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[...] nds, as ‘gentes’ da educagéo, ainda temos
mais aprendizagens a fazer no sentido de
exercitar, sem medos, a humildade intelectual
que possibilita o real dialogo, fundado no
respeito as diferencas que, finalmente, sdo o
fundamento da instituicdo universitaria. Afinal, é
para aprender que uns e outros estamos no
mundo e na academia (BORDAS, 2003, p.136).



RESUMO'

Nesta tese analisam-se programas e politicas de formacao continuada (FC)
para professores da educacdo superior, promovidos por duas universidades
comunitarias do estado de Santa Catarina: Unochapecé e UNESC. O objetivo foi o
de identificar e analisar as praticas e politicas de formagao continuada concebidas e
promovidas por essas Instituicdes, com destaque para as concepgoes e significados
atribuidos pelos professores as acdes promovidas institucionalmente. Trata-se de
uma pesquisa de campo de cunho qualitativo, que também assume carater
exploratério. Os dados foram obtidos mediante andlise documental e entrevistas
com gestores e docentes das universidades pesquisadas. Nessa travessia, buscou-
se a origem da demanda pela formacdo continuada e a forma como essas
instituicdes responderam a ela. Foram identificadas as a¢des de maior impacto nas
praticas e politicas de formacao continuada para a docéncia na educacgao superior.
Os dados indicam que os esforcos institucionais para promover agdes de formacao
continuada se fortalecem a partir dos indicadores de resultados que emergem da
avaliacao institucional. Os compromissos institucionais presentes na missao das
universidades transversalizam as diferentes acdes tanto no ensino e na pesquisa
quanto na extensdao. Os programas de formagao continuada procuram atender as
demandas gerais e especificas dos docentes. Sao esforcos institucionais, que
buscam produzir “mudancas possiveis” em ambito coletivo e individual, traduzidos
em acbes que decorrem de inquietagdes vividas pelos discentes, docentes e
gestores e se caracterizam por momentos de trocas, de inquietacbes e de
contradigcdes. Em sintese, as instituicdes pesquisadas, ao reconhecer a pluralidade e
a heterogeneidade dos conhecimentos implicados na docéncia, assumem
politicamente a formagdo continuada de seus docentes, concebendo-a e
promovendo-a a partir de uma perspectiva plural.

Palavras-chave:Docéncia e Formacdo Continuada (FC), Professor da Educacao
Superior, Pedagogia Universitaria, Universidade Comunitéaria.

' MARASCHIN, Maria Lucia Marocco. Formacao continuada do professor da educacao superior
promovida por acdes institucionais. Porto Alegre, 2012.211f. Tese. (Doutorado em Educacgéo) —
Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo. Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto
Alegre, 2012.



ABSTRACT

In this thesis, policies and programs of continuing education (CE) for higher
education teachers’, supported by two community universities in the state of Santa
Catarina, Unochapec6 and UNESC, were analyzed. The objective was to identify and
analyze policies and practices of continuing education designed and promoted by
these institutions, especially the concepts and meanings attributed by the teachers to
the actions taken institutionally. This is a field research of qualitative and exploratory
character. Data were collected through document analysis and interviews with
administrators, teachers and professors of both universities. In this passage, we
sought the origin of the demand for continuing education as well as how these
institutions have answered to it. The actions of greater impact were identified. The
data indicates that institutional efforts in continuing education are strengthened by
the performance indicators that emerged from the institutional evaluation. The
institutional commitments presented in the mission of these universities crosscutting
different actions in attention to what is proposed in education, research and
extension. The continuing education program seek to meet the general and specific
demands of the teachers. They are institutional efforts which produce "possible
changes" in the collective and individual scope, translated into actions that stem from
concerns experienced by undergraduate students, professors and administrators. In
summary, these two institutions recognize the plurality and heterogeneity of
knowledge involved in teaching, and assumes politically the continuing education of
their professors as well as, conceives and promotes it from a plural perspective.

Keywords: Continuing Education for Teachers (CE), Teachers of Higher Education,
University Pedagogy, Community University.
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1 INTRODUCAO

Apresentar a problematica da formacdo do professor universitario e algumas
das singularidades que a cercam, através deste estudo, Doutorado em Educacéo,
significa retomar a tradicdo cultural que marcou historicamente a universidade. A
selecdo do tema formacao continuada do professor da educacao superior vem
sendo construida desde a minha insercdo na educacado formal, na qualidade de
estudante. Posteriormente, no ensino médio, em decorréncia das interlocucdes e
compromissos la iniciados e, depois, no ensino superior, no inicio dos anos 1990,
fui adentrando no entendimento do significado das dimensdes da indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensdo. Essa caminhada foi amparada por diferentes

experiéncias, vivéncias e/ou compromissos.

Considerando-se que a discussdao da formacao continuada do professor
universitario vem sendo atentamente assumida e/ou forjada também pelas
necessidades e/ ou contradi¢cdes que cercam a universidade e as demais instituicdes
de educacao superior na atualidade, buscou-se, nesta pesquisa, compreender como
ocorre a formacédo do professor da educacao superior, de que modo este se faz
professor ante a diversidade de desafios que lhe sdo postos. Esse sujeito-professor
€ marcado por sua atividade profissional e pessoal que Ihe garantem o dominio do
saber especifico, porém, vem sistematicamente assumindo a necessidade de outros
saberes necessarios a docéncia até entdo nao considerados necessarios e/ou foram
secundarizados. Vale avancar nessa direcao porque, a partir da ultima década,
ouve-se falar em formacao continuada em formacao pedagdgica, em formacéo para
a docéncia na educacao superior. Nessa perspectiva, emergem algumas questdes:
O que isso significa? Como é feito? Do que é tributaria essa formagao? De que
modo tem-se configurado?

Inicialmente, a escassez de producgédo especifica em atencao as experiéncias
de formacdo continuada na educacao superior, o desejo de formagdo permanente
revelado pelos professores universitarios e a alteragdo do perfil do estudante
universitario foram os principais sinalizadores da necessidade de uma reflexdao que
ultrapassasse o0s interesses subjacentes a educacdo e ao mero praticismo. Isso

pressupde que se adentre nas matrizes epistemoldgicas e nos referenciais éticos e
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politicos, a fim de se compreender a que veio a formagéao continuada, a que projeto
institucional se vincula, em que projeto pedagdgico se ampara e que resultados séo
esperados de processos dessa natureza levados a efeito pelas instituicbes de

educacao superior.

Dentre as iniumeras causas da denominada desorientacdo da universidade
(BUARQUE, 2004), nesse inicio de século destacam-se os efeitos da mundializa¢ao
da economia, a propagacao e a banalizacdo do conhecimento, tornando-o refém dos
mercados, transformando-o em mercadoria.Também se destaca o aumento das
desigualdades entre os seres humanos; a desesperanga nos partidos politicos; a
saturacdo e a incompeténcia dos processos democraticos; a fragilidade das
religides; e o fortalecimento do individualismo. Em paralelo, houve o avanco da
ciéncia e da tecnologia em beneficio da humanidade.

Em decorréncia dessas e de outras contradicées vividas, as universidades
privadas, atualmente detentoras do maior numero de matriculas no pais, tém sido
desafiadas a pensar e a operacionalizar processos de formacdo continuada para
seus professores, com o propdsito de se adiantar ao avango massivo do acesso aos
sistemas educacionais, sob a légica de que a maior inclusdo exigird educagao de
qualidade, com atencao aos processos de ensino e aprendizagem e reconhecimento
das singularidades de uma profissado, cuja atencao tem se revelado fragil.

