspectiva e no que diz respeito a alocacdo de recursos, o
Estado ocupa um lugar minimo e o0 mercado assume um papel central. Uma vez
gue as recomendacdes de organismos internacionais tiveram aplicabilidade na
organizagao socioecondmica como um todo e ndo apenas em areas especificas,
inclui-se nesta totalidade a educacéo superior. Como alude Santos (2004), a falta
de prioridade na universidade, por parte das politicas publicas do Estado, resulta
da perda de prioridade nas politicas sociais focalizadas e essa situacdo é
induzida pelo modelo de desenvolvimento econdmico conhecido como
neoliberalismo®.

Na mesma direcdo, Moraes (2002), analisa que o neoliberalismo € uma
doutrina politica e econémica que retoma os ideais do liberalismo e se fortalece
na década de 1970, propondo maior liberdade ao mercado e o afastamento do
Estado, especialmente no que se refere as politicas publicas sociais. Nessa
perspectiva, a defesa do neoliberalismo recai sobre as liberdades individuais e
as virtudes reguladoras do mercado, para Hofling (2001, p. 37), este setor “é
apontado pelos neoliberais como um grande equalizador das relacées entre os
individuos e das oportunidades na estrutura ocupacional da sociedade”.

Ademais, o fendbmeno da globalizacdo também impacta a universidade
que, “por sua propria historia e constituicao, procurou ser uma instituicao global”
(CUNHA, 2006, p. 14). A globalizacdo, na perspectiva do neoliberalismo, impde-
se como possibilidade una de aprimoramento para paises em desenvolvimento
e, aléem de se instalar de modo progressivo na relagéo entre Estado, universidade
e sociedade, ainda tenta estabelecer na educagdo um processo padronizador,
naturalizando a ideia de que ha apenas um modo de conhecimento e de

formacdo.

9 As politicas neoliberais se opdem ao Welfare State instalado nos paises de capitalismo central
e operante, por politicas sociais, nos paises periféricos.
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Frente as exigéncias impostas pelo capitalismo globalizado, a educacao
superior foi pressionada a mudar. A questdo que se investigou foi a direcéo
destas mudancas e se elas tém influenciado as universidades a se tornarem
mais autbnomas, custeadas pelo Estado, mas independentes da direcao deste
ou mais heterbnomas, custeadas, direcionadas e controladas pelo Estado e,
também, pelo mercado (SGUISSARDI, 2002).

O principio de autonomia implica liberdade, independéncia e
autodeterminacdo e o principio da heteronomia, por sua vez, sugere
subordinagédo a algo imposto por agentes externos. As universidades tém
perdido grande parte de sua autonomia substantiva (relacionada a decisao de
objetivos e programas) para adequarem-se a demandas mercadoldgicas,
reforcando o modelo de heteronomia (SGUISSARDI, 2002). Nessa direcdo, é

importante esclarecer:

O modelo heterbnomo néo significa que a universidade passa a
ser subitamente governada por atores extra-universitarios (ainda
gue a presenca de atores extra-universitarios nos conselhos
universitarios tenha crescido), mas que sua pratica cotidiana
(suas funcdes, prioridades e organizacdo interna, suas
atividades, estrutura de prémios e penas, etc.) estd cada vez
mais subsumida pela logica do mercado e do Estado
(SCHUGURENSKY, 2002, p. 117).

E necessério sublinhar que as reformas da educacdo superior no
contexto latino-americano, realizadas a partir de 1990 e em conformidade com
as preconizacbes neoliberais de reforma do préprio Estado, foram
caracterizadas por um discurso de modernizagédo e inovacdo (SGUISSARDI,
2002). Discurso este explicito em distintos documentos® de organismos
multilaterais de crédito, tais como Fundo Monetario Internacional (FMI), Banco
Mundial (BM), Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e da
Organizacédo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO).

As orientagbes do Banco Mundial no documento “Ensino superior: as
licobes derivadas da experiéncia” (1995) enfatizaram reformas para a educacéao

superior nos seguintes aspectos: “diferenciagéo institucional; diversificacéo das

10 Exemplos destes documentos sdo os textos: “Ensino superior: as licdes derivadas da
experiéncia” (1995); “Declaracdo Mundial sobre Educacéo Superior no Século XXI: Visdo e Acao”
(1998); “Educagéo superior em paises em desenvolvimento: perigos e promessas” (2000).
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fontes de financiamento; redefinicho do papel do Estado e as questdes
referentes a autonomia e a responsabilidade institucional e politicas voltadas
para a qualidade e equidade” (BORGES, 2010, p. 369).

No que se refere ao aspecto da diferenciacdo institucional, trata-se
especificamente de instituicbes de educacgao superior privadas se consolidarem
enguanto instituicées de ensino e ndo de pesquisa. Sobre a diversificacdo das
fontes de financiamento, faz-se referéncia a busca de parcerias entre
universidades e empresas, a fim de incentivar pesquisas aplicadas e inovagao
tecnologica. Quanto a redefinicdo do papel do Estado, a perspectiva € de que
este passe a acreditar, fiscalizar, supervisionar e avaliar as instituicdes publicas
e privadas (BORGES, 2010).

Novamente, no documento do Banco, enfatiza-se o papel do Estado
como regulador e ndo como provedor das politicas publicas, especialmente no
que diz respeito ao financiamento da educacédo. Na década de 1990, “o Banco
nao assume a concepcado de que a educacdo superior é prioritaria para o
desenvolvimento economico, centrando no enfoque da redugdo da pobreza
através do investimento nos niveis basicos de educagédo” (BORGES, 2010, p.
371).

E premente notar que, especialmente na América Latina, o Banco
Mundial desconsiderou aspectos relativos a funcédo social da universidade na
contemporaneidade, para além do papel que exerce no desenvolvimento
econdmico (BORGES, 2010). Tais reflexdes sdo essenciais para as discussoes
relativas a questédo do ensino na educacao superior, pois, como demonstrado na
sequéncia, impactam a organizagao das instituicées e o direcionamento de suas
prioridades.

A direcdo das mudancas na educacdo superior apés 1990 foi marcada
pelo gerencialismo e eficientismo do mercado e por uma concepcao de Estado
regulador, avaliador e controlador. Sguissardi (2002) relata que as modificacdes
tém sido implementadas nas universidades a partir da disseminacao de ideais

segundo os quais:

1) o ensino superior seria antes um bem privado que publico; 2)
o retorno individual e social dos investimentos em educacéao
superior seria inferior ao dos investimentos aplicados nha
educacao fundamental; 3) a universidade de pesquisa — da
associacao ensino, pesquisa e extensdo — seria muito cara tanto
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para os paises ricos, quanto especialmente para os paises
pobres ou em desenvolvimento (SGUISSARDI, 2002, p. 5).

Como demonstrado por Mancebo (2004), a adocéo desses ideais teve
como consequéncia a diminuicdo do financiamento publico da educacédo
superior. Além disso, tal situacdo também tem levado a diferenciacdo entre
universidades de pesquisa e instituicbes “propriamente” de ensino (Centros
Universitarios e Faculdades), ambas vistas pelos organismos internacionais
como mercadorias da iniciativa privada, por meio das quais se reforga o ideario
de universidade-negdcio, previamente abordado por Almeida (2012).

Este processo foi intensificado a partir de 1990. Contudo, com o reforco
de politicas publicas voltadas a ideia de um Estado regulador, deixou de ser
unicamente responsabilidade estatal a manutencdo financeira da educacéao,
principalmente da educacao superior. Ao Estado foram atribuidas funcdes de
controle, enquanto isso, as universidades ficaram imbuidas de diversificarem
suas fontes de recursos numa perspectiva de quase-mercado (SGUISSARDI,
2002).

O enfoque do documento de 1995 do Banco Mundial sobre a educacéo
superior, “Ensino superior: as licbes derivadas da experiéncia”, apresenta a
concepcao tradicional do organismo multilateral sobre esse nivel do ensino.
Segundo esta concepcéo, a educacao superior € muito cara para 0s paises em
desenvolvimento e nao é prioritaria ao desenvolvimento, pois, para que este seja
alcancado, um dos critérios trazidos como indispensaveis é o investimento na
educacéao basica.

Na continuidade das discussdes relacionadas as implicacdes de fatores
externos a universidade para a formacao continuada dos seus docentes, vale
trazer os prenuncios de outro documento elaborado por organismos multilaterais.
Trata-se, neste caso, do texto intitulado “Declaragdo Mundial sobre Educacao
Superior no século XXI: visdo e agao”, elaborado a partir da Conferéncia Mundial
sobre Educacao para Todos, realizada em Paris no ano de 1998.

Castanho (2000) tece alguns comentarios sobre este documento da
Unesco e questiona pressupostos intrinsecos aos seus indicativos. Este debate
é importante para a compreensdo dos discursos externos as instituicbes de
educacao superior, que ao longo do tempo tiveram o potencial de influenciar a

elaboracao e efetivacdo de politicas publicas para este nivel da educacao.
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O documento elaborado pelo Unesco em 1998 demonstra precedéncia
da universidade ao conceituar educacédo superior como “todos os tipos de
estudos, de formacdo ou de preparacdo para a pesquisa, hum nivel pos-
secundério” (UNESCO, 1998, p. 1). Nesta definicdo, conforme justifica Castanho
(2000), o conectivo “ou” é utlizado para confundir, levando o leitor a
compreender que os dois aspectos pertencem a instituicdes educativas com
objetivos distintos, reforcando, mais uma vez, a diferenciacédo entre instituicoes
de ensino e universidades de pesquisa.

Neste ponto, cabe uma ressalva propria dos debates sobre assessoria
pedagogica na educacdo superior. Pois, a0 mesmo tempo que existe essa
diferenciacdo institucional, existe também uma contradicdo no fato de as
instituicdes privadas (justamente aquelas voltadas particularmente ao ensino)
investirem mais em estratégias de assessoramento do que as universidades.

Fica o questionamento sobre os porqués relativos a uma possivel maior
valorizacdo das praticas assessoras (por meio dos grupos gestores) nesse
contexto de ensino privado. Sobre este aspecto, a dissertagcédo de Santos (2015)
traz alguns esclarecimentos. No contexto estudado pela pesquisadora, por
exemplo, a acdo assessora é controversa e incorpora, entre outros elementos, o
atendimento das necessidades mercadoldgicas proprias de uma instituicdo
privada'!, sendo necessario avancar de uma légica empresarial para uma
supervisao participativa e aberta.

Mas, retornando as reflexdes sobre os documentos elaborados pelos
organismos internacionais, Castanho (2000) demonstra que a “Declaracéo
Mundial sobre Educacao Superior no século XXI: visdo e acdo” ressalta o
aumento na procura pela educacdo superior ao longo das ultimas décadas do
século XX, fendmeno que resultou na diversificagdo do publico estudantil e na
tomada de consciéncia sobre o papel da universidade no desenvolvimento
econdbmico e sociocultural das nacgbes, especialmente nos paises em
desenvolvimento.

Reitera-se que as concepcdes sobre o papel da educagéao superior foram
modificadas nos documentos elaborados por organismos internacionais desde

1995, especialmente no documento elaborado nos anos 2000, “Ensino superior

11 Nesse contexto, as acdes assessoras abordam predominantemente a formacao pedagdgica,
0 acompanhamento da reformulacdo curricular, a revisdo de praticas avaliativas e o
registro/fomento de praticas inovadoras (SANTOS, 2015).
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em paises em desenvolvimento: perigos e promessas”, o qual apresenta tais
alteracdes ao indicar novas prerrogativas sobre as finalidades do ensino pos-
secundario. Produzido em conjunto pelo Banco Mundial e pela Unesco, a
prerrogativa € de que a educacdo superior necessita ter papel central na
sociedade global, dado que esta € baseada no conhecimento (BORGES, 2010).

De maneira bastante distinta dos pressupostos elencados no documento
de 1995 e de maneira proxima das recomendacdes do ano de 1998, o texto dos
anos 2000 apresenta o discurso da necessidade de priorizar a educacgéo
superior. Pois, este nivel da educagdo passa a ser compreendido como
fundamental para o desenvolvimento econdmico e social das nacoées.

Ainda, reforcando a diferenciacdo entre universidades de ensino e de
pesquisa e propondo um sistema de educacdao hibrido, o documento hierarquiza
diferentes instituicbes de educacao superior conforme as suas finalidades e
eleva as universidades (focadas na pesquisa e na investigacdo) ao topo da
piramide educacional (BORGES, 2010).

Uma vez que o papel do Estado € reformulado de modo a regular e
supervisionar o sistema de educacao superior, o exercicio de diversificacdo de
fontes de recursos financeiros acaba por ser responsabilidade da universidade.
Nesse sentido, o discurso Banco Mundial-Unesco elege como solugédo para a
redefinicdo de recursos a realizacdo de parcerias publico-privadas com o0s
setores produtivos.

Borges (2010), ao analisar o documento “Educacao superior em paises
em desenvolvimento: perigos e promessas”, reitera como este expde a tarefa da
universidade em realizar investigacdes aplicadas, as quais podem ser uma fonte
de recursos financeiros. Nesse caso, de acordo com organismos multilaterais, o
foco da universidade deve ser a pesquisa. Isso porque os resultados das
investigacbes cientificas sdo passiveis de serem explorados pelo setor
produtivo, algo que interessa ao desenvolvimento econdmico de uma sociedade
cujas bases sdo a obtencao de lucro e o acumulo de capital.

A partir das mudangas propostas para a educacdo superior nos
documentos distintos analisados por Borges (2010), compreende-se que,
atualmente, n&do é obra do acaso o fato de o foco das universidades néo ser o
ensino. Pelo contrario, a centralizagcdo no ambito da pesquisa, em detrimento de
guestdes ligadas ao ensino e a extensao, é resultado, entre outros fatores, da
formulacg&o de politicas de educacao superior, por organismos internacionais que
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estabelecem a pesquisa como o componente mais valorizado do tripé
universitario.

Vieira (2014), ao identificar as relacfes de valorizacao e desvalorizacao
entre ensino e investigacao, indica que o ensino ainda ocupa um lugar “menor”
face a pesquisa. A autora explica que no ambito da contratacao dos professores
e da evolucao da carreira docente, a atividade de ensino tem papel quase nulo,
pois, o foco é o desenvolvimento de atividades investigativas.

Claro, ndo é viavel cair num extremismo que simplesmente oponha
ensino e pesquisa de forma que um setor seja engrandecido em detrimento de
outro. Pois, como explicam Cunha e Lucarelli (2013, p. 120) “a pesquisa faz
melhores os professores porque 0s ajuda a pensar, a duvidar, a compreender e
essas sao qualidades importantes na docéncia”. Apesar disso, mesmo que
muitos docentes e gestores valorizem a unido do ensino e da investigagdo como
atividades estruturantes no meio académico, tal relacdo costuma ser conflitual e
resultar na supervalorizacédo da pesquisa (VIEIRA, 2014).

Nas palavras de Santos (2005, p. 150), “a transformacéo da educacao
superior numa mercadoria educacional € um objetivo de longo prazo e esse
horizonte é essencial para compreender a intensificacdo da transnacionalizacao
desse mercado”. De acordo com 0 autor, esse processo transnhacional na
educacao superior é antigo, possivel de ser visualizado desde o surgimento das
universidades europeias no periodo medieval. Mas, nas discussoes realizadas

no contexto desta pesquisa,

Trata-se de uma nova transnacionalizacdo, alimentada pela
crise do capital deste setor e por sua busca de novos campos de
exploracdo; pela acdo dos organismos internacionais que
tentam criar as condi¢cdes necessarias para que este movimento
por novos mercados aconteca e pela subserviéncia de governos
a légica neoliberal (MANCEBO, 2007, p. 111).

Reafirma-se, nessa direcdo, o0 estreitamento das relacdes entre
universidade e mercado produtivo. Entretanto, cabe uma ressalva, pois, ndo é
possivel reduzir o debate a uma simpléria reproducdo do discurso dos
documentos do Banco ao trabalho desenvolvido internamente nas instituices
de educacgdo superior. Apesar disso, sdo percebidas influéncias em niveis
prescritivos, especialmente em legislagbes nacionais dos paises em
desenvolvimento da América Latina (BORGES, 2010).
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Nesse sentido, infere-se que o discurso do Banco influencia a
formulacdo de legislacbes educacionais e tais prescricdes revelam politicas
nacionais para a educacdo superior. Reafirma-se, como evidenciado por
Almeida (2012), uma incorporagdo de condicionantes externos as formas de
conduzir a universidade publica, especialmente no que diz respeito a geracao e
a destinacéo de recursos, assim como também ocorre em outras areas.

Na mesma perspectiva, Marques (2014, p. 318) analisa que “a
interdependéncia global entre a universidade contemporénea e o mercado ocupa
espacos de decisbes politicas conectadas aos interesses econdmicos que
conformam o estreitamento dessas relagdes”. Percebe-se com isso as diferentes
maneiras pelas quais interesses externos ao meio académico permeiam
cotidianamente o trabalho interno desenvolvido em instituicbes educativas de
nivel superior.

A partir das observacdes dos autores supracitados (ALMEIDA, 2012;
BORGES, 2010; SGUISSARDI, 2000), questiona-se 0 modo como a pesquisa
tem sido elevada ao ambito de componente mais relevante a ser desenvolvido e
financiado (principalmente pela iniciativa privada), dentre os demais
componentes do tripé da universidade, quais sejam, 0 ensino, pesquisa e a
extenséo.

Contrariamente a l6gica da mercantilizacdo do ensino, Bissoli (2010)
assinala para a necessidade de construir uma perspectiva de reflexdo-acéo
universitaria em que 0s processos de ensino e aprendizagem ganhem a
dimensdo formativa que merecem, buscando apoio ndo em objetivos de
mercado, mas em principios e valores que continuamente questionem o que, por
que, para que e como ensinar e aprender. Trata-se, de modo amplo, da reflex&do

sobre a funcéo social da universidade:

A educacdo superior € um fenémeno de alta complexidade, cuja
analise exige instrumentos que superem as abordagens
puramente economicistas ou parciais, e respeitem a
necessidade de manter o equilibrio entre as necessidades do
setor produtivo e da economia, as da sociedade como um todo,
e as ndo menos importantes necessidades do individuo como
ser humano, tudo isso dentro de um contexto particular,
historico, social e cultural (BERNHEIM,; CHAUI, 2008, p. 20).

A prerrogativa € que os modos de ensino e aprendizagem necessitam

ser encarados como essenciais a manutencéo da funcéo social da universidade,
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tal como os processos de pesquisa sdo visualizados como primordiais ao
desenvolvimento social e econdmico. Nesse contexto, como alude Mancebo
(2004), é preciso avancar para além de compreensdes simplistas das instituicbes
sociais e compreender o contexto no qual sao integrantes.

Como neste item se analisam algumas marcas do neoliberalismo nas
politicas publicas educacionais e a sua influencia na organizacdo da
universidade, vale lembrar que Moraes (2003) define neoliberalismo como uma
politica de superacdo das crises do capitalismo. Este ndo interfere apenas nas
mudangas econdmicas, mas na educacdo e em outros setores, 0S quais
precisam apresentar resultados imediatos e serem adequados a logica do
mercado.

A universidade e sua organizacdo nao estdo imunes a estes fatores
politicos, pois, de acordo com Chaui (2000), a incidéncia de politicas de cunho
neoliberal na organizacdo e gestdo do sistema de ensino universitario impacta a
concepcao de docéncia neste nivel.

Frente as iniciativas que se contrapfem ao modelo mercantilista
supracitado, permanece e é reforcado o incentivo as praticas de resisténcia que
busquem forca no trabalho institucional e coletivo para prosseguirem na
contramao desta l6gica meramente produtiva, principalmente ao desenvolverem
acbes com vistas ao aprimoramento da dimensdao do ensino e a formacao
pedagdgica dos professores universitarios.

Em sintese, os apontamentos da secdo indicam que as politicas
neoliberais orientam uma politica focalizada na educacéo basica, em detrimento
dos investimentos na educacao superior, 0 que a empurra para a logica de
universidade-mercado com pesquisas voltadas ao setor produtivo. Tal fenbmeno
pode ser um dos agravantes para a marginalizacao do ensino nas universidades,
algo que incide no aparecimento de assessorias pedagdgicas mais estruturadas
primeiramente em instituicées privadas, dedicadas ao ensino.

Reafirma-se que praticas de resisténcia emergem da compreensao
conjuntural sobre as politicas que sdo especificas para a educacao superior, no
sentido de compreender seus limites e perspectivas. Nesse sentido, o item a
seguir aborda aspectos que levaram a adocédo de politicas neoliberais em
documentos orientadores da formulacdo de politicas para a educacgao superior,

direcionadas a formacéo docente, no contexto brasileiro.
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1.2 DESAFIOS DA EXPANSAO DA EDUCAGAO SUPERIOR PARA A
FORMAGCAO DOCENTE

E preciso escapar dos mitos produzidos pelas agéncias
internacionais e encarar a realidade dos desafios postos a
universidade brasileira aqui e agora, sem se deixar iludir pelos
experts e pelos apelos mercadolégicos da conjuntura mundial
(MANCEBO, 2004, p. 862).

Neste momento, discutem-se as politicas publicas para a educacgéo
superior brasileira. Opta-se por realizar apontamentos acerca de alguns
fendmenos politicos que marcaram a historia deste nivel no Brasil, a partir de
1990, resultando na expansao da educacéao superior e, também, em legislacdes
que, de acordo com Genske, Preto e Heinzle (2016) n&do consideraram a
formacao pedagdgica do professor universitério.

Particularmente no Brasil, um dos ultimos paises da América Latina a
ajustarem sua economia ao modelo neoliberal com a liberalizacdo econémica e
modernizacao conservadora, é a partir de 1995 que ocorrem mudancas efetivas
na forma de administracdo e geréncia do Estado, modificacbes estas que
conduzem a reformas no ambito da educacéao superior (SGUISSARDI, 2002).

Fazendo referéncia ao contexto brasileiro, Mancebo (2004) expbe que
na década de 1990 os eixos centrais das politicas neoliberais foram o ajuste
fiscal e a implementacdo de um Estado minimo. Isso significou controle ou corte
nos gastos publicos e a privatizacdo progressiva de servicos e empresas
estatais. Neste momento da histéria politico-econbmica brasileira, o0
entendimento era de que o Estado deveria fortalecer as suas agdes como
regulador e promotor do desenvolvimento econémico e social.

Tratava-se, na analise de Mancebo (2004), de uma acéo redistributiva
dos bens sociais, a partir da qual seriam transferidas para a iniciativa privada as
atividades passiveis de serem controladas pelo mercado. Como consequéncias
desse processo, observa-se reducdo dos investimentos publicos nas seguintes
areas: educacéo, saude, cultura, ciéncia e tecnologia.

Na década de 2000 se intensifica 0 processo de aproximagao da gestado
da universidade com a logica de mercado e algumas politicas publicas para a
educacdo superior demonstram tais relacbes (MANCEBO, 2004). Mas,
contraditoriamente, além de indicarem tais aproximacdes entre educacdo e

mercado, algumas politicas contribuiram para a expansdo deste nivel,
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permitindo 0 acesso a universidade para muitos sujeitos que, historicamente,
estiveram apartados dos bancos académicos.

Sem deixar de lado essa contradicdo, analisam-se algumas legislacdes
que impactaram as formas de conduzir os processos de gestdo e ensino na

educacao superior. O Quadro 2 apresenta as legislacdes selecionadas.

Quadro 2: Legislacbes analisadas

Lei Indicativos

Institui o Sistema Nacional de

Lei n°® 10.861/2004 Avaliacdo da Educacédo Superior
(SINAES)
Disp8e sobre incentivos a inovagédo e a
Lei n® 10.973/2004 pesquisa cientifica e tecnolégica no

ambiente produtivo

: Institui o Programa Universidade para
o
Lei n® 11.096/2005 Todos (PROUNI)

Institui o Programa de Apoio a Planos
Decreto n° 6.096/2007 de Reestruturagéo e Expanséo das
Universidades Federais (REUNI)

Portaria n° 2/2010 Institui o Slstem?sdlg S)elegao Unificada

Disp0e sobre a reserva de vagas na
educacao superior para sujeitos
autodeclarados pretos, pardos e

Lein®12.711/2012 indigenas, pessoas com deficiéncia e

alunos que tenham cursado
integralmente o ensino médio em
escolas publicas
D Aprova o Plano Nacional de Educacéo
Ll A8 000 (PNE) para o decénio 2014-2024
Fonte: Elaborado pela autora.

A Lein®10.861, de 14 de abril de 2004, que institui 0 Sistema Nacional
de Avaliacao da Educacao Superior (SINAES), diferentemente do extinto Exame
Nacional de Cursos, popular “Provao”, que era divulgado de modo amplo a fim
de estimular a concorréncia entre as instituicdes de educacdo superior, numa
perspectiva de quase-mercado, foi instituido com a finalidade de construir uma
nova cultura de avaliacdo na educacao superior.

Além de possuir tal intuito, o Sinaes foi organizado de modo a avaliar as
instituicdes, os cursos de graduagcao e os académicos por meio do ENADE

(Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes). Mas, este sistema avaliativo
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apresenta incongruéncias ligadas ao fato de o Sinaes ter sido implementado de
maneira desvinculada a um projeto de politica para o nivel superior de educacéao
(BARREYRO; ROTHEN, 2006).

A Lei de Inovagdo Tecnoldgica (Lei n°® 10.973, de 2 de dezembro de
2004), por sua vez, pode ser caracterizada pela forma como a Unido incentiva
empresas a apoiarem as atividades de pesquisa e de desenvolvimento
tecnolégico das universidades brasileiras. Apoio este, marcado especialmente
pela concessao de recursos financeiros a partir de trés eixos: ambiente propicio
as parcerias entre universidade e empresas, estimulo a inovagcédo na producdo
do conhecimento e incentivo as inovacdes nas empresas (BRASIL, 2004).

Entre os diversos procedimentos enumerados pela lei, referentes a
concretizacao dos principios elencados nos trés eixos basicos, especial atengao
recai sobre ‘0 pagamento de incentivos adicionais a pesquisadores-docentes
dedicados a projetos de inovacdo em parceria com empresas, com recursos
captados pela prépria atividade” (MANCEBO, 2007, p. 106). Este indicativo
legislativo reforca o ideario de universidade-negécio, criticado por Almeida
(2012), bem como a perspectiva de ‘professor business™?, advertida por Zabalza
(2004). Nessa linha:

A literatura tem caracterizado o professor, que se submete a
I6gica neoliberal, de professor investidor. Sua principal funcéo
nao é dedicar-se a produzir um conhecimento que responda as
guestbes emergentes e significativas para ele e seus alunos. Ao
contrario, é, especialmente, estar alerta aos prazos e as
condicbes das agéncias de fomento que acabam estimulando,
muitas vezes, uma corrida individualizada as melhores
oportunidades de sucesso. E sucesso, nessa dimensao, € visto
como quantidade e exteriorizacao das publicacdes [...] (CUNHA,
2005, p. 87).

A Lei n® 11.096 trata do Programa Universidade para Todos e discorre
sobre o aproveitamento de vagas ociosas em IES privadas por meio de bolsas
de estudos para alunos considerados de baixa renda que realizaram o ensino
meédio em instituicdes escolares publicas. De acordo com Mancebo (2007), a
justificativa oficial da proposta do Programa foi baseada na necessidade de

12 De acordo com Zabalza (2004), o chamado ‘business’ (termo da area da economia que pode
ser traduzido como ‘negécio’), configura-se como uma das novas fun¢cbes do professor
universitario, para além das atividades de ensino, pesquisa, extensdo e administracédo, baseada
na “busca de financiamento, negociacdo de projetos e convénios com empresas e instituigdes
assessorias, participagdo como especialistas em diversas instancias cientificas, etc.” (p. 109).
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ampliacdo da educacao superior e na comprovagdo do aumento do nimero de
vagas ociosas em IES privadas.

Este programa do governo federal ndo implica reduzir recursos do
Estado voltados ao nivel superior de educacdo, mas, realocar verbas publicas
para a iniciativa privada, por meio da compra de vagas em instituicdes educativas
particulares, a fim de ofertd-las para alunos bolsistas. Em termos de
financiamento, trata-se de uma troca que resulta em isencdo de impostos
(MANCEBO, 2007).

Apesar disso, ndo é possivel desconsiderar os condicionantes historicos,
estruturais e contraditérios da sociedade brasileira. Pois, mesmo que uma
politica como o Prouni leve a redefinicdo do papel do Estado no que diz respeito
a substituicho ou complementacdo, pela iniciativa privada, das
responsabilidades governamentais para com a prestacao de servi¢cos publicos,
ela também atua como possibilidade de mais estudantes frequentarem a
educacao superior.

Mesmo com todas as contradicbes que resguarda, o fenbmeno do
aumento do acesso estudantil, posteriormente apresentado no Quadro 4, é
primordial para a formacao qualificada de cada vez mais brasileiros no meio
académico. Na reflexdo sobre o trabalho das assessorias pedagogicas, a
expansao da educacao superior pode ser encarada como um fenémeno social e
politico que também impacta a formacgéo docente para a educacao superior.

O Decreto n°® 6.096/2007 instituiu o Programa de Apoio a Planos de
Reestruturacdo e Expanséao das Universidades Federais (REUNI). Tal decreto é
importante para o contexto desta pesquisa porque por meio dele foi criado o
cargo de pedagogo nas universidades federais. Ainda que ndo exista
oficialmente a nomenclatura Assessoria Pedagogica Universitaria nas
universidades publicas, a funcdo de pedagogo (ou Técnico em Assuntos
Educacionais) é uma das que mais se aproxima das funcdes de assessoramento
pedagogico, especialmente quanto ao apoio que esses profissionais ofertam aos
docentes.

Como esclarece Xavier (2019), a criagdao dessa funcdo nas
universidades federais veio ao encontro das necessidades de modificacdo nos
curriculos da educacao superior, frente a expansao deste nivel. Disso decorre,

dentre outros fatores, a necessidade de expor, na continuidade da investigacéo,
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informacgdes sobre politicas publicas e dados quantitativos acerca do aumento
do numero de instituicdes e matriculas na educacao superior brasileira.

Acrescentam-se as legislacdes e politicas jA mencionadas a utilizacdo
do Sistema de Selecdo Unificada (SISU) como mecanismo de acesso as
instituicbes de educacdo superior, a partir da pontuacdo obtida no Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM); e a Lei n® 12.711, de 29 de agosto de 2012,
que dispbe sobre a reserva de vagas na educacado superior para sujeitos
autodeclarados pretos, pardos e indigenas, pessoas com deficiéncia e alunos
que tenham cursado integralmente o ensino médio em escolas publicas.

O Sistema de Selecéo Unificada foi instituido no ano de 2010*3 e, até os
dias atuais, €é regido conforme o disposto na Portaria Normativa n° 21, de 5 de
novembro de 2012. No Art. 2° desta legislacdo, define-se que “o SISU é o
sistema por meio do qual sdo selecionados estudantes a vagas em cursos de
graduacéo disponibilizadas pelas instituicbes publicas e gratuitas de ensino
superior que dele participarem” (BRASIL, 2012, p. 1). De acordo com a Portaria,
entre outros elementos, a selecdo dos candidatos para concorrerem a vagas nas
instituicbes participantes deve ter como base os resultados obtidos pelo
candidato no ENEM.

A Lei n® 12.711, de 29 de agosto de 2012, por sua vez, também atua
como importante mecanismo de ampliacdo do acesso a educacgdo superior e a
sua proposicéo data do ano de 1999. E importante salientar que a Lei Ordinaria
n° 12.711/2012 comecou a tramitar na Camara dos Debutados como o Projeto
de Lei n°® 73/1999, que dispunha sobre o ingresso nas universidades federais e
estaduais e indicava a reserva de cinquenta por cento das vagas para serem
preenchidas com a selec&o de alunos nos cursos de ensino medio.