Contudo, a preocupacdo com o0 ensino superior, especialmente com a
qualidade de seus resultados, ndo tem sido opcédo neutra ou inocente. Ela decorre
dos processos avaliativos politicamente instituidos, tanto internos quanto externos,
inerentes a perspectiva neoliberal das politicas governamentais, também refletidos
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), Lei 9394/96, de 20 de
dezembro de 1996. Por essa razdo, indaga-se sobre o contexto que propaga o
conhecimento, que o banaliza e o torna mercadoria, € como esse contexto se reflete

nos programas voltados a formagéo continuada no interior das universidades.

As produgdes cientificas da area, o aporte pela via da analise documental, e,
neste caso, também a entrevista com gestores e professores das duas instituicbes
selecionadas como campos desta pesquisa; a Universidade Comunitaria da Regiao
de Chapecé (UNOCHAPECO) e a Universidade do Extremo Sul Catarinense
(UNESC) que constituiram a histéria viva das universidades e propiciam o pensar
sobre a formagéao do professor da educacgao superior, via experiéncias.
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E neste contexto que se circunscreve a presente pesquisa, apresentando-a
como um exercicio de reflexdo, um processo de reelaboracao politica, tedrica e ética
coerente com o contexto vigente. Trata-se de um espaco de investigacdo que nao se
esgota, o interesse, aqui, € o de contribuir, adotando-se uma perspectiva
critico/reflexiva frente as prerrogativas da formacao continuada para fortalecer a

universidade como instituicdo social.

A responsabilidade social, de uma instituicdo educativa diz respeito entao,
centralmente ao cumprimento, com qualidade e sentido social e publico, de
suas finalidades e seus objetivos essenciais: a formagéo (entendida como
elevacdo humana em suas mdltiplas dimensdes), o desenvolvimento da
sociedade democratica, o aprofundamento dos valores primordiais da vida
em sociedade, dentre os quais a solidariedade, a liberdade, a justica, os
direitos publicos, o respeito a diversidade... (DIAS SOBRINHO, 2009, p.36).

A tematica da formacao continuada do professor universitario vem sendo
sensivelmente assumida nas Ultimas décadas, tanto por aqueles que se tornaram
professores universitarios, em decorréncia do seu ilibado saber na area, quanto por
aqueles cuja opcéo foi a de se tornarem professores universitarios, em sua primeira
opcao. O aqui exposto fortalece o que se disse anteriormente quanto a conjuntura

politica e ética em vigor.

Os programas de avaliacdo institucional e os exercicios de inovacao
pedagdgica tém caracterizado esse movimento, principalmente como um processo
de ruptura e tensdo. Quer-se crer que, a partir do ato da pesquisadora de se
debrucar, neste estudo, sobre programas, projetos, acdes e eventos de formacéo
continuada na universidade — nos investimentos feitos na formagcao continuada do
professor universitario — tenha-se conseguido resgatar experiéncias, em atengao a
outras praticas e politicas deveras significativas para a educacao superior. Espera-
se contribuir para a construcdo da qualidade necessaria, a fim de que a vida seja
humanizada pela globalizacao da solidariedade de modo mais eficiente do que o dos
produtos e servigos.

Inscritas as preocupacgdes iniciais, explicita-se o problema que dirigiu esta
pesquisa: De que modo a universidade tem concebido e promovido a formacao
continuada dos seus docentes, e como os professores envolvidos significam a

formacao que lhes é oferecida?
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Foram subsidiarias desse problema algumas questdes, entre as quais: Como
surge a formacéao continuada na Educacéao Superior? De que modo a universidade
vem respondendo a demanda da formacao continuada dos seus professores? Com
que objetivos tem sido concebida e promovida a formacdo continuada dos
professores da Educacdo Superior? Que alternativas de formacao continuada tém
sido implementadas? Como vem sendo compreendida e/ou significada essa

formacao pelos sujeitos que dela participam?

Desse modo, o objetivo do presente estudo foi o de identificar e analisar as
praticas e processos de formacédo continuada concebidos e promovidos pelas
instituicbes de ensino superior e o0s significados atribuidos pelos professores
universitarios as agdes promovidas institucionalmente em relacdo a formacao

continuada, tangenciando os efeitos produzidos em suas praticas docentes.

Analisaram-se, para esse fim, propostas de formacgédo continuada de duas
instituicbes de ensino superior catarinenses, buscando-se, nos documentos, nos
ordenamentos institucionais e nas falas dos sujeitos entrevistados (gestores e
professores), compromissos revelados para com a docéncia universitaria, mais
especificamente com a formacao continuada dos professores. Mediante a analise
documental procurou-se entender as evidéncias desses compromissos, 0s quais se
tornaram mais claros quando tecidos com as falas dos gestores e dos professores.
Buscou-se, igualmente, as acdes de formacdo continuada consideradas mais
eficientes na perspectiva da gestao e junto aos professores participes das acdes de
formacao, explicitar a significacao dessas acoes.

Merece destaque o fato de que, nas ultimas décadas, ganharam notoriedade
as producdes académicas decorrentes de pesquisas sobre a educagao superior.
Surgiram iniumeros estudos sobre o professor universitario e as peculiaridades que
cercam a docéncia na educacao superior. No entanto, ao se buscar producdes
sobre formagdo continuada, encontrou-se, em sua maioria, registros de processos
dessa natureza para professores da educacdo superior no Rio Grande do Sul. O
mais antigo deles, um dos primeiros ao qual se teve acesso, data de 1971 e se
caracteriza por um assessoramento pedagdgico realizado na Universidade Federal
do Rio Grande do Sul (UFRGS). Essa producao figura entre os indicadores de busca

e de sistematizacdo de experiéncias que marcam os estudos da Rede Sulbrasileira
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de Investigadores de Educacao Superior — RIES, entre outros, realizadas em
decorréncia dos desafios da universidade atual.

Optou-se, portanto, por discutir a formagao continuada dos professores
universitarios, colocando no centro do debate a questdo epistemoldgica explicitada
por varios autores, com as mais diversas denominacdes: pedagogia universitaria,
formacao docente, formacdo para a docéncia na educacao superior; inovacoes
pedagdgicas para a educacao superior; o ensino e a aprendizagem do sujeito adulto
na educacao superior, desafios neoliberais e politicas de capacitacdo docente na
educacao superior, entre outras. Esses indicadores-chave ou concepgodes sinalizam
que ha olhares sobre a educagao superior buscando constituir diferenciais que
alimentem a contenda teédrica. No entanto, carecem de estudos as alternativas de
formacao de continuada para esse nivel de ensino, propésito que justifica esta
pesquisa.

E no meio dessa contenda que se apresenta este estudo, acreditando-se na
sua relevancia para enriquecer e ampliar o debate, buscando-se firmar posicao
acerca de politicas institucionais de formagao continuada na educacgao superior. E,
ao fazé-lo, mantém-se a reflexdo atenta as contradicbes dos indicadores
econbmicos que impdem prerrogativas a competitividade desenfreada, as quais
parecem estar a globalizar a miséria e a exclusdo humana pelo viés da igualdade de

oportunidades oferecidas pela educacéo.

Lancou-se um olhar atento as bandeiras que sdao tomadas como referéncia
para os programas de formacgdo continuada na educacao superior, acerca de como
estas vém considerando o0s contextos sociais, econdmicos, politicos, éticos,
histéricos e educacionais, os quais gestam os discursos e 0s interesses que a
retroalimentam. Arroyo (2004, p. 24) reitera que, normalmente, € a vontade politica
inerente aos desafios do mercado que determina essas escolhas:

Cada nova ideologia, nova moda econémica ou politica e académica, cada
novo governante, gestor, ou tecnocrata até de agéncias de financiamento
se julgam no direito de nos dizer quem somos e o0 que devemos crer, de
definir nosso perfil, de redefinir nosso papel social, nossos saberes, nossas
competéncias, redefinir o curriculo e a instituicdo que nos formarao através
de um simples decreto.
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Ao se articular os fios que tecem essa relacdo ousa-se colocar na berlinda a
propria  indissociabilidade da triade ensino, pesquisa e extensao,
constitucionalmente posta, quando a universidade, salvo excecdes, ocupa-se de
uma prerrogativa em detrimento de outra. A énfase e a legitimidade da pesquisa, por
exemplo, ndo podem ocorrer minimizando o ensino e/ou a extensdo. Assim sendo,
a indagacao na qual se busca amparo reflete, seguramente, a prioridade de alguns
investimentos, minimizando outros igualmente importantes. Por que apenas nas
ultimas décadas as universidades passaram a se ocupar da formacao continuada
dos seus professores? Que demandas tém justificado a énfase que a formacéao

continuada dos professores universitarios tem merecido?

Ha também que se considerar que as instituicbes de nivel superior
precisam tomar para si a responsabilidade com a formacao pedagégica dos
docentes se o objetivo é obter, em primeiro plano a docéncia com
profissionalismo, e em segundo, a qualificagdo do ensino neste nivel de
formagéo (STEDILE, In: MOREIRA et al, 2005, p.288).

Dar prioridade a docéncia nao significa secundarizar as demais dimensdes da
universidade, mas reconhecer e assumir as peculiaridades dos saberes de uma
profissdo que merece reflexdo, tempo e prioridade, em decorréncia do numero de

pessoas e do compromisso com a cidadania que esse fazer envolve.

Masetto (2003) aponta que os cursos de pos-graduagéao trabalham bem a
formacao do pesquisador; o mestre ou doutor sai de seus cursos stricto
sensu com aprofundamento de conteldos em determinada éarea do
conhecimento ou de aspectos tecnolégicos novos e com habilidade de
pesquisar. Nao entanto, ndao é possivel afirmar que a pos-graduagao
ofereceu condigdes de formacdo adequada para o docente universitario. E,
portanto fundamental que as instituicdes tomem algumas iniciativas, tais
como criar um programa ou servigo permanente de formagéo pedagogica
para os seus professores (STEDILE, In: MOREIRA et al, 2005, p.288-289).

A afirmagdo em voga respalda a indagacdo que se fez no decorrer desta
proposicao acerca do zelo necessario a formacao continuada na educacao superior,
a partir da propria Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional - LDB, quando
esta destaca que a formacéo do professor da educagao superior ocorre em Cursos
de mestrado e doutorado. Destaca-se, no entanto, que ao fazer essa opcéao, a
instituicao de educacao superior atende aos principios éticos institucionais que a
legitimam como instituicdo social, atuando de modo coerente com o0s aspectos

legais, epistemologicos e éticos que a caracterizam instituicdo educadora.
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Acredita-se, pois, que se faca necessario compreender e assumir o0 desafio
evidenciado por Buarque (2003), quando afirma que se esta, sim, enquanto
universidade, em uma encruzilhada! No entanto, ao se tomar ciéncia das
contradicbes que emanam dessa encruzilhada em que se esta, é imprescindivel
fazé-lo considerando-se as singularidades que perpassam todo o processo de
formacao de professores, da educacéo infantil a educagao superior.

Desse modo, pretendendo-se identificar as incursbes existentes sobre a
formagao continuada dos professores universitarios, em universidades comunitarias
do estado de Santa Catarina, explicitando suas caracteristicas e localizando os
elementos que as diferenciam no processo de formacao continuada, foram situados
profissionais, grupos, redes, nucleos, enfim, focos de pesquisa espalhados pelo
Brasil, de modo especial no Sul, comprometidos com a Pedagogia Universitaria,
como campo de conhecimento em construcdo aberto a novos didlogos, a novas
possibilidades e inovacdes. Portanto, pesquisar sobre esse tema/problema significou
conhecer algo que estd emergindo, hipoteticamente, de modo promissor para a
atuacao do docente universitario.

Assim, a presente tese, gerada a partir da pesquisa proposta, foi organizada
em sete capitulos, considerando-se a Introducdo o primeiro deles. O segundo
contém indicadores constitutivos da trajetéria e motivacdo do estudo; no terceiro
capitulo teoriza-se e discute-se sobre alguns dos desafios impostos a universidade
contemporanea, como coconstrutores dos propositos da formacdo continuada; no
quarto apresenta-se a base tebrica e os interlocutores desta prerrogativa: a
formacao continuada para a educacao superior; no quinto capitulo, apresenta-se o
caminho investigativo entretecido pela educacao superior no estado de Santa
Catarina, na interface comunitaria, e os casos em campos de estudo; no sexto
capitulo apresentam-se os casos em estudo, sua identidade pedagdgica e as
experiéncias de formacao continuada promovidas pelas instituicoes estudadas; e no
sétimo capitulo, na intimidade dos dados empiricos da concepcao a significagdo da
formacgdo continuada, analisam-se as relacdes e implicagcdes desse movimento. na
profissionalizacdo e na profissionalidade docente. Encerram o corpo do tex
Consideracoes Finais.



2 TRAJETORIA E MOTIVACAO DO ESTUDO SOBRE A DOCENCIA E SUAS
INTERFACES

Os momentos de balanco retrospectivo sobre os
percursos pessoais e profissionais sdo, também,
momentos de formagdo e de investigagdo, que
estimulam o desenvolvimento pessoal e a socializagao
profissional dos professores. Eis uma dimensédo que a
formagédo continua ndo pode continuar a ignorar.
(NOVOA, 2002, p.39).

Ao compartilhar e dar significado a experiéncia pessoal, na qualidade de
professora da educacéo infantil a educacao superior, fiz um balango desse percurso,
dando visibilidade as interlocu¢cdes, aos momentos de socializacdo e as trocas
compartilhadas vividas no exercicio de construcao deste fazer mediante formacéao
inicial e continuada. Minhas percepcdes transitam entre as marcas do autoritarismo
dos anos 1970, marcadas pelo tecnicismo pedagdgico, pela adesdo ao movimento
democratico e participativo da segunda metade dos anos 1980, pelas nuances de
imprevisibilidade, de diversidade e de mudancas transversalizadas pela forca das
tecnologias da informagdo e da comunicacdo, no século XXI. Ressignifiquei
experiéncias pessoais e profissionais com humildade e respeito a todos aqueles
que fizeram parte da histéria que me tornou o0 que sou e que, em consequéncia,

nutriram esta investigacao.

Considerando-se que significar é dar sentido ao que se fez, se faz, se vive,
se experiencia e/ou se deseja fazer, em Larosa (2002, p.21) encontra-se respaldo
para este ser e fazer, pois, segundo o autor, “[...] a experiéncia € o que nos acontece
e nos toca”. Nesse sentido, o que se faz, aqui, € uma travessia, um encontro
pessoal, com autores interlocutores, com colegas professores da educacao basica a
educacao superior, e estudantes, buscando-se ressignificar o papel das
contribuicées do outro e das instituicbes na constituicado dos eixos que orientam e
nutrem o objeto deste estudo: a formacéo continuada e sua significagdo na docéncia

da educagao superior.

Ao rememorar a ftrajetéria de formacdo pessoal e profissional, busco
rearticular os nés que teceram e tecem a rede formativa que me constituiu no que

sou. Segundo Favero (2001, p.67), “[...] aceitar a formacao profissional como
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processo, significa aceitar, também que ndo existe separacédo entre o pessoal e 0
profissional”.

O interesse® pela educacdo e o reconhecimento de sua importancia nasceu
nas brincadeiras de infancia, na valorizagao da profissdo docente, do papel do
professor como profissional colaborador da familia na tarefa de ensinar/educar. Isto
porque, segundo meus pais: “tudo o que o professor faz € digno de respeito e
colaboragao”, e destacavam que “tudo o que aprendiamos com eles e/ou por meio
deles, mais cedo ou mais tarde faria sentido na nossa vida”. Embora a tenra idade
nao me permitisse compreender 0 que isso significava, ao rememorar essa trajetoria
percebi o sentido que isso fez e ainda faz na construcdo da minha pessoalidade e da
profissionalidade docente; na valorizacdo das pequenas coisas e causas, no
respeito as pessoas e aos seus fazeres e, acima de tudo, no zelo pela profissdo do

ensinar.