Mesmo que ndo se negue O carater economicista e privatizador de
algumas das legislacbes mencionadas, ha também de se enfatizar que estas
alteraram significativamente a forma de acesso a universidade. Além disso,
especialmente no que se refere ao Prouni, ao Sisu e as cotas, tratam-se de
politicas que auxiliaram a classe trabalhadora na conquista e exercicio de seu
direito & educacdo (ndo somente béasica, mas superior). E essencial a
compreensao de que o aumento das matriculas em IES publicas e privadas foi

uma das consequéncias de politicas publicas direcionadas a educacgao superior.

13 Portaria Normativa n° 2, de 26 de janeiro de 2010.
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Almeida (2012), explica que o aumento do numero de matriculas na
educacao superior, isto é, a expansao deste nivel da educacdo, pode ser
encarado como um dos fatores relacionados a necessidade de as instituicoes de
educacédo superior refletirem seus processos pedagdgicos. Com as mudancgas
na universidade, foi preciso adapta-la aos desafios decorrentes da
heterogeneizacdo do publico estudantil, da inclusdo da Tecnologia de
Informacao e Comunicacao (TIC) no meio académico e da facilidade de acesso
ao conhecimento, propiciada pela evolucao tecnoldgica.

Frente a necessidade de modificacdo de préticas relativas a formacao
docente nas universidades, sugere-se a importancia de observar de qual
maneira as politicas publicas brasileiras tém apresentado indicativos e
possibilidades para que processos formativos docentes sejam materializadas
nestas instituicoes.

Relativamente as politicas publicas voltadas a formacéo continuada de
professores universitarios, Genske et al (2016) apontam que o Plano Nacional
de Educacao (PNE) para o decénio 2014-2024 traz alguns avancos relacionados
a carreira docente, particularmente no que se refere a valorizacdo dos
profissionais da educacdo (aspecto sequer mencionado no PNE anterior).
Entretanto, “no teor do documento, essa énfase é dada especialmente aos
professores da educacdo basica, deixando uma lacuna no que concerne aos
professores universitarios” (GENSKE et al, 2016, p. 5).

E importante salientar que a meta 13 do PNE 2014-2024 discorre sobre
a elevacdo da qualidade da educacao superior por meio da ampliacdo da
proporcao de mestres e doutores do corpo docente efetivo deste nivel. Todavia,
como criticam Genske et al (2016), o ultimo subitem da meta visa uma estratégia
voltada a formacgéo de profissionais técnicos-administrativos e nada especifica
sobre a formacao continuada dos professores, condi¢cdo que também deve ser
fomentada se o intuito é elevar a qualidade da educac&o. Mas, de modo positivo
acerca de outros topicos do PNE, menciona-se que este avanca na
institucionalizagdo do acompanhamento dos professores em estagio probatério
da carreira (especialmente na oferta de apoio pedagdégico).

De modo geral, “politicas publicas e agdes politicas movimentam-se,
entdo, na direcdo de reformas curriculares e de mudancas na formacao dos
docentes, dos formadores das novas gerag¢des” (GATTI, 2008, p. 62). Entretanto,
estas politicas ainda ndo tém tanta for¢ca quanto poderiam no que diz respeito a
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formacao dos professores universitarios, visto que o foco das politicas publicas
€ a formacéo para a educacao basica e ndo para a educacdo superior (como
previsto pelos indicativos de organismos internacionais).

Claro, o fato de haver esse limbo legal ndo é um impeditivo para que as
universidades se posicionem frente ao papel que tém com os seus docentes e
com o incentivo a formacao para a qualificacdo dos processos de ensino. Mas,
tal situacdo deixa brechas para que as universidades nao visualizem a
importancia de seu compromisso institucional com a formagéo.

Almeida (2012) colabora com essa discussao e adverte que pbr em
pratica projetos de formacéo continuada voltados aos docentes universitarios, de
modo permanente, representa uma mudanca de paradigma no desenvolvimento
e efetivacdo de politicas para a educacédo superior. Vale reforcar que a defesa é
pela institucionalizacdo do trabalho de assessoria pedagdgica universitaria e
pela consolidacdo de uma pedagogia voltada a prépria IES, pois, isso também é
importante (e uma alternativa interessante) para a reflexdo sobre o papel do
ensino e da docéncia no ambito da IES.

Especialmente por meio de estratégias pautadas na construcéo de uma
pedagogia universitarial#, torna-se possivel a efetivacdo de projetos
institucionais que auxiliem na reformulacdo das formas de pensar sobre a
formacao de docentes para a educacgdo superior. Além do mais, iniciativas nesse
sentido sdo um passo importante para a visibilidade acerca da necessidade de
construir e efetivar politicas publicas que caminhem nesta direcéo.

Neste sentido, a mudanca de paradigmas explanada por Almeida (2012)
faz referéncia a politicas permanentes, por meio de instituicbes de educacao
superior em particular. Mas, nesse processo, hao € englobada, ainda, uma
mudanca ao nivel de politicas publicas que, nacionalmente, poderiam, por
exemplo, ajudar a fomentar o debate sobre a formacgéo pedagogica do professor

universitario. Apesar disso, reafirma-se a seguinte perspectiva:

Mesmo considerando a conjuntura adversa, ha que se registrar
a existéncia, no Brasil, de movimentos que se contrapdem, seja
no campo académico, ou no campo sindical, as politicas para a

14 Sobre este aspecto, é importante esclarecer que no Brasil ainda ndo ha uma pedagogia
universitaria consolidada para a educacédo de nivel superior. Mas, este € um projeto da agenda
de diversas pesquisas brasileiras da Associacdo Nacional de Pds-Graduacédo e Pesquisa em
Educacao (ANPED), do Férum de Diretores de Faculdades de Educacao/Centros de Educacéo
ou Equivalentes das Universidades Publicas Brasileiras (FORUMDIR) e de grupos de
investigacdo como o Grupo de Estudos e Pesquisas em Pedagogia Universitaria (GEPPU).
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educacdo superior aqui criticadas. Tais iniciativas criticas e
insurgentes dao consisténcia a crenca de que, em se tratando
de universidade, sempre existe a possibilidade de um momento
de suspenséo, onde se reelabora outro cddigo de sociabilidade,
outro cddigo de civilidade e de relagdo com o publico. A
universidade brasileira ja o fez em outros momentos
(MANCEBO, 2007, p. 120).

Isso significa que, por mais desafiadoras que sejam as perspectivas para
o trabalho das assessorias pedagogicas e para a formacdo continuada dos
docentes universitarios, ainda existem espacos passiveis de resisténcia a
avalanche economicista e neoliberal que permeia o cotidiano dessas instituicoes.
Nessa perspectiva, permanece a necessidade de continuar primando por
praticas institucionais que vao na contramao de politicas publicas notadamente
neoliberais.

Feitas as consideracfes sobre os fatores externos a universidade, os
quais contribuem para a consolidacdo do formato da educacgéo superior atual®®,
elencam-se na pauta desta pesquisa os fatores internos a universidade, quais
sejam: os desafios da expanséo da educacgéo superior para a formacao docente
e a formacéo stricto sensu relacionada a atuacao docente universitaria.

A centralidade das discussdes subsequentes esta no processo de
expansdo da educacao superior, decorrente de politicas de universalizacdo
deste nivel de ensino. Tal fenbmeno implicou em profundas mudancas na
qualidade® do ensino e da aprendizagem, o que justifica a contribuicdo das
assessorias pedagogicas na formacao dos docentes universitarios.

Como respaldo tedrico sobre o assunto é valido apontar os escritos de
Almeida (2012), Broilo (2015) e Pimenta e Anastasiou (2014), uma vez que as
pesquisas desenvolvidas pelas autoras se constituem como alicerces de
investigacdes e teorias relacionadas a pedagogia universitaria, area que oferece
suporte tedrico as discussoes relativas a formacéao pedagogica de professores
universitarios. Como indica Almeida (2012), compreende-se pedagogia

universitaria enquanto:

15 A énfase foi dada as perspectivas neoliberais tanto na categorizacdo do ensino quanto na
formulacédo das politicas voltadas ao setor.

16 E importante esclarecer que qualidade, nesta pesquisa, sera compreendida conforme anuncia
Silva (2008), ao discorrer sobre o sentido publico da qualidade na educacado e explicar que o
conceito é construido socialmente, ou seja, a partir das relacdes estabelecidas entre os sujeitos
e aquilo que se qualifica em determinado contexto e tempo historico.
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Conjunto de concepgdes de natureza pedagdgica, psicoldgica,
filosofica, politica, ética e epistemoldgica que articulam a préatica
educativa e sustentam as conexfes entre universidade e
sociedade. Ela oferece o referencial teérico capaz de subsidiar
as provocacdes consistentes que o trabalho educativo requer
como meio para sua permanente transformacéo e alimenta o
exercicio de uma docéncia comprometida, intencionada e ética

(p. 96).

Especificamente sobre o contexto brasileiro, Almeida (2012) denota que
o final do século XX e a primeira década dos anos 2000 foram marcados por
transformacdes que atingiram as universidades a partir do aumento significativo
do nimero de estudantes que acessaram a educacao superior. Sobre isso, Pina
(2018) analisa que o salto brasileiro rumo a expanséo da oferta de educacao
superior é decorrente de dois fatores: as prioridades dadas a iniciativa privada e
o estimulo a diversificacdo da oferta de vagas com o objetivo de desonerar o
Estado financeiramente, conforme premissas neoliberais.

Quanto a esse aspecto da discussao, ndo se pode perder de vista quao
contraditoria é a propria reflexdo sobre os efeitos das politicas publicas para a
populacao brasileira. Pois, a0 mesmo tempo em que a expansdo da educacao
superior se configura como modo de desonerar o Estado por meio do incentivo
a iniciativa privada, os individuos que finalmente conseguem comecar a
frequentar cursos de educacdo superior acabam por se beneficiar destas
mesmas politicas.

Os quadros apresentados a seguir trazem alguns dados quantitativos
relativos ao numero de instituicdes, matriculas e docentes da educacao superior
brasileira no periodo de 1990 a 2019'’. Notadamente, cada quadro demonstra
gue houve um aumento significativo na oferta de vagas neste nivel da educacéao
(principalmente devido ao crescimento do niumero de instituicbes e consequente

contratacao de professores).

Quadro 3: Instituicdes de educacéo superior no Brasil (1990-2019)

ANG Quantidade de IES

Publica Privada Total
1990 222 696 918
1991 222 671 893

17 No periodo de levantamento destes dados, ainda ndo estavam disponiveis para consulta
informacdes relativas ao nimero de instituicdes, matriculas e docentes da educacéo superior
brasileira no ano de 2020.
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1992 227 666 893
1993 221 652 873
1994 218 633 851
1995 210 684 894
1996 211 711 922
1997 211 689 900
1998 209 764 973
1999 192 905 1.097
2000 176 1.004 1.180
2001 183 1.208 1.391
2002 195 1.442 1.637
2003 207 1.652 1.859
2004 224 1.789 2.013
2005 231 1.934 2.165
2006 248 2.022 2.270
2007 249 2.032 2.281
2008 236 2.016 2.252
2009 245 2.069 2.314
2010 278 2.100 2.378
2011 284 2.081 2.365
2012 304 2.112 2.416
2013 301 2.090 2.391
2014 298 2.070 2.368
2015 295 2.069 2.364
2016 296 2.111 2.407
2017 296 2.152 2.448
2018 299 2.238 2.537
2019 302 2.306 2.608

Fonte: INEP. Sinopses Estatisticas da Educacédo Superior. Elaborado pela autora.

Observando sequencialmente os numeros relacionados a cada tipo de
instituicdo, nota-se que de 1990 a 2000, as IES publicas diminuiram 21%,
enquanto as IES privadas cresceram 44%. De 2001 a 2010 as IES publicas
cresceram 49% e as privadas, 73%. Ou seja, na vigéncia do Plano Nacional de
Educacédo de 2001 houve um boom de crescimento das IES publicas e privadas.
Tal crescimento foi menor no periodo seguinte, de 2010 a 2019, de 6% nas
publicas e 10% nas privadas.

Na sequéncia, o Grafico 1 expde essa quantificacdo e demonstra
visualmente o0 expressivo aumento no numero de instituicbes de educacao

superior particulares no Brasil, em comparacdo com o aumento incipiente do
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namero de IES publicas. Enfatiza-se, nessa analise, como as politicas publicas

e a mercantilizacdo do nivel superior de educacdo (inclusive por meio da

Educacdo a Distancia) também influenciaram esse processo de expansao
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Grafico 1: Quantidade de IES no Brasil
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Fonte: MEC/INEP. Elaborado pela autora.

Almeida (2012) explica que esse aumento quantitativo impactou os

processos de gestdo e os valores que permeiam as funcbes sociais das

universidades. Tal impacto também recai sobre os fundamentos pedagdgicos

das instituicdes, os quais subsidiam as concepc¢des de docéncia (e formacao)

adotadas por cada IES. O Quadro 4 apresenta informacdes relativas ao nimero

de matriculas efetivadas na educacao brasileira desde o0 ano de 1990 até o ano
de 2019.

Quadro 4: Matriculas na educagéo superior no Brasil (1990-2019)

ANo Quantidade de Matriculas
Publica Privada Total

1990 578.625 961.455 1.540.080
1991 605.736 959.320 1.565.056
1992 629.662 906.126 1.535.788
1993 653.516 941.152 1.594.668
1994 690.450 970.584 1.661.034
1995 700.540 1.059.163 1.759.703
1996 735.427 1.133.102 1.868.529
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1997 759.182 1.186.433 1.945.615
1998 804.729 1.321.229 2.125.958
1999 832.022 1.537.923 2.369.945
2000 887.026 1.807.219 2.694.245
2001 939.225 2.091.529 3.030.754
2002 1.051.652 2.428.258 3.479.913
2003 1.136.370 2.750.652 3.887.022
2004 1.178.328 2.985.405 4.163.733
2005 1.192.189 3.260.967 4.453.156
2006 1.209.304 3.467.342 4.676.646
2007 1.240.968 3.639.413 4.880.381
2008 1.273.965 3.806.091 5.080.056
2009 1.351.168 3.764.728 5.115.896
2010 1.461.696 3.987.424 5.449.120
2011 1.595.391 4.151.371 5.746.762
2012 1.715.752 4.208.086 5.923.838
2013 1.777.974 4.374.431 6.152.405
2014 1.821.629 4.664.542 6.484.171
2015 1.823.752 4.809.793 6.633.545
2016 1.990.078 6.058.623 8.048.701
2017 2.045.356 6.241.307 8.286.663
2018 2.077.481 6.373.274 8.450.755
2019 2.080.146 6.523.678 8.603.824

Fonte: INEP. Sinopses Estatisticas da Educac¢do Superior. Elaborado pela autora.

No ano de 1990 haviam 1.540.080 de estudantes matriculados na
educacdo superior (62,4% em instituicbes privadas e 37,6% em instituicdes
publicas). No ano de 2000 j& haviam 2.694.245 alunos matriculados (67,1% em
instituicbes privadas e 32,9% em instituicbes publicas). Em 2001 o total de
alunos era de 3.030.754 (69% matriculados no setor privado e 31% no setor
publico). Em 2011 o numero de estudantes matriculados era de 5.746.762
(72,2% em instituicbes privadas e 27,8% em instituicdes publicas).

Finalmente, no periodo de 2012 a 2019 o numero de estudantes
matriculados continuou aumentando. Em 2012 a educagédo superior brasileira
contava com 5.923.838 estudantes (71% em instituicdes privadas e 29% em
instituicbes publicas). No ano de 2019 esse numero se altera para 8.603.824
individuos, dentre estes, 75,8% em instituicdes privadas e 24,2% em instituicoes
publicas.

O Grafico 2 sintetiza os dados quanto ao numero de matriculas na
educacgdo superior brasileira, demonstrando que houveram mais matriculas no

setor privado do que no setor publico. Novamente, enfatiza-se a importancia de
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identificar como as politicas publicas — ainda que promissoras por resultarem no
aumento e diversificacdo do publico estudantil —, impactaram nesse fenémeno,
especialmente por meio de estratégias como o Prouni e o Fundo de

Financiamento ao Estudante do Ensino Superior (FIES).

Gréfico 2: Quantidade de matriculas na educacao superior
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Fonte: MEC/INEP. Elaborado pela autora.

Acompanhando o aumento das matriculas de estudantes no nivel
superior de educacao, fez-se necessario o aumento na contratacdo de docentes
para atenderem a estas novas demandas formativas. Enfatiza-se que os
professores exercem um papel fundamental nas instituicbes de ensino, sejam
elas publicas ou privadas.

Pois, além de capacitarem profissionalmente os estudantes, os docentes
também auxiliam na formac&o humana e cidada de cada individuo que acessa a
educacgdo superior. Notadamente, estes elementos tém um peso significativo
para o avanco da propria sociedade. As modificagbes nos numeros de

contratacdes podem ser visualizadas no Quadro 5.

Quadro 5: Docentes na educacéo superior no Brasil (1990-2019)

Quantidade de Docentes
Ano Publica Privada Total
1990 71.904 59.737 131.641
1991 72.123 61.012 133.135
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1992 72.242 62.161 134.403
1993 72.594 64.562 137.156
1994 75.285 66.197 141.482
1995 76.268 69.022 145.290
1996 74.666 73.654 148.320
1997 84.591 81.373 165.964
1998 83.738 81.384 165.122
1999 80.883 92.953 173.836
2000 88.154 109.558 197.712
2001 90.950 128.997 219.947
2002 84.006 143.838 227.844
2003 88.795 165.358 254.153
2004 93.800 185.258 279.058
2005 98.033 194.471 292.504
2006 100.726 201.280 302.006
2007 108.828 208.213 317.041
2008 111.894 209.599 321.493
2009 122.977 217.840 340.817
2010 130.789 214.546 345.335
2011 139.584 217.834 357.418
2012 150.338 212.394 362.732
2013 155.219 212.063 367.282
2014 163.113 220.273 383.386
2015 165.722 222.282 388.004
2016 178.117 219.494 397.611
2017 179.542 212.494 392.036
2018 183.669 214.224 397.893
2019 186.217 213.211 399.428

Fonte: INEP. Sinopses Estatisticas da Educacao Superior. Elaborado pela autora.

No que diz respeito ao numero de docentes em exercicio ha educacéo
superior brasileira em 1990, 45,4% dos professores estavam vinculados ao setor
privado e 54,6% ao setor publico. No ano 2000 observa-se um total de 197.712
profissionais, 55,4% em instituicdes privadas e 44,6% em instituicdes publicas.
Em 2001, 58,6% dos profissionais estava concentrado no setor privado e 41,4%
no setor publico. Em 2011 o numero de docentes passou a ser 357.418 (60,9%
em instituigdes privadas e 31,1% % em instituicbes publicas).

No ano de 2012 58,6% estava em instituicdes privadas e 41,4% em
instituicbes publicas. Até o ano de 2019 este numero sofreu alteragbes e 0s
dados mostram que, em 2019, haviam 399.428 docentes em exercicio na
educacdo superior (53,4% vinculados com IES privadas e 46,6% com IES
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publicas). Os dados indicados até 0 momento sobre a quantidade de docentes

podem ser visualizados de maneira mais clara no Gréfico 3.

Gréfico 3: Quantidade de docentes na educacao superior
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Fonte: MEC/INEP. Elaborado pela autora.

Como sintese das informacfes apresentadas até o momento na secéo
vale destacar que o Quadro 4 indicou que as IES publicas aumentaram, no
periodo delimitado, o niumero de alunos matriculados em 3,59 vezes, enquanto
as IES privadas aumentaram seus alunos em 6,78 vezes, mesmo com 75,8%
das instituicdes de educacao superior. Isso contrasta com o Quadro 5, em que o
namero de professores aumentou 2,6 vezes nas IES publicas e apenas 3,6 vezes
nas privadas, mesmo com 75% das matriculas do setor. Esse crescimento
desigual entre as categorias analisadas permite inferir que o setor publico se
dedicou a pesquisa e o setor privado ao ensino.

A respeito de dados como estes, que denotam 0 aumento do nimero de
matriculas na educacéo superior a nivel nacional, Serafim (2011) explica que o
acesso a este nivel de educacao cresceu tanto em paises ricos quanto nos
paises em desenvolvimento através de politicas de expanséao focadas na oferta
e motivadas pelo ideal de igualdade de oportunidades para todas as pessoas.
Sobre estas discussdes, também relacionadas as condicdes de acesso a

universidade,

E necessario enfatizar que essa utopica igualdade de condicdes
para 0 acesso a, e de permanéncia na, educacdo superior é,
como nos demais niveis, condicdo basica da democratizacao
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desse nivel de educagéo. Isto €, ndo se pode falar em processo
de democratizagdo sem que se verifique algum grau importante
de igualdade de condi¢Bes para todos os candidatos a uma vaga
na educacao superior (SGUISSARDI, 2015, p. 877).

Nas palavras de Pina (2018, p. 41), “surgindo da transigdo de um estagio
da educacao superior como privilégio em dire¢cdo a sua universalizacdo, esta a
massificagdo da oferta de vagas, com tendéncias predominantemente liberais”.
Esta tendéncia, de acordo com o autor, parte de pressupostos segundo os quais
existem muitas pessoas a serem atendidas e esta populacdo visualiza a
conclusao de um curso superior como possibilidade de melhoria das condigbes
de vidaté.

Sobre o aumento significativo do nimero de estudantes na educacéo
superior, Broilo (2015) explica que este acesso foi por muitos anos um privilégio
para uma pequena parcela da populacdo brasileira. Mas, a partir do momento
em que esse nivel deixou de ser acessivel apenas a um publico restrito e
elitizado de estudantes para se tornar também locus de formacédo da classe
trabalhadora, as instituicbes de educacdo superior se depararam com a
necessidade de adaptar a sua atuacédo a novos desafios formativos, seja pela
multiplicidade de realidades que adentraram a universidade, seja pelo avanco
tecnoldégico e mudancas culturais desse tempo.

Mancebo (2007) ressalva que este aumento no acesso as IES ndo pode
ocorrer desvinculado da universalizagdo da qualidade, pois, ndo basta
universalizar o acesso e ndo garantir a permanéncia e conclusédo qualificada.
Independentemente das transformacdes das universidades quanto ao publico
estudantil, a finalidade geral da educacao superior no que diz respeito a sua
funcao social necessita ser preservada.

Isso significa que a expanséao do nivel superior de ensino precisa ocorrer
acompanhada de processos que objetivem a manutengdo da qualidade e, por

mais que isto seja desafiador as instituicbes educativas, configura-se em

18 Para maiores informacdes sobre este fendmeno, relacionado ndo apenas a educacao superior
como possibilidade de ascensdo social, mas especialmente com a crenca no potencial da
escolarizacdo enquanto forma de promoc¢éo da igualdade social, recomenda-se a leitura das
obras “Os Herdeiros: os estudantes e a cultura” (1964) e “A Reprodugdo: elementos para uma
teoria do sistema de ensino” (1970), de autoria de Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron. De
modo geral, os autores indicam que a escola, sob a ilusdo da democratizacado, contribui para a
reproducéo das desigualdades sociais. Ao analisar a educacao superior brasileira, Pina (2018)
chega a concluses similares e afirma que a expansédo deste nivel de educacao, firmada em
interesses econdmicos, nao foge das amarras da reproducéo social vez que cria, em seu interior,
opressao entre grupos de poder.
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materialidade que carece ser constantemente superada. Neste caso, tratam-se
das relacdes entre 0 acesso e a permanéncia na universidade e das formas
como as instituicbes estabelecem acdes para garantir o sucesso dos estudantes,
entre essas acdes, a formacdo continuada dos professores universitarios.

Conforme explica Almeida (2012, p. 29),

A formacédo do docente do ensino superior e 0 sucesso do seu
desenvolvimento profissional resultam da combinacdo de seu
interesse e engajamento pessoal com a responsabilidade
institucional de assegurar e valorizar possibilidades formativas
por meio de acbes politicas de gestao.

Ou seja, a universidade precisa se colocar favoravel a formacéo docente
e 0 modo como essa iniciativa é realizada depende das politicas de gestéo
universitaria. Pois, a reflexao sobre os processos pedagogicos perpassa, dentre
outros fatores, a formacao pedagdgica continuada dos professores de educacao
superior. Trata-se, portanto, da importancia de aprendizagens, por parte do
profissional e com o0 apoio de politicas formativas institucionais, que vao além
daquilo que o docente geralmente aprende na sua formacéo inicial.

Estudos realizados por diferentes autoras (PIMENTA; ANASTASIOU,
2014; GENSKE et al, 2016) demonstram que dominar os conhecimentos de uma
area de pesquisa ndo basta para a construcdo de um bom profissional da
docéncia. Além de dominar saberes especificos, também é preciso pensar
cientificamente sobre conhecimentos pedagodgicos e didaticos que auxiliardo nos
processos de ensino e de aprendizagem dos conteudos.

Nessa direcdo, Cunha (2008) explica que o0s conhecimentos
pedagogicos compdem o0s saberes docentes, mas, estes tém uma posicao
pouco privilegiada na formac&o dos professores universitarios. E importante
esclarecer que ndo se trata de uma hierarquizagdo de conhecimentos ou da
imposicdo de uma area sobre outras, mas da convergéncia entre elas,
objetivando a qualificacdo dos processos de ensino na educacao superior. Além
do mais, ndo basta discursar sobre a importancia de aliar saberes didatico-
pedagogicos e especificos, mas criar possibilidades para este trabalho
diferenciado na docéncia, a partir da formacao do professor universitario.

Como afirma Marques (2014, p. 319), “para analisar a universidade é
preciso situa-la historicamente, sob a égide do seu papel na formacdo da

educacgdo superior e na producdo do conhecimento técnico-cientifico”. Nesse
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sentido, uma vez que a universidade faz parte de um contexto histérico, politico,
econdbmico e social, ja ndo é possivel pensar nos processos formativos que
ocorrem neste ambiente da mesma forma como se pensava sobre eles quando
a educacéo superior era elitizada.

No que diz respeito ao complexo processo de formacgao profissional e
humana, essencial € o exercicio de pensar em possibilidades formativas e de
acolhimento que ajudem os professores a refletirem coletivamente sobre a sua
acao docente e sobre a funcdo social da universidade. Mais do que isso,
considera-se primordial que as atividades formativas ocorram de modo continuo
e respaldado por politicas institucionais, quicéd, também por meio de politicas
publicas.

Para a aprendizagem da docéncia universitaria, hd também uma
necessidade formativa que precisa ser continuamente atendida. Considerando
gue os estabelecimentos educativos tém recebido professores novos quanto a
idade e quanto a experiéncia docente, torna-se cada vez maior a necessidade
de acompanhamento pedagogico e trabalho continuado de capacitacdo e
formacdo (BROILO, 2015). Nesse esforgo formativo, situa-se a atuagao das
assessorias pedagogicas, objeto desta pesquisa.

Neste ambito, Andrade e Silveira (2014, p. 73) esclarecem que “nao ha
garantias de que esse professor recém-ingressante — ou mesmo aquele
professor jA& com experiéncia de ensino — tenha visdo ampla do papel da
docéncia”. Situacado que justifica a necessidade da formacéo continuada sobre
0s saberes necessarios ao exercicio da profissdo docente na universidade, entre
eles, aqueles relacionados a aspectos didatico-pedagogicos.

Desenvolver sistemas de orientacdo e tutoria para os académicos e
assessorar pedagogicamente os docentes, com apoio institucional, sdo acoes
situadas no esfor¢co de compreensdo e modificacdo pedagogica na educacao
superior, a fim de qualifica-lo (BROILO, 2015). Nesse sentido, o assessor
pedagogico tem o papel de ajudar, apoiar, desafiar, escutar e refletir com os
professores sobre suas concepgdes e praticas docentes, sempre reforcando a

seguinte perspectiva:

Formar ndo é conformar no sentido de ‘meter na forma’ ou
‘formatar’. Formar é criar condigbes de questionamento, de
experimentacédo, de reflexdo e transformacédo aos verdadeiros
atores que, neste caso, sao os professores, face a realidade das
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situacdes de ensino/pesquisa/aprendizagem/avaliacdo em que
se encontram com os seus alunos (BROILO, 2015, p. 11).

Trata-se da relevancia de as instituicbes de educacado superior, bem
como, das assessorias pedagogicas, posicionarem-se de modo a propiciarem e
contribuirem com a formacgdo continuada e permanente. A primazia é pelo
respeito as especificidades das distintas areas do conhecimento que compdem
uma IES e a constatacdo de que os saberes necessarios a docéncia ndo devem
ser hierarquizados, mas, reunidos para colaborarem com a qualificacdo da
atuacao docente.

No contexto desta pesquisa, destaca-se a diferenciacdo entre os
conceitos de profissionalismo, profissionalizacdo e profissionalidade. De acordo
com Contreras (2012), o profissionalismo tem relagdo com as condi¢des de
trabalho dos professores (remuneracdo, horas de trabalho, formacdo e
atualizacdo permanente), ou seja, as formas como estes sédo reconhecidos e
respeitados como profissionais.

A profissionalizacdo diz respeito a defesa dos direitos dos professores e
da educacéo, especialmente quanto aos valores profissionais que deveriam ser
indiscutiveis na profissdo docente, entre eles, a autonomia, a responsabilidade
e a capacitacdo. Profissionalidade, por sua vez, refere-se aos valores e
pretensdes que se objetivam alcancar e desenvolver por meio do trabalho
docente, ou seja, as ‘qualidades’ requeridas ao trabalho educativo, relacionadas
com a obrigagdo moral, o compromisso com a comunidade e a competéncia
profissional do professor (CONTRERAS, 2012).

De modo geral, as discussdes elencadas nesta secdo indicam o
aumento de professores nas IES publicas como consequéncia da focalizagcdo em
pesquisa, evidenciada pelo crescimento do numero de professores bem acima
do crescimento de matriculas na graduacgéo nas IES publicas. Enquanto isso, um
fenbmeno contrario ocorre nas IES privadas: crescimento de matriculas e
decréscimo no nimero de professores, caracterizando a ‘vocacéo’ de pesquisa
das instituicdes publicas e de ensino das instituicdes privadas.

Tais constatagOes permitem inferir que este processo pode ser o0 motivo
do surgimento das assessorias primeiramente em instituicdes privadas, pois
estas ndo podem perder o aluno/consumidor. A partir dessas consideracdes
apresentam-se, na sequéncia, alguns apontamentos a respeito da formacéo

stricto sensu e a atuagdo docente universitaria.
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1.3 FORMACAO STRICTO SENSU E ATUACAO DOCENTE UNIVERSITARIA

O que se espera € que o professor ndo ocupe apenas o lugar de
ouvinte em cursos de capacitacdo, mas que possa ser
protagonista na indagacdo da sua prética de ensino
(BARREIRO, 2014, p. 1822).

Neste item, elenca-se um elemento interno a universidade que influencia
as concepcdes de docéncia e os modos de pensar sobre formacdo continuada
na universidade: a formacao stricto sensu e a atuagdo docente universitaria. A
opcdo por apresentar este fator como importante as discussfes voltadas ao
trabalho da assessoria pedagdgica na educacao superior tem relacdo com o fato
de a pés-graduacao stricto sensu nao formar para o exercicio da docéncia, mas
para a pesquisa, algo que, entre demais fatores, influencia a atividade laboral do
professor na universidade. Para desenvolver estas reflexdes, utilizam-se dos
escritos de autoras como Bastos (2007), Pimenta e Anastasiou (2014), Vosgerau
et al (2017), entre outros, apresentados a seguir.

No que se refere a docéncia na educacéao superior, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacgdo Nacional - LDBEN, n° 9.394/1996 é clara ao exigir que “a
preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de pos-
graduacéo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado” (BRASIL,
1996). Tal exigéncia, exposta no artigo 66 da Lei n° 9.394, é complementada por
um paragrafo Gnico no qual se reforca que o notério saber!® do profissional,
reconhecido por uma instituicdo de educacgéo superior com curso de doutorado,
pode suprir a exigéncia do titulo académico.

Manifesta-se, tal como expdem Pimenta e Anastasiou (2014), o carater
formativo prioritario, e ndo exclusivo, de professores para a educagéo superior
em pos-graduacdo stricto sensu e se observa que a propria lei concebe a
docéncia nesse nivel como preparacdo e ndo como processo de formacéo.
Diante disso, ha que se considerar que ndo se tratam apenas de programas de
mestrado e doutorado voltados a educacgdo e que a pratica da docéncia neste
nivel por meio de estagios nesses programas académicos, comumente nao é

realizada por todos os p6s-graduandos.

19 De acordo com Machado (2005, p. 1), “a expressao ‘notoério saber tem sido utilizada pelas
Universidades brasileiras para qualificar o professor que nao fez curso de doutorado e que, por
isto mesmo, ndo tem o titulo de doutor, mas possui conhecimentos equivalentes”.
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Sobre isso, Masetto e Gaeta (2015) entendem que as universidades se
limitam a formacdo pos-graduada como exigéncia de qualificacdo no momento
da contratacdo de professores para a educacdo superior. Todavia, 0s autores
ressalvam que os estudos desta etapa tém como caracteristica a formacgéo do
pesquisador, com todas as implicacbes politicas, académicas e econdmicas
deste processo, destacadas na primeira secdo, e iSso tem se mostrado
insuficiente para o enfrentamento dos desafios cotidianos do trabalho docente,
relacionados aos processos de ensino e aprendizagem.

Ainda, é essencial refletir que “o perfil de pesquisador passa a se
constituir no vetor da qualidade da educacéo superior e, portanto, da condicao
de docente. [...] Consagra-se a ideia de quem sabe pesquisar, sabe ensinar’
(VOSGERAU et al, 2017, p. 233). Contudo, o saber derivado de uma area
especifica do conhecimento e de pesquisa € apenas um dentre 0os demais
saberes necessarios a atuacao profissional docente qualificada.

Essa valorizacdo da pesquisa em detrimento do ensino ocorre porque
parte significativa do financiamento de uma universidade é proveniente da
pesquisa (SGUISSARDI, 2002; MANCEBO, 2007) e, assim, os ‘produtos’
derivados da educacdo superior acabam sobrepostos aos ‘processos’, entre
eles, os processos de ensino desenvolvidos por professores universitarios nas
aulas de graduacdo. Como explicam Vosgerau et al (2017), as politicas estatais
e de financiamento interferem na identidade das IES e no trabalho docente
realizado na universidade.

Nesse sentido, “0 mesmo fenbémeno que superqualifica a pos-
graduacéo, desqualifica a graduagao e a pratica da docéncia” (VOSGERAU et
al, 2017, p. 234). Pois, o que mais se valoriza no ambito da universidade,
principalmente no que diz respeito as avaliagdes institucionais e as questdes de
financiamento é o professor como pesquisador e ndo como sujeito que também
atua como docente de graduacdo. Sobre este aspecto, destacam-se os dados
apresentadas na segunda secéo quanto ao aumento do numero de professores
na educacdo superior, processo relacionado ao aumento exponencial da pos-
graduagdo stricto sensu no pais. Também € importante refletir sobre as

implicancias sociais dessa sobreposicédo da pesquisa sobre o trabalho docente,

A desvalorizacdo da docéncia e o prestigio da pesquisa, que
geram um esvaziamento do pedagogico na formacdo do
professor universitario, implicam, portanto, ndo apenas nos
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resultados da educacéo em cursos de graduagdo, mas também
nossa compreensdo de sociedade, percepcao e intervencdo no
mundo em que vivemos (VOSGERAU et al, 2017, p. 237).

Outrossim, conforme alerta Lemos (2014) sao cabiveis o0s
guestionamentos acerca da intensificagdo e precarizacdo do trabalho docente
na educagao superior, especialmente considerando a demanda de atividades
pelas quais um professor universitario é responsavel e a forma como é
institucionalmente cobrado.

Como detalham Vosgerau et al (2017, p. 236), “o reflexo se da tanto na
intensificagdo e na precarizagdo do trabalho do professor como no
enfraguecimento do sentimento de pertenga a um coletivo”, pois, frente as tantas
demandas, acaba sendo mais comum que o0s professores prossigam no
isolamento de suas ac¢0es do que encontrem apoio ou incentivo para 0O
desenvolvimento de atividades mais integradoras e/ou colaborativas entre os
pares.

A sexta edicdo do Plano Nacional de Pés-Graduacdo (PNPG) para o
periodo entre 2011 e 2020 afirma, nas palavras de Vosgerau et al (2017, p. 243),
‘o entendimento de que cursos de pos-graduacdo formam, para diferentes
necessidades, professores e pesquisadores para o0 sistema de ensino e
pesquisa, assim como quadros técnicos especializados”. Todavia, as politicas
publicas direcionadas ao acompanhamento da poés-graduagcdo brasileira
desconsideram a pluralidade de saberes indispensaveis ao trabalho docente na
universidade e iSso expressa que a preocupagcao com o0 ensino ainda nao se
colocou como hegeménica no debate sobre a universidade.

Portanto, para qualificar a atuacao profissional do professor universitario
nao basta que a formacédo stricto sensu esteja voltada apenas a pesquisa ou
utilize o discurso de realizacédo de estagio de docéncia e da oferta de uma Unica
disciplina de formacéo didatico-pedagodgica como aspectos suficientes para a
qualificagcéo do trabalho docente (VOSGERAU et al, 2017). Bastos (2007, p. 107)

corrobora com esta visao:

Os programas de pés-graduacado devem, portanto, consolidar-se
como espaco de formacdo de pessoal de nivel superior que
articule em seus obijetivos a vinculacéo entre o ato de ensino e
0 ato de produzir conhecimentos. E urgente e necesséaria a
conexao entre estes dois campos numa perspectiva integradora
entre as dimensbes epistemoldgica-pedagogica e politica da
formacéo do docente universitario.
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Novamente, para além da formacéao inicial pés-graduada, ha também
gue se pensar em acdes continuadas, em desenvolvimento profissional docente
e no compromisso politico das instituicdes de educag¢do superior com este
processo.

Pimenta e Anastasiou (2014), problematizam a existéncia de um
consenso social segundo o qual a docéncia na educacao superior ndo requer
formacdo na area do ensino. A capacidade autodidata desses professores é
insuficiente para o exercicio profissional nesse nivel da educacao e, embora o
corpo docente tenha experiéncia em suas areas do conhecimento, seja por meio
da pesquisa ou do exercicio profissional, o0 que predomina é a atuacdo docente
desvinculada de formacéo conceitual acerca do ensino e aprendizagem.

Nessa direcdo, uma vez que a formacao pedagogica do professor de
educacao superior ndo é garantida via legislacdes e politicas publicas nacionais,
infere-se que “a grande questdo esta em se determinar até que ponto e até
quando se podera permitir que o docente universitario, aquele sem formacéao
pedagdgica, aprenda a ministrar as suas aulas por ensaio e erro” (BROILO,
2015, p. 19). Neste caso, o processo formativo ndo € meramente
responsabilidade individual do docente e a falta de conhecimentos no campo
pedagdgico nao é redutivel a exercicios de culpabilizacao.

Como detalha Vasconcelos (1996, p. 1) “para o exercicio de qualquer
profissdo, hd a necessidade de um aprendizado, o qual pode ser formal,
institucionalizado, ou informal, empirico”. Portanto, para a aprendizagem da

docéncia universitaria:

E preciso considerar a importancia dos saberes das areas do
conhecimento (ninguém ensina o que nado sabe), dos saberes
pedagdgicos (pois 0 ensinar € uma pratica educativa que tem
diferentes e diversas direcbes de sentido na formacdo do
humano), dos saberes didaticos (que tratam da articulacdo da
teoria da educacdo e da teoria de ensino para ensinar nas
situacBes contextualizadas), dos saberes da experiéncia do
sujeito professor (que dizem do modo como nos apropriamos do
ser professor em nossa vida). Esses saberes se dirigem as
situacbes de ensinar e com elas dialogam, revendo-se,
redirecionando-se, ampliando-se e criando (PIMENTA,;
ANASTASIOU, 2014, p. 71, grifos das autoras).

Historicamente, a insercdo de professores na educacdo superior se

constituiu “tendo como base a profissdo paralela que exerce ou exercia no
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mundo do trabalho. A ideia de que quem sabe fazer sabe ensinar deu
sustentacao a légica de recrutamento dos docentes” (CUNHA, 2004, p. 526).
Ainda, como demonstrado por Vosgerau et al (2017), o trabalho de muitos destes
profissionais costuma se basear na prerrogativa de que quem sabe pesquisar,
sabe ensinar.

Na direcdo de perspectivas como essas, “o0 conhecimento pedagdgico é
considerado secundario em relacdo ao dominio de sua especialidade, e repete-
se o0 autodidatismo questionado desde a constituicdo das primeiras
universidades” (VOSGERAU et al, 2017, p. 233). Entretanto, esse tipo de
pensamento € inconsistente, pois, o ‘saber fazer e o ‘saber pesquisar’ de uma
especialidade formativa nem sempre pressupdem saber ensinar.

Pimenta e Anastasiou (2014), ao descreverem 0s saberes necessarios
a atuacao docente, elencam os saberes das areas do conhecimento como um
dos elementos dirigidos as situacdes de ensinar e aprender, e ndo como unico
pressuposto da acédo docente. Tal prerrogativa € indicativo de que ter dominio
de conteddo nédo é suficiente para se tornar professor, pois, a docéncia se faz
por elementos pedagdgicos e didaticos e por meio de processos formativos.

Em muitos casos, e a depender da configuracdo de cada curso, a
formacdo inicial do professor ndo provém de licenciatura. Ainda que a exigéncia
da Lei n°® 9.394/96 para o exercicio do magistério na educacdo superior seja a
formacdo em mestrado ou doutorado stricto sensu, salvo em casos de
comprovacdo de notério saber que supra a condicdo de titulacdo académica,
identifica-se que muitos programas de poOs-graduacdo ndo sdo voltados a
educacéo, e nem todos os pés-graduandos tém a pratica de estagio de docéncia
na educacao superior como elemento formativo.

Bastos (2007), assinala que a pés-graduacdo brasileira comecou a se
preocupar com a questdo pedagdgica nos cursos de mestrado e doutorado 40
anos depois de instituida no pais. O marco temporal relativo ao surgimento da
pos-graduacdo no Brasil data de 1960, enquanto que a exigéncia de estagio
docente de bolsistas da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) ocorre somente a partir dos anos 2000.

Porém, como explicam Lourenco, Lima e Narciso (2016) € preciso
ressalvar que tal preocupacdo esteve mais relacionada com a falta de
professores nas universidades federais do que com a formacéo pedagogica dos
estudantes bolsistas. Sobre estes aspectos, retomam-se as conclusdes
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elencadas na secdo anterior, as quais evidenciam que 0S processos de
crescimento da educacédo superior brasileira (tanto no niumero de instituicoes e
matriculas quanto no nimero de docentes) se encaminham para a contratacao
de professores com ‘vocacéo’ para a pesquisa nas IES publicas.

Nesse caso, € possivel inferir que a formacéo inicial de muitos docentes
nao da conta de formar professores, além de especialistas e pesquisadores.
Pois, conforme esclarece Bastos (2007), a propria configuracdo do mestrado
e/ou doutorado pode nado dispor de tempo e espago para a preparacao do
exercicio no magistério em instituicdes de educacdo superior, caracterizando,
também, o desprestigio social da profissao.

Além da auséncia de politicas, outra razdo pela qual teve inicio o
processo de consciencializacao da imprescindibilidade de questionar a formacéao
do professor universitario tem relagdo com a democratizagcdo da educacdo
superior e os impactos desse fenémeno politico e social (BROILO, 2015).

Para mais, € fundamental enfatizar que algumas alternativas formativas
tém sido consolidadas em diferentes universidades brasileiras e, de distintos
modos, configuram-se como formas de resisténcia. Nas palavras de Cunha
(2006, p. 10), esta € uma “resisténcia que insiste em crer que € possivel uma
educacdo emancipatéria e solidaria, que reconheca a diferenca para chegar a
igualdade”.

Considerando tais aspectos, no capitulo subsequente deste trabalho, e
em conformidade com o objetivo geral e os objetivos especificos da pesquisa, a
intencao é aprofundar a reflexdo tedrica acerca das maneiras como a assessoria
pedagdgica universitaria pode contribuir com a formacdo continuada dos

professores na educacao superior.
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CAPITULO Il - ASSESSORIA PEDAGOGICA UNIVERSITARIA:
ATRIBUICOES INSTITUCIONAIS

Apesar de identificar os siléncios que as politicas regulatérias
produziram na educacdo superior, reafirmamos que a
identificacdo de formas de resisténcia anima a investigacéo
sobre o0s saberes docentes e seus processos de producao
(CUNHA, 2010, p. 38).

Na busca de perspectivas para além dos limites externos e internos das
politicas neoliberais para a assessoria pedagdgica universitaria, este capitulo foi
organizado de modo a contemplar a delimitacdo do segundo objetivo especifico
desta pesquisa: identificar a assessoria pedagdgica como um espaco para
mediacdo na formacdo continuada dos professores e como uma
responsabilidade social e politica das instituicdes.

Para responder as necessidades deste objetivo, tornou-se imperativo:
apresentar as especificidades do trabalho de assessoria pedagdgica; realizar
apontamentos acerca do trabalho e da identidade docente; indicar perspectivas
para a formacdo pedagdgica na universidade e, finalmente, explicitar a
responsabilidade das instituicbes de educacdo superior com a formacéo
continuada para a docéncia universitaria.

O item relativo as especificidades da assessoria pedagogica esta
relacionado com a compreensao deste conceito para a contexto da pesquisa. A
discusséo sobre trabalho e identidade docente se constitui como importante
ponto de andlise, pois é um elemento essencial para a atuacao profissional dos
professores na universidade e para o trabalho dos assessores com a formacao
destes.

Ja os apontamentos sobre a formacéo pedagogica se justificam pelo fato
de existirem diversas formas de compreender o conceito para, a partir disso,
promover atividades de desenvolvimento profissional junto aos professores.
Nessa direcdo, pontua-se a preméncia de abordar a responsabilidade
institucional com a formacao continuada, identificando-a, também, como tarefa

politica e administrativa, garantida formalmente pela gestao universitaria.
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2.1 ESPECIFICIDADES DA ASSESSORIA PEDAGOGICA NA EDUCACAO
SUPERIOR

As assessorias pedagdgicas tém um destacado papel: o de
consolidar a docéncia como expressdo da profissionalidade
respeitavel que todo docente ndo licenciado precisa ensejar e
assumir para a sua docéncia, profissdo que escolheu para si no
momento em que optou por atuar profissionalmente em uma
IES, organizacdo para a qual ndo é imprescindivel ser professor
de formacdo, mas que é indispensavel ser professor em
formacéo (LEITE; BRACCINI, 2014, p. 3304).

Conforme exposto no capitulo anterior, as assessorias séo direcionadas
ao desenvolvimento da profissionalidade docente. Mas, como pontuado por
Carrasco (2020), nao existe uma profissdo denominada Assessoria Pedagogica
Universitaria nas universidades publicas brasileiras. De modo oficial, o que
existem sao Técnicos em Assuntos Educacionais (TAE), pedagogos e
professores que se envolvem com questdes de assessoramento pedagogico.

Retomando alguns elementos legislativos visualizados anteriormente, €
importante compreender que, a partir dos indicativos do REUNI, o pedagogo
surgiu no contexto académico para atender as demandas da educacao superior
relacionadas com a implementacdo de novas propostas curriculares. Como
explica Carrasco (2020, p. 65), “o pedagogo adentra o contexto universitario em
um periodo de transicdo de paradigmas, como um articulador fundamental entre
as novas propostas para os curriculos da instituicdo e seus atores”.

A partir de alguns apontamentos iniciais sobre o surgimento ‘oficial’ desta
func@o no meio universitéario, permanece a necessidade de compreender melhor
alguns significados intrinsecos a pratica profissional. Dentre eles, as correlagfes
e diferencas entre Pedagogia Universitaria e Assessoria Pedagogica
Universitaria.

Uma das formas de consolidar a¢cdes que possam desenvolver a
Pedagogia Universitaria, de acordo com Broilo (2015, p. 11), é a instituicdo de
assessorias pedagoégicas com a incumbéncia de “pensar com os professores o
projeto politico pedagogico, a avaliacdo e os processos de ensinar e aprender,
pois, mais do que nunca, a universidade necessita de um assessoramento

pedagdgico e humano”, institucionalmente direcionado aos docentes.
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E necesséria a clareza de que os conceitos ndo s&o sindnimos. Pois,
uma pedagogia € sempre uma teoria, mas a assessoria € uma acgao institucional,
que pode estar imbuida de uma pedagogia ou ndo. No que diz respeito a

conceituacao de assessoria pedagogica, Barreiro (2014, p. 1813) esclarece:

As Assessorias Pedagogicas sdo espacos especificamente
dedicados a problematica da formacdo e do ensino nas
instituicbes de educacdo. S&o nucleos de assessoramento
pedagogico que, considerando as demandas e idiossincrasias
do contexto em que se estabelecem, auxiliam o educador na
construcao da sua identidade profissional e em sua prética de
ensinar.

Ainda, Dias et al (2006) consideram a assessoria pedagogica como
elemento chave para o exercicio da gestdo democratica da formacdo docente
universitaria. Essa caracteristica se justifica pelo fato de a atuacdo da assessoria
ter como base a reflexdo permanente sobre a funcéo social da universidade e
dos cursos que a compde, bem como acerca das relacdes e articulagdes entre
curriculo, ensino de graduacao e aspectos tedrico-praticos da formacdo humana
e profissional.

Mais do que isso, a assessoria pode se constituir como um locus
inovador no ambito universitario, vez que fomenta o desenvolvimento
profissional docente. A contribuicdo da assessoria pedagdgica no que se refere
a inovacao ocorre principalmente por meio do dialogo entre pares e pelo
estabelecimento de correlacdes entre disciplinas pedagodgicas e areas
especificas. Além do mais, é essencial o entendimento de que inovar requer uma
ruptura paradigmatica, a qual reconfigure e modifique a propria forma de
compreensao do conhecimento (CUNHA; WOLFF, 2006).

Além da ressignificacdo®® da profissionalidade ser construida e
reconstruida de modo permanente e coletivo, ela também deve ser encarada
nao como responsabilidade exclusiva do professor, mas como um direito deste
enquanto trabalhador. Ademais, os objetivos formativos desenvolvidos por meio
de acdes de assessoramento pedagodgico necessitam envolver os docentes,

socializar novas metodologias, propor reflexdes sobre a funcdo da universidade

20 Como uma ressalva importante sobre este aspecto, elenca-se: “ndo ha ressignificagdo da
pratica sem a teoria e vice-versa, ambas dao sustentacao a profissionalidade e a formacéo
docente” (JUNGES; BEHRENS, 2016, p. 218).
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e discutir a prépria organizacdo do trabalho pedagogico (CARLOS; CHAIGAR,
2014).

Se a responsabilidade pela formacao continuada dos professores néo é
somente do professor, mas da instituicdo de ensino como um todo e do proprio
Estado, por meio de politicas publicas, cabe a reflexdo sobre 0 modo como séo
estabelecidas acdes institucionais para a melhoria dos processos pedagogicos
gue se instituem em sala de aula.

Cabe as instituicdbes a proposicdo de investimentos visando acdes
formativas, especialmente no ambito pedagdgico, a fim de promover atividades
de desenvolvimento profissional. Neste caminho, a atuacdo das assessorias
pedagogicas no que compete as especificidades da docéncia, implica perceber

gue néo se trata de uma imposi¢cao ou de superposi¢céo sobre o docente.

Trata-se, sim, de uma relagdo de parceria universitaria, onde ha
especialistas em determinadas areas do conhecimento, mas
gue, como docentes, necessitam de novos conhecimentos,
experiéncias e a criacdo de espacgos de reflexdo sobre suas
préprias préaticas docentes para poder pensar, repensar e gerar
modificagdes sobre elas (FAGUNDES et al, 2014, p. 138).

Nesse processo, o dialogo assume papel fundamental, pois, “se a
assessoria pedagodgica é uma funcao de ajuda, é preciso que a confianca seja
seu pressuposto” (FAGUNDES et al, 2014, p. 137). Ainda, no que diz respeito a
definicdo de desenvolvimento profissional utilizada nesta pesquisa, compreende-
se este modus operandi como “atitude permanente de indagagao, de formulagéo
de questdes e procura de solugées” (MARCELO, 2009, p. 9).

Emerge na contemporaneidade uma perspectiva de desenvolvimento
caracterizada por ocorrer a longo prazo, a qual considera que os professores
aprendem constantemente, em contextos concretos, e relacionam as situagdes
formativas com as praticas em sala de aula. Esse tipo de perspectiva valoriza a
reflexdo sobre a pratica e implica a reconstrugdo da cultura institucional,
prezando a identidade profissional a partir de processos colaborativos
(MARCELO, 2009).

Quanto ao aspecto da reflexdo e a importancia desta para o
aprimoramento da pratica profissional, Contreras (2012) discorre sobre a

utilizacdo de slogans na &rea da educacdo. De acordo com o autor, a pratica
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docente reflexiva é bastante aceita no mundo académico, gerando uma visao
positiva dos profissionais que a consideram como base de sua atividade.
Contudo, é necessario ponderar sobre qual tipo de reflexdo se quer
promover e para que esta serve. Caso contrério, corre-se o risco de disfarcar,
por meio do slogan da pratica reflexiva, uma mentalidade de trabalho pautada

na instrumentalizacéo técnica,

Tratar-se-ia € de perguntar se € possivel conceber a
reflexdo como um processo que incorpore a consciéncia
sobre as implicagdes sociais, econdmicas e politicas da
pratica do ensino, para poder superar visdes reducionistas
da reflexdo que nédo transcendam as implicagbes mais
imediatas da acdo em sala de aula (CONTRERAS, 2012,
p. 153).

Infere-se, nessa direcdo, a importancia da reflexdo critica, pois, esta tem
a pretensdo de analisar ndo apenas a acdo docente imediata, mas,
contextualizada conforme as condi¢cfes sociais e historicas que constituem o
modo como se compreendem e valorizam algumas préaticas educativas, em
detrimento de outras. A emancipacdo € aquilo que move a reflexdo critica,
possibilitando ao docente libertar-se de suas visées acriticas, bem como, dos
costumes, habitos, tradicbes e pressupostos sustentados cotidianamente na
pratica profissional, mas ndo questionados (CONTRERAS, 2012).

Nessa direcdo, o processo de reflexdo critica ndo € encarado como
solitario, mecéanico ou impositivo, mas como uma forma de tomada de
consciéncia, por meio da formacéo e do diadlogo entre pares, acerca dos modelos
tedricos e epistemoldgicos evidenciados na atuacdo profissional (BOLZAN;
ISAIA, 2006).

A formacdo continuada € uma das formas pelas quais € possivel
promover um espaco-tempo de questionamento de certezas relativas a
docéncia. Cabe a instituicdo educativa auxiliar o professor a refletir criticamente
sobre sua ac¢éo, a fim de aprimora-la, e um dos sujeitos responsaveis por isso é
0 assessor pedagogico. Uma forma de conduzir o processo reflexivo, conforme
resume Contreras (2012), possui a seguinte légica: descrever, informar,
confrontar e reconstruir.

A descricao se refere ao questionamento sobre o que efetivamente se
realiza na pratica docente. Enquanto isso, a informacé&o diz respeito a inquisicao

sobre o que significa aquilo que se faz. A confrontacdo, por sua vez, leva a
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reflexdo sobre como o sujeito chegou a ser e agir de tal forma. Finalmente, a
reconstrucao esta relacionada com o ato de questionar como € possivel mudar
e agir de maneira diferente.

Ademais, enfatiza-se a preméncia de compreender e enquadrar o
desenvolvimento profissional docente na busca pela identidade, ou seja, na
maneira como os professores definem a si mesmos e os colegas (MARCELO,
2009). Considera-se, nessa perspectiva, que a construcdo da referida identidade
é influenciada por aspectos cognitivos, pessoais e sociais e pelo grau de
autonomia dos professores ao exercerem a sua funcéo.

Sublinha-se também a necessidade do desenvolvimento de estudos
relacionados ndo apenas a construcdo da identidade docente, mas da
assessoria pedagogica. Como expdem Carrasco, Fragelli e Azevedo (2014) é
indispensavel estudar sistematicamente sobre a construcdo identitaria dos
assessores na dindmica formativa da universidade.

Existem diferencas entre o trabalho docente, a qualificacdo desse
trabalho pelas acdes da assessoria pedagogica e a qualificacdo dos proprios
assessores para desenvolverem um trabalho relevante junto aos professores.
Tais distingdes precisam ser consideradas em ambitos institucionalizados, pois,
também sdo essenciais a qualificacdo da universidade (especialmente na
dimensé&o do ensino).

As praticas de assessoria pedagdgica ndo sdo neutras, tampouco sao
universais, dado que correspondem a uma concepc¢ao politica de educacao. Isso
significa que cada instituicdo de educacao superior define estratégias de atuacéo
conforme sua cultura, contexto e possibilidades. Cunha (2015) elenca algumas
estratégias de assessoramento pedagdgico presentes nas universidades
contemporaneas, tais como: projetos como estratégia articuladora da acéo de
assisténcia; editais estimuladores de experiéncias de formacdo e inovagao;
orientacdes por meio de cursos e areas numa dimensao clinica; redes de
desenvolvimento e/ou trajetorias de formacgao.

O uso de projetos esta relacionado com a diversificacdo da proposta de
atuacao da assessoria, em conformidade com as demandas e interesses dos
participantes, geralmente, professores. A concorréncia de editais, por sua vez,
presente de modo significativo no meio académico e reproduzindo praticas
proprias de agéncias de fomento, relaciona-se com a distribuicdo de recursos
materiais conforme a sua utilidade pedagoégica (CUNHA, 2015).
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No que se refere a assessoria numa dimensao clinica, trata-se do
trabalho de apoio tedrico-metodologico em cada faculdade, curso, carreira e area
da instituicdo de educacédo superior, de modo a estimular acdes propositivas de
melhorias nos processos de ensino e aprendizagem, em contextos especificos.
Finalmente, o desenvolvimento de trajetorias de formagao abrange o “esfor¢o de
melhorar as condi¢cdes de ensino através da educacdo continuada, podendo
resultar numa estratégia institucional de assessoramento num sentido mais
amplo” (CUNHA, 2015, p. 29).

Ainda, Xavier et al (2017) denotam que o0s programas de
desenvolvimento profissional necessitam ser concebidos de modo institucional e
permanente, legando um compromisso com a formacdo dos professores
universitarios. Enfatiza-se que esse processo precisa ser sistematico,
organizado e autorreflexivo, construido como um percurso formativo que
relaciona a trajetoria pessoal e profissional, a fim de qualificar o exercicio da
docéncia (ISAIA; MACIEL; BOLZAN, 2012, p. 168).

Além disso, para que haja o desenvolvimento profissional os sujeitos
devem estar abertos a assumirem uma concepc¢ao autoformativa, por meio da
qual conseguem exercer seu arbitrio e interagir com as intencionalidades e
métodos da prépria formacdo (CUNHA, 2015). Sobre isso, externa-se a
importancia das politicas institucionais (inclusive no aspecto financeiro) para o
desenvolvimento de processos formativos que resultem na qualificacdo das
praticas pedagadgicas.

Cunha (2015) também adverte que o desenvolvimento profissional dos
docentes acontece no espaco de trabalho, dada a inexisténcia de politicas
publicas indutoras da formacé&o inicial para esse nivel de educacado. Tal
precariedade relacionada as politicas para formagdo dos professores
universitarios foi topico de analise em momentos anteriores desta pesquisa,
marcado pelos estudos de Bastos (2007), Gatti (2008) e Genske et al (2016).
Mas, agora, este aspecto se alia com a necessidade de discutir como o
desenvolvimento profissional docente pode ser realizado nas IES, ainda que
exista certa auséncia de politicas publicas para a consolidacdo desse processo.

No que diz respeito as dificuldades de consolidagdo do trabalho das
assessorias pedagogicas no Brasil, Cunha (2015) descreve que as experiéncias
ainda sao pontuais e dependem da sensibilidade dos gestores universitarios que,

as vezes, implementam programas e constituem equipes de trabalho nesse
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ambito e, em outros momentos, desativam tais iniciativas. Relata, também que
as acOes consolidadas e duradouras séo raras, que o0s profissionais atuantes
como assessores tém pouco reconhecimento no meio académico e que a
prestacao desse servico € deveras rotativa.

Carrasco et al (2018) corroboram com estas explicagdes e elucidam que,
no Brasil, a assessoria pedagodgica universitaria € uma carreira em construcao e
que a prépria homenclatura relacionada a funcdo ainda nédo é utlizada de
maneira unanime?!, resultando em imprecisées entre cargo e funcdo. Em
concordancia com Barreiro (2014) e Broilo (2015), Carrasco et al (2018)
asseguram que o assessor pedagoégico é o profissional que se empenha na
proposicdo de reflexdes, junto aos professores universitarios, acerca de
guestdes da docéncia.

Na mesma direcdo, Cunha (2014) analisa que a atividade de
assessoramento pedagogico nas universidades brasileiras foi inicialmente
realizada por professores titulares da instituicdo de educacao superior, afetos a
area pedagdgica. A partir das proposi¢cées do Reuni, as universidades federais
passaram a realizar concursos publicos a fim de admitir pedagogos ou técnicos
educacionais para atuarem nesta area.

Tal forma de admissédo ao cargo apresenta pontos positivos e negativos.
Pois, € importante que a formacédo do assessor pedagdgico tenha como base 0s
fundamentos da educacdo e da pratica de ensino, presentes no curso de
Pedagogia. Contudo, a falta de experiéncia com o ensino universitario pode ser
desafiadora ao trabalho de assessoramento junto aos demais docentes
(CUNHA, 2014). Assim, defende-se a necessidade de implementar assessorias
com caracteristicas claras e, também, investir institucionalmente na qualificacéo
dos proprios assessores, propiciando o desenvolvimento destes como
profissionais com seu papel bem definido no a&mbito social e universitario.

De acordo com Carrasco et al (2018), muitas vezes o trabalho das
assessorias pedagogicas universitarias € solitario, impotente e isolado, pois,
ainda que seja uma atuacao repleta de atribuicbes, nenhuma delas legitima a
funcdo formadora que deve ser intrinseca a propria existéncia da atividade

profissional. O aspecto formativo da assessoria € ofuscado pelo carater

21 Carrasco et al (2018) afirmam que, por ser uma funcdo ainda desconhecida por muitos,
regularmente séo utilizados, de modo sindnimo, os seguintes termos: assessor, formador,
pedagogo e técnico de assuntos educacionais.
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instrumental e imediatista da pluralidade de tarefas e papéis que sao atribuidos
ao ocupante do cargo institucional,

Diversas podem ser as justificativas intrinsecas a falta de
reconhecimento do trabalho das assessorias pedagogicas universitérias, entre
elas, a focalizacdo na pesquisa enquanto funcdo das IES publicas, a crise de
valorizacdo no ensino, bem como os desafios nos processos de ensino e
aprendizagem, decorrentes das mudancas de nivel cultural e epistemologico da
atualidade. Além disso, apresenta-se como um desafio a consolidacéo do papel
formador do assessor pedagdgico a primazia por um trabalho que preze a
qualidade, em detrimento da quantidade.

Trata-se, nesse sentido, de valorizar esta funcdo como o espaco
formativo de reflexdo conjunta sobre a acdo educativa. Aspectos relativos as
adversidades do estabelecimento da profissdo necessitam ser considerados e
ndo descaracterizam a importancia de investir na funcéo, pois, como salienta
Cunha (2015, p. 26), “se os desafios para um ensino de qualidade na
universidade sao muitos, sem a presenca atuante de assessoramento
pedagogico eles se multiplicarao”.

Leite e Braccini (2014) valorizam as acdes pedagdgicas nos espacos e
contextos nos quais atuam, para a formacdo continuada e desenvolvimento
profissional dos professores universitarios. Mas, orientam que essas acdes
necessitam ser acompanhadas de reflexdes a fim de buscar melhorias na propria
condicdo profissional, vez que podem exercer papel significativo na qualificacédo

da educacéo superior brasileira.