Considerando que minha brincadeira preferida era brincar de escola, brincar
de ser professora, devo destacar que minha inser¢cao na escola primaria nao foi tao
encantadora quanto imaginava. Aos sete anos de idade, ao me tornar aluna deparei-
me com um cenario adverso ao das minhas brincadeiras. As atividades felizes e
barulhentas, tipicas de uma criancga interiorana, foram substituidas por exercicios
repetitivos e silenciosos, marcados por uma recepgcdo passiva, expressao cunhada
por Piaget (1996), cuja concepcao de aprendizagem era concebida como registro de
dados ante a sabedoria do professor.

O processo educativo pelo qual passei evidencia as singularidades da pratica
educativa vivida nas entédo séries iniciais, 0 que sofreu poucas alteragdes em relacédo
as séries finais do ensino fundamental. A rebeldia tipica da adolescéncia, e a dos
anos seguintes de escolarizacao, foi naturalmente sufocada pela relagao vertical e
pelas praticas coercitivas da avaliagdo e de cumplicidade da conjuntura politica dos
anos 1970. Apesar das incongruéncias explicitadas, o que retomo como altamente
positivo nesse periodo histérico e politico advém da cumplicidade que havia entre
escola e familia. Embora fortemente marcada pelo autoritarismo, tudo o que ocorria

na escola tinha a chancela inquestionavel dos pais, que acreditavam na escola e nos

% Neste capitulo adota-se o tratamento na 12 pessoa do singular em fragmentos que dizem respeito a
trajetéria de vida da pesquisadora e suas experiéncias iniciais no seu processo na docéncia.
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seus professores, considerando-os colaboradores e corresponsaveis pela educacao
dos seus filhos e da sociedade vigente.

Por estar vinculada a uma escola publica cuja direcdo era de
responsabilidade de uma ordem religiosa de freiras, naquele periodo, meados dos
anos de 1970, aderi a uma campanha vocacional® e, a partir dela, ingressei em um
colégio interno religioso cuja disciplina intelectual fez toda a diferenca na minha vida.
Apesar das dificuldades encontradas em decorréncia do parco empoderamento
cultural tipico da minha origem, naquele espago compreendi a importancia do
respeito as diferengcas em todos os niveis, e 0 papel que cumprem as escolas
comprometidas com a cidadania. Naquele contexto, comecei a compreender a
importancia da formacédo, da aprendizagem continuada para além do espaco
escolarizado. As limitagbes® culturais e de aprendizagem eram mobilizadas em
exercicios extraclasse, mediados por professores que intervinham na limitacao para
torna-la potencialidade. A modalidade béasica na organizacao era constituida por
trabalhos em grupo, leitura, debate e escrita — estratégias de formacado e
autoformacgéo.

No ensino médio optei pelo curso normal, mobilizada pela postura e pelos
fazeres de alguns dos meus professores, mais especificamente pelas referéncias de
uma professora daquele curso. O jeito de ser docente dessa professora era, embora
ela fosse rigorosa, revelador de especial amor pelo que fazia: mobilizava desejos de
aprender e, acima de tudo, fazia 0 que ensinava; lia muito, escrevia muito bem,
refletindo sobre suas praticas. Instituia desejos de utilizacao das praticas da leitura e
da escrita com o propdsito de ajudar os alunos a compreenderem a importancia
desses processos em sua vida pessoal e profissional. Hoje, constato que essas
caracteristicas, no que se refere as posturas e aos saberes, encontram respaldo nos
estudos de Saviani (1996), Cunha (1989), Tardif (2002), Pimenta (2002), Castanho
(2003), dentre outros. Esses autores tratam de saberes, atitudes docentes, perfis,

atitudes, habilidades, enfim, caracteristicas do bom professor e sua pratica.

% No final de cada ano letivo dos anos de 1960 a 1998, nessa unidade escolar, a entidade religiosa
cuja congregagdo tinha presenca na comunidade através da escola realizava campanhas de
mobilizacao para a vida religiosa para meninos e meninas.

* Digo “nossas limitagées” porque éramos um grupo altamente heterogéneo, proveniente de varias
regides do pais, de diferentes culturas e niveis de aprendizagem.
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O curso de magistério definiu minha escolha profissional marcada pela
concepcao de incompletude do e no aprender. Outro destaque advindo do processo
formativo inicial foram as marcas mobilizadas pelas discussdes relativas a
complexidade do ensinar e do aprender, pela diversidade de jeitos de aprender, pela
importancia de se atender individual e coletivamente cada estudante, sempre

priorizando suas necessidades.

Considerando as minhas reflexbes, datadas de meados dos anos 1970,
gestadas em uma perspectiva politicamente adversa a democracia e a participacao
— o regime militar e seus desdobramentos — o destaque é que esse periodo figura
também como berco dos estudos de Freire, tradutor da consciéncia do inacabado e

da convicgao de que a mudanca é possivel.

Constituindo-me pessoa e profissional sob diferentes perspectivas e
movimentos ético/politicos, minha inser¢do na qualidade de professora ocorreu,
efetivamente, em 1980, em duas instituicbes publicas: uma escola multisseriada e
uma seriada. Experienciei a docéncia de forma marcante na escola seriada junto a
trinta criangas, matriculadas na segunda série do ensino fundamental, as quais, de
acordo com as informacbes da direcao, foram agrupadas pelo ‘ndo’ saber. O
“ensalamento” (agrupamento da turma) originou-se na reprovagao € em uma seérie
de outros constructos, assim definidos: rebeldia, preguica, desinteresse, falta de
apoio dos pais, dentre outros adjetivos (des)qualificativos. Coincidentemente ou nao,
a turma citada foi entregue a uma professora inexperiente: eu, professora jovem e
que até entdo apenas idealizara os processos educativos e suas interfaces via
estagio supervisionado. Vi-me, inicialmente, diante de um rol de conteudos que, em
poucos aspectos, contemplavam os desejos e as necessidades das criangas, as
quais revelavam pouca motivacao, faltavam muito as aulas, diziam nao gostar de ler,
de escrever e, muito menos, de ir a escola. Procurei ouvi-los, ler em suas atitudes os
seus sentimentos, fiz uma reunido com os pais, problematizei minhas percepgoes.
Dos pais obtive a chancela do castigo, com o destaque de que a escola nao era
lugar para brincadeira; da dire¢cdo, o encaminhamento de que eu precisava dar um
jeito na aprendizagem das criancas. Trata-se da oportunidade de me iniciar
professora.

Entre as varias contradicoes vividas nessa experiéncia inicial destaco: a) a

responsabilidade de uma professora inexperiente frente uma turma cuja diversidade
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era intensa; b) a cartilha como unico parametro para ensinar; c) a relagdo vertical
como parametro de autoridade/autoritarismo; d) a compreensao da escola e dos pais
de que ela ndo podia dar espaco a brincadeira e ao brinquedo; e) a chancela do
castigo para quem nao aprendesse; f) o desejo de ensinar, sem que issO se

concretizasse em aprendizagem através do medo.

Hoje, distanciada no tempo, consigo adentrar nas contradicbes citadas e, por
meio delas, refletir seu impacto na minha formagao e no meu exercicio profissional,
ante as quais teco alguns questionamentos, ainda reais: Por que a pratica das
turmas consideradas mais dificeis foram (e ainda o sdo) entregues aos professores
menos experientes? Que referenciais epistemoldgicos subsidiam o processo ensino-
aprendizagem destinado a estudantes e professores dos anos iniciais do ensino
fundamental? A escola € um lugar feliz para as criangas aprenderem brincando? A
chancela do castigo poderia ter sido substituida concomitantemente por uma relagcéo
de confiabilidade entre pais e professores? Por que a cumplicidade entre escola e

familia diluiu-se, o que os induziu a isso?