As assessorias pedagdgicas detém a dificil tarefa de construir
caminhos de formac¢do num ambiente composto por docentes de
distintas areas, orientados por visées multiplas sobre seu papel
e educacao. Além disso, precisam atender aos interesses da
organizagdo, nem sempre sintonizados com o do setor. Em vista
disso, suas ag¢bes contribuem com a qualidade do ensino
superior (LEITE; BRACCINI, 2014, p. 3304).

No que se refere a instituicdes como a Universidade Estadual do Oeste
do Parand, locus desta pesquisa, sao percebidos movimentos de assessoria,
mas, as condi¢des de estruturacao de equipes para a realizagdo deste trabalho
sao incipientes. A definicdo de estratégias institucionais se relaciona com a
historia, trajetéria e cultura da IES e também com o compromisso que esta

pretende assumir com o processo formativo (CUNHA, 2015).
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Além disso, adverte-se para a importancia do mapeamento das
experiéncias de assessoria pedagogica desenvolvidas no nivel superior de
educacdo. Pois, cada experiéncia de assessoria pedagodgica traz suas
peculiaridades, possibilidades e desafios. Ainda que as praticas ndo sejam
estaveis e reguladas da mesma maneira, a cartografia das distintas acdes
institucionais se configura como uma forma de sintetizar provisoriamente a
prépria pratica, a fim de analisa-la e fazé-la avancar (CUNHA, 2015).

Até o momento, foram considerados elementos caracteristicos da
assessoria pedagdgica, bem como os desafios relacionados a construcao
identitaria do profissional assessor e a consolidacdo desta importante funcao no
ambito universitario. Na sequéncia, encaminham-se apontamentos acerca das
perspectivas da formacdo pedagodgica para o exercicio da docéncia no nivel
superior, area de atuacdo inerente ao trabalho das assessorias.

2.2 TRABALHO E IDENTIDADE DOCENTE: CONTEUDO DA FORMACAO
CONTINUADA

A identidade ndo é algo que se possui, mas sim algo que se
desenvolve ao longo da vida. A identidade ndo é um atributo fixo
de determinada pessoa, mas sim um fenémeno relacional
(MARCELDO, 2009, p. 12).

Neste item, objetiva-se realizar apontamentos acerca da importancia do
trabalho e da identidade docente, uma vez que isto influencia, sobremaneira, a
atuacao profissional do professor universitario. Como explanam Machado e
Capanema (2014), reconhecer a si mesmo como professor e gostar do que se
tornou é um processo complexo, o qual relaciona a individualidade do sujeito
com a diversidade de contextos e circunstancias a que se expde diariamente.

Isso significa dizer que o ‘eu professor’ n&o € inato aos individuos, mas
construido de maneira constante e interativa. Especificamente no que se refere
a pratica docente na educagdo superior, € relevante retomar elementos
apresentados no primeiro capitulo, relacionados as peculiaridades dos
professores universitarios quanto ao exercicio profissional em outra area além

da docéncia.
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Sobre as particularidades do ensino, Marcelo (2009) elenca categorias
de experiéncias que constroem as crencgas e conhecimentos dos docentes, sdo
elas: experiéncias pessoais (ideais de educacéao, sociedade, familia e cultura,
bem como a origem étnica, socioeconémica, de género e religido); experiéncias
baseadas em conhecimento formal (crencas sobre as matérias lecionadas e
sobre como devem ser ensinadas); e a experiéncia de sala de aula (vivenciada
ndo somente como professor, mas também como estudante, que molda um
ideario sobre o que é lecionar e qual deve ser o papel do docente).

Também nessa direcdo, Cunha (2006) analisa que os saberes da
docéncia podem ser caracterizados como experienciais, académicos,
profissionais, curriculares e disciplinares. Tal como exposto a seguir, Junges e
Behrens (2016) detalham o que compde cada um dos saberes necessérios a
acao docente.

Os saberes experienciais surgem da experiéncia e sdo validados por ela,
incorporando-se a pratica profissional na forma de habilidades relacionadas ao
saber-ser e saber-fazer. Os saberes académicos se referem as aprendizagens
do sujeito professor enquanto estudante e os saberes profissionais derivam da
area de conhecimento na qual o individuo se especializa ao longo da carreira.

Por sua vez, os saberes curriculares correspondem aos objetivos,
contetdos, métodos e discursos a partir dos quais 0s conhecimentos sdo
organizados e categorizados em ambientes educativos. Finalmente, os saberes
disciplinares se referem “ao conhecimento construido a respeito da area na qual
o professor leciona” (JUNGES; BEHRENS, 2016, p. 215).

A partir destes elementos, para que haja a construcédo da identidade
docente, baseada na profissdo professor, tendo como base essa rede de
saberes e conhecimento, é necessario efetivar formacéo na area. Tal formacao
precisa considerar os sujeitos, 0s determinantes e a acédo docente (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2014).

Nesse caso, tratam-se, respectivamente, dos professores, alunos e
processos cognitivos compartilhados, do projeto politico-pedagdgico
institucional, do projeto de curso, do contexto social no qual a universidade é
participe, da teoria didatica e responsabilidade técnica com a formacao
profissional do estudante. E, finalmente, do trabalho interdisciplinar, dos
contedados, das escolhas metodolégicas e da avaliagdo (PIMENTA,
ANASTASIOU, 2014).
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Além disso, alguns aspectos relacionados ndo apenas com 0 processo
formativo, mas com as patrticularidades por meio das quais um individuo se vé,

se sente e se diz professor sdo a adesao, a acao e a autoconsciéncia.

A adesdo, porque ser professor implica aderir a principios,
valores, adotar um projeto e investir na potencialidade dos
jovens. A acao, porque a escolha das maneiras de agir deriva do
foro pessoal e profissional. A autoconsciéncia, porque tudo se
decide no processo de reflexdo do professor sobre sua acéo
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p. 115).

Esses elementos (adeséo, acdo e autoconsciéncia) sdo desenvolvidos
de maneira consecutiva, por isso a importancia dos processos de
profissionalizacéo e formacao continuada, objetivando a constru¢do e constante
reconstrucdo da identidade docente, cuja centralidade esta no trabalho do
mesmo. Ainda no que diz respeito ao ambito pessoal da construcdo da
identidade docente, evidencia-se que se identificar também remete ao resgate
da dimenséo do sentimento, a partir de um processo de interiorizagéo, por meio
do qual é possivel ressignificar o olhar direcionado aos estudantes (MACHADO;
CAPANEMA, 2014).

Para mais, aprender a ser professor envolve processos colaborativos
constantes que ocorrem na prética cotidiana em sala de aula e séo passiveis de
serem refletidos sistematicamente. Assim, a aprendizagem docente esta
imbricada na construcdo da professoralidade??, ou seja, na acdo dos docentes
para que se tornem conscientes de seus atos de aprender e reflitam sobre eles,
a fim de aprimorar suas préticas profissionais (BOLZAN; ISAIA, 2006). Salienta-
se gue essa construcdo se modifica conforme situacfes e contextos especificos.
Como elucida Contreras (2012, p. 49):

O ensino é um trabalho que se realiza com seres humanos. E
impossivel, por conseguinte, fixar de uma vez por todas e por
antecipacédo a pratica de ensino. A realidade variada e variavel
das situagcbes humanas e de suas caracteristicas exige, pelo
menos, uma adaptacdo as diferentes circunstancias e
casualidades. Isso quer dizer que € impossivel separar por
principio a concepcao da execugao no ensino.

22 De acordo com Junges e Behrens (2016, p. 218), a professoralidade implica a profissionalidade
docente e “inclui as atitudes e os valores do professor como pessoa e profissional, que se
constituem ao longo de seus percursos formativos, pessoais e profissionais”.
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Nesse sentido, o ensino € constituido pela aspiracdo e pela
materialidade, ou seja, pelo planejamento e por elementos néo previstos com os
quais € necessario lidar no exercicio da docéncia. Considera-se ainda, que a
natureza pedagdégica da educacgéo é caracterizada por envolver sujeitos, e nao
meros objetos ou produtos, e estes precisam ser considerados, pois, sdo parte
essencial das proprias relacdes educacionais (PARO, 2018).

Para realizar adaptacbes cotidianas o professor possui um nivel de
autonomia e de planejamento e, também por meio da continuidade formativa,
consegue refletir sobre a pratica laboral cotidiana e adapta-la constantemente.
Notadamente, compreende-se que a participacdo em atividades de formacao
continuada ndo garante competéncia pedagdgica, mas fornece instrumentos
para o aprimoramento da préatica docente (ZABALZA, 2004).

Conforme explica Contreras (2012), a autonomia é um direito trabalhista
e um imperativo educativo que ndo se desenvolve de maneira isolada, mas em
um contexto de relacbes socias. Além disso, a autonomia necessita ser
responsavel, considerando o fato de a docéncia ser caracterizada como uma
profisséo publica.

De acordo com lIsaia et al (2012, p. 176) e como sinalizado
anteriormente, desenvolver-se como professor “¢ uma conquista social,
compartilhada, que envolve trocas e representagcdes, tanto docentes quanto
discentes”. Ou seja, aprender a ser professor ndo é (ou nao deveria ser) um
exercicio solitario, mas socializado. Este processo de aprendizagem docente

envolve duas dimensdes: a socializacdo e a internalizacao.

A primeira indica que a aprendizagem docente ndo pode ser um
processo solitario, mas envolve a interacdo com colegas, alunos,
espaco académico e a comunidade, como um todo. O aprender,
assim configurado, ocorre na relacdo com o0s pares, has
mediacdes e nas interacbes decorrentes desse processo. A
segunda dimensdo demonstra que a apropriacdo para efetivar-
se necessita integrar-se ao professor, através de um processo
de internalizacdo das experiéncias vividas nos contextos
externos, lavando a uma incorporacédo ativa e transformadora
(BOLZAN; ISAIA, 2006, p. 496).

Ademais, o envolvimento em experiéncias docentes formativas serve
nao apenas para construir a profissionalidade, mas também para desconstruir,

mediante a aquisi¢cdo de novos conhecimentos e saberes da area da educacéo,
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crencas até entdo nao refletidas sobre a pratica profissional (JUNGES;
BEHRENS, 2015).

Trata-se de uma reelaboracéo continua de saberes que, num primeiro
momento, sdo tomados como verdades e, posteriormente, aprimorados. Como
afrmam Pimenta e Anastasiou (2014, p. 114), esse processo “exige
intencionalidade, envolvimento, disponibilidade para mudanca, espaco
institucional, coragem, flexibilidade mental para enfrentamento de alteragbes
previsiveis e imprevisiveis” e, apesar de ser desafiador, permite diversos modos
de interacao, vinculac&o entre pares e troca mutua de conhecimentos.

As instituicdes de educacédo superior se configuram por um conjunto de
forcas objetivas externas que recaem na subjetividade e intersubjetividade
docente. “A conjuncao destas forgas repercute no processo de desenvolvimento
profissional, podendo permitir ou restringir a [re]significacdo das experiéncias ao
longo da vida e da carreira e, consequentemente, da trajetoria formativa” (ISAIA
et al, 2012, p. 174).

Contreras (2012) ao analisar a constituicdo da identidade profissional,
lembra que este processo envolve as aspiracdes educativas dos professores e
0S COMpPromissos sociais que assumem ao incorporarem essa profissdo em suas
vidas. Nesse sentido, a construcéo da identidade e o planejamento de atividades
formativas necessitam ser, concomitantemente, sensiveis e flexiveis, “abertos a
sugestdes e adaptacdes, incluindo a criatividade, o dinamismo e a organizag¢ao”
(JUNGES; BEHRENS, 2016, p. 223).

Considerando os elementos até o momento apresentados como
indispensaveis ao processo de construcdo da identidade profissional docente,
faz-se necessario dar sequéncia a reflexao, trazendo para a pauta as discussfées
relativas as diferentes perspectivas de formagdo e a responsabilidade
institucional das universidades na garantia da formacao continuada. Trata-se de
reiterar a importancia de estabelecer, na universidade, um espaco-tempo
formativo destinado ao desenvolvimento profissional docente e a qualificacdo
profissional, consideracdes apresentadas de maneira mais detalhada no item

subsequente deste capitulo.

79



2.3 PERSPECTIVAS DE FORMACAO E RESPONSABILIDADE
INSTITUCIONAL

A formacgdo significa a construcdo de conhecimentos
relacionados a diferentes contextos sociais, culturais,
educacionais e profissionais. Formar nao é algo pronto, que se
completa ou finaliza. Formag&o é um processo permanente. E
interdisciplinar, por articular conhecimentos cientificos, éticos,
pedagdgicos, experienciais (VEIGA, 2014, p. 330).

Frente a necessidade de discutir a importancia da formacéo continuada
dos professores universitarios, apresenta-se como essencial, neste momento,
direcionar o debate para um dos elementos constituintes da formacao do ‘ser-
professor’: a formagéo pedagdgica. Nesse sentido, este item foi organizado de
maneira a indicar perspectivas formativas docentes na universidade e o0s
desafios desse processo na educacao superior.

No que diz respeito a formacéo é essencial a reflexdo sobre como néo
existe apenas uma maneira de compreender o conceito. Mais do que isso, ndo
ha apenas um modo de organizar atividades formativas. Portanto, diferentes
perspectivas teodricas resultam em diferentes praticas e essas distincbes sdo
importantes para o delineamento das acbes das assessorias pedagogicas em
seus campos de atuacéo.

Tal discussdo é relevante porque vem ao encontro do objeto dessa
pesquisa, uma vez que a acao das assessorias pedagogicas incide sobre o0s
processos de formacdo docente. Nesse caso, € essencial compreender que
existem distintas maneiras de apreender conceitos e realizar escolhas de
concepcdes, a fim de organizar as préprias acdes de desenvolvimento
profissional promovidas pelas assessorias.

Uma dessas compreensdes esta mais focada em uma dimenséo pessoal
do proprio sujeito professor. Nesse caso, o conhecimento pedagogico pode ser
definido como “conceito base que se refere a um conhecimento amplo construido
pelo professor, em seu processo formativo, implicando o dominio do saber fazer,
bem como do saber tedrico e conceitual e suas relagbes” (BOLZAN, 2008, p.
105). Contudo, é importante considerar que a vontade individual do professor,
ainda que essencial, ndo é suficiente, pois muitos outros processos (politicos e

institucionais, inclusive) estado implicados na formagéo docente.
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Outra concepc¢ao, mais voltada as capacidades docentes e também a
vontade dos professores em investirem na propria formacdo, apresenta
consideracdes acerca dos processos de aprendizagem proprios estudantes.
Masetto e Gaeta (2015, p. 5), por exemplo, explicam que “aprender no ensino
superior envolve o desenvolvimento do aluno nos aspectos cognitivo, afetivo
emocional, das habilidades e das atitudes e valores”. Tal destaque dos autores
€ bastante valido, pois, muito se fala sobre formacéo do docente, mas também
é importante refletir sobre como essa formacédo reverbera nos estudantes,
publico para quem os professores lecionam cotidianamente.

Relne-se a esta perspectiva a concepcao de formacéo pedagogica que
enfatiza o papel do professor na ativagdo dos processos de aprendizagem. De
acordo com Garcia e Vaillant (2009), o que distingue, justifica e caracteriza o
professor como profissional do ensino é a transposicdo do saber, do
conhecimento cientifico, de modo que o resultado seja a aprendizagem
significativa dos estudantes. Sobre o aspecto dos conteldos necessarios a
formacao pedagogica de professores nesta perspectiva, € importante diferenciar:
conhecimento para a préatica, conhecimento na pratica e conhecimento da
pratica.

O conhecimento para a pratica trata do “conhecimento formal, que deriva
da investigacao universitaria, ou seja, aquele de que se fala quando os tedricos
dizem que o ensino gera um corpo de conhecimento distinto do conhecimento
comum” (MARCELO, 2009, p. 17). Resumidamente, € um saber a respeito de
conteudos, teorias educativas e estratégias de instru¢cdo que conduzem a uma
pratica de ensino mais eficaz.

Ja o conhecimento na pratica lembra o ato de aprender a ensinar na
perspectiva da reflexdo e das indagagbes derivadas da propria pratica
profissional. Este € um tipo de saber que, como explica Marcelo (2009, p. 17),
‘resulta da conviccdo de que o ensino € uma atividade envolta em incerteza,
espontanea, contextualizada e construida como resposta as particularidades do
dia a dia”, mas que precisa ser refletida e deliberada, objetivando a ponderacao
do professor sobre modificagdes e melhorias em suas praticas.

Finalmente, o conhecimento da pratica esta relacionado a investigacéo
qualitativa por meio da qual o professor se posiciona como um investigador da
acao educativa, a fim de produzir, coletivamente, conhecimento formal sobre os

processos de ensino (MARCELO, 2009). Tais apontamentos sdo importantes
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porque diferenciam e detalham alguns elementos essenciais aos atores
envolvidos diretamente nos processos de formacdo: alunos, professores e,
também, assessores pedagogicos.

No caso do ensino universitario, tem-se ainda a particularidade de a
transposicdo do saber ndo envolver apenas a passagem do conhecimento
cientifico para conhecimento académico, mas, também, a transposicdo deste
para o saber profissional. Ressalva-se, nesta perspectiva, que € inviavel pensar
em processos de formacdo continuada, a fim de auxiliar institucionalmente o
professor universitario com a aprendizagem docente, sem efetivar uma rede de
interacdo em que seja possivel compartilhar reflexfes e acdes (BOLZAN; ISAIA,
2006).

Sobre as maneiras de planejar e efetivar processos de formacgéo
continuada na universidade, Dias et al (2006) alertam que ndo é pertinente
trabalhar com temas e modalidades pré-definidas, elaboradas por individuos
externos ao contexto do ensino na instituicdo. Nesse caso, defende-se a
dialogicidade e a troca de conhecimento entre pares, numa perspectiva de
compartilhamento de experiéncias, saberes e necessidades.

A assessoria pedagdgica pode se constituir como um espaco de
formacdo para a docéncia, ndo de maneira onipotente, mas baseada em
principios de coparticipagéo. Carrasco (et al, 2014) entendem o assessoramento
pedagdgico como um processo de interacdo entre pares, por meio do qual
professores e assessores trabalham de modo conjunto para ressignificar a
pratica de ensino na universidade.

Na mesma perspectiva Dias Sobrinho (2009) defende que a educacgéo
superior ndo abdique de sua funcdo essencial, qual seja, formar cidadaos que
contribuam com o fortalecimento da democracia. Claro, a formagéo técnica,
competente e qualificada dos futuros profissionais também é importante, mas
essa formacéo necessita ser, primeiramente, social. Nesse caso, reforcando a
funcdo social da educacéao superior, trata-se do porqué e para qué da atuacao

profissional na educacgéo superior:

A especificidade da formacdo pedagdgica do professor
universitario também envolve uma compreensdo da
historicidade da educacéo e da universidade, contextualizada na
compreensdo histérica das condicbes objetivas de modos de
producéo da formacéo do ser humano (LEITE; BRACCINI, 2014,
p. 3302).
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Vale reforcar que a investigacdo acerca do papel social da educacédo
superior e da universidade deve ser alicerce de pesquisas relativas a esse nivel
de ensino. Deste modo, € essencial compreender que o trabalho da assessoria
pedagdgica na universidade, particularmente naquilo que se refere a formacéo
continuada junto aos professores de educacao superior, vincula-se a um projeto
mais amplo de formacdo humana.

Como reitera Leitinho (2012), ndo se tratam apenas de ac¢des continuas
de aprendizagem docente e atitudes individuais, mas, de um contexto politico
que facilita ou dificulta a institucionalizacdo do desenvolvimento profissional

docente e formacao pedagodgica aos professores universitarios. Nesta pesquisa,

Essa institucionalizagdo nédo se refere a imposicéo vertical de
orgdos da instituicdo; pelo contrario, origina-se na construgcéo
horizontal de espagos formativos, que sdo coletivos e que, por
tais caracteristicas, transformam-se em lugares de formagéo.
Nesses termos, a institucionalizagao é percebida como resposta
as iniciativas individuais dos docentes, no sentido de
estabeleceram praticas inovadoras, que fazem rupturas com as
formas tradicionais de ensinar e aprender (XAVIER; TOTI,
AZEVEDO, 2017, p. 336).

Como indicam Junges e Behrens (2015), o contato com novas
estratégias e procedimentos de ensino e aprendizagem estimula o docente na
reformulacéo de sua atuacdo. A partir da formacéo pedagdgica, os professores
nao somente percebem a existéncia de novas técnicas e possibilidades, mas
também se sentem mais seguros para utiliza-las na sala de aula.

Nessa direcao, Lucarelli (2004) explica alguns elementos caracteristicos
de uma formacdo bem estruturada, entre eles, a importancia da continuidade,
coletividade, confidencialidade e confianga, o contato da acéo de formagao com
o mundo concreto (ndo ficcional) dos docentes, o tempo para analise da
realidade do grupo e da comunidade académica. Tais indicativos sao
possibilidades acerca de como processos formativos podem ser organizados e
as assessorias pedagdgicas podem se constituir como um setor que promove a
organicidade da propria formacéo.

Ainda sobre a necessidade de acdes que se consolidem em formacao,
Leite e Braccini (2014) enfatizam a urgéncia de concretizar praticas pedagogicas
que considerem o ambito do ensino como elemento essencial da formacao

docente. N&o se trata de descuidar os modos de producdo dos conhecimentos
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de areas especificas ou nivelar saberes, mas da reconfiguracao das préticas de
modo que sejam marcadas, também, por intencionalidades didatico-
metodoldgicas que atendam ao projeto formativo humano e institucional.

Pimenta e Anastasiou (2014) apresentam alguns elementos importantes
para a construcdo de uma proposta de formacdo pedagodgica continuada de
professores universitarios. O primeiro aspecto esta relacionado com o
conhecimento da realidade da instituicdo, a fim de realizar um diagndstico das
necessidades formativas do contexto institucional especifico. O segundo fator,
tem relacdo com a abrangéncia da proposta, com o intuito de envolver o coletivo
docente, institucionalmente apoiado. Finalmente, o terceiro elemento € o tempo,
ou seja, o desenvolvimento de uma proposta formativa com duracdo adequada
aos objetivos, fases e encaminhamentos pretendidos.

No que se refere as questdes individuais, pode-se afirmar que “se os
professores ndo mudam sua maneira de conceber e compreender a educacao,
0 ensino e a aprendizagem, ndo sdo capazes de mudar sua maneira de agir em
relacédo a eles” (JUNGES; BEHRENS, 2015, p. 298). Na continuidade deste
debate, € preciso ressaltar, conforme Xavier et al (2017), a importancia da
elaboracdo de documentos institucionais que favorecam a participacdo dos
professores nas atividades formativas.

Frente as discussdes apresentadas a respeito da temética da formacao
pedagdgica, é possivel reforcar que processos formativos continuados junto aos
docentes universitarios precisam ser providenciados institucionalmente e nao
por mera iniciativa profissional individualizada. A formacdo pedagdgica se
apresenta como elemento chave para exercicios reflexivos que intencionem o
aprimoramento da pratica docente, além disso, constitui-se como um fator de
desenvolvimento da construcao identitaria.

De modo geral, discute-se a continuidade formativa, apoiada de maneira
institucional, pontuando-se a reflexdo sobre a prépria pratica docente como
elemento essencial. Como explica Melo (1999), a formagao € um processo inicial
e continuado cujo objetivo é oferecer respostas aos desafios da atividade laboral,
marcados especialmente pelos avancos tecnoldgicos da contemporaneidade.

Nesse contexto, a busca por atualizacdo € constante, tornando o
trabalho docente um exercicio continuo de complementacao entre as tarefas de

ensinar e estudar. Conforme resume Veiga (2014), formar professores é um
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processo multifacetado e plural, caracterizado como uma pratica social que tem
inicio, mas nunca tem fim.

No caso do professor de educacao superior, acrescentam-se as tarefas
de ensinar e se manter atualizado as capacidades de pesquisar, avaliar, realizar
atividades de extensao, orientar académicos e ocupar posicoes de gestao.
Mediante as diversas demandas do contexto universitario, Veiga (2014) ressalva
que grande parte dos professores, principalmente ao iniciarem suas carreiras,
possuem uma gama de conhecimentos limitados a sua area especifica de
atuacdo, mas ndo tém conhecimentos pedagdgicos necessarios a pratica de
ensino.

Para que a docéncia seja problematizada, compreendida e transformada
enquanto pratica social, necessita ser dialogada e construida conforme os
significados que surgem dos proprios professores e alunos que a concretizam.
Isso significa dizer que a docéncia se constroi baseada na realidade institucional
concreta e nos seus determinantes, marcada por “condi¢des institucionais e de
trabalho, remuneracao, organizacao, planos de saude, direitos previdenciarios e
sociais, carreira e estudo do magistério” (VEIGA, 2014, p. 332).

Nessa mesma direcdo, Cunha (2015) corrobora com a andlise ao

sinalizar que:

Ha algumas décadas tem sido possivel localizar investimentos
institucionais na formacao dos docentes da educacédo superior.
S840 movimentos que também expressam o0s valores dos
contextos, atingidos pelas politicas publicas e pelas demandas
situacionais. Alguns desses movimentos foram registrados e
teorizados em estudos e pesquisas, fazendo avancar o
conhecimento do campo. Outros ficaram guardados em
relatérios e registros parciais. Mesmo reconhecendo diferencas
na consolidagéo dessas experiéncias, h4 uma perspectiva geral
de que elas sdo importantes enquanto duram, mas séo frageis
nas possibilidades de permanéncia e pouco se institucionalizam
como culturas académicas (CUNHA, 2015, p. 22).

Como explorado em momentos anteriores com base em autoras como
Almeida (2012), Pimenta e Anastasiou (2014) e Cunha (2015), preza-se pela
consolidagéo de agbes formativas nao somente por mera iniciativa individual do
docente, mas com o0 apoio da universidade, enquanto responsabilidade
institucional. Pois, a formacdo dos professores € elemento essencial a

qualificacdo dos processos de ensino e aprendizagem na educacao superior.
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Nesse sentido, Isaia et al (2012, p. 174) apontam que “a organizagéo
institucional determina 0 modo como € vivida a trajetoria docente, refletindo na
qualidade do processo formativo, determinando, assim, os propdésitos pessoais,
grupais e institucionais”. Isso significa dizer que a instituicdo exerce importante
funcdo no direcionamento da formacé&o de seus professores.

Conforme explicam Junges e Behrens (2015), as universidades, em
geral, comecam a identificar que atividades pontuais de formacao pedagodgica,
caracterizadas como oficinas, cursos de curta duragdo e palestras para um
ndamero elevado de docentes sdo valorativas, vez que criam um clima
motivacional, tem baixo custo e sdo mais faceis de serem organizadas, sendo
consideradas a fase inicial de um processo formativo institucional.

Porém, essas atividades ndo tém uma repercussao efetiva na prética
profissional dos professores. Nessa linha de raciocinio, Behrens (2007, p. 440)
identifica que “pequenos e poucos encontros ndo subsidiam o preparo e a
mudancga pedagodgica’ e isso ocorre porque as acdes ndo sao continuas e,
geralmente, alheias as necessidades formativas dos docentes. Nesse caso,
ainda que seja uma mobilizag&o inicial das IES, a oferta de cursos e palestras
estanques ndo configura um programa de formacéo continuada e uma politica
universitaria efetiva.

Sobre a diversidade de possibilidades relacionadas ao desenvolvimento
da formagdo docente continuada na universidade, Carrasco et al (2018)
esclarecem que ao propor a formacdo, buscam-se caminhos para o
desenvolvimento de um ensino de qualidade e que as motivacdes podem ser
variadas. Entre elas, o papel social e politico do ensino e da universidade.

Ainda, como evidenciam Junges e Behrens (2015, p. 290), “uma
proposta de formacé&o requer flexibilidades e precisa iniciar a partir dos sujeitos
envolvidos, mas isso ndo significa que nao seja estruturada, sistematizada,
refletida e inserida em um contexto organizacional”. E necesséario que a
universidade tenha clareza sobre quais sdo os objetivos para a formacao
docente, a fim de contribuir com a qualificacdo do trabalho dos professores,
conforme suas reivindicagcdes. Assim, o processo formativo ndo serd
fragmentado, obrigatério e esporadico, mas sistematico e consagrado de modo
institucional como algo que € direito e dever dos professores enquanto

profissionais do ensino.
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No que diz respeito aos processos de qualificacdo do ensino na
graduacédo, Torres (2014) apresenta apontamentos sobre a necessidade de
qualificar a educacao superior por meio da consolidacdo de uma pedagogia
voltada & universidade, e indica que este movimento é desafiador a comunidade
académica, mas pode ser construido pela consolidacdo de uma pedagogia
universitaria, pensada de modo critico, rigoroso e democratico.

Nessa direcdo, Carrasco et al (2014) explicam que pensar numa
pedagogia dentro do ambiente universitario remete a reflexdo sobre a docéncia
e o0 ensino. Consequentemente, parte-se da ideia de que o exercicio da profissdo
docente é permeado de saberes que precisam ser desenvolvidos, processo que
se realiza, entre outros fatores, pela formacéo continuada.

Finaliza-se este capitulo reforcando a necessidade da constituicdo de
espacos e tempos de formacgdo continuada, institucionalmente amparados,
frisando que o desenvolvimento profissional é um direito que cabe ao professor
enguanto trabalhador. Na sequéncia, a intencao é contextualizar as discussdes
relacionadas ao terceiro objetivo especifico da pesquisa qual seja, caracterizar
0 processo de instituicdo e atuacao da assessoria pedagdgica universitaria na

Unioeste.
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CAPITULO Il = A ASSESSORIA PEDAGOGICA NA UNIVERSIDADE
ESTADUAL DO OESTE DO PARANA

Este capitulo objetiva caracterizar o processo de instituicdo da
assessoria pedagogica universitaria na Unioeste. Para isso, fez-se necessario
explicitar um percurso marcado por trés momentos: contextualizacdo da
instituicdo, institucionalizacdo da funcéo de assessoria pedagdgica e o trabalho
dos profissionais assessores com a formagao continuada de professores nesse
contexto.

Primeiramente, no que se refere a Unioeste, ela foi contextualizada no
que diz respeito a localizacdo geografica e estrutura multicampi, pontuando-se
algumas diferencas entre os campi no que diz respeito a sua composi¢cao e
organizagdo. Além disso, foram detalhadas informagfes quanto ao histérico de
cada unidade da IES e ao numero de estudantes e professores que os compdem.

Posteriormente, expuseram-se 0s debates que ensejaram a criacdo da
assessoria pedagoégica universitaria na Unioeste, ou seja, 0O percurso
institucional para o desenvolvimento desta fungdo. Para isso, o foco
metodoldgico foi a analise de alguns documentos norteadores da instituicédo,
elencados de maneira detalhada na sequéncia do capitulo. Os documentos
foram selecionados com o intuito de levantar dados concernentes a assessoria
pedagdgica, desde o seu surgimento (via Resolu¢do) até os indicativos para o
futuro do cargo (via Plano Diretor).

Finalmente, foram analisados os elementos relativos ao trabalho dos
assessores pedagoégicos com a formacdo continuada dos professores. Neste
caso, a metodologia esteve relacionada aos dados coletados por meio do survey,
direcionado aos profissionais que exerceram o cargo de assessores no periodo
de 2012 a 2020.

3.1 CONTEXTUALIZACAO DA UNIOESTE E SUA ESTRUTURA MULTICAMPI

Destaca-se a pertinéncia da continuidade de estudos e
pesquisas sobre o tema da assessoria pedagogica, pois, é
também a partir do mapeamento e da divulgacéo de informacdes
sobre as agOes de assessoramento realizadas em contextos
particulares de educacéo superior, que este campo profissional
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pode avancar como &rea potencial de formacdo para o0s
professores universitarios (ANTONELLO, 2020, p. 5).

Este item objetiva contemplar as especificidades da instituicdo de
educacao superior delimitada para esta pesquisa, a fim de situar o leitor quanto
a estrutura da IES. Considera-se essencial expor elementos relacionados a
forma de organizacdo da universidade e a sua dimensao, a partir de dados
pontuais sobre a historia, os cursos, quantidade de alunos e professores de cada
campus.