Embora esse nao tenha sido meu objeto de estudo durante a primeira década
de atuacado na educacao basica, situacdes/relacées similares a relatada induziram-
me a buscar apoio junto aos professores que foram minhas referéncias. Isso para

nao desistir da profissao diante da inseguranca e das dificuldades experimentadas.

Gradativamente, assumi a brincadeira como estratégia de ensino e de
aprendizagem. Queria que as criancas desejassem aprender brincando, porque
estavam desestimuladas com recorrentes reprovacées em decorréncia da néao
aprendizagem da leitura e da escrita! Ousei fazer algumas incursées, tornando
prazeroso e significativo o ato de aprender: inseri jogos educativos, brincadeiras
diversificadas e gincanas com o propésito de resgatar os seus saberes, identificar o
que sabiam, a fim de avancar no rol de contetdos minimos propostos. Inicialmente,
fui advertida pela direcdo da escola e, em sequéncia, pelos meus colegas

professores, de que a sala de aula era o lugar para aprender e para ensinar.

Minhas referéncias formativas foram substancialmente marcadas pelo
tecnicismo, sem generalizacdo, porém, muitos aprendizados aconteceram via
criagcdo, reflexdo e foram profundamente significativos. O que advém fortemente
desses processos referenciados € a autenticidade, a humildade e o compromisso
junto aqueles que sao a razao da condicao de pessoa/profissional: os estudantes. A
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énfase era de que nao se podia passar (des)apercebido na vida das criancas, dos
adolescentes e dos sujeitos junto aos quais se era professor. Durante muito tempo
me perguntei o que isso significava. Hoje, na perspectiva do distanciamento,
compreendo que, tanto na condicdo pessoal quanto profissional, marca-se, de
diferentes modos, a vida daqueles com os quais se esta e também se &, por eles,

marcado.

Destaco, aqui, algo que considero de grande significancia para a constituicao
da minha pessoalidade/profissionalidade — ter encontrado interlocutores,
companheiros de caminhada, provenientes do curso de formacao inicial, professores
desse processo junto aos quais, na duvida, obtive ajuda.

Diante dos desafios e das contradi¢cdes vividas, compartilhei ansiedades com
minha professora de didatica do curso de magistério. Ela me ensinou a buscar no
problema os indicadores de resposta, estimulos para a caminhada. Fez-me
perceber, por exemplo, que o caderno de atividades das criangcas de um ano para o
outro poderia tornar-se um instrumento de analise documental interessante, no qual
deveria me apoiar para buscar determinados aspectos: 0 que as criangas ja sabiam
fazer, como faziam, que dificuldades revelavam, que saberes revelavam, do que
gostavam, do que nao gostavam, dentre outras questées. Hoje, releio, nessa
orientagdo aparentemente simples, o nascimento da atitude investigativa e da
curiosidade epistemoldgica abordada por Freire (1999). Ao destacar que “ndo ha
€ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino”, o autor permite a identificacdo de
uma demanda atual nas e para as instituicbes formadoras e seus profissionais,

fundamental a valorizacdo do ensino e suas peculiaridades.

Ainda sob a 6tica de Freire (1999), ao se pesquisar busca-se conhecer o0 que
ainda nao é conhecido, o novo a ser produzido. No caderno das criancas dos anos
anteriores e daquele o ano, apreendi a importancia dos pontos de apoio, sem perder
de vista que as criangas precisavam aprender o que lhe era proposto e que nessa

proposicao suas necessidades precisavam ser consideradas.

Atenta, a época, aos estudos de Piaget e Freire, gradativamente reconheci e
assumi, naquele e em outros espacgos/contextos, os desafios e as singularidades da
docéncia, e o esforco necessario para aprender a ensinar e, em concomitancia, o
aprender. A época, talvez ndo compreendesse esse conceito; porém, hoje,
compreendo quao complexo é aprender e ensinar. Aqui, destaco a pertinéncia da
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afirmacao de Anastasiou (2004) de que ensinar € um processo, € uma atividade

complexa e laboriosa, que a autora também denomina de ensinagem.

Nesse contexto, situam-se alguns dos saberes pedagdgicos imprescindiveis a
docéncia em todos os niveis de ensino: conhecimentos sobre a diversidade de jeitos
de aprender e de ensinar, a sensibilidade na constituicao de diagnésticos educativos
e suas consequentes tomadas de decisdo, o0 planejamento, as relagdes
interpessoais, a atitude investigativa, as implicacbes relativas aos processos de
avaliacdo e suas consequéncias. Outro aspecto importante no processo de
construgdo da minha profissionalidade docente foi o retorno a instituicdo formadora.
Ali, restabeleci o didlogo com a professora ja citada, em decorréncia do seu perfil e
do seu compromisso. A experiéncia vivida, entre possibilidades e dificuldades,
induziu-me a indagar sobre algo que considero significativo: o papel e os esforcos
institucionais que existem em prol dessa perspectiva junto as instituicbes
formadoras. Que canais de comunicacdo sdo pensados e/ou ofertados pelas
instituicoes formadoras em relagdo aos seus egressos ? Quando as duvidas e as
dificuldades se fazem presentes no espaco de atuacao profissional, a quem recorre
o estudante/professor, depois de formado? Que alternativas institucionais séo
pensadas e /ou operacionalizadas aos professores iniciantes na profissdo docente?
Apoiada nos referenciais de filha, irma, aluna, professora e cidada, constituidos
inicialmente sob a égide do medo, vi nascer, em mim e nas criangas, meus alunos
interlocutores, exercicios de aprendizado diarios, marcados por propésitos de
superacdo. Por meio de observagdes, de didlogo com os pais, com a direcdo da
escola e com os colegas professores fui reconhecendo o lugar de onde precisava
e/ou podia me mover na dire¢ao deles. No exercicio cotidiano da profissdo docente
aprendi a reconhecer quem eram e o que sabiam fazer meus alunos, a fim de
adentrar no que deveria ensinar, no que precisavam aprender e/ou estava definido

para lhes ensinar.

Em decorréncia da aprendizagem das criangas, da disponibilidade para a

busca, do comprometimento revelado e por ser a professora mais jovem da escola,

59

sistematicamente fui sendo “premiada® para atuar em turmas consideradas dificeis

ou cujos desafios eram intensos pelas peculiaridades dos grupos. O que poderia ter

® Expressdo irdnica — era para ser castigo, tornou-se um prémio em decorréncia do que me
possibilitou: 0 companheirismo de uma professora, a cumplicidades das criangas e seus pais e as
multiplas indagagoes.
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se tornado pretexto para o ndo fazer, para o ndo dar certo, tornou-se desafio na
construcdo da minha profissionalidade docente: a busca permanente, a

inconformidade ante o nao saber fazer e/ou ante a davida do qué e do como fazer.

Nessa perspectiva, Arroyo (2004, p.242) declara que compreender a docéncia
na perspectiva da imersao e do distanciamento implica a compreensao de que ela
“forma e deforma”. Em razao disso, as reflexdes sobre o fazer e o fazer-se docente
permitem compreender melhor os avancos e recuos. De acordo com 0 mesmo autor,
‘essas remexidas nas gavetas, nos guardados deixaram um forte sentimento;
carregamos lembrangas e as marcas formadoras e deformadoras [...]. Sobretudo no
trato com os mestres”. Portanto, retomar o processo de ensino e aprendizagem,
refletindo sobre eles e seus guardados, faz-me reiterar que sou (e somos)
profissional cuja formagao tanto inicial quanto continuada, tornou-se exigéncia e

necessidade permanente.