Para iniciar este percurso, € valido explicitar alguns dados pertinentes a
localizacdo geografica e caracteristicas regionais que podem auxiliar na
compreensdo da fungdo social da universidade nessa localidade?®. O mapa 1,

apresentado a seguir, expde as regides geograficas do estado do Parana.

Mapa 1: Regifes Geograficas do estado do Parana
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Fonte: Instituto Paranaense de Desenvolvimento Econdmico e Social (IPARDES).

Na mesorregido oeste do estado do Parana estéao localizados os campi
de Cascavel, Foz do Iguacu, Marechal Candido Rondon e Toledo. Estes
atendem uma populagéo de estudantes provenientes de diversos locais do Brasil

e, também, de muitas cidades proximas ao entorno dos municipios que sediam

23 A lista completa com a relacdo dos municipios segundo as regides geograficas do Parana
pode ser consultada no endereco eletrdnico do Instituto Paranaense de Desenvolvimento
Econdmico e Social. Disponivel em: http://www.ipardes.gov.br/. Acesso em 14 de jun. 2021.
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os campi. Dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)
demonstram que a populacdo estimada desta regido no ano de 2020 era de
1.322.794 habitantes. Além disso, os principais ramos de atividade econémica
S0 a agropecuaria, 0s servigos relativos ao comércio varejista e as Atividades
Caracteristicas do Turismo (ACT), especialmente nos ramos de alojamento,
alimentacdo, radiodifusao e televisdo (IPARDES, 2021a).

No sudoeste do estado do Parana, localiza-se o campus de Francisco
Beltrdo da universidade, o qual atende estudantes provenientes de vérias
localidades, especialmente dos municipios préximos de Francisco Beltrdo e do
oeste catarinense. A populacéo estimada da regido sudoeste do Parana no ano
de 2020 era de 628.164 habitantes e as principais atividades econdmicas estéo
relacionadas ao comércio varejista e a agropecuaria.

Dados da Secretaria da Agricultura e do Abastecimento (SEAB) e do
Departamento de Economia Rural (DERAL) do ano de 2019 demonstram que a
producdo agropecuaria movimentou mais de 22 bilhdes de reais na regido oeste
e mais de 12 bilhdes de reais na regido sudoeste do estado. Identificam-se com
énfase, em ambas regides, a producdo agricola de soja, milho e feijdo. Na
pecuaria da regido oeste, evidenciam-se, por ordem crescente de producao:
galinaceos, suinos, bovinos, ovinos e equinos. Ja na pecuaria da regiao
sudoeste destacam-se, respectivamente: galinaceas, bovinos, suinos, ovinos e
equinos (IPARDES, 2021b).

Tais informacBes demonstram que uma das principais atividades
econbmicas desenvolvidas nas regides do estado do Parana onde estdo
alocados os campi da Unioeste é a producdo agropecuaria. Autores como
Oliveira (2014) e Rolim e Serra (2010) explicam a importancia das universidades
para o desenvolvimento local e regional, apresentando a diferenca que a
insercao de uma instituicdo de educacao superior pode fazer na localidade onde
esta inserida.

Nessa direcdo, Goebel e Miura (2004), Braun et al (2017) e Casaril
(2019) desenvolveram pesquisas acerca do impacto da Unioeste nas regides
oeste e sudoeste do estado do Parana. Tais estudos demonstram que a
instituicdo contribui com o crescimento dos municipios onde estdo alocados 0s
campi e, também, com 0sS municipios vizinhos, atuando ndo apenas como
possibilidade de formacéo académica e profissional para os discentes, mas,

também, como propulsora de desenvolvimento econémico.
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Além disso, os dados relativos as regides oeste e sudoeste do estado do
Parana reforcam a importancia de discutir 0 ensino nesse contexto, longe de
capitais, dedicado a producdo agricola, com municipios pequenos, com uma
caracteristica de estudantes que, talvez, ndo se deslocariam para grandes
centros em busca de formacdo académica. Logo, ha uma implicacdo em
qualificar o ensino a fim de que estes estudantes possam concluir 0s seus cursos
de graduacéo.

Particularmente sobre o publico estudantil de educag&o superior na
Universidade Estadual do Oeste do Parana é possivel observar modificagfes no
namero das matriculas dos estudantes, e na quantidade de docentes vinculados
a instituicdo, por meio da analise de alguns dados sistematizados pela
Superintendéncia de Estado da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior (SETI) do
estado do Parana, nos anos de 2008 e 2018.

Conforme indicam os dados da SETI/PR, no ano de 2008 haviam 10.118
alunos matriculados em cursos de graduacédo presencial da Unioeste. Ja no ano
de 2018, o numero de estudantes de graduagédo em cursos presenciais caiu para
9.050. Essa diferenca no total de estudantes matriculados na instituicdo
multicampi, nos anos de 2008 e 2018, corresponde a uma queda de
aproximadamente 10,6% no nimero de matriculas efetivadas?*.

Ainda, de acordo com dados sistematizados pela SETI/PR acerca dos
recursos humanos das universidades e faculdades apoiadas pelo Governo do
Estado, haviam 1.141 docentes efetivos e temporarios vinculados a Unioeste no
ano de 2008, dez anos depois, o total de docentes desta mesma IES era de
1.296. Isso significa que no periodo de 2008 a 2018, aumentou em
aproximadamente 12% a quantidade de docentes efetivos e temporarios da
Universidade Estadual do Oeste do Parana. Enfatiza-se que esse aumento teve
relacdo com o crescimento significativo no nimero de Programas de POs-
Graduacao na universidade.

Caracterizada como uma universidade multicampi, a Unioeste possui

cinco campi localizados em diferentes municipios das regides oeste e sudoeste

24 Sobre tais informag@es, cabe salientar que a apresentacdo destes dados tem a intencédo de
situar o leitor no que diz respeito a algumas particularidades da Unioeste. N&o se trata, portanto,
de uma andlise aprofundada de tematicas relacionadas ao acesso, evasao, permanéncia e
conclusédo de estudantes de graduacéo da instituicdo, uma vez que os dados apresentados sdo
pontuais para os anos de 2008 e 2018. Neste caso, ndo sdo demonstradas, por exemplo, as
oscilacbes de matriculas e contratacbes de professores durante a delimitacdo temporal
estabelecida.
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do estado do Parana. As cidades paranaenses que os sediam sdo: Cascavel,
Francisco Beltréo, Foz do Iguacu, Marechal Candido Rondon e Toledo.

No que diz respeito aos aspectos historicos da instituicdo, o Relatorio
Anual de Atividades da Unioeste (2019) traz apontamentos que indicam que a
Unioeste foi criada pela Lei Estadual n° 8.680, de 30 de dezembro de 1987,
integrando quatro faculdades municipais: a Fundacao Faculdade de Educacéo;
Ciéncias e Letras de Cascavel (FECIVEL); a Faculdade de Ciéncias Sociais
Aplicadas de Foz do Iguacu (FACISA); a Faculdade de Ciéncias Humanas de
Marechal Candido Rondon (FACIMAR) e a Faculdade de Ciéncias Humanas
Arnaldo Busato (FACITOL).

No ano de 1998, a Faculdade de Ciéncias Humanas de Francisco
Beltrdo (FACIBEL) também foi incorporada a Unioeste (Lei Estadual n°
12.235/1998). Em 1994 a instituigao foi reconhecida como universidade estadual
e passou a ser denominada Universidade Estadual do Oeste do Parana
(UNIOESTE).

Como uma ressalva importante relativa a apresentacdo dos dados
pontuais dos campi quanto a historia, quantidade de discentes e docentes e
organizacao por Centros e Cursos, é preciso esclarecer que além de cursos de
graduacéo, as distintas unidades da IES também ofertam cursos de pos-
graduacdo, conforme as caracteristicas dos Centros que constituem a unidade
da instituigéao.

Mas, neste momento, opta-se pela apresentacao apenas dos homes dos
cursos de graduacdo, etapa da educacdo superior sobre a qual incide,
prioritariamente, a acdo das assessorias pedagégicas deste locus de
investigagdo. Na sequéncia, apresentam-se fotos ilustrativas e a descricao dos
campi que compfe a instituicAo, expondo caracteristicas relacionadas ao
namero de professores e alunos e ao histérico de cada unidade.

Desde ja, enfatiza-se que tal apresentacdo é propulsora de reflexdes
relativas a complexidade de universidades multicampi. Ainda que hajam
caracteristicas politicas, pedagogicas e administrativas similares a todas as
unidades, cada campus carrega uma histéria singular, a qual necessita ser
descrita e valorizada. Pois, tal singularidade pode auxiliar na compreenséo sobre
a atuacao das assessorias pedagogicas vinculadas as distintas DirecOes Gerais

de Campus.
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FIGURA 1: Unioeste — Campus de Cascavel

Fonte: Acervo do Google (dominio publico).

A histéria do campus de Cascavel da Unioeste remete ao ano de 1968,
periodo em que passou a ser pauta de debate entre os municipes a discusséo
relativa a importancia de uma instituicdo de educagéo superior na cidade. No
ano de 1972, o Decreto Federal n° 70.521 autorizou a implantacdo da Fundacao
Universidade do Oeste do Parana (FUOP). Em 1974, o nome da fundacgéo
mantenedora passou a ser Fundacgéo Faculdade de Educacéo, Ciéncias e Letras
de Cascavel — FECIVEL. Essa denominacdo se manteve até 1994, periodo em
que a instituicdo foi reconhecida como universidade regional e multicampi
(UNIOESTE, 2019).

Dados da Pré-Reitoria de Planejamento referentes ao més de janeiro de
2021 demonstram que esse campus da instituicdo conta com 3.777 alunos e
mais de 517 professores. Esse numero de alunos diz respeito aos académicos
matriculados em cursos de graduacao, especializacdo, mestrado e doutorado
presenciais. Na modalidade EaD, o campus tem mais de 2.430 estudantes.

Quanto a graduacdo, o campus de Cascavel € composto por cinco
Centros que englobam diferentes cursos, sdo eles: CCBS — Centro de Ciéncias
Bioldgicas e da Saude (Ciéncias Bioldgicas — Bacharelado e Licenciatura,
Enfermagem, Fisioterapia e Odontologia), CECA — Centro de Educacéo,
Comunicacéo e Artes (Letras — Portugués/Espanhol/Inglés/Italiano, Pedagogia e

Licenciatura em Educacdo no Campo), CCSA — Centro de Ciéncias Sociais
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Aplicadas (Administracdo, Ciéncias Contabeis e Ciéncias Econdmicas), CCET —
Centro de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas (Ciéncia da Computacéo, Engenharia
Agricola, Engenharia Civil e Matematica) e CCMF — Centro de Ciéncias Médicas

e Farmacéuticas (Farmécia e Medicina).

FIGURA 2: Unioeste — Campus de Foz do Iguacu

S

Fonte: Acervo do Google (dominio publico).

A historia do campus de Foz do Iguacu da Unioeste inicia em 1978 com
a criacdo da Fundacédo Educacional de Foz do Iguacu (FUNEFI). Essa instituicdo
foi mantida de 1979 até 1987 pela Faculdade de Ciéncias Sociais Aplicadas de
Foz do Iguagu (FACISA). No ano de 1994, com a criagcdo da Unioeste, a Facisa
passou a integrar a universidade regional como campus de Foz de Iguagu
(UNIOESTE, 2019). Os dados da Proplan sobre esta unidade da universidade
indicam que o campus conta com 1.950 estudantes e 205 professores.

Os cursos de graduagéao que compdem o campus estao organizados em
trés Centros, quais sejam: CELS — Centro de Educacdo, Letras e Saude
(Enfermagem, Letras — Portugués/Espanhol/inglés e Pedagogia), CCSA -
Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas (Administracdo, Ciéncias Contabeis,

Direito, Hotelaria e Turismo) e CECE — Centro de Engenharias e Ciéncias Exatas
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(Ciéncia da Computacdo, Engenharia Elétrica, Engenharia Mecéanica e

Matematica).

FIGURA 3: Unioeste — Campus de Francisco Beltrao

Fonte: Acervo pessoal da autora.

A histéria do campus de Francisco Beltrdo teve inicio no ano de 1974,
com a criacdo da Fundacdo Faculdade de Ciéncias Humanas de Francisco
Beltrdo (FACIBEL), a qual contava com o apoio e participacao do Centro Pastoral
e Assistencial Dom Carlos, vinculado a Diocese de Palmas. Uma curiosidade
interessante da histéria do campus diz respeito ao fato de a primeira aula ter sido
ministrada por um bispo no ano de 1976 (UNIOESTE, 2019).

Por meio da Lei n° 11.020, a Facibel passou a receber repasses
financeiros do governo estadual, tratavam-se de convénios anuais que
garantiam a gratuidade da educag&o superior no sudoeste paranaense. Mas,
para que a instituicdo se tornasse, efetivamente, gratuita e estatal foi necessario

incorpora-la (como campus) a outra universidade geograficamente proxima:

Os contatos com a Reitoria da Unioeste foram intensificados e
em 17 de dezembro de 1996, o Conselho Universitario da
Unioeste, conforme a Resolugdo n°® 022/96 — COU, aprova a
criacdo do Campus de Francisco Beltrdo. A lei estadual n°
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12.235, de 24-07-1998, autoriza a criagdo do mais hovo Campus
da Unioeste. E, na sequéncia, o Governador Jaime Lerner,
assina o Decreto n® 995, de 23 de junho de 1999, instituindo de
fato o 5° Campus da Unioeste em Francisco Beltrdo
(UNIOESTE, 2019, p. 228).

Quanto ao numero de alunos e professores vinculados a unidade de
Francisco Beltrdo da Unioeste, os dados da Proplan demonstram que esse
campus possui 1.653 académicos matriculados e 172 professores. Como foi
possivel visualizar no mapa 1, essa unidade faz fronteira a oeste com a Argentina
e ao sul com o estado de Santa Catarina.

No que diz respeito a graduacdo, o campus de Francisco Beltrdo é
composto por ter trés Centros que englobam diferentes cursos, quais sejam:
CCS - Centro de Ciéncias da Saude (Medicina e Nutricdo) CCSA — Centro de
Ciéncias Sociais Aplicadas (Administracdo, Ciéncias Econbmicas, Direito e
Servigo Social) e CCH — Centro de Ciéncias Humanas (Geografia — Bacharelado

e Licenciatura e Pedagogia).

FIGURA 4: Unioeste — Campus de Marechal Candido Rondon

Fonte: Acervo do Google (dominio publico).

A histéria da educacao superior no municipio de Marechal Candido
Rondon se inicia no ano de 1980 com a instalacdo da Faculdade de Ciéncias
Humanas da Marechal Candido Rondon (FACIMAR), cuja entidade mantenedora
era a Fundacao Educacional de Marechal Candido Rondon (FUNDEMAR).
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No que diz respeito a estrutura fisica da instituicdo na ocasido de seu
surgimento, a Facimar funcionava junto a um colégio estadual, em um bloco
composto pelo setor administrativo e por salas de aula. Até o ano de 1987, os
recursos para manter a instituicAo eram provenientes dos académicos de
subvencao econdmica da Prefeitura Municipal. Em 1994, quando a Unioeste foi
criada, a Facimar se tornou um dos campi da Unioeste (UNIOESTE, 2019).

O campus de Marechal Candido Rondon conta com 1.768 académicos
e 180 professores. No ambito da graduacéo, os estudantes e professores estéo
distribuidos em cursos que compdem trés Centros, sao eles: CCA — Centro de
Ciéncias Agrérias (Agronomia e Zootecnia), CCSA — Centro de Ciéncias Sociais
Aplicadas (Administracdo, Ciéncias Contabeis e Direito) e CCHEL — Centro de
Ciéncias Humanas, Educacéo e Letras (Letras -
Portugués/Alemao/Espanhol/Inglés, Educacdo Fisica — Bacharelado e

Licenciatura, Geografia e Historia).

FIGURA 5: Unioeste — Campus de Toledo

Fonte: Acervo do Google (dominio publico).

Quanto ao aspecto histoérico, a educacgéo superior em Toledo teve inicio
em 1980 com a criagdo da Fundag¢ao Municipal de Ensino Superior de Toledo
(FUNEST), a qual tinha como mantenedora a Faculdade de Ciéncias Humanas
Arnaldo Busato (FACITOL). A partir de 1994 a Facitol passou a integrar a
Unioeste como campus de Toledo (UNIOESTE, 2019).

O campus de Toledo conta com 1.443 estudantes, 180 professores e
esta organizado em trés Centros, 0s quais englobam os seguintes cursos: CCSA
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— Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas (Ciéncias Econdmicas, Secretariado
Executivo Bilingue e Servico Social), CCHS — Centro de Ciéncias Humanas e
Sociais (Ciéncias Sociais e Filosofia) e CECE — Centro de Engenharias e
Ciéncias Exatas (Engenharia da Pesca, Engenharia Quimica e Quimica —
Bacharelado e Licenciatura).

O Grafico 4 apresenta informacdes percentuais sobre a forma como se
distribuem as matriculas de estudantes nos cinco campi da instituicdo. Tais
dados se referem aos estudantes matriculados em cursos presenciais, tanto de

graduacdo quanto de pos-graduacao.

Gréfico 4: Estudantes por Campus

Toledo
14%
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18%

= Cascavel =Fozdolguacu = Francisco Beltrdo = Marechal Candido Rondon = Toledo

Fonte: Dados da PROPLAN (janeiro de 2021). Elaborado pela autora.

No gréfico 4, apresenta-se a dimensédo do numero de alunos, sendo que
a variacdo se da, entre outros elementos, pela localizagcdo geografica da
instituicdo nos diferentes campi, bem como pelo maior ou menor nimero de
cursos ofertados. Outro indicativo identificado no grafico se refere a pouca
diferenca percentual entre os campi, variando de 14% a 18%, com destaque
apenas para o campus de Cascavel (36%), considerando a sua localizacdo e
oferta maior de cursos, o que indica uma uniformidade no ‘tamanho’ da
instituicdo, facilitando agdes conjuntas.
O gréafico 5, apresentado a seguir, apresenta informacdes percentuais

sobre como os professores vinculados a IES se distribuem nos cinco campi que
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a compdem. Nesse total foram considerados professores efetivos e temporarios.
Os dados apresentados neste grafico demonstram que no campus de Cascavel
ocorre a maior alocacédo de professores, possivelmente pelo maior niumero de
programas de pés-graduacao.

Sobre este aspecto, é interessante esclarecer que pelo fato de a Reitoria
estar localizada na mesma cidade, varios professores tém carga horaria
distribuida em fun¢des administrativas. Uma outra hipotese relacionada com a
diferenca quantitativa de professores entre Cascavel e os demais campi tem
relagdo com a oferta de um maior nimero de cursos de Mestrado e Doutorado,
ocorrendo, consequentemente, maior contratacdo de professores temporarios,

mantendo-se a proporcdo em relacdo ao numero de alunos.

Gréfico 5: Professores por Campus
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Fonte: Dados da PROPLAN (janeiro de 2021). Elaborado pela autora.

Quanto a parte administrativa, a estrutura geral da Reitoria da Unioeste
estd organizada com base em um organograma hierarquico, o qual indica que
estdo vinculadas a Reitoria seis Pro-Reitorias distintas: Administracdo e
Financas (PRAF), Extensdo (PROEX), Graduacao (PROGRAD), Pesquisa/P0s-
Graduacdo (PRPPG), Recursos Humanos (PRORH) e Planejamento
(PROPLAN).

Cada Pro-Reitoria possui uma organizacdo setorial especifica, bem

como funcionarios (entre eles, professores e agentes universitarios) que
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exercem fungBes administrativas especificas. O setor responsavel pelos
processos de ensino de graduacdo € a Prograd e a ela se vinculam todas as
atividades de ensino da Unioeste, inclusive as assessorias pedagogicas.

Uma vez que o objeto de estudo desta investigacao esté relacionado
principalmente com agOes decorrentes da Prograd, opta-se por explicitar a
organizacao setorial desta Pro-Reitoria (Figura 6). O organograma completo e
detalhado da Universidade Estadual do Oeste do Parana esta disponivel no sitio

eletronico da instituicdo.

Figura 6: Organizacdo da Pré-Reitoria de Graduacao da Unioeste
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Fonte: Arquivo virtual/lUNIOESTE.

A Figura 6 indica o carater técnico-operacional da Prograd, proprio da
politica estadual com os cargos e estrutura das IES. Cada campus,
independentemente de sua dimenséo, quantidade de alunos e professores,
conta com o apoio de um profissional que exerce a funcdo de assessoramento
pedagogico. Estes profissionais sao indicados ao cargo pelo Diretor Geral de
Campus e, comumente, exercem a funcdo de Assessores Especiais durante 0os

quatro anos de gestéo da direcao.
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As atividades promovidas pelos profissionais ocupantes do cargo de
Assessores Especiais de Direcdo de Campus ndo ocorrem de maneira
desvinculada da Pré-Reitoria de Graduacdo?, pois, ainda que possuam
autonomia para o desenvolvimento de ag¢bes, respondem aos objetivos
formativos da universidade. Sobre essa discusséo, ressalva-se que o movimento
da assessoria pedagogica no ambito da Prograd guarda especificidades diversas
das assessorias de cada campus.

Na Pré-Reitoria de Graduacdo, em diferentes periodos o cargo nao
existiu e esse € um fendmeno politico que colabora para o fato de que por muito
tempo, as acdes desenvolvidas nos campi acabarem sendo isoladas e
desarticuladas. Ha uma assessoria pedagogica vinculada diretamente a Reitoria
da universidade desde 0 ano de 2012. Mas, no ano de 2016, essa assessoria se
tornou Diretoria Pedagdgica (sem o devido reconhecimento no organograma
financiado pelo Estado). Atualmente, os dados analisados demonstram que
existe a tentativa de articulacao de acdes de formacéo entre a Prograd, o Nucleo
de Formacdo Docente e Préatica de Ensino (NUFOPE), no que se refere as
licenciaturas, e as assessorias pedagdgicas dos campi.

Tais apontamentos iniciais sobre a teméatica servem como um indicativo
para seguir aprofundando a investigacdo sobre a forma como se
institucionalizam cargos de assessoramento pedagdégico na Unioeste, processo
que sera apresentado e discutido de modo mais detalhado no item a seguir. Além
disso, cabe ressaltar a importancia do movimento contracorrente da Prograd em
instalar uma Diretoria Pedagogica, mesmo nao prevista no organograma

financiado pelo Estado.

3.2. PROCESSOS DE INSTITUCIONALIZACAO DA ASSESSORIA
PEDAGOGICA

Compreender como e se as instituicdes estdo implementando a
pratica de assessoramento pedagdgico, ajuda a perceber o
impacto da discussdo em torno da qualificacdo do ensino
(SBARDELOTTO; ANTONELLO, 2019, p. 2).

25 De acordo com informacdes do sitio eletrénico da Universidade Estadual do Oeste do Parana,
a Pré-Reitoria de Graduagdo (PROGRAD) é uma unidade da Reitoria que tem como objetivo
responder pelas atividades referentes ao ensino de graduacdo da universidade. Disponivel em:
https://lwww5.unioeste.br/portalunioeste/prograd/inicio/a-prograd/a-pro-reitoria. Acesso em: 18
jul. 2020.
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A intencéo deste item € expor o resultado da analise documental relativa
as resolucdes da universidade, delimitadas na metodologia da pesquisa. Trata-
se de voltar o olhar investigativo para os aspectos legais da institucionalizagcao
da assessoria pedagodgica, enfatizando a importancia de uma politica de
consolidacéo do cargo.

Como a abordagem da pesquisa sera qualitativa, “se faz necessaria a
producdo da inferéncia; procurar o que esta além do escrito, para que se possa
chegar a interpretacdo das informagdes” (SILVA et al, 2009, p. 4561). Na
sequéncia, o Quadro 5 indica quais documentos foram selecionados para
analise. Nestes, buscaram-se dados concernentes a assessoria pedagdégica da
universidade e as proposi¢des dos documentos quanto as politicas de ensino,

atentando ao seguinte eixo de andlise: formacdo continuada e contexto

institucional.
Quadro 6: Relagdo de documentos analisados
Documento Resolucéo
Estatuto da Unioeste Res. n° 017/1999 — COU
Regimento Geral da Unioeste Res. n° 028/2003 — COU
Projeto Politico-Pedagogico Institucional (PPPI) Res. n° 270/2007 — CEPE
Projeto de Desenvolvimento Institucional (PDI) Res. n° 114/2007 — COU

Resolucéo que cria o cargo de assessor especial,

~ o . Res. n° 116/2012 — COU
com fung¢des pedagogicas, na Unioeste.

PDI 2013-2017 Res. n° 081/2013 — COU
PDI 2019-2023 Res. n° 105/2018 — COU
Plano Diretor 2017-2026 Res. n® 105/2018 — COU

Fonte: Arquivo virtual/UNIOESTE. Elaborado pela autora.

No que se refere aos dados de uma pesquisa, Chizzotti (2001) esclarece
gue estes ndo sao coisas isoladas e fixas, captadas em breves instantes de
observacéo. Pelo contrario, dados sdo fendmenos que se manifestam de modo

complexo, oculto e muitas vezes contraditério.
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E preciso ultrapassar a sua aparéncia em direcdo a esséncia, portanto,
0s elementos apresentados a seguir ndo se configuram como relato ingénuo e
desinteressado sobre as proposi¢des dos documentos da Unioeste. Mas, como
forma de identificar o que dizem (ou ocultam) sobre o objetivo delimitado nesta
pesquisa.

O Estatuto da Unioeste, instituido pela Res. n° 017/1999 — COU, discorre
sobre os principios e finalidades da universidade e indica que um dos objetivos
da instituicao é “desenvolver o ensino para a formacao de cidadaos criticos e
criativos, aptos a insercdo em setores profissionais e para a participagdo no
processo de desenvolvimento dos povos” (UNIOESTE, 1999, p. 3). Para isso, a
IES se organiza em unidades de atuac&do que envolvem a dimenséo do ensino,
pesquisa e extensao.

Esse documento também traz apontamentos sobre os profissionais que
constituem a instituicdo e seus respectivos regimes de contratacdo. Sobre isso,
o Art. 30 da referida resolugao esclarece que “os assessores, os chefes de
secretaria e os titulares dos 6rgaos de apoio e suplementares da Direcdo-Geral
de Campus séo indicados pelo Diretor-Geral de Campus e nomeados pelo
Reitor, observada a legislacdo vigente” (UNIOESTE, 1999, p. 17). E essencial
atentar para esse detalhe apresentado no Estatuto da IES, pois, o cargo sobre o
qual recaem as reflexdes desta pesquisa se enquadra em tal dinadmica de
indicagéo, notadamente politica.

Tal reflexdo sobre a nomeacédo de profissionais para o exercicio de
cargos de assessores € complementada pelo Regimento Geral da Unioeste,
aprovado pela Res. n° 028/2003 — COU. O Regimento € o documento
institucional que detalha a organizacdo e administracdo intermediaria da
instituicdo por meio de Diregbes, Centros e Coordenacdes. No que diz respeito
as assessorias vinculadas a Direcdo-Geral de Campus (como é o caso da
Assessoria Especial, instituida anos mais tarde), o documento esclarece que
estas tém como atribuigdo “auxiliar os diversos érgédos do campus em questdes
técnicas, administrativas, financeiras e informacionais” (UNIOESTE, 2003, p. 8).

Como explicam Sbardelotto e Antonello (2019), nesse periodo ndo séo
identificados indicativos de que os cargos de assessores, em geral, sejam
diretamente condizentes as questdes do ensino, pois o foco de trabalho é o setor
técnico, administrativo, financeiro ou informacional. Nesse caso, ndo ha

mencdes a cargos de assessores voltados para aspectos pedagogicos.
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O Projeto Politico-Pedagodgico Institucional (PPPI), por sua vez,
instituido pela Res. n° 270/2007 — CEPE apresenta a contextualizac&o historica
e regional da IES, as concepcoes pedagdgicas e as proposicoes de politicas
institucionais. Dentre tais politicas, faz-se menc¢édo a politica de ensino, com
énfase no ensino de graduacao.

Nesse periodo, Borges e Sbardelotto (2018) esclarecem que a politica
de ensino se configura como um conjunto de atividades e prescricbes da
administrac@o universitaria a fim de definir aspectos relativos ao acesso e
permanéncia estudantil. Mas, também é importante destacar que o documento

menciona a importancia da formacao docente:

Ha a compreensdo de que programas de discussdes didatico-
pedagodgicas para docentes, a exemplo de féruns de
licenciaturas, devem ser estimulados e viabilizados, propiciando
meios de atualizagcdo e crescimento didatico, cientifico e
administrativo, para o constante aperfeicoamento do ensino e da
gestdo académica (UNIOESTE, 2007, p. 10).

Para tracar modos de viabilizacdo e implementacdo das politicas
propostas no PPPI, foi aprovado o Projeto de Desenvolvimento Institucional
(PDI) para o periodo 2007-2012, por meio da Res. n° 114/2007 — COU. Em
conformidade com os indicativos previstos no PPPI, este novo documento
estabeleceu que uma das ac¢des estratégicas para o ensino de graduacao seria
“viabilizar foruns de discussdes didatico-pedagodgicas e administrativas para
atualizacao e aperfeicoamento de praticas pedagdgicas e da gestdo académica”
(UNIOESTE, 2007, p. 5).

Contudo, Borges e Sbardelotto (2018) indicam que tais proposicdes
legislativas no @mbito da IES n&o resultaram em acdes efetivas de modificacao
na dimenséo do ensino de graduacédo. As autoras sinalizam que a partir do ano
de 2012 (ultimo ano do PPP valido para o periodo 2007-2012), a dimenséao do
ensino passou a ser tema de maior atencdo da gestdo universitaria,

principalmente por meio de ac¢des desenvolvidas pela Prograd.

Adotando a concepcédo de que o ensino era a questdo central e
articuladora das agfes dessa instancia, a Prograd definiu por
ouvir a comunidade académica acerca de quais seriam 0s
problemas mais importantes da graduacao a fim de definir uma
politica de ensino que articulasse questdes internas a sala de
aula, arelacdo ensino e aprendizagem, as questfes da estrutura
fisica e normativa dos processos formativos ao conjunto da
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Universidade na inter-relagcdo ensino/pesquisa/extensao
(BORGES; SBARDELOTTO, 2018, p. 3).

Uma das iniciativas da Pro-Reitoria de Graduacao frente as mudancas
(politicas) propostas para a universidade foi a materializacdo de mecanismos de
assisténcia pedagogica discente e docente, buscando recuperar a funcéo
pedagogica das instancias colegiadas (SBARDELOTTO; ANTONELLO, 2019).
Para atingir essa finalidade, foi aprovada, no ano de 2012, a criacdo da
Assessoria Especial de Direcdo de Campus da Unioeste, setor sobre o qual
recaem os debates desta investigacdo. Tal assessoria foi instituida pela Res. n°
116/2012 — COU, documento que até a atualidade respalda e indica as acfes
dos ocupantes deste cargo na IES.

Como explicam Antonello e Muniz-Oliveira (2021, p. 2), “documentos
prescritivos sdo textos que orientam a atividade de trabalho, indicando e também
legitimando quais séo as acdes possiveis e quais sao as acdes improprias para
o exercicio laboral em funcdes especificas”. Nesse caso, o documento analisado
a sequir, qual seja, a Res. n° 116/2012 — COU, deve ser encarada como uma
prescricdo que precisa apresentar orientacdes claras para o proprio exercicio
laboral dos profissionais a quem se refere.

E valido esclarecer que existem pedagogos atuantes nas instituicdes de
educacao superior federais desde o periodo de implementacdo do REUNI. Mas,
como a Unioeste é uma universidade estadual, ndo segue esta mesma
legislacdo federal. Isso significa que o cargo de pedagogo criado nas federais
nao foi criado na universidade investigada nesta pesquisa. Destaca-se, ainda,
que ndo ha um movimento da SETI/PR para essa discussao.

7

Quando se faz mencdo a uma resolucdo é essencial saber que a
atividade profissional ali prescrita € constituida a partir da linguagem, que
materializa e configura as representacdes acerca do trabalho. Como explica
Ferreira (2012), a prescri¢cao é uma forma de delinear o trabalho a ser realizado,
configurando-se como modo de antecipar mental ou verbalmente o que se
espera como atividade final. O Artigo 3° da Res. n° 116/2012 — COU aponta as
atribuicbes da Assessoria Especial da Direcdo Geral, as quais estéo

apresentadas no documento como exposto a segulir:

I. Assessorar a Direcdo Geral de campus nas atividades
pedagogicas que envolvam o ensino, a pesquisa e a extensao e
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outras, de acordo com as determinacdes superiores, e da
Direcdo Geral do campus;

Il. Assessorar a Direcdo Geral de campus nas relacdes entre as
Coordenacdes de cursos, Centros e a Direcao Geral do campus,
referentes a encaminhamentos que envolvam o aspecto
pedagdgico dos processos e de substituicbes outras,
considerando as relacées de trabalho sob os aspectos da
docéncia e técnico-administrativo;

Ill. Assessorar a Direcdo Geral de campus em procedimentos
pedagogicos que exigem a manifestacdo da Direcdo Geral,
inclusive quanto a encaminhamentos, em decorréncia de
investimentos nos cursos e projetos que demandem a atencao
junto aos 6rgaos financiadores;

IV. Assessorar a Direcao Geral de campus quando da promocao
de atividades pedagdgicas voltadas aos cursos de graduacao,
pos-graduacao e Centros;

V. Assessorar o desenvolvimento de programas, projetos e
atividades de ensino, extensdo e pesquisa realizados nos
Centros;

VI. Assessorar nos procedimentos técnico-administrativos
referentes ao desenvolvimento de projetos de cursos de
aperfeicoamento e especializacdo junto a Direcao Geral;

VII. Assessorar a Dire¢do Geral de campus no desempenho de
outras atividades correlatas que lhe forem atribuidas
(UNIOESTE, 2012, p. 1).

Como é possivel notar a partir da leitura dos itens acima, em nenhum
momento esta explicita alguma indicacdo relacionada ao perfil do profissional
apto a ocupar o cargo. Nesse sentido, identifica-se que néo é especificada qual
deve ser a formacdo académica e/ou titulagdo da pessoa responsavel pela
Assessoria Especial em cada um dos campi da Unioeste.

Percebe-se que, mesmo diante de algumas atribuicbes do cargo serem
direcionadas a acdes da Assessoria Especial no que diz respeito a atividades,
aspectos ou procedimentos pedagogicos, a Resolugdo ndo indica que para
exercer o cargo, o profissional seja graduado em Pedagogia ou em outras
licenciaturas, nem mesmo faz referéncia a necessidade de formacéo especifica
de pods-graduacgéo na area da Educacéao.

Além disso, € perceptivel que ndo se indica 0 que se entende como
pedagogico, revelando falta de clareza pelo fato de a maioria dos incisos terem
carater genérico ou repetitivo, algo que pode dificultar a compreensdo acerca
das formas de nortear o agir pratico da fungéo.

De maneira empirica a guisa de exemplificacdo, Alencar (2016)
esclarece que os profissionais contratados para iniciarem suas atividades de

trabalho desenham seu perfil profissional, funcdes e atribuicbes com base nos
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documentos prescritivos que recebem da instituicdo. No caso especifico dos
assessores pedagogicos, questiona-se se estes conseguiriam delinear,
inicialmente, a sua atuacdo com base no que diz esse Unico documento da IES
sobre o cargo.

Sobre o teor inespecifico imbuido no documento, vale observar algumas
consideracdes de Carrasco (2020) acerca dos editais de concursos para a
contratacao de profissionais para exercerem o0 cargo de pedagogo ou TAE em

universidades que possuem esses cargos:

E possivel observar, nos editais de concurso que se propdem a
contratar este profissional, que exigem como pré-requisito a
formacdo em Licenciatura em Pedagogia e expbem como
atribuicbes do cargo uma variedade de tarefas que podem
denotar, em um primeiro olhar, a ideia de um profissional
revestido de superpoderes, pois sao inumeras fungbes, ao
mesmo tempo em que nao especifica exatamente seu trabalho
(CARRASCO, 2020, p. 65).

E perceptivel que mesmo em instituicbes cuja dinAmica organizacional
estabelece a contratacdo de profissionais especificos para trabalharem com
assessoramento pedagdgico, o carater genérico dos indicativos prescritivos se
mantém. Nesse caso, o documento da Unioeste que institui o cargo nao destoa
das generalizacdes mencionadas por Carrasco (2020), comumente identificadas
em editais para esse tipo de contratacao.

Notadamente, em nenhum dos casos esse pode ser considerado um
ponto positivo. Pois, tal situacdo se configura como um agravante para o
problema da falta de especificacao de tarefas ou, pior, do excesso destas e em
desacordo com aquilo que seria o objetivo da prépria funcédo, fenbmeno que
expressa a auséncia de um projeto coletivo institucionalizado.

Outro detalhe que precisa ser mencionado no caso da documentacédo da
Unioeste € que a resolucao impactou os campi com a criacdo das assessorias,
mas nao impactou a reitoria. Nesse sentido, permanece o questionamento sobre
gual documento resguarda a existéncia do cargo na Prograd. Ou seja, expde-se
como premente a reflexdo sobre como se garante que havera, diretamente
vinculada a reitoria, uma assessoria pedagogica responsavel por articular as
acOes desenvolvidas nos campi.

Seguindo a cronologia estabelecida para a analise dos documentos

frente ao eixo analitico delimitado, enfatizando o contexto institucional,
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apresentam-se, na sequéncia, apontamentos a respeito do Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI) para o periodo 2013-2017 (UNIOESTE,
2013), do Plano Diretor para o periodo 2017-2026 (UNIOESTE, 2017) e do PDI
para o periodo 2019-2023 (UNIOESTE, 2018). Estes documentos podem
sinalizar em que medida ocorre ou ndo uma politica para a valorizagdo da
assessoria pedagogica e da formacao continuada dos professores na instituicao.

O Plano de Desenvolvimento Institucional da Unioeste para o periodo
2013-2017 estabelece como uma das metas relacionadas a ampliagdo e
adequacao da infraestrutura fisica da universidade, a consolidacdo de um
espaco destinado a assessoria pedagodgica. O documento indica como um dos
objetivos da assessoria pedagogica, “viabilizar féruns de discussao didatico-
pedagdgicos e administrativos, bem como cursos continuos de aperfeicoamento
profissional (didatico-pedagogico)” (UNIOESTE, 2013, p. 115).

Nota-se que esse € um objetivo repetido (literalmente, vez que até a
ordenacéo das palavras € igual) do PDI 2007-2012. Nesse caso, € possivel fazer
alguns questionamentos relacionados aos motivos dessa repeticao e inferir que
possivelmente isso ocorreu porque ndao houveram avangos ou modificacdes no
quadro ou, entdo, porque a instituicdo considera tal elemento como essencial e
por isso o retoma. Destaca-se também que, apesar da repeticdo, acrescenta-se
ao documento o direcionamento dessas atividades aos assessores pedagdgicos,
aspecto que ndo aparecia em 2007, considerando que na época 0 cargo ainda
nao existia.

E importante esclarecer que o Plano Diretor para o periodo 2017-2026
foi instituido pela Res. n® 105/2018 — COU e apresenta as acdes, objetivos e
metas necessarias para que 0S programas estratégicos do PDI sejam
implementados de acordo com as prioridades estabelecidas. Quanto aos
elementos previstos para analise, o documento elenca a necessidade de criagdo
de uma Diretoria Pedagodgica e esta teria o potencial de atender demandas
relacionadas as questdes pedagogicas da IES.

De acordo com o Plano Diretor, enquadram-se as assessorias
pedagogicas, com “a intengdo de desenvolver Programas e agles efetivas e
continuas, bem como ampliar e subsidiar a formagao do docente e do discente”
(UNIOESTE, 2017, p. 168). E perceptivel, portanto, que a intencdo do Plano
Diretor se alinha aos objetivos descritos para as Assessorias Pedagdgicas,
descritos no segundo capitulo.
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A Res. n° 105/2018, por sua vez, que aprova o Plano de
Desenvolvimento Institucional para o periodo 2019-2023, reforca a preméncia da
criacdo da Diretoria Pedagogica, a fim de garantir avancos na universidade no
apoio aos docentes e discentes. Novamente, faz-se mencdo a assessoria
pedagdgica e, neste momento, esta é apresentada como subsidio da formacéao
de professores e estudantes. De acordo com este documento, as assessorias
dos campi acompanham e oferecem suporte a assessoria da Prograd
(UNIOESTE, 2018).

A partir dos apontamentos das resolu¢cdes posteriores a Res.
n°116/2012, que aprovou a criacdo da Assessoria Especial de Direcdo de
Campus, € possivel identificar que sdo indicadas novas atribuicbes aos

ocupantes do cargo nos diferentes campi que compdem a Unioeste. Tais como:

. Viabilizar féruns de discussdo didatico-pedagobgicos e
administrativos, bem como cursos continuos  de

aperfeicoamento profissional (didatico-pedagdgico)
(UNIOESTE, 2013, p. 115);
. Desenvolver Programas e acdes efetivas e continuas, bem

como ampliar e subsidiar a formag&o do docente e do discente
(UNIOESTE, 2017, p. 168);

. Acompanhar e dar suporte as agbes da Assessoria
Pedagdgica da PROGRAD (UNIOESTE, 2018, p. 46).

Diferentemente das informagdes generalizantes da Res. n° 116/2012, os
apontamentos do PDI 2013-2017, do Plano Diretor 2017-2026 e do PDI 2019-
2023, acerca da assessoria pedagdgica, trazem direcionamentos a acédo
profissional do assessor que sdo mais focados ao aperfeicoamento didatico-
pedagdgico dos professores e ao acompanhamento estudantil.

Além desses aspectos, visualiza-se mudanga na nomenclatura utilizada
nas prescrices para fazer referéncia a assessoria. No primeiro documento,
datado de 2012, tratam-se de profissionais “assessores especiais”’, Nnos
documentos posteriores ao ano de 2017, a expressao delimitada é “assessor
pedagogico”.

Identificam-se, portanto, algumas modificacbes e avancos. Mas, como
explicam Sbardelotto e Antonello (2019), a assessoria pedagoégica nhdo possui
destaque nos documentos institucionais e na estrutura de cargos. Ainda ha muito
a avancar, especialmente no que diz respeito a escolha dos profissionais para

ocuparem o cargo e a permanéncia deste na instituic&o.
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E delicado e também problematico que esta funcdo da universidade
esteja a mercé de decisdes de carater meramente politico e or¢camentario.
Notadamente, como explicam Cunha e Lucarelli (2013), tais fragilidades
identificadas quanto as assessorias pedagogicas brasileiras tém relagdo com o
fato de estas ainda ndo terem um territrio consolidado na educagéo superior.

Existem fatores que contribuiram para a situacéo de fragilidade ndo s6
das assessorias pedagogicas, mas do campo da Pedagogia Universitaria. Entre
estes fatores, elencam-se a tradicdo universitaria, a instavel percepc¢ao historica
da docéncia como profisséo e a base epistemoldgica que exclui a multiplicidade
e 0s processos de incerteza do saber (CUNHA, 2003).

Apesar dos desafios politicos, financeiros, historicos e culturais, é
essencial prosseguir construindo e estabelecendo lugares e espagos de atuacéo
das assessorias pedagogicas na educacdo superior. Pois, se “facil é perceber
gue a acdo da pedagogia universitaria na perspectiva emancipatoria, hoje, é de
resisténcia” (CUNHA, 2003, p. 33), também é facil perceber que as assessorias

pedagdgicas carregam consigo esse mesmo potencial.

3.3 LIMITES E PERSPECTIVAS DO TRABALHO COM A FORMACAO
CONTINUADA: UM DESTAQUE PARA A VOZ DAS ASSESSORIAS
PEDAGOGICAS

O caminho ainda é longo, mas permanece a crenga no potencial
da experiéncia desenvolvida, uma vez que, notadamente,
configura-se como uma possibilidade de qualificagéo do trabalho
docente no ambito institucional da universidade (ANTONELLO;
COMAR, 2021, p. 16).

Embora a contratacdo de professores para a educagao superior tenha
foco na pesquisa, embora ndo haja uma politica estadual de formacao
continuada dos docentes, embora a assessoria pedagdgica nao esteja instituida
no organograma estadual de financiamento, muitos profissionais atuaram,
buscaram saidas e desenvolveram experiéncias relativas a formacéo continuada
de professores no contexto da Unioeste, as quais serdo demonstradas e
refletidas neste item.

E importante enfatizar que as experiéncias apresentadas tém como base

as respostas apresentadas pelos participantes que optaram por responder o
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survey, posteriormente descrito. Isso ndo significa que apenas essas atividades
foram realizadas no ambito da instituicAo desde o surgimento da assessoria
pedagogica. Mas, que as experiéncias apontadas pelos participantes serdo o
foco das reflexbes e andlises, pois, como indicado no titulo da sec¢éo, tratam-se
das vozes dos profissionais que ja& ocuparam o cargo de assessores
pedagogicos na universidade.

Portanto, o objetivo deste item é realizar discussdes teoricas relativas a
andlise dos questionarios respondidos pelos assessores pedagdgicos da
Unioeste. Trata-se de descrever e analisar a experiéncia da assessoria
pedagogica da instituicdo, buscando os limites e perspectivas das acées dos
campi com a formacao continuada dos docentes.

De maneira mais detalhada quanto aos questionarios (Apéndice A),
enfatiza-se que estes foram necessarios para identificar as acdes estruturadas
pelas assessorias entre 0s anos de 2012 e 2020, relacionadas a formacao
continuada para professores deste nivel da educacédo. Salienta-se que tal
delimitagéo temporal € estabelecida levando em consideracéo o ano de criacao
do cargo de Assessoria Especial de Dire¢cdo de Campus na Unioeste, por meio
da Resolucéo n°. 116/2012 — COU.

Nesse sentido, € importante ressaltar que ndo se trata de mensurar ou
julgar as ac6es de formacao de professores universitarios realizadas em distintas
gestbes desta instituicdo. Aqui a investigacdo se direciona para identificacao de
como as ac¢des contribuiram para qualificacdo do ensino. Ressalva-se, também,
que a intencdo ndo € realizar uma comparacdo entre os cinco campi da
instituicdo, mas analisar, de modo geral, o que tem sido realizado pelos
profissionais assessores ao longo do periodo de existéncia do cargo, no ambito
da formacg&o docente universitaria.

Os questionérios foram enviados para 22 profissionais da Unioeste que
ja ocuparam funcdes correlatas ao assessoramento pedagdgico universitario na
instituicdo. Desta totalidade de profissionais, 11 foram solicitos a responderem
ao guestionario?®. O nuimero de respostas poderia ser maior. Mas, é preciso
ponderar que a ‘nao-resposta’ também é uma forma de manifestagédo por parte

dos participantes.

26 Para esta pesquisa, considerando o sigilo do processo, os participantes serdo nomeados pelas
letras do alfabeto latino
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Uma série de fatores pode levar ao ato ndo responder a um questionario
de pesquisa, entre eles, a sobrecarga de trabalho que muitas vezes leva o
profissional a ndo despender seu tempo para atividades ndo essenciais do
ambiente laboral. Outro fator mais especifico desta pesquisa que pode ter levado
a ‘nao-resposta’ tem relacdo com o peso e as implicagdes politicas afetas a
cargos de confianca (nomeados via indicacao).

Outra hipotese para o numero de respostas pode estar relacionada com
a formacdo inicial dos profissionais assessores que ja passaram pelo cargo. Na
sequéncia da exposicao dos dados sera demonstrado, por exemplo, que nem
todos os profissionais no exercicio da funcdo tém formacBes na area da
educacdo. Nesse caso, € possivel inferir que o proprio formulario (voltado a
acOes desenvolvidas no ambito da formacdo docente) ndo € convidativo a
pessoas que nao promoveram tais atividades ou, entdo, que ndo consideram o
carater pedagdgico do trabalho na Assessoria Especial.

Mesmo assim, também € interessante analisar que 50% dos
profissionais optaram por apresentar informacgdes para a pesquisa, 0 que
representa uma quantidade significativa. Considerando estes sujeitos como
participantes da pesquisa e preservando o anonimato relativo a ndo identificacao
das respostas no proprio formulario, é possivel indicar (como caracteristicas
gerais do grupo) alguns elementos.

Dentre os envolvidos na pesquisa, sete sdo do sexo feminino e quatro
sdo do sexo masculino. Cinco ainda atuam como assessores pedagdgicos na
Unioeste e seis ja ndo mantém este vinculo. No que diz respeito a faixa etaria
destas pessoas no seu periodo de atuacdo como assessores pedagdgicos, um
dos participantes tem mais de 61 anos, cinco tém entre 51 e 60 anos e cinco tém
de 36 a 50 anos.

Quanto ao vinculo dos participantes com a instituicdo delimitada para a
investigacdo, obtiveram-se respostas de profissionais alocados nos seguintes
campi da Unioeste: Cascavel (3), Foz do Iguacu (1), Francisco Beltrdo (4),
Hospital Universitario do Oeste do Parana (1) e Marechal Candido Rondon (2).
Como demonstrado no Grafico 6, ndo foram obtidas respostas de apenas um
campus (Toledo). Tal como exposto em momentos prévios, o fato de ndo serem
descritas acOes de formacédo continuada relativas a um dos campi nao significa

que ndo houveram ag¢des formativas promovidas pela assessoria pedagdégica.
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O Grafico 6, apresentado a seguir, sintetiza essas informacdes e auxilia
na compreensao dos vinculos institucionais com a Unioeste, mantidos pelos
individuos que optaram por responder as questdes do survey e expor alguns

dados, detalhados ao longo da secdo, como participantes da investigagéo.

Gréfico 6: Vinculo institucional por Campus

= Cascavel

= Foz do Iguagu

= Francisco Beltréo
Hospital Universitario do Oeste do Parana (HUOP)

= Marechal Candido Rondon

= Toledo

Fonte: Formularios do Google. Elaborado pela autora.

Para além do vinculo com um campus especifico da instituicdo, os
participantes também foram convidados a indicarem qual foi o seu ambito de
atuacao na assessoria pedagogica da Unioeste, pois, ha mais de um espaco de
assessoramento pedagogico na universidade: a Dire¢cdo de Campus, a Prograd,
o Hospital Universitario do Oeste do Parana (HUOP), mais de um desses
ambitos ou outras situacoes.

Seis participantes afirmaram trabalhar em cargos como Assessores
Especiais de Dire¢do de Campus, dois como Assessores da Prograd e um como
Assessor do HUOP. Um profissional, indicou ter atuado em dois setores
diferentes no ambito do assessoramento pedagogico, primeiro na Assessoria da
Prograd (2014-2015) e depois na Assessoria Especial de Direcdo de Campus
(2016-2018).

Outra situacdo distinta tem relagdo com o fato de, nesta questdo, um
participante ter indicado que foi (ou ainda é) docente da instituicdo, nesse caso,
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ndo foi possivel inferir com qual setor de assessoria houve vinculo. O Gréfico 7,
exposto a seguir, apresenta a sintese de tais resultados e auxilia na
compreensao dos espacgos institucionais ocupados pelos participantes da

pesquisa nos distintos contextos de assessoria pedagogica da Unioeste.

Grafico 7: Ambito da atuacéo de Assessoria Pedagdgica

= Assessor(a) Especial de Direcao de Campus

= Assessor(a) da Prograd
Assessor(a) Pedagoégico(a) do Hospital Universitario do Oeste do Parana (HUOP)
Assessor(a) Especial de Direcdo de Campus e Assessor(a) da Prograd

= Docente

Fonte: Formularios do Google. Elaborado pela autora.

Quanto ao ambito de atuacdo dos participantes na Unioeste, vale
esclarecer que as agfes desenvolvidas pela assessoria pedagégica no HUOP
guardam algumas especificidades que néo serdo o foco desta pesquisa, pois,
opta-se por direcionar o olhar investigativo para as acdes de formacao
continuada desenvolvidas pelos assessores pedagdgicos nos campi.

Apesar disso, é necessaria a clareza sobre como as atividades
desenvolvidas num Hospital Universitario também tém um carater pedagogico.
Pois, os professores que atuam nesse contexto exercem uma importante funcao
formativa com os estudantes, a qual carece de elementos tedricos, praticos e
didatico-pedagdgicos.

Nesse caso, ndo se descarta a necessidade investigar como tém sido
desenvolvidas acdes de formacédo continuada junto aos docentes deste setor,
inclusive, pelos profissionais ocupantes do cargo de assessoria pedagoégica. Ao

tratar das acdes de formacdo docente realizadas no ambito da assessoria, por
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exemplo, o Participante B indica: ‘“reativamos o Conselho Pedagodgico do
HUORP”. Isso significa que h&, no Hospital Universitario, um setor responsavel
por pensar no carater pedagégico das acdes desenvolvidas por estudantes e
professores e este é um elemento passivel de ser investigado com maior
profundidade no contexto de novas pesquisas.

Quanto a area de formacéo e atuacdo dos participantes da pesquisa,
sete atuam e trabalham na area de Ciéncias Humanas e um é formado e atua
na area das Ciéncias Exatas e/ou Engenharias. Trés participantes tém formacgéo
inicial na area das Ciéncias Sociais Aplicadas. Dois atuam na mesma area da
formacdo inicial e um atua profissionalmente na area das Ciéncias da Saude.

Quando questionados sobre a continuidade de seus processos
formativos para além da formacéo inicial, direcionando-se a questéo a obtencao
de informacdes relacionadas com a realizacdo de PoOs-Graduacdo Lato e/ou
Stricto Sensu na area pedagogica e/ou da educacéo, obtiveram-se 0s seguintes
dados: nove indicam que realizaram formacao Lato e/ou Stricto Sensu nesta area
e dois indicam que néo realizaram. As respostas demonstram que a maioria dos
profissionais indicados ao cargo possuem formacao na area pedagdgica.

Os participantes que realizaram tais formacgfes foram indicados a
detalharem quais foram os cursos realizados. Deste questionamento, foi possivel
identificar que quatro fizeram um ou mais cursos de especializagéo relativos a
area da educacdo, os cursos mencionados por estes participantes foram:
Planejamento e Administracdo de Sistemas em Educacdo; Gestdo Publica;
Gestao de Recursos Humanos; Inteligéncia Emocional; Metodologias do Ensino
Superior; Docéncia no Ensino Superior; Politica e Gestdo Escolar. Um destes
quatro participantes, juntamente com as especializacdes realizadas na area de
educacéo, indica ter participado de cursos de Formacgdo Continuada de
Professores na Unioeste.

Nessa mesma questdo, quatro participantes indicaram ter realizado
Mestrado em Educacdo. Dentre essas quatro pessoas, trés expuseram
formacdes para além do mestrado, tais como: especializacdo em Historia da
Educacédo, Doutorado em Geografia (relativo a linha de Educacéo e Ensino) e
Doutorado em Educacgéo. Além disso, um participante indicou ter realizado Curso
Preparatoério para Carreira da Magistratura.

Na questao direcionada aos participantes com relacao ao tipo de vinculo

que mantiveram com a instituicdo de ensino durante o seu periodo de atuacdo
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em cargos correlatos ao assessoramento pedagdgico, obteve-se o seguinte
dado: nove trabalharam como docentes da Unioeste enquanto estavam no cargo
de assessores e dois trabalharam como agentes universitarios.

Tal situacdo pode ser explicada pelas caracteristicas da criagdo do
cargo, pois, a proposi¢ao de mudangas na estrutura de cargos nas universidades
estaduais do Parana exige deliberacdes na Assembleia Legislativa do estado
(BORGES; SBARDELOTTO, 2018). Sobre o aspecto da nomeacdo de

profissionais para o exercicio do cargo de assessoria especial, cabe a ressalva:

O desempenho da caracteristica pedagdgica ainda revela
dilemas, havendo inclusive, uma precariedade na forma de
ocupacao do cargo, muitas vezes por profissionais distantes do
efetivo debate pedagdgico, o que o coloca em situacdo de
fragilidade diante das opc¢des politicas da gestdo (BORGES;
SBARDELOTTO, 2018, p. 16).

O objeto central desta pesquisa sé&o as acdes de formagéo continuada
aos docentes, realizadas pelas assessorias pedagdgicas. Quando questionados
sobre a promocdo destas atividades, nove participantes afirmaram ter
desenvolvido acdes de formacéo e dois afirmaram que néo realizaram tal tipo de
atividade. Quanto ao modo como os profissionais que promoveram acdes de
formacdo continuada mobilizaram os docentes a participarem das atividades
formativas, 100% afirmou ter realizado apenas convites e ndo convocacodes
(participacao obrigatéria).

A néo obrigatoriedade da participacdo nas atividades de formacao
continuada propostas pela universidade se configura como um elemento
importante. Pois, praticas impositivas sdo desencorajadas no meio educacional
e sem o interesse do docente participante, a acao pode acabar reduzida a uma
pratica que nao tem legitimidade e, portanto, ndo chega a sala de aula por meio
do trabalho do professor.

Além disso, também é necessario pensar sobre como (e por quem) as
acOes sado ofertadas. Sobre esse assunto, Zabalza (2004) aponta que é
importante as praticas de formacdo sejam coordenadas por profissionais
internos a IES, pois esse tipo de iniciativa pode evitar a descontinuidade e
instabilidade do préprio processo.

No que diz respeito aos meios de divulgacéo utilizados para mobilizar a

participacdo docente nas atividades formativas promovidas, o Grafico 6
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apresenta informacdes sistematizadas. Quanto a essas informacgdes, ressalva-
se que cada participante demonstrou utilizar mais de uma forma de divulgacao
para cada acdo, nesse caso, a quantificacdo € maior do que o namero total de

participantes da pesquisa.

Grafico 8: Meios de Divulgacdo
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Formas de Convite
m Documentos Impressos = E-mail Presencial Redes Sociais ® Site da Unioeste/Academus

Fonte: Formularios do Google. Elaborado pela autora.

A riqueza dos dados do Grafico 8 esta presente no fato de terem sido
utiizadas maneiras diversas para levar informacbes aos docentes,
demonstrando interesse (por parte dos assessores) em atingir determinado
publico com as suas ac¢des de formacdo. Em alguns casos, além de convites por
escrito, enviados formalmente, as acbGes também foram divulgadas

pessoalmente:

“Convites por escrito dirigido aos professores, coordenadores.
Convites presenciais realizados em reunido de colegiados.
Convites por escrito e presenciais dirigidos aos diretores de
centro. No caso das acOes da reitoria voltada aos primeiros
anos, antes das reunides de trabalho propriamente ditas, foram
realizadas reunides com cada centro da Unioeste pra explicar o
intuito do trabalho, buscando a sensibilizacdo para o debate e a
participacdo” (PARTICIPANTE C).

Nota-se que o envio de e-mails institucionais aparece como meio de
divulgacdo predominante, presente nas respostas de quase todos o0s
profissionais que responderam a esta questédo. Sobre esse aspecto, também é
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importante detalhar que, conforme as respostas dos participantes, o envio de tais
e-mails com convites aos professores foi realizado ndo somente pelos
assessores (de modo individualizado). Mas, com o apoio das Direcdes de Centro
e Coordenacao dos Cursos (no caso de atividades promovidas em um campus
especifico da universidade) ou, entdo, pela Pro-Reitoria de Graduacao (quando
0 evento ou atividade era promovido por esse setor para o coletivo dos campi).

No caso dos convites enviados por redes sociais, as plataformas
mencionadas pelos participantes foram: Facebook, Instagram e WhatsApp.
Quanto aos documentos impressos, alguns participantes citaram o envio de
carta-convite ou memorando, bem como a impressao de panfletos e exposicéo
das informacdes em cartazes. O sistema Academus?’ também foi citado,
geralmente junto com a divulgacao das acfes através do endereco eletrénico da
universidade.

Os participantes ainda foram questionados sobre a forma de registro das
atividades realizadas junto aos professores. Cinco assessores fizeram relatorios,
um registrou as atividades na forma de memorial, um fez listas de presencas,
outro fez lista de presenca e também um memorial e trés afirmaram que as
atividades ndo foram registradas. Neste Ultimo caso, incluem-se os dois
participantes que afirmaram nao ter realizado acfes de formacdo continuada,
pois, se ndo promoveram atividades, estas ndo tinham como ser registradas.

Sobre esta questédo, especificamente, é valido reforcar a preméncia do
registro das atividades desenvolvidas, ndo apenas como mecanismo de controle
de frequéncia dos participantes, por exemplo. Mas, principalmente como
maneira de sistematizar a pratica e, a partir de andlises e estudos, fazé-la
avancar.

Além do mais, o ato de manter um registro das ac¢les realizadas é
importante para a continuidade dos processos formativos quando ocorre troca
de pessoal no exercicio da funcdo. Nessa perspectiva, um trabalho de
assessoria hdo apenas comeca e termina com a pessoa que assumiu o cargo,
mas pode continuar e evoluir coletivamente

No que diz respeito a possiveis relacbes formais das atividades de

formacdo docente com projetos institucionais e/ou projetos de pesquisa ou

27 O Sistema de Gestdo Académica Academus é o Médulo Web Académico criado por meio do
trabalho desenvolvido entre o Nucleo de Tecnologia da Informacdo (NTI) e a Pré-Reitoria de
Graduacéao da Unioeste, disponibilizado para a comunidade universitaria desde o ano de 2012.
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extensao, oito pessoas afirmam que as atividades estiveram vinculadas a outros
projetos e trés pessoas afirmam que ndo. E curioso observar que tal questio
contou com 11 respostas (a totalidade de participantes). Nesse caso, infere-se
gue mesmo os dois participantes que afirmaram néo ter realizado acdes de
formacdo continuada optaram por expor respostas relativas ao vinculo com
outros projetos.

Os oito participantes que responderam “sim” para a questdo anterior
foram orientados a explicitarem a qual projeto institucional e/ou de pesquisa ou
extensdo as acOes de formacdo docente estiveram vinculadas. Trés
participantes indicaram que as atividades promovidas estiveram vinculadas a um
projeto da Prograd, desenvolvido junto as assessorias pedagogicas dos campi:
“‘Na maioria das vezes as acdes atendiam demandas da Pro-Reitoria de
Graduagdo” (PARTICIPANTE D).

A relacdo entre as acfes das assessorias com a Prograd também foi
visualizada em outras respostas, as quais indicaram que as ac¢des desenvolvidas
em determinados campi serviram para auxiliar a Prograd, especialmente no que
diz respeito ao levantamento de dados para futuras agbes de desenvolvimento
profissional junto aos docentes. A resposta a seguir explicita tal situacao:
“Desenvolvi atividades junto a Pro-Reitoria de Graduacdo, em termos de
levantamento das principais demandas de formacéao, para a atuacdo em sala de
aula, dos docentes da Unioeste” (PARTICIPANTE E).

Sobre o envolvimento da Pro-Reitoria de Graduacdo (enquanto
estrutura) no desenvolvimento de atividades pedagdgicas, € importante destacar
os resultados de uma investigacao realizada por Cunha (2003) a respeito da
dimensé&o pedagogica do trabalho realizado em algumas universidades do Rio
Grande do Sul. De acordo com a autora, a partir da redemocratizacéo do Brasil
e da promulgacdo da ConstituicAo Federal de 1988, as Pro-Reitorias de
Graduacao passaram a consolidar a percepcdo da importancia dos processos
pedagogicos e a investir em assessorias que l|hes possibilitassem essa
base/sustentacéo.

Como outros exemplos da relagcdo entre a Prograd e as acdes
desenvolvidas no ambito das assessorias pedagdgicas da Unioeste, destacam-
se as seguintes afirmacdes: “2020 foi o primeiro ano em que atuei na Assessoria
Especial. Ndo promovi atividades especificas no campus [...], mas auxiliei nas
atividades promovidas pela Prograd” (PARTICIPANTE F). Também nesse
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sentido, é possivel resgatar outra resposta quanto as acdes desenvolvidas com
professores na assessoria: ‘reunides, encontros juntamente com a Prograd”
(PARTICIPANTE G). As respostas dos participantes sdo um indicativo de que
mesmo ndo havendo assessores com fung¢des detalhadas na legislagédo, ha na
pratica.