A dinamica de construcao da profissdo docente nas entdo séries iniciais do
ensino fundamental me encaminhou para o ingresso no curso de Pedagogia. Os
desafios e as possibilidades vividos e referenciados na experiéncia profissional
foram indicadores de construcdo de esforcos tedrico/praticos, amplamente
contemplados nas interlocugdes efetuadas no auge do movimento da
democratizacdo da educacdo, em meados dos anos 1980, em consequéncia da
abertura politica vivida no pais. Essa abertura politica propiciou novos processos
formativos, os quais implicaram a busca de novas formas de fazer-se professor/a,
“provocadas por mudancas na sociedade ou por reflexdbes sobre as concepcgdes
intrinsecas a missdo da educacao superior” (MASETTO, 2004, p,197), com novos

exercicios de problematizagao e reflexao.

Em decorréncia da especificidade deste estudo, faz-se um destaque especial
aos cursos de Magistério e de Pedagogia (formacao inicial) por forjarem a demanda
dos saberes especificos, didatico-pedagogicos, saberes critico-contextuais,
experienciais, dentre outros, assumidos por autores, entre os quais Freire, Pimenta,
Masetto, Novoa, Cunha, Tardif, que comparecerao no decorrer deste estudo. Cabe-
me, aqui, destacar, também, contradicées inerentes a experiéncia vivida na sala de
aula e os olhares tedricos acessados e estudados, guardadas as suas
singularidades. Isso porque, hoje, tenho consciéncia de que, por melhor que seja a
formacao inicial e/ou continuada, ela responde a escolhas e exigéncias pessoais e
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profissionais de quem ensina, deixando a desejar, muitas vezes, em relacao a

perspectiva de quem aprende.

O que se faz necessario salvaguardar é que, no exercicio profissional, sdo
percebidas outras demandas e exigéncias para além das teorizadas e/ou discutidas
no interior dos espagos formadores. Na maioria das vezes, as discussfes feitas
nesses espacos sao alheias aos campos de atuacdo. Ha, ainda, aspectos nao
previstos: precariedade de recursos, infraestrutura deficitaria, dificuldades de
aprendizagem, excesso de tarefas para além do processo de ensino, condigdes
salariais e de valorizacao e qualificacao deficitarias, entre outros.

Nessa perspectiva, faz sentido a afirmacdo de No6voa (1995, p.178): “...]
reconhece-se que a escolha de uma profissao [...] implica em redes sociais [...] feitas
de acasos e circunstancias, de aspiracdes e de constrangimentos, de coincidéncias
e decisdes”. Isso também significa reconhecer que a significacdo do aprendido e do
fazer-se docente carrega uma dimensao carente de explicitagcdo cujos sentidos e

significados, muitas vezes, ndo lhe sao atribuidos.

Cabe destacar, aqui, uma habilidade docente que se considera impar nessa
construcdo: a atitude investigativa, referenciada pelas exigéncias da atuacgao inicial,
minimamente traduzida em esforcos necessarios inerentes ao curso de graduacao
em Pedagogia, reacendida e assumida em decorréncia da inser¢do nos cursos de
especializacdo em Educacdo Popular e compreensdo da realidade social e,
posteriormente, em Alfabetizacdo. Na interlocu¢cdo com colegas pesquisadores mais
experientes, constatei que a reflexdo sobre o fazer possibilitava o que Freire
protagonizava naquele periodo: “Ensinar exige reflexao sobre a pratica” (FREIRE,
1999, p.42). Assim, no processo de aprender e reaprender, sistematicamente fui
assumindo meu objeto de estudo: a formacado pedagdgica continuada como ato
continuo, imprescindivel a docéncia em quaisquer niveis de ensino, pois, naquele
periodo eu transitava entre a educacdo infantil, os anos iniciais do ensino
fundamental e o ensino médio no Curso de Magistério. A mobilidade entre as areas
de atuacdo e formacao profissional me possibilitou compreender melhor o que
Jesus e Bittencourt (2008, p.77) afirmam: “[...] a formacao de professores comeca a
ser cada vez mais entendida como um processo de descoberta e de

desenvolvimento pessoal do que como um mero processo de ensinar e aprender”.
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Os esforcos e as tentativas de rompimento com os modelos formativos de
transmissdo, anunciados e concretizados a partir dos pressupostos da
democratizacdo da educacado, possibilitaram uma (re)visdo do e no papel das
instituicobes comprometidas com os processos educacionais. Para tal, & preciso
considerar o que diz Imbernén (2010, p. 9): “[...] Consequentemente, se a educacao
do ser humano pouco a pouco se tornou complexa, 0 mesmo [...] ocorreu com a
formagdo docente”. Nesse sentido, as reflexdes e as interlocugdes realizadas no
processo de formacdo inicial, no curso de Pedagogia e nas especializacbes citadas,
mediante formacdo continuada, ndo me possibilitaram ver a escola, assumir-me no
movimento substancial de mudanca, porque ainda carregava resquicios, “[...] como
um lugar de disciplinamento e clausura para a escola como um espaco de liberdade,
manifestacdo politica e compreensao critica da realidade social” (CARVALHO e
DURANT, 2008, p.126).

Entre as dificuldades que ndo podem ser negadas, mas assumidas, na
educacao basica, ha um aspecto altamente positivo: a mobilidade do professor e as
inUmeras possibilidades de atuacdo docente. Entre as experiéncias vividas e
problematizadas em meados dos anos 1990, tive o privilegio de experienciar o
aprender e o0 ensinar junto a estudantes com deficiéncia auditiva, visual, mental,
com deficiéncias multiplas, em classe de apoio pedagdgico®. Essas experiéncias me
possibilitam elaborar e reelaborar novas praticas, compreendendo o que diz Tardif
(2002), para quem o trabalho docente se diferencia do curso de origem por precisar
de conhecimentos especificos do espaco, contexto e lugar de atuacéo.

Nesse contexto/lugar, as reflexdes sobre e a partir das praticas desenvolvidas
Nnos anos iniciais, na gestao, no curso de magistério e na pedagogia, na condi¢do de
aluna e professora, tornaram-se referenciais importantes para adentrar e
compreender melhor os processos de formacao inicial e continuada, na qualidade de
colaboradora. Nesse periodo, passei a atuar em assessorias pedagdgicas, em

secretarias municipais de educagéao e na propria rede estadual.

Os referenciais constitutivos, buscados via especializagdes, grupos de estudo
e pesquisa, cursos de atualizacdo e aperfeicoamento, didlogo com os colegas no

6 Denominacao atribuida a uma modalidade de atendimento especial as criangas com dificuldades de
aprendizagem e/ou deficiéncias. O atendimento dava-se na escola regular no contraturno (horéario
oposto ao regular de aula na classe comum) em pequenos grupos.



30

exercicio profissional, e atuacdo docente em processos de formagédo continuada,
foram exercicios significativos decorrentes de diferentes incursées em espacos e
lugares, em busca de alternativas para melhor aprender e ensinar prioritariamente
criancas e adolescentes com dificuldades de aprendizagem, marginalizados e/ou em
fase de exclusdo nos seus processos de aprendizagem. Essa demanda ocupou
pouco espaco nos processos de formacgdo inicial e continuada que conhecgo tanto
em nivel médio quanto de graduacgao, especificamente tratando-se de cursos de
formacao de professores. O discurso pedagogico assumiu a diversidade, abordando
os jeitos diferentes de aprender e de ensinar, no entanto, a ocupacdo central
destinou-se aos que aprendem normalmente e ndao aqueles que apresentam

dificuldades de aprendizagem.

De acordo com Freire (1999, p.32), “[...] faz parte da natureza da pratica
docente a indagacao, a busca, a pesquisa”. Em funcao disso, justifico uma das
minhas buscas ante a diversidade de dizeres, fazeres e desafios que me foram
propiciados nesse periodo. A garantia legal da inclusao de criancas e adolescentes
com deficiéncia no ensino regular e a materializacdo desse processo via atuacao e
pesquisa me proporcionaram adentrar nas discussoes tedricas sobre a incluséo e a
diversidade de processos de ensino e de aprendizagem, com maior profundidade na
especializacéo /ato sensu em alfabetizagao.