No contexto investigado por Cunha (2003), as acles ligadas a Pro-
Reitoria de Graduacdo envolvendo a formacdo continuada foram
operacionalizadas por meio de ciclos de palestras e espacos de discusséo,
cursos de atualizacdo e experiéncias com professores ingressantes.
Posteriormente, sera possivel identificar que varias acfes desenvolvidas na
Unioeste também seguiram a dinamica de operacionalizar acdes através de
palestras, cursos e atividades com professores em estéagio probatorio.

Essaressalva é importante para a compreensao de a que a relagéo entre
a Prograd e as assessorias pedagdgicas nao € algo novo e particular apenas da
IES delimitada como locus da investigacdo, mas uma pratica também presente
em outros tempos e contextos nacionais. Além do mais, “essas iniciativas, em
geral, repousavam em acoes ligadas a processos participativos, assumindo a
compreensao de que as mudancas institucionais verdadeiras pressupfem a
tomada de decisdes coletivas” (CUNHA, 2003, p. 31).

Mas, retomando os dados desta pesquisa, dois participantes afirmaram
que as ac¢Oes fizeram parte do projeto de Formagédo Continuada dos Docentes
da Unioeste. Dois indicaram que as a¢des estiveram vinculadas a projetos de
extensdo especificos, um deles intitulado “Intervencdo e Mediacdo da
Assessoria Pedagdgica no Cotidiano da Universidade” e o outro nomeado como
“Projeto Multicampi: A Docéncia Universitaria e o debate do ensino nos dais
atuais”.

Uma das pessoas que respondeu a esta questdo esclareceu que
algumas acoes desenvolvidas no ambito do campus onde atuava estiveram
vinculadas a projetos de extensdo. Dentre as atividades mencionadas,
enfatizam-se duas, direcionadas especificamente ao trabalho junto aos
docentes, quais sejam: o “l Encontro de Docentes da Unioeste/FB: a
universidade e a docéncia no ensino superior’ e o “Il Encontro de Docentes da

Unioeste/FB: reflexdes e debates sobre a pratica pedagogica”.
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Notadamente, no caso dos detalhes fornecidos nesta resposta, tratam-
se das acdes promovidas no campus de Francisco Beltrdo. Nesta unidade da

IES, também vale expor outras informacdes:

“Em 2016, foram realizadas reunibes com colegiados de cursos
no Campus de Francisco Beltrdo para avaliacdo da necessidade
de revisdo do PPP dos cursos, pensando em melhor estes
projetos, sobretudo nos primeiros anos. Também, foram
realizadas reunifes pedagdgicas com os professores do curso
de Medicina e em curso de preparacdo de preceptores para 0s
estagios de Medicina. No inicio dos anos de 2017 e 2018 foram
realizados, no Campus de Francisco Beltrdo, encontros de
formacdo pedagogica voltados a todos os professores e
estudantes de pos-graduacgdo do campus. Com palestras e sala
de debates. Nao me recordo de todas, porém, estas foram as
mais significativas” (PARTICIPANTE C).

Os projetos indicados como atividades de extensdo vinculadas a
Unioeste foram consultados no sitio eletrénico da instituicdo. Considerando que
as informacbes relativas aos objetivos de cada projeto sdo publicas,
compreendeu-se como essencial localiza-las, pois, auxiliam na compreenséo do
modo como foram planejadas e efetivadas algumas ac6es de formacéo docente
promovidas pelas assessorias de diferentes campi da universidade.

Contudo, antes de detalhar as informacbes sobre as atividades
formativas elencadas pelos participantes como tendo sido organizadas por meio
de projetos, vale destacar a realizacdo de outras ac6es em periodos anteriores
a realizacdo dos Encontros de Docentes mencionados. Pois, ndo é viavel deixar
de explicitar dados relevantes da atuacdo das assessorias com a formacao
continuada, mesmo que tais informagdes tenham sido elencadas de maneira
difusa no survey.

Como avancos identificados ap6s a criagdo do cargo de Assessoria
Especial no ano de 2012, Borges e Sbardelotto (2018) explicam que no inicio
dos anos de 2013 e 2014, a Pré-Reitoria de Graduagdo passou a promover
encontros com o0s docentes ingressantes na IES, a fim de expor a estes
profissionais o conjunto de regulamentagdes internas para as atividades de
ensino, pesquisa e extensao.

Borges e Sbardelotto (2018) também esclarecem que a assessoria
pedagdgica atuou como articuladora de Féruns para construcao da politica de
ensino da Unioeste, a qual resultou na Resolugdao n° 138/2014 — CEPE, que
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apresenta as Diretrizes para o Ensino de Graduacéo na Unioeste. Como indicado
no sitio eletrébnico da universidade, neste documento apresentam-se linhas
orientadoras de decisdes, acbes e procedimentos, derivados da missédo e dos
objetivos institucionais. Essa resolucdo também aborda os principios e as
finalidades serem observadas na organizacdo e desenvolvimento pedagoégico
dos cursos de graduacdo (UNIOESTE, 2014).

A participacdo das assessorias pedagogicas (no ambito da Prograd e
dos campi) pode ser identificada na seguinte resposta quanto a realizacdo de
atividades no periodo de exercicio do cargo: “Férum das Diretrizes do ensino de
Graduacgéo, Reunibées com os colegiados, Encontro Docente” (PARTICIPANTE
H). De modo geral, este setor da instituicdo realizou o acompanhamento das
conversas iniciais nos campi sobre a tematica e, posteriormente, coordenou o
Forum que resultou na revisdo das Diretrizes.

Além disso, entre 2014 e 2015 foram realizados Encontros Pedagogicos
com Docentes por Centro de lotacdo. Tais encontros pedagogicos consistiram
em oficinas denominadas “O ingresso no Ensino Superior”, direcionadas aos
professores atuantes nos primeiros anos dos cursos de graduacdo. Conforme
dados sistematizados por Borges e Sbardelotto (2018), essa foi uma atividade
de formacédo continuada desenvolvida em 14 encontros em distintos Centros da

Unioeste, mobilizando a participacdo de mais de 140 professores.

Essa escolha de publico e tematica justificou-se pelo elevado
indice de reprovacgéo e abandono dos jovens logo no inicio do
curso, constatados por meio do sistema de registro académico,
situacdo com diversas hipoteses e que sdo reconhecidas e
enfrentadas — ou negadas, em muitos casos, apenas pelos
docentes dos primeiros anos, pois alguns desses estudantes
nao prosseguem nos cursos (BORGES; SBARDELOTTO, 2018,
p. 18).

Apenas apos a realizacao dessa etapa de encontros, a Prograd passou
a promover (por meio da assessoria pedagdégica), os Encontros de Docentes da
Unioeste (EDU). O Quadro 7 apresenta dados relativos a estes eventos e
demonstra que algumas acdes estiveram formalizadas no ambito da Reitoria, a

partir das respostas apresentadas pelos participantes.
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Quadro 7: Encontros de Docentes da Unioeste

Data de Inicio Unidade Tipo da Atividade Titulo

| Encontro de
04/03/2016 Reitoria Evento Docentes da
Unioeste
| Encontro de
15/03/2017 Francisco Beltrao Evento docentes da
Unioeste/FB
Il Encontro de
28/02/2018 Francisco Beltrado Evento Docentes da
Unioeste/FB
Il Encontro de
12/07/2018 Reitoria Evento Docentes da
Unioeste
11l Encontro de
12/06/2019 Reitoria Evento Docentes da
Unioeste

Fonte: Arquivo virtual/UNIOESTE. Elaborado pela autora.

O “l Encontro de Docentes da Unioeste”, vinculado a Reitoria da
instituicdo, foi promovido no ano de 2016 com o intuito de debater (junto aos
professores) questbes afetas ao trabalho docente, particularmente a relacéo
didatico-pedagdgica estabelecida pelos sujeitos do/no processo ensino-
aprendizagem. A atividade foi realizada no formato de um evento que contou
com uma palestra e duas mesas redondas?®. Referindo-se a este evento, um dos
participantes que respondeu ao questionario explicou: “ho inicio de 2016, foi
realizado um encontro de formacdo pedagodgica destinado a todos os
professores da Unioeste” (PARTICIPANTE C). Neste caso, é possivel refletir que
a atividade foi ofertada ndo apenas aos docentes vinculados ao campus de
Cascavel (adjunto a Reitoria).

O “I Encontro de Docentes da Unioeste/FB: a universidade e a docéncia
no ensino superior” foi realizado no ano de 2017, na unidade de Francisco
Beltrdo da instituicdo, e buscou inserir no campus uma cultura de encontro geral
entre os docentes de todos 0s cursos, com vistas a promover debates acerca de
questbes que permeiam o cotidiano da acdo docente na educacao superior. A

atividade foi desenvolvida por meio de palestra e mesa redonda com professores

28 Respectivamente, tais atividades intitularam-se: "Rei da Derivada, Summa e Trezentos:
aprendizagem ativa e colaborativa", “A permanéncia dos estudantes no ensino superior" e "A
avaliacdo do processo ensino-aprendizagem no ensino superior'. Uma dessas atividades foi
ministrada por Ricardo Ramos Fragelli, docente vinculado a Universidade de Brasilia (UnB).
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externos?® e internos a Unioeste, com foco na funcdo docente na educacéo
superior, no contexto atual brasileiro, considerando seus limites, desafios e
possibilidades.

O “Il Encontro de Docentes da Unioeste/FB: reflexdes e debates sobre
a pratica pedagogica” foi realizado no campus de Francisco Beltrdo no comeco
do ano letivo de 2018. O evento contou com a colaboracdo de Diretoras de
Centro e Coordenadores(as) de Curso e se constituiu como espaco de debate
sobre os seguintes temas: avaliagdo da aprendizagem, tecnologias da
informagcdo e comunicacdo, recep¢do e acolhimento académico,
interdisciplinaridade e programas de tutoria. No que diz respeito a metodologia
da atividade, realizou-se, num primeiro momento, exposi¢ao tedrica acerca da
tematica “avaliacdo da aprendizagem” e, posteriormente, os participantes se
organizaram em grupos de discussao.

O “ll Encontro de Docentes da Unioeste”, vinculado a Reitoria e realizado
no segundo semestre de 2018%°, no campus de Cascavel, teve como objetivo
discutir a temética da avaliagdo da aprendizagem na educacao superior. A
metodologia do evento contou com dois momentos: palestra de profissional
convidado3! e devolutiva das percepcdes dos docentes participantes dos
encontros realizados pela Diretoria Pedagégica — DIPE da Prograd, com todos
0s centros, de todos os campi da Unioeste (juntos aos assessores pedagdgicos),
ao longo do ano de 20182,

O “lll Encontro de Docentes da Unioeste”, por sua vez, foi realizado
simultaneamente a outros eventos da instituicdo, tais como X Forum das
Licenciaturas da Unioeste, o Il Forum Estadual das Licenciaturas do Parand, e o
XIX Seminario de Extenséo da Unioeste — SEU. A ideia de reunir os eventos teve
como pano de fundo a otimizagdo de recursos, espaco fisico e a concentracédo

do publico alvo. Ao longo de trés dias foram realizadas palestras, oficinas,

29 Na ocasido, a participante externa convidada foi a professora Deise Mancebo, vinculada a
Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ) e coordenadora da Rede Universitas/BR.

30 Este evento estava previsto para ser realizado no ano de 2017. Contudo, nesse ano a Prograd
ja ndo contava com a figura de um assessor pedagoégico.

81 Na ocasido, a profissional convidada foi a professora Maria Isabel da Cunha, docente
permanente do Programa de Pés-Graduacdo em Educacao da Universidade Federal de Pelotas

(UFPel).
82 Mais informacdes sobre essas acdes podem ser verificadas na noticia “Prograd realiza
reunides pedagdgicas nos campi da Unioeste”. Disponivel em:;

https://www.unioeste.br/portal/central-de-noticias/33-anteriores-central-de-noticias/41693-
prograd-realiza-reunioes-pedagogicas-nos-campi-da-unioeste. Acesso em: 23 mar. 2021.
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minicursos e apresentacdes de trabalho nas modalidades poster e comunicacéo
oral.

No que diz respeito as atividades desse evento que foram mais
direcionadas aos professores de graduacao e pos-graduacao da instituicdo, o
foco tematico foram as inovagfes pedagogicas. Caracterizada como uma acao
da Prograd que contou com o apoio das assessorias pedagodgicas dos campi, 0
evento trouxe para o debate praticas pedagogicas que favorecam a participacéo
ativa dos estudantes da IES.

Especificamente sobre este evento, vale destacar alguns apontamentos
realizados por Leite (2003) acerca de um projeto realizado em algumas
instituicbes de educacdo superior gauchas, denominado “Repensando a
Universidade”. Tal projeto, concretizado na modalidade de seminario, foi
inspirado em acdes de desenvolvimento profissional docente realizadas na
Universidade de Buenos Aires (UBA).

O processo consistia nho seguinte: cada professor de uma
determinada area de conhecimento da universidade que
julgasse o seu ensino inovador, mostrava ou contava para 0s
outros o que fazia em sala de aula. Ao apresentar e discutir as
inovagOes, trocavam-se informagfes sobre como melhorar o
ensino universitario (LEITE, 2003, p. 194).

Como descrito pela autora, tratou-se de um repensar da universidade e
dos fazer pedagdgicos que a constituem. No caso do evento realizado na
Unioeste, é possivel identificar um movimento similar. Pois, 0s proprios
professores (de diferentes areas) foram convidados a compartiiharem suas
vivéncias com a docéncia entre pares e, a partir dessa partilha de experiéncias,
a criacdo de redes de apoio pode ser viabilizada.

Apos a localizag&o dos dados concernentes aos Encontros de Docentes,
os demais projetos mencionados pelos participantes também foram buscados no
endereco eletrdnico da universidade. Na sequéncia, expdem-se os resultados de
tal busca, aliados as respostas dos participantes e a algumas reflexdes tedricas
mobilizadas pela tematica.

O projeto intitulado “Intervencédo e Mediacéo da Assessoria Pedagogica
no Cotidiano da Universidade” teve inicio no ano de 2018 com encerramento em
2019, em um dos campi da IES e foi organizado a partir de trés eixos, quais

sejam: formacédo e apoio pedagogico, relacdo professor-aluno e relacdo dos
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académicos com a dindmica da universidade. Nota-se que os dois primeiros
eixos de acdo foram mais direcionados ao trabalho com os docentes,
particularmente na formacdo continuada e acompanhamento (apoio)
pedagdgico.

O projeto contou com um esquema especifico de atividades que foram
desenvolvidas no sentido de atender as demandas de diferentes publicos.
Dentre as acfes, destacam-se: a previsao de orientacdes aos professores novos
da instituicdo, a orientagéo para elaboracéo e desenvolvimento dos planos de
ensino e a realizagédo de discussdes sobre avaliagao, planejamento e uso das
Tecnologias da Informacdo e Comunicacao (TICs). Algumas dessas atividades
foram programadas para acontecerem vinculadas as Semanas Académicas dos
cursos de graduacgao (no formato de oficinas e minicursos), no campus ao qual
0 projeto era vinculado.

Conforme detalham Antonello e Comar (2021), as atividades no ambito
desse projeto foram organizadas seguindo uma légica temporal e tedrica que
passou por trés momentos: os dados, o conceito e a praxis. Primeiramente foram
coletados dados pontuais do campus da Unioeste onde o projeto foi
desenvolvido (especialmente quanto ao niamero de discentes e os indices de
evasao). Num segundo momento foram estabelecidos dialogos com os docentes
(conforme alocacgédo por Centro) a respeito das seguintes tematicas: identidade
docente, saberes docentes, ensino e aprendizagem, relagdo professor-aluno.
Finalmente, foram realizadas trocas de experiéncias e estratégias didatico-
metodoldgicas entre os professores de diferentes cursos.

Quanto ao eixo do projeto condizente a relacdo professor-aluno,
especificam-se como atividades previstas: as particularidades da didatica, as
relacbes de poder que se estabelecem na sala de aula, a sala de aula como
espaco de relacdo de confianga e troca de saberes e a importancia do respeito
muatuo entre professor e académico. Explicita-se, de modo generalizante, na
descricdo do projeto, uma metodologia de trabalho composta por discussoes,
encaminhamentos, palestras, grupos de estudo e oficinas.

O documento disponivel no sitio eletrdnico da Unioeste sobre tal projeto
nao apresenta informacdes mais detalhadas quanto ao formato de oferta das
atividades. Mas, os dados expostos nesta busca ajudam a estabelecer
correlagdes com uma das respostas do survey quanto as atividades promovidas
por meio do projeto, quais sejam:
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“Grupos de Estudos, Formacdo por Centros, Orientacdo de
Plano de Ensino, Planejamento de aulas, Didlogos com
docentes e discentes, participacdo em reunides de colegiado,
Reformulacdo de PPP, projeto com CA-DCE, Participacdo em
NDE, Participacdo em Semanas Académicas dos trés centros;
Campanhas contra Suicidio, Encaminhamento Psicoldgico junto
ao GAPAC” (PARTICIPANTE J).

No caso desta resposta, € possivel observar a mencéo de atividades
formativas promovidas ndo somente com professores, mas também com
estudantes. Nesse caso, € perceptivel que o exercicio profissional na assessoria
envolve o apoio ao docente e a assisténcia estudantil. Como o foco das questdes
do survey foi direcionado ao trabalho com docentes, muitos assessores nao
mencionaram as acdes realizadas com discentes. Contudo, é importante
esclarecer que elas existem e sdo um fen6meno comum nao apenas no campus
de atuacao da Participante J.

O Nucleo Docente Estruturante (NDE) de cada curso de graduacao da
IES, pontuado pela Participante J, foi regulamentado pela Resolucédo n°
317/2011 — COU e é composto pelo Coordenador e por, nho minimo, cinco
docentes. Todos os cursos de graduacdo da Unioeste tém um NDE, o qual
“possui atribuicdes consultivas, propositivas e de assessoramento sobre matéria
de natureza académica, relacionada a criacdo, implementacao, consolidacao e
atualizacdo dos Projetos Politico-Pedagdégicos” (UNIOESTE, 2011, p. 1).

Com base na informacéo do survey, é importante considerar que o NDE
dos cursos também se configura como um espaco de atuacdo da assessoria
pedagdgica. Tecidas as consideracdes sobre um dos projetos indicados pelos
participantes, detalham-se, na sequéncia, apontamentos sobre outro projeto
elencado nas respostas.

O “Projeto Multicampi: A Docéncia Universitaria e o debate do ensino
nos dais atuais”, elencado por um dos participantes, foi promovido no ano de
2020 pela assessoria pedagogica vinculada a Prograd, em parceria com 0s
assessores pedagogicos dos campi. Realizado em duas etapas, o projeto
buscou, primeiramente, envolver os docentes em encontros cujo tema foi a
atuacdo do professor frente ao acolhimento dos estudantes calouros.

Posteriormente, o projeto concentrou suas acdes na promocao de atividades

127



formativas juntos aos docentes no modelo remoto33, tal opcdo se deve aos
efeitos da pandemia de COVID-1934 na educacéo superior.

Sobre este aspecto, breve e especial consideracao se faz necessaria no
contexto educativo vivenciado por instituicbes de ensino, professores e
estudantes frente a pandemia, a partir da qual “as formas de se relacionar, de
consumir, as estratégias de trabalhos e, sobretudo, o trabalho docente foram
impactados” (BARRETO; ROCHA, 2020, p. 1).

Na conjuntura pandémica, de isolamento social e cuidados redobrados
com a saude publica, na qual a aglomeracao de professores e estudantes em
salas de aula presenciais € considerada um risco para a saude, as instituices e
docentes se deparam com a necessidade de adaptarem suas praticas e
trabalharem de maneira remota/virtual.

Veiga (2014), ao discorrer sobre as distintas facetas da docéncia, ja
alertava que além das dindmicas de atuacdo docente caracteristicas de
ambientes de ensino presenciais, também é importante refletir sobre a docéncia
online, ou seja, acerca da incluséo de ambientes virtuais de aprendizagem (AVA)
nos processos formativos, destacando a importancia da formagao profissional
dos professores para trabalharem de maneira online ou mista.

No contexto temporal da producédo dos apontamentos da autora sobre a
tematica, ninguém imaginava que a partir de 2020 toda a sociedade vivenciaria
uma situacao pandémica, a qual modificaria tdo drasticamente a vida e, também,
0S processos educativos. Mas, como um paréntese pertinente ao contexto
histérico e social vivenciado no momento de realizacdo desta pesquisa,
qguestiona-se: como ensinar de modo remoto, de maneira qualificada, sem
formacéao para isso?

Nesse caso, registra-se o indicativo de Veiga (2014, p. 340), segundo o
qual “tanto para o exercicio da docéncia presencial quanto online, os professores
precisam de formacao profissional adequada ao ambiente em que vao trabalhar,
seja ele presencial, online ou misto". E, de modo incisivo, reafirma-se a

necessidade de formacdo continuada e apoio institucional ao docente

33 Mais informacdes sobre essas acdes de formacdo podem ser identificadas na leitura do texto
“Formacao Continuada em tempos de ensino remoto emergencial: o caso da Unioeste”
(ANTONELLO; COMAR; MANCHOPE, 2021).

34 Para mais informacGes sobre o virus e a situacdo mundial a que se faz referéncia, recomenda-
se a leitura do artigo de opinido “Analise da gravidade da pandemia de Covid-19” (FREITAS;
NAPIMOGA; DONALISIO, 2020).
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universitario, apoio este que se faz ainda mais essencial em momentos como
este, vivenciados em nivel mundial.

As reflexdes sobre as acdes das assessorias pedagdgicas no contexto
da Unioeste também vao ao encontro destes debates, pois a universidade ndo
esteve imune aos efeitos da pandemia. Isso significa dizer que as proprias acdes
de formacdo continuada da IES foram adaptadas a este novo e desafiador
contexto.

Primeiramente, porém, é essencial esclarecer que a problemética que
originou as atividades do Projeto Multicampi em seu primeiro ano teve relacéo
com o problema da evasdo. Conforme exposto na descricdo do projeto, essa
tematica € recorrente na instituicdo e foi identificada como importante tema
debate e estudo desde o ano de 2013. Tal identificacdo ocorreu por meio de
reunides pedagogicas e encontros pontuais de formagéo entre professores e
assessores pedagogicos de distintos campi, ja mencionados, em anos
anteriores. Esse processo € visivel pelas respostas de um dos participantes, o

qual descreve:

“No émbito da Pro-Reitoria de Graduacao o foco da atuacdo em
2014 e 2015 foi a evasdo nos primeiros anos dos cursos de
Graduagéo. A acao foi desenvolvida em todos os centros da
Unioeste, os professores que atuavam nos primeiros anos dos
cursos foram convidados a participar. Nestes encontros [...], a
realidade de cada centro e curso foi discutida, assim como,
refletiu-se sobre as problematicas enfrentadas pelos estudantes
e professores que podem levar a evasao. Foram propostas
alternativas em cada caso” (PARTICIPANTE C).

Compreende-se, de acordo com os idealizadores do projeto, que a
atuacao docente no acolhimento aos calouros reflete na permanéncia destes
académicos na universidade. Nesse caso, 0s momentos formativos (encontros)
intencionaram se constituir como espaco de reflexdo docente sobre as proprias
praticas, bem como um aprendizado de novas dinamicas de ensino e
aprendizagem. Sobre os avancos provenientes destas atividades, Borges e
Sbardelotto (2018) esclarecem que a iniciativa ndo se esgotou em si mesma.
Pelo contréario, os encontros resultaram em problematiza¢des sobre o ensino na
educacdo superior e, em alguns casos, na revisdo de projetos politico-
pedagogicos.

Ainda no ano de 2020, a segunda etapa do Projeto Multicampi teve como
foco as praticas docentes no contexto de ensino remoto e emergencial. Esta
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acdo também foi promovida pela Prograd, mas, desta vez as atividades foram
realizadas ndo somente em parceria com as assessorias pedagogicas dos
campi, mas com o apoio do Nicleo de Formacgédo Docente e Pratica de Ensino®.

Conforme descrito no documento que regulamenta o projeto, este tem
como objetivo reunir as acdes de formacdo continuada de professores da
Unioeste e tem realizado atividades com vistas a promover momentos de
estudos e debates sobre temas relacionados a formacao, ao processo de ensino
e aprendizagem e a identidade do professor. Sobre as ac¢des vinculadas ao
projeto, um dos participantes indica:

‘Dentro do Projeto Multicampi desenvolvemos varias
atividades... Treinamento para o uso da Plataforma Teams,
adotada pela Unioeste para o trabalho com o ensino remoto. Xl
Forum das Licenciaturas. Encontro pedagégico ‘Sou professor
Universitario. E agora?’. O uso das Metodologias Ativas. Ensino
remoto e Educagédo On-line. Encontro de docentes para troca de
experiéncias. Encontro de discentes para troca de experiéncias
e levantamento das dificuldades enfrentadas no ensino remoto”
(PARTICIPANTE A).

A partir das respostas identificadas no questionario, foram buscados
dados mais detalhados quanto as atividades promovidas. Tal busca foi realizada
no endereco eletrénico da Unioeste e demonstra que o ano de 2020 foi marcado
pela realizacéo diversas atividades direcionadas aos docentes. Como explicam
Antonello, Comar e Manchope (2021), o objetivo das acdes realizadas a partir
de 2020 foi reunir esforcos para desenvolver acées de formacdo docente no
formato de grupos de estudos, minicursos, palestras e pequenos eventos ao
longo do ano.

Uma das respostas do survey com 0s assessores pedagogicos, por
exemplo, apresenta o formato de realizagcdo das atividades formativas com
docentes: “Formagdo Continuada em diversas modalidades: palestras,
seminarios, encontros, rodas de discussdo” (PARTICIPANTE ). As atividades
do Projeto Multicampi foram organizadas cronologicamente e sistematizadas no

Quadro 8, exposto na sequéncia.

35 A relacdo entre o Nucleo de Formacgédo Docente e Pratica de Ensino e a Prograd pode ser
facilmente visualizada na Figura 8, a qual demonstra que o NUFOPE é uma vertente de acfes
desta Pro-Reitoria.
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Quadro 8: Atividades vinculadas ao Projeto Multicampi®®

Data Atividade Ministrantes Modalidade
Viviane A. Baggio
Sou docente (UEPG); Wanda P. -
LB 202 universitario: e agora? Santos UUERED
(UNICENTRO)
Introducéo a Plataforma Daniel Motter -
12/08/2020 Teams (UNIOESTE) Minicurso
Introducao a Plataforma ANE VeI 2
12/08/2020 Teams Guimarées Minicurso
(UNIOESTE)
Metodologias ativas e o - .
13/08/2020 uso de tecnologias Viviane A. Baggio Minicurso
o (UEPG)
virtuais em sala de aula
Encontro Pedagégico Aparecida Darc de
14/08/2020 das Licenciaturas da Souza Evento
Unioeste (UNIOESTE)
Introducéo a Plataforma Luciano Lazzarin -
14/08/2020 Teams Wolff (UNIOESTE) Minicurso
Luciano Lazzarin
~ s Wolff;
14/08/2020 (RIS £ PIE Ana Teresa B. Minicurso
Teams . ~
Guimaraes
(UNIOESTE)
X1 Eérum das Luis Dourado
22 e 23/10/2020 : ) (UFG) e docentes Evento
Licenciaturas do Nufope .
da Unioeste
Didatica e Docéncia em Edmea Santos -
DHAAAZ0T Ambientes Virtuais (UFRRJ) MlIELIE
Ensino Remoto: Grupo de
07/12/2020 enfrentar desafios e abrir Docgntes da Trabalho por
o Unioeste
possibilidades Campus

Fonte: Arquivo virtual/UNIOESTE. Elaborado pela autora.

A primeira atividade promovida no ano de 2020 pelo Projeto Multicampi
foi realizada de maneira remota, no formato de minicurso, por professoras de
outras universidades estaduais paraenses que conversaram com 0s docentes
da Unioeste sobre a tematica dos desafios da docéncia universitaria. Essa
atividade seria realizada de maneira presencial em cada um dos campi da

instituicdo. Mas, devido a pandemia, foi readapta para ser realizada de modo

36 Neste quadro, elencam-se apenas as atividades realizadas com docentes, vez que este é 0
foco da pesquisa. Mas, é importante esclarecer que tal projeto também desenvolveu atividades
junto aos discentes da instituicdo. Além disso, é essencial detalhar que todas as atividades foram
realizadas de maneira remota e nao obrigatéria. Nesse caso, coube a cada professor optar por
participar (ou ndo) de cada acéo.
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virtual e simultaneo para todos os docentes interessados em participar da
atividade.

Com o advento do periodo de Ensino Remoto Emergencial, instituido na
IES a partir da segunda metade do més de agosto de 2020, tornou-se premente
a oferta de suporte técnico, pedagdgico e institucional aos docentes para que
conseguissem ministrar aulas de modo remoto. Para isso, como indicado no
Quadro 8, foram ofertados minicursos sobre a tematica “Introducao a Plataforma
Teams”. Tais atividades foram ofertadas a todos os professores da Unioeste em
dois dias e em horarios distintos. Os profissionais responsaveis pelas atividades
foram docentes vinculados a diferentes campi da prépria universidade.

Nesse contexto, foi realizado o minicurso denominado “Metodologias
Ativas e o0 uso de tecnologias digitais em sala de aula”, ofertado para duas turmas
em horérios distintos. Também foi promovido um Encontro Pedagdgico das
Licenciaturas da Unioeste, o intuito desta atividade foi discutir a Resolu¢do n°
02/2019 — CNE, que estabelece as Diretrizes de Formacéao Inicial de Professores
da Educacéo Bésica.

O Xl Férum das Licenciaturas do Nufope, por sua vez, teve como
objetivo geral desenvolver diadlogos relacionados a situacéo das instituicdes de
ensino, dos professores e dos alunos diante do novo cenario educacional. Esse
evento foi organizado de modo a contemplar palestras e grupos de trabalho (GT),
coordenados por professores da Unioeste vinculados a distintos campi.

Ainda no ano de 2020, outra atividade realizada no Projeto Multicampi
foi o minicurso “Didatica e Docéncia em Ambientes Virtuais”, ministrado pela
professora Edmea Santos, vinculada a Universidade Federal Rural do Rio de
Janeiro (UFRRJ) e mediado por representantes da Prograd e da Assessoria
Pedagogica dos campi. O objetivo do minicurso foi abordar os desafios e as
oportunidades para a formacdo didatica dos professores para as aulas e
atividades realizadas online.

Para encerrar as atividades deste ciclo de formacdo continuada, foi
realizado um momento de didlogo por campi, denominado “Ensino Remoto:
enfrentar desafios e abrir possibilidades”. O objetivo foi socializar, discutir e
relatar as vivéncias dos projetos de ensino e aulas ministrados remotamente
neste periodo de pandemia. Portanto, na ocasido, coordenadores de cursos e

professores foram convidados a compartilharem praticas docentes entre si,
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explicitando os desafios e oportunidades de ensino e aprendizagem trazidos pelo
contexto de Ensino Remoto Emergencial.

Notadamente, muitas iniciativas de formacdo continuada tém sido
promovidas na Unioeste pelos profissionais ocupantes de cargos afetos ao
assessoramento pedagdgico. Tais experiéncias de formagdo podem ser
analisadas conforme referencial elaborado por Cunha (2014), no qual séo
expostos trés modelos de experiéncias de formacdo docente. Cada modelo
proposto pela autora possui diferentes pressupostos, caracteristicas, estratégias
e concepcodes de formacgao, elementos sistematizados no Quadro 9.