Vale destacar que as perspectivas e possibilidades da formacgao inicial e
continuada, direta e/ou indiretamente, foram mobilizadas pelas mudancas
educacionais, necessidades e desafios que definem e redefinem a profissdo
docente, diante de questdes pontuais inerentes ao movimento histérico, educacional,
politico, econdmico e social. Essa prerrogativa €, também, reiterada por Cunha
(2004, p.6), porque o exercicio da docéncia “[...] nunca é estatico, é processo, é
mudanca, € movimento, € arte, sdo novas caras, novas experiéncias, novos
contextos, novos tempos, novos lugares, novas informagdes, novos sentimentos,
novas interagdes”. Esses movimentos e suas perspectivas provocam, em extensao
a educagao basica e a educacdo superior, novos desafios, tornando-se
imprescindiveis para a compreensao da dinamica da vida pessoal e profissional do
docente, e se refletem em novas demandas de significado para a formacao inicial e

continuada.
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Os referenciais constituidos a partir das diferentes experiéncias vividas na
rede publica e na rede particular de ensino, aliados a atuacao de professora, gestora
e assessora pedagdgica, foram subsidios para adentrar na docéncia da educacao
superior, no inicio dos anos 1990. Esse percurso deu-se ao contrario do que eu
havia vivido na educacgao basica, insercao feita via concurso publico. Minha insercéao
inicial na educacgdo superior foi uma experiéncia profundamente solitaria’, sem a
tutelada de colegas professores mais experientes, como o fora na escola de
educacgao basica, com o apoio da direcdo da escola, da equipe pedagdgica e
acompanhada/criticada por colegas experientes, além de apoiada pela
mestra/referéncia. Em relacado a solidao pedagogica, encontrei respaldo para esse
sentimento no verbete a seguir, contido na Enciclopédia de Pedagogia Universitaria
Pedagdgica da RIES (2003, p.373):

A solidao pedagodgica € um sentimento de desamparo dos professores
frente a auséncia de conhecimentos pedagdgicos compartilhados para o
enfrentamento do ato educativo. Os professores ingressam no ensino
superior, passando a exercer a docéncia, respaldados apenas em pendores
naturais, saberes advindos do senso comum da pratica educativa e na
experiéncia passada como alunos do ensino superior. Assumem, desde o
inicio da carreira, inteira responsabilidade de catedra sem contar com o
apoio de professores mais experientes e espagos institucionais para a
construgd@o conjunta de conhecimentos relativos ao ser professor.

Considerando a relevancia das experiéncias de compartilhamento vividas na
iniciacao a docéncia na educacgao basica, caracterizada pelo compromisso individual
de uma professora, senti falta de exercicios dessa natureza na construcdo do
processo formativo para a docéncia na educacao superior. Nesse sentido, Névoa
(2001) salienta a importancia do aprender continuo, da constituicdo de espacos de

troca e aperfeicoamento na defini¢cao e redefinicdo da profissdo docente.

Ciente de que havia preparado uma boa aula, mesmo diante da exiguidade®
do tempo que me fora dado, eis-me na sala de aula diante de 45 rostos, com
histérias e marcas do tempo, talvez mais fortes e impregnantes do que as minhas!

Em cada aula havia a certeza de que precisava estudar, refletir, fazer trocas com

’ Refiro-me a auséncia de formacédo continuada e de pratica de reflexdo junto aos pares, enquanto
pratica e ou politica institucional da educagao superior, naguele momento.

8 Em razdo de ser um contrato emergencial (professor substituto), assinei o contrato de trabalho e fui,
imediatamente, para a sala de aula.
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0S meus pares, a fim de compreender que instituicdo era aquela, quais eram suas
funcdes, a servico de quem estava, quais eram seus projetos, quem eram 0s
estudantes, dentre outros aspectos necessarios a docéncia na educagcao superior,
a qual me provocava a sensacao de desconhecé-la.

No dizer de Saviani (1996), quem deseja ser educador precisa buscar saber
sobre a educacdo, conhecer a instituicdo, a natureza do trabalho e os sujeitos junto

aos quais atua para compreender melhor o curriculo e suas peculiaridades.

Nesse aspecto, o autor complementa:

[...] portanto, para alguém ser educador é necessario saber educar. Assim,
quem pretende ser educador precisa aprender, ou seja, precisa ser educado
ser formado, precisa ser educado para ser educador. Em outros termos, ele
precisa dominar os saberes implicados na agdo de educar, isto é, ele
precisa saber em que consiste a educagéo. (SAVIANI, 1996, p. 145).

Com base nas experiéncias anteriores vividas na qualidade de docente na
educacgao basica e em interlocugdes publicizadas, via divulgacao de resultados de
pesquisas, busquei olhares que me permitiram refletir sobre a pratica docente na
educagcao superior, a luz dos referenciais que subsidiam a realidade e a
aprendizagem de sujeitos adultos. Cunha (1989, p.81) destaca que na educacao
superior, mais especificamente na docéncia, “[...] algumas decisbées quanto a
profissdo ocorrem muito mais como fruto da experiéncia pessoal, meio ao acaso, do

que decisoes pré-destinadas ao magistério”.

Com o advento da LDB - Lei n. 9394/96, mudancas significativas passaram a
ocorrer, principalmente em relacdo aos compromissos com a formacdo de
professores e os critérios para sua contratacao. Legal e moralmente foi expressa a
necessidade de processos formativos especificos, traduzidos em préaticas de
formagéo inicial e continuada, o que se constitui em um avango significativo.
Observa-se que, em relagdo a educagao superior, a formagao continuada tornou-se
tematica inquieta.

Minha permanéncia na universidade e na educagéo basica durante mais de
uma década me fez protagonizar inumeros esforcos relativos aos saberes
necessarios a educacao, discutidos na universidade e materializados na educacgao

basica. Nessa perspectiva, Saviani (1996, p.148) declara que “o processo educativo
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€ um fenébmeno complexo, todos reconhecem.” Porém, o que fazer diante de

tamanha complexidade?

Em relagdo a complexidade, que constitui e transversaliza os processos de
ensino, ha investigagoes, esforgos institucionais, praticas coletivas e individuais de
professores que fazem eco aos clamores sociais, como processos de tomada de
consciéncia. Nesse caso, a pesquisa emerge como possibilidade. “E cada vez mais
reconhecida a ideia de que a pesquisa € uma pratica indissociavel do ensino,
devendo, por consequéncia, fazer parte, tanto da formacao do professor como da
sua pratica docente” (GRILLO, 2005, p.46).

A inquietude, a davida, enfim, a atitude investigativa conduziu-me ao ingresso
no Mestrado na linha de pesquisa em Ensino e Formacdo de Professores. Na
atuacao profissional, as possibilidades e as contradigdes vividas tanto na educacéo
basica quanto na educacao superior foram precursoras da investigacao sobre a
configuragdo da imagem do profissional da educagéo, profundamente arranhada a
partir dos anos 1990. Ousei tentar compreender quem era o profissional da
educacao naquele momento, como se via, como era visto e como essas percepgdes

impactavam na sua acao docente.

Foram sujeitos daquele estudo professores do curso de Magistério e do curso
de Pedagogia envolvidos com a minha formacéo inicial. Os resultados mantiveram
algumas duvidas, dirimiram outras e impuseram novos desafios, novos
questionamentos, entre os quais: De que modo as intencdes de provocar mudancgas
de atitude e de praticas no trabalho docente se configuram no dia-a-dia do
profissional da educagdo? De que modo a significacdo dos processos formativos
impacta de forma tao diferenciada em grupos e pessoas cujos processos formativos

sao tao similares?