Quadro 9: Referencial de analise das experiéncias de formacdo docente

PreSSUpO,St.OS € Formato das estratégias Concepgoeis de
Caracteristicas Formacéo
- Processos gerais ~
. - Formag&o como aporte
oferecidos a todos os - .
; - Cursos, oficinas e | de estimulos aos
docentes; ]
L palestras ofertadas a | docentes;
- Localizacdo temporal ) ) :
episédica: todos os professores; - Provém dos interesses
P T . - Formatos e temas|e da visdo da gestédo
- Pouco Investimento no decididos elo 6rgao | institucional;
acompanhamento do i P 9 L
) gestor; - Aposta na criagdo de
percurso; .
~ | - Geralmente ha pouca | novos saberes pelos
- Resultados nao . )
Lo escuta dos participantes | docentes;
controlaveis; ; > .
o oL sobre os resultados. - Visualiza a docéncia
- Descricdo quantitativa do .
; como acao individual.
envolvimento dos docentes.

Pressupostos e
Caracteristicas

Formato das estratégias

Concepcéao de Formacédo
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- Formacdo decorre das

- Processos diversificados, trajetérias e da reflexdo

oferecidos aos docentes o .~ | do docente a partir da

. pelo érgdo gestor a partir » .

conforme seus interesses e X pratica (cotejada com a
: ) de uma perspectiva .
necessidades; . e teoria);

A multirreferencial; R

- Localizacdo  temporal . : , - Envolve mobilizacéo

\ - - Projetos diferenciados | .
previamente definida em interna, sem desprezar o

L A ara atender as . RO
calendario académico; Earticularidades e os projeto institucional;

-  Formatos decididos

- Algumas acbGes de interesses grupais e da | - O desenvolvimento
acompanhamento do instituicao: profissional se alicerca
ercurso; . - nos saberes que o0s
b - Supervisdo clinica no 9 _
- Resultados controlado por professores portam;

: , formato de . ) N
meio de metas; ] - Visualiza a docéncia

acompanhamento;

- Descricdo quantitativa e
qualitativa do envolvimento
dos participantes.

como uma acao
compartilhada, sujeita a
cultura e as condicbes
objetivas de producéo.

- Equipes organizadas
por demandas.

DESCENTRALIZACAO, ACOMPANHAMENTO E CONTROLE DE ACOES

Pressupostos e

Caracteristicas Formato das estratégias | Concepcao de Formagéo

- Autoformacéo, a partir
da iniciativa e interesse
dos docentes;

- Envolve mobilizacéo
interna e autogestao dos
processos vividos;

- Processos de formacéo | - Cursos pontuais,
desencadeados pelos | sessbes de  estudo,
préprios grupos propositores; | discussao de resultados,
- Assessor atua como | registros de campo,

coadjuvante; pesquisa e resolucéo de | " Aposta na iniciativa dos
- Localizagdo temporal | problemas; docentes
definida com certa | - Formatos decididos grug_cIJ_s d .

autonomia; pelos executores; mobilizados por projetos

académicos ou politicos;
- Supremacia das
culturas de campo (area
do conhecimento);

- Definicdo autbnoma dos
tempos e espacos
formativos.

Fonte: Cunha (2014, p. 39-42). Organizado pela autora.

- Formas autogestionarias de | - Estratégias dependem
acompanhamento; das demandas do préprio
- Descricdo dependente dos | grupo.

modelos e percursos criados
pelos participantes.

Conforme as caracteristicas expostas por Cunha (2014) para cada
modelo de experiéncia de formacao docente, € possivel inferir que a maioria das
atividades de formacgéo continuada promovidas pelas assessorias pedagogicas
da Unioeste, tanto da Prograd como nos campi, apresenta elementos dos
modelos de Centralizacdo e Controle de Acbes e Descentralizacdo Parcial e
Controle de Acdes. Tal categorizacdo fica clara devido aos pressupostos,

formatos e concepc¢des de formacdo intrinsecas as acoes.
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Identifica-se que os processos de formacdo continuada desenvolvidos
por meio dos setores de assessoria pedagodgica, inicialmente, eram gerais e
similares a todos os professores e realizados de maneira temporalmente
dispersa ao longo do ano. Além disso, tais atividades foram mobilizadas por
interesses da gestao universitaria, em formatos e temas definidos por este setor.
Trata-se, nesse percurso inicial de assessoramento pedagoégico na IES, de um
pioneirismo de acfes na busca do qué fazer, pois, ndo ha uma politica estadual
sobre o assunto.

O que fica evidente é que ha um caminhar na direcao da qualificacdo do
processo de formacdo continuada promovido pelas assessorias pedagdgicas,
feito por iniciativa politica dos professores da instituicdo, que, sem apoio das
politicas estaduais, quase sem financiamento e sem estrutura, buscaram
construir coletivamente este espacgo formativo.

Notadamente, tem-se clareza de que o inicio de um processo de
formacdo continuada no contexto da educacdo superior passa por desafios
desde a sua constituicdo e também encontra resisténcias culturais, politicas e
financeiras. Mas, através da continuidade das acbes, percebe-se que as
dificuldades foram encaradas, nesse contexto, como motivo para construir um
processo de formacgdo mais institucionalizado.

E necessaria a clareza de que o desenvolvimento de projetos de
formacdo continuada carrega um potencial para a qualificacdo dos processos
pedagogicos na universidade. Um importante indicador de avancos nas praticas
formativas desenvolvidas nesse locus de investigacao diz respeito as mudancas
nas concepgdes que permeiam as proprias atividades. Identifica-se que a cada
ano o trabalho das assessorias na formacao docente apresentou novas facetas,
as quais demonstram o trilhar de uma caminhada de amadurecimento
institucional, que pode ou néo se dirigir a um modelo de Descentralizag&o Parcial
e Controle de Acdes.

Tal percepcgéo pode ser identificada no modo como os interesses dos
proprios docentes tém ganhado mais voz e forga. Pois, a cada oficina, encontro,
palestra, minicurso os propositores de atividades compreendem a necessidade
de promover acdes que vao ao encontro das necessidades dos proprios
professores, preferencialmente de modo optativo (ndo impositivo), como ja vinha

acontecendo. Sobre este aspecto, Carrasco et al (2018, p. 215) explicam:
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A maneira como a formacéo é oferecida acaba sendo basilar na
receptividade do docente. Dependendo da proposta que se
apresente e do formato, o docente acolhe e permanece
participando das iniciativas, e, dependendo, suas afirmacdes
anteriores, referentes a ndo necessidade desse tipo de
formagéo, confirmam-se e ele perde o interesse em buscar
conhecimentos nessa area.

O formato de oferta das atividades, por exemplo, ainda carrega algumas
caracteristicas do modelo de Centralizacdo e Controle de Acdes, mas elas
também apresentam elementos do modelo de Descentralizacdo Parcial. Além
disso, algumas acdes indicam que algumas equipes de trabalho estdo sendo
organizadas por demandas (comumente organizadas por campi). Ainda, as
acOes dos campi se relacionam com os interesses da Prograd, demonstrando
uma mobilizacdo interna que também esté atrelada ao projeto da IES.

Denota-se, a partir da imbricacdo de muitas caracteristicas de formatos,
concepcles e pressupostos que a assessoria pedagégica caminha para um
novo modelo de experiéncias de formacdo, superando acdes temporalmente
esporadicas e/ou isoladas por campi para trabalhar conjuntamente em prol do
desenvolvimento profissional dos professores, destacando o desempenho de
diferentes funcdes que se conjugam com a formacédo continuada.

Apesar das muitas possibilidades de trabalho e das mudancas (em
andamento) no modelo de formacgéo, ndo € possivel deixar de indicar alguns
limites, os quais podem ser repensados politica e institucionalmente na
instituicdo. Entre esses limites, enfatiza-se a nao institucionalidade da formacao
direcionada aos professores por meio de um programa de formacédo continuada,
o qual poderia mediar atividades formativas (inclusive, com o apoio das
assessorias pedagogicas da Prograd e dos campi).

Outro limite também diz respeito a auséncia de uma cultura participativa
de docentes e discentes nas atividades formativas. Vale destacar que esse
fendbmeno néo é exclusivo da Unioeste, mas historico. Trata-se de refletir sobre
como a compreensao de conhecimento da modernidade (baseada no dominio
tedrico e pratico do campo especifico do saber) impacta as concepc¢des de
docéncia, as quais sdo comumente baseadas no modelo napolebnico de
universidade ainda presente em muitas instituicbes de educagao superior
brasileiras (CUNHA, 2014).

Claro, a proposicdo de um programa de formacdo tem implicacdes

politicas que vao além do trabalho individualizado e do interesse pessoal de cada
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sujeito que ocupa ou ja ocupou cargo de assessor pedagdgico na Unioeste. Pois,
a criacao e existéncia de programas institucionais de formacéo continuada esta
atrelada a interesses politicos e de financiamento, tanto por parte da
universidade quanto por parte do governo estadual ao qual essa autarquia se
vincula. Como explicam Sbardelotto e Antonello (2019, p. 17):

A estrutura de cargos da instituicAo € proposta por seus
conselhos superiores e chancelada pelo Governo do Estado.
Portanto, se o lugar da assessoria pedagogica e do debate das
guestdes pedagolgicas ndo sao evidenciadas em seus
documentos oficiais, pode-se inferir que esta ndo é uma
compreensdo dos professores e agentes que compdem O0s
conselhos.

Mesmo assim, ndo € viavel cair no conformismo relativo as dificuldades
politicas e de financiamento. Para além disso, é essencial, primeiramente, criar
um consenso interno para demonstrar a instituicdo e, consequentemente, ao
Estado como as estratégias voltadas ao trabalho com a formacdo continuada
dos docentes podem contribuir com a qualificacdo dos processos de ensino,
dimensdo que € tdo essencial no ambito universitario quanto a dimenséo da
pesquisa e da extensao.

Acbes pontuais, isoladas e descontinuas de formacéo continuada em
contexto de trabalho raramente deixam marcas profundas e resultam em
mudancas nas concepcdes de ensino e docéncia dos proprios professores. Mas,
foram estas que fomentaram o debate na Unioeste, a partir das quais tém sido
desenvolvidas a¢Bes continuas e colaborativas, configurando um movimento de
construgéo dessa continuidade formativa na instituigao.

Tal movimento é perceptivel pelos projetos promovidos pela Prograd que
ja ndo tratam da formag&o continuada como ac¢do reduzida a eventos anuais,
mas como atividade que necessita ser realizada ao longo do ano, com a
participacdo constante dos docentes e conforme os interesses deles proprios
frente as suas praticas laborais, processos evidenciados pela mudanca nos
documentos que, atualmente, reconhecem as assessorias pedagogicas. Desde
0 momento em que se comecou a pensar no desenvolvimento de uma politica
de ensino para a IES, tem-se avancado no sentido de tentar construir uma cultura
de atencédo a dimenséao do ensino.

Mas, tais iniciativas encontram entraves a cada gestédo da universidade,

justamente por ndo serem (ainda) institucionalizadas. As andlises dos
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documentos da IES demonstram avangos e apontam para a criagdo de uma
Diretoria Pedagdgica, bem como ja nomeiam o0s Assessores Especiais de
Direcdo de Campus e os Assessores da Prograd como “Assessores
Pedagogicos”.

Porém, tais previsdes ainda ndo sdo uma garantia de permanéncia da
existéncia do cargo, assim como também ndo sdo uma garantia de que o
desenvolvimento profissional docente continuara a ser garantido por meio de
projetos da Prograd que procurem envolver docentes de todos os campi (e néo
apenas aqueles em que os assessores mobilizam individualmente tal iniciativa).
Justamente por isso ndo é possivel afirmar que a instituicAo caminha para um
determinado modelo, pois este pode ou hdo se concretizar.

Além disso, o proprio cargo é constituido por um processo de indicagcéo
politica (entre reitores, pré-reitores e diretores de campus). Nesse caso, nao se
estipula quem serao os profissionais indicados ao cargo a cada troca de gestao,
muito menos qual deve ser a formacgao académica e 0 compromisso destes com
o desenvolvimento de atividades de formacdo continuada. Mas, o perfil da
maioria dos respondentes indica uma vinculagéo ao cargo nesse sentido.

Como indicou a andlise da Resolucdo n°. 116/2012 (a qual estabelece o
cargo na IES), o documento € vago, generalizante e ndo dispbe muitas
informacdes especificas sobre o compromisso do profissional que assume o
cargo com o desenvolvimento profissional dos docentes. Ha, neste caso, uma
lacuna que muito se assemelha as lacunas presentes na LDBEN e no PNE 2014-
2024 quanto a formacao docente.

No caso das politicas publicas e das legislacdes voltadas a educacéao
superior, ndo se explicita a necessidade da formacdo continuada, o que abre
brechas para que esta ainda ocorra de maneira timida. Certamente, outros
fatores corroboram com essa situagcdo, como é o caso da cultura académica (e
também mercadologica) que geralmente opde 0 ensino a pesquisa e valoriza,
sobremaneira, esta ultima. Reunidos, todos esses elementos acabam por néao
contribuir com a institucionalizacdo de ac¢Ges de formacédo, configurando-se
como limites que ndo podem deixar de ser considerados. Como expdem
Carrasco e Azevedo (2020, p. 614):

Ha sempre forcas politicas, institucionais, historicas e culturais
gue ameacam a existéncia desses lugares, no entanto, as
pessoas que estao responsaveis por eles (e a maioria desde o
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inicio dos projetos), lutam irrestritamente pelo direito de
continuarem a propor formacdo pedagdgica aos docentes
dessas universidades.

Neste caso, é preciso notabilizar que mesmo diante das incertezas
presentes nas legislacdes (e no carater instavel) das assessorias pedagogicas
na IES determinada como locus da pesquisa, estas tem procurado emergir e se
constituir como alicerces da universidade para garantir o desenvolvimento
profissional docente frente as demandas do ensino, de forma conjunta e
colaborativa.

As vérias acfes expostas nesse capitulo, configuradas como incipientes,
demonstram que ha potencial para articular o trabalho entre as assessorias dos
campi e a assessoria da Prograd. Nesse sentido, ha que se considerar a
caracteristica multicampi e a existéncia da Prograd como um ente agregador e
conhecedor das particularidades de cada campus. Estes, por suas
particularidades, podem trilhar seus proprios caminhos, coexistindo com o
mesmo fim: qualificar o ensino por meio da formacao continuada.

Mediante muitos limites e avancos, possibilidades e desafios,
permanece a crenca no potencial da assessoria pedagogica universitaria na
educacdo superior, especificamente no contexto da Unioeste. Enquanto
movimento de resisténcia, resta claro que este setor pode continuar se
constituindo como essencial para o desenvolvimento de a¢cBes de formacao
continuada que reverberem na qualificacdo dos profissionais docentes e,
consequente, na formacdao cidada, cientifica e profissional dos académicos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacdo foi organizada de modo a contemplar objetivos
especificos, abordados de maneira aprofundada em cada um dos capitulos. A
intencao foi apresentar respostas ao objetivo geral desta pesquisa, qual seja,
apresentar, problematizar e analisar as ac6es desenvolvidas pelas assessorias
pedagogicas na formacao continuada dos professores da Unioeste.

O primeiro capitulo analisou a conjuntura neoliberal, da qual decorre a
auséncia de politicas publicas de formacdo continuada de professores na
educacdo superior. O caminho relacionado aquele momento da tematica
englobou marcos politico-institucionais que impactaram a educacdo superior
brasileira a partir da década de 1990. Detalharam-se fatores externos e internos
as instituicdes de educacao superior que influenciam, direta e indiretamente, no
trabalho das assessorias pedagdgicas com a formacdo continuada dos
professores universitarios.

Notadamente, cada um dos itens do primeiro capitulo foi finalizado com
breves indicativos relacionados as possibilidades de atuacdo institucional,
mesmo diante de um cenario desfavoravel em nivel conjuntural. Tal maneira de
concluir os apontamentos foi estabelecida intencionalmente, uma vez que o
afastamento de perspectivas conformistas € necessario aos exercicios laborais
gue objetivam resistir a ‘avalanche neoliberal’ que cerceia a universidade.

Além disso, a apresentacdo de reflex6es tedricas contrarias a falta de
politicas de formacado continuada na docéncia universitaria se apresenta como
maneira de continuar o debate a partir de possibilidades de atuacdo da
assessoria pedagogica universitaria, para além dos limites (im)postos pelas
politicas neoliberais. A intengcéo ndo foi passar de um extremo a outro, ou seja,
do conformismo ao salvacionismo, mas estabelecer uma andlise pautada na
importancia de refletir potencialidades de acédo, mesmo diante de uma conjuntura
pouco colaborativa no que diz respeito a formacgao dos professores para atuarem
na educacao superior.

Em sinteses, as discussdes do capitulo encaminharam para a conclusao
de que as politicas neoliberais orientam a focalizacdo das instituicdes de
educacdo superior publicas na pesquisa, pelo fato de esta contribuir no
financiamento. Tal situacdo se materializa no aumento da contratagéo de

professores e crescimento dos cursos de pés-graduacéo, orientando, por fim, a
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selecdo de um ‘tipo’ de professor nos concursos: 0S pesquisadores. Esse
processo, reunido ao desprestigio profissional no ambito da docéncia gera
resultados de enfrentamento as questdes de ensino.

Frente a esses elementos, o segundo capitulo foi organizado de modo a
contemplar as especificidades da assessoria pedagdgica universitéria,
apontando algumas frentes de ac&o dos profissionais que ocupam cargos afetos
a esta pratica. Nesse sentido, expuseram-se também indicativos sobre o
trabalho e a identidade docente, aspectos que se constituem como essenciais
para a reflexdo (e acdo) dos assessores junto aos docentes, a fim de contribuir
com estes em seu desenvolvimento profissional. Além disso, foram
apresentadas diferentes perspectivas de formacdo pedagogica e a
responsabilidade institucional dos estabelecimentos de educagao superior com
a formagé&o continuada dos docentes.

As discussOes relativas as especificidades da assessoria pedagdgica
universitaria demonstraram gue ainda ndo ha no Brasil, oficialmente, um cargo
denominado dessa maneira na educacéao superior. O que existem sao cargos de
pedagogo, TAE e professores que exercem funcbes de assessoramento. A
reflexdo sobre esse aspecto levou ao entendimento de que as assessorias
pedagogicas ainda ndo tém um territério consolidado neste nivel de educacéao.
Destacou-se, portanto, que a fragilidade (principalmente institucional) do préprio
setor se configura como um desafio a atuacdo dos assessores com a formacgao
continuada dos professores.

Quanto aos apontamentos sobre o trabalho e a identidade docente,
pontuou-se que refletir sobre as condi¢des laborais e 0 modo como os docentes
identificam a si mesmos € uma das tarefas dos assessores nos processos de
formacdo continuada. Pois, um dos desafios postos a atuacdo docente (para
além do produtivismo presente nas relacdes entre ensino e pesquisa) é relativo
a cultura académica, a qual muitas vezes supde que a identidade docente néo é
tdo valorizada quanto demais identidades profissionais.

Frente a desafios como estes, indicou-se que cabe as assessorias a
realizacdo de atividades de desenvolvimento profissional que auxiliem os
docentes a refletirem de novas maneiras sobre seu proprio trabalho. Assim,
também foi essencial explicitar distintos modos como se compreende 0 conceito
e as préticas de formacdo. Tal diferenciacdo foi relacionada com a

responsabilidade institucional das universidades em promoverem processos de
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formagéo continuada, incluindo-se nessas praticas a agédo formalmente instituida
dos assessores pedagogicos.

O terceiro capitulo, por sua vez, apresentou as caracteristicas da
instituicdo delimitada como locus de investigagao desta pesquisa, qual seja, a
Universidade Estadual do Oeste do Parana. Tal caracterizagdo passou por
diferentes etapas. Primeiramente, foram descritos elementos relativos ao
historico, organizacdo dos cinco campi em Centros e Cursos e quantidade de
alunos e professores vinculados a cada um deles. Posteriormente, o foco da
apresentacdo da IES foi relacionado a institucionalizacdo da fungéo de
assessoramento pedagogico, desenvolvida desde de 2012 por diferentes
profissionais que ocuparam o cargo denominado Assessoria Especial.

O processo de institucionaliza¢do do cargo que se constituiu como objeto
da pesquisa foi apresentado a partir da analise de documentos da universidade,
0s quais estabelecem ou preveem (ainda de modo timido) o desenvolvimento de
acOes de formacéo docente continuada com o apoio dos assessores. Dentre 0s
documentos analisados, especial destaque recaiu sobre a Resolugdo n°
116/2012 — COU, a qual se estabelece — concomitantemente — como avango e
limitacdo. O avanco teve relacdo com a criacdo do cargo de assessoria com
funcdes pedagodgicas e a limitacdo diz respeito ao carater genérico e pouco
esclarecedor das func¢des do proprio cargo e da formacao dos profissionais que
poderiam ocupa-lo.

Apesar das limitacbes presentes no proprio documento, prescricdes
posteriores a esta resolucdo de 2012 trouxeram indicativos que foram
classificados como avancos para o trabalho de assessoria pedagdgica na
universidade. Tais documentos foram o PDI 2013-2017, o Plano Diretor 2017-
2026 e o PDI 2019-2023, estes indicaram funcbes claras as assessorias,
alteraram a nomenclatura do cargo e propuseram a criagdo de uma Diretoria
Pedagogica que pode articular as acdes de formacdo continuada na IES,
elemento essencial ao desenvolvimento profissional dos docentes.

O ultimo item do capitulo apresentou e analisou os dados provenientes
do survey realizado com os assessores pedagogicos da Unioeste que estiveram
vinculados ao cargo em algum momento do periodo de 2012 a 2020. No que se
refere aos participantes convidados a responderem o questionario anénimo do
Google Forms, 50% (cinquenta por cento) optaram por responder as questoes.
Tal quantidade de respostas foi superior ao que era inicialmente previsto, pois,
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partia-se da crenca de que apenas os atuais profissionais ocupantes do cargo
responderiam as questdes. Notadamente, tal surpresa com a participacdo de
varios profissionais foi encarada positivamente, vez que assim foram coletados
mais dados que puderam ser utilizados para a pesquisa.

Apenas um dos campi da Unioeste ndo teve representatividade de
participantes nas respostas. Além disso, o fato de contar com respostas
provenientes de um(a) profissional vinculado(a) com o Hospital Universitario do
Oeste do Parana também foi importante para iniciar um processo de reflexao
sobre os diferentes locais de atuacdo das assessorias pedagdgicas, para além
dos campi da IES. Como explicitado ao longo do ultimo item do capitulo, as
acOes desenvolvidas pela assessoria pedagdgica no HUOP nao foram o foco
desta pesquisa, mas, certamente podem se configurar como um rico espaco de
reflexdo para futuras investigacoes.

Os dados também demonstraram que a maioria dos profissionais que
ocupam ou ja ocuparam o cargo de assessores pedagogicos na Unioeste tem
formacao académica e atua na area das Ciéncias Humanas. Outra constatacao
importante € de que quase todos esses profissionais atuam ou atuavam como
professores da instituicdo enquanto exerciam o cargo.

A analise das acbes apresentadas demonstrou que a instituicdo, na
figura das assessorias pedagogicas, tem passado por mudancas na forma de
conceber e organizar os processos de formacao continuada dos professores.
Detalhou-se, nessa direcdo, que a universidade transita entre um modelo de
centralizacdo e controle de acdes e um modelo de descentralizacdo parcial e
controle de ag0es, reforcando a ideia de que o caminho se faz ao caminhar.

Esta investigacdo apresentou apenas um recorte (a formacao docente),
dentre as muitas acdes desenvolvidas pelas assessorias pedagoégicas da
Unioeste desde o ano de 2012. Mas, a prerrogativa é de que o campo
investigativo continue sendo ampliado por meio de novas pesquisas. Pois, cada
novo trabalho guarda particularidades, as quais, reunidas, possibilitam o avanco
coletivo do conhecimento.

Sem deixar de lado a esperanca, tdo necessaria nos tempos de
pandemia em que este texto foi escrito, permanece a expectativa de que o
campo da Pedagogia Universitaria siga progredindo e de que as praticas de
assessoramento pedagodgico continuem ganhando espago na educacao

superior.
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APENDICE

14/03/2021

Apéndice A: questionario semiaberto (survey)

ASSESSORIA PEDAGOGICA UNIVERSITARIA: O TRABALHO COM A FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES NA UN...

ASSESSORIA PEDAGOGICA
UNIVERSITARIA: O TRABALHO COM A
FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES NA UNIOESTE

Pesquisadora responsavel: Jaqueline Antonello
Orientadora: Prof. Dra. Sueli Ribeiro Comar
Informacgdes para contato: (46) 98808-2860. E-mail: jagueline.antonello@gmail.com

Prezado(a) participante,

Este questionario se configura como instrumento de coleta de dados de uma pesquisa
vinculada ao Programa de Pés-Graduagédo em Educagao, da Universidade Estadual do Oeste
do Parana (UNIOESTE), campus de Francisco Beltrdo — PR. O objetivo da investigagdo é
apresentar, problematizar e analisar as agdes desenvolvidas pelas assessorias
pedagdgicas na formacéo continuada dos professores da Unioeste.

As questdes deste formulario sdo destinadas aos profissionais da Unioeste que exercem ou
ja exerceram cargos correlatos ao assessoramento pedagégico nesta instituicdo. As
respostas sdo andnimas e serdo utilizadas com o fim de levantar informagdes relativas as
acdes de formagao docente desenvolvidas pelas Assessorias Pedagdgicas.

0 questionario devera tomar cerca de 10 minutos do seu tempo. A participagdo é voluntaria
e os dados requeridos serdo tratados de forma confidencial. Ao preenché-lo, o(a) Sr(a)
concorda com a utilizagdo de suas respostas na pesquisa supracitada.

A fim de contribuir com o avango do campo tedrico da Pedagogia Universitaria por meio do
mapeamento de agdes das Assessorias Pedagdgicas, contamos com a sua participagédo e

colaboragao. Muito obrigada!

Se tiver alguma duvida sobre a pesquisa ou sobre este questionario, pego a gentileza de
entrar em contato via telefone ou e-mail.

Atenciosamente,
Jaqueline Antonello

Pagina 1 de 4

Préxima

Nunca envie senhas pelo Formuldrios Google.

Este conteudo n&o foi criado nem aprovado pelo Google. Denunciar abuso - Termos de Servico - Politica de /
Privacidade

https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLScwjJvjEHVLtHUhe W9boWhzDRAGjbwNmnigEelasGNX4LZeMw/viewform
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https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLScwjJviEHVLtHUhe W3boWhzDRAGjbwNmnigEelasGNX4LZeMw/formResponse

ASSESSORIA PEDAGOGICA UNIVERSITARIA: O TRABALHO COM A FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES NA UN..

ASSESSORIA PEDAGOGICA
UNIVERSITARIA: O TRABALHO COM A
FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES NA UNIOESTE

Sexo:

QO Feminino

(O Masculino

Campus da Unioeste com o qual manteve ou mantém vinculo institucional:

(O cascavel

O Foz do Iguagu

(O Francisco Beltrdo

O Hospital Universitério do Oeste do Paranéa (HUOP)

O Marechal Candido Rondon

(O Toledo

Atualmente, trabalha como Assessor(a) Pedagogico(a) na Unioeste?

QO sim
O Nao

12
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Qual foi (ou ainda é) o seu ambito de atuagdo como Assessor(a) Pedagogico(a)
na Unioeste?

O Assessor(a) Especial de Direcdo de Campus
O Assessor(a) da Prograd

O Assessor(a) Pedagdgico(a) do Hospital Universitario do Oeste do Parana (HUOP)

O outro:

Faixa etaria no periodo de atuacdo como Assessor(a) Pedagogico(a) na Unioeste:

O De 18 a 24 anos
(O De25a35anos
(O De36a50anos
O De 51 a 60 anos

(O A partir de 61 anos

Péagina 2 de 4

Voltar Proxima

Nunca envie senhas pelo Formularios Google.

Este conteudo n&o foi criado nem aprovado pelo Google. Denunciar abuso - Termos de Servigo - Politica de
Privacidade

https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLScwjJvjEHVLtHUheW9boWhzDRAGjbwNmnigEelasGNX4LZeMw/formResponse 2/2
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ASSESSORIA PEDAGOGICA
UNIVERSITARIA: O TRABALHO COM A
FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES NA UNIOESTE

Qual é a area da sua formacao inicial?

O Ciéncias Exatas e/ou Engenharias

O Ciéncias Bioldgicas e/ou Ciéncias Agrdrias e da Terra
O Ciéncias da Saude

O Ciéncias Sociais Aplicadas

(O ciéncias Humanas

O Linguistica, Letras e Artes

O outro:

https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLScwjJviEHVLtHUhe W3boWhzDRAGjbwNmnigEelasGNX4LZeMw/formResponse 1/4
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ASSESSORIA PEDAGOGICA UNIVERSITARIA: O TRABALHO COM A FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES NA UN...

Qual é a sua area de atuagao profissional?

O Ciéncias Exatas e/ou Engenharias
(O ciéncias Biolégicas e/ou Ciéncias Agrérias e da Terra
Ciéncias da Saude

Ciéncias Sociais Aplicadas

Linguistica, Letras e Artes

Outro:

O
O
() ciéncias Humanas
O
O

Ao longo de sua formacao, realizou Pos-Graduacao Lato e/ou Stricto Sensu na
area pedagogica e/ou da educagao?

QO sim
O N&o

Caso tenha realizado Pos-Graduacao Lato e/ou Stricto Sensu na érea pedagogica
elou da educacao, qual ou quais foram os cursos?

Sua resposta

Trabalhou como docente da Unioeste durante seu periodo de atuagdo como
Assessor(a) Pedagogico(a)?

O Sim
O Nzo

https:/docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLScwjJvjEHVLtHUheW9boWhzDRAGjbwNmnigEelasGNX4LZeMw/formResponse 2/4
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Trabalhou como agente universitario da Unioeste durante seu periodo de
atuacao como Assessor(a) Pedagogico(a)?

QO sim
O Néao

Promoveu atividades de formagao continuada junto aos docentes da Unioeste
durante a sua atuacdo como Assessor(a) Pedagogico(a) na Unioeste?

QO sim
O Nao

Dentre as opgdes abaixo, prioritariamente, qual foi a maneira utilizada para
mobilizar os profissionais docentes a participarem das atividades formativas
promovidas?

(O Cconvite

O Convocagao

O outro:

Majoritariamente, como foram registradas as atividades formativas e/ou de
acompanhamento desenvolvidas junto aos profissionais docentes da Unioeste?

QO Relatério
O Memorial

O As atividades nédo foram registradas

O outro:

https:/docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLScwjJvjEHVLtHUheW9boWhzDRAGjbwNmnigEelasGNX4LZeMw/formResponse 3/4
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As ac¢des de formacgao docente continuada estiveram vinculadas a algum projeto
institucional e/ou projeto de pesquisa ou extensao?

QO sim
O Néao

Caso aresposta da questado anterior tenha sido afirmativa, qual foi o projeto
institucional e/ou projeto de pesquisa ou extensao?

Sua resposta

Pagina 3de 4
Voltar Proxima
Nunca envie senhas pelo Formularios Google.

Este contetido n&o foi criado nem aprovado pelo Google. Denunciar abuso - Termos de Servigo - Politica de
Privacidade

https:/docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLScwjJvjEHVLtHUheW9boWhzDRAGjbwNmnigEelasGNX4LZeMw/formResponse 4/4

167



14/03/2021 ASSESSORIA PEDAGOGICA UNIVERSITARIA: O TRABALHO COM A FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES NA UN...

ASSESSORIA PEDAGOGICA
UNIVERSITARIA: O TRABALHO COM A
FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES NA UNIOESTE

Quais atividades de formacao docente desenvolveu e/ou organizou ao longo de
seu periodo de atuagdo como Assessor(a) Pedagogico(a) da Unioeste?

Sua resposta

Quais foram os meios de divulgagao utilizados para mobilizar a participacao
docente nas atividades formativas durante o seu periodo de atuagdo como
Assessor(a) Pedagogico(a) da Unioeste?

Sua resposta

Pagina 4 de 4
Voltar

Nunca envie senhas pelo Formulérios Google.

Este contetido néo foi criado nem aprovado pelo Google. Denunciar abuso - Termos de Servigo - Politica de
Privacidade

https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLScwjJviEHVLtHUhe W3boWhzDRAGjbwNmnigEelasGNX4LZeMw/formResponse

n

168