Reconhecer-me pessoa — e profissional — construida em decorréncia da
diversidade de oportunidades, possibilidades, insercées e processos, 0s quais me
tornaram o que sou, permitiu-me refletir sobre 0 modo, como assumi a docéncia, e
como a fiz, no exercicio da profissdo. Na mesma perspectiva, refleti sobre como o
fazem outros tantos sujeitos que assumem a docéncia, na maioria das vezes sem
formagédo especifica para esse exercicio profissional. A auséncia de formagao
especifica para a docéncia na educacao superior, a valoracdo da formacao

pedagdgica por parte de alguns gestores e professores e ndo por outros, a elevada
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titulacdo académica e o fracasso na promocado da aprendizagem dos estudantes,

dentre outras questdes, acompanham-me, problematizando suas intercorréncias.

Ancorada em alguns dos desafios citados, fiz especializacdo em “Gestao
Institucional”, cujas reflexdes mudaram o curso de muitas das minhas perspectivas
de atuacao. Isso porque a auséncia de formacédo para a gestdo me ensinou que a
arrogancia € tipica dos que nao conhecem o que fazem. Ter e/ou nao ter formacao
para qualquer especificidade de atuacao faz toda a diferenca, principalmente em
relacdo aos outros, com os quais se esta. Ouso fazer uma afirmacao: a sabedoria é
uma conquista; e quando alguém dela se aproxima o ponto de chegada se afasta

para que se continue a buscé-la.

Sem duvida, passa-se a viver um tempo de novas perguntas frente as velhas
questdes que vém sendo refeitas. E possivel tornar-se e/ou continuar sendo
professor na educacdo superior sem formacao para tal? Por que as instituicoes de
educacgao superior foram coniventes com esta prerrogativa? A multiplicidade de
condicbes existenciais e suas possibilidades, muitas vezes conflitantes e/ou
contraditérias, permitem que se compreenda o que afirma Boaventura de Sousa
Santos (1996, p.15):

Vivemos um tempo de conflito e de repeticdo, cujas velhas estratégias de
exclusao social e econdbmica do capitalismo se metamorfoseiam com
brilhante sucesso. Trata-se de um tempo paradoxal, com mudangas
vertiginosas produzidas pela globalizagéo, pela sociedade do consumo e da
informacdo, no entanto concomitantemente, vivemos um tempo de
estagnacgao que parece imobilizar qualquer pensamento revolucionario.

Nesse movimento conflitivo, de aparente imobilidade, retomo as reflexdes que
vém me acompanhando até entdo, em atencdo aos compromissos com a
profissionalizacdo e a profissionalidade docente do professor da educacéao superior
que, de acordo com Contreras (2002 p. 73), significa o “[...] modo de resgatar o que
de positivo tem a ideia de profissional no contexto das fungdes inerentes ao trabalho
da docéncia”.

Nesse fazer-se e refazer-se, Cortella (1999) declara que, em educacado, é
preciso reinventar uma ética de rebeldia que reafirme a possibilidade de dizer nao e
que valorize a inconformidade docente. Diz, ainda, que s6 quem sabe dizer ndo é

capaz de dizer sim, fazendo escolhas diante das circunstancias e exigéncias
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internas e externas que muitas vezes sdo impostas. De que modo e a qué se diz

sim ou ndo na formacao continuada para a docéncia na educacao superior?

Nesse processo, ja inserida em outra instituicdo de ensino superior, ancorada
em outros referenciais, dentre eles a gestdo democratica e participativa, a
constituicdo de grupos colaborativos, o compromisso institucional com a docéncia,
experienciei outros desafios constituidores do problema desta investigacdo. Passei
a observar e a participar de esforcos institucionais e de pesquisas que se
contrapdem ao pouco prestigio atribuido a formacédo pedagdgica na docéncia em
educagcao superior. Um dos efeitos mais tensos desse processo adveio da
mercantilizacdo da educacao, inerente a perspectiva da globalizacao, pois, na onda
da privatizacdo, a educacgao foi absorvida por esse roldao e passou a ser disputada
como uma fatia do mercado pelas instituicdes particulares — do ensino fundamental
ao universitario. Sob a égide do discurso da qualidade, a educacéo foi e vem sendo

fomentada pela aparéncia e pela propaganda mercadolégica.

Diante da légica observada, o que as instituicdes de educacao superior tém
feito? Que iniciativas vém sendo materializadas? Qual seu impacto na qualidade e/
ou qualificagdo do ensinar e do aprender? Nessa abordagem, ha necessidade de
diferentes conhecimentos e olhares, tanto sobre a construgcdo das alternativas
quanto na elaboragéo e uso de instrumentos de analise para criticar ou ndo as agoes

desenvolvidas e/ou em desenvolvimento.

Gatti (2006, p. 33), ao destacar que “[...] o didlogo do pesquisador com 0s
autores e bibliografias precisa pautar-se mais pela duvida e discussao, pela postura
critica e ampliadora e ndo apenas pela reproducdo e aceitacdo”, contribuiu como
referéncia para este estudo.

Em praticas e em esforgcos de formagéo inicial e continuada, a instituicdo na
qual estive durante aproximadamente duas décadas, atenta a formacdo para a
docéncia, desafiou-me a pensar sobre esse fazer. Esse fazer compOs-se de acdes
isoladas e, em sequéncia, conjuntas, com o proposito de preparar articuladores
pedagdgicos. Foi nesse contexto que me inseri, na qualidade de aluna e docente,
no Curso de Especializagdo em Docéncia no Ensino Superior.

Esforgos dessa natureza caracterizam caminhadas no processo de

construgao, alinhadas a perspectiva de dar a docéncia o respeito institucional que
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ela merece sem desrespeitar quaisquer outras dimensdes institucionais. Ao
subsidiar a formacao de seus interlocutores — os professores da educacao superior
— a instituicdo proponente objetivava o melhor desempenho docente ante as
contradigcbes ja anunciadas, de modo que isso melhorasse a aprendizagem dos
estudantes.

Por acompanhar esses processos, sob a perspectiva da imersdo e do
distanciamento, e por estar vinculada (a época) a uma universidade comunitaria que
se diferencia pela fidelidade aos principios democraticos e participativos, vi-me
envolvida em uma dinamica diferenciada de formacdo pedagdgica continuada,
construida sob diferentes processos de escuta, de leituras de realidade e de
resultados de avaliacdes internas e externas, promotoras de desafios, de rupturas e
de tensionamentos presentes no ensinar e no aprender na educagao superior.
Assim, uma pergunta me conduziu ao Doutorado: De que modo a universidade tem
concebido e promovido a formacgao continuada dos seus docentes, e de que modo
os professores envolvidos significam a formacao que lhes é oferecida, considerando-
se sua atuagéo docente?

Na condicao de professora, de colaboradora nos processos de formacao e de
gestora, nesse contexto e realidade, intento, aqui, dar seguimento a minha carreira
profissional e buscar ver a legitimidade dos esfor¢os institucionais. Para tanto, apoio-
me especialmente no dizer de Zabalza (2004, p.58): “[...] estamos diante de um novo
cenario, [...] A sociedade deixou de ser um nicho estavel em posicao de expectadora
para se transformar em uma auténtica efervescéncia de mudancas e transformacgdes
constantes”. Significa afirmar que a universidade precisa refazer-se de tal modo que
“[...] a formacao continua tem [tenha] sentido apenas se o proprio conceito de
universidade e da missdo formativa, que a ela atribuimos, for ampliado [...]". A
demanda dessa ampliacao é respaldada por Popkewitz (1997) quando diz que as
universidades sao instituicbes que se inter-relacionam e estdo posicionadas em um
espaco social que influencia e recebe influéncias. Como lidar com essas influéncias,
como ampliar a dimensao formativa ante o cenario desenhado sem perder de vista a

funcdo social da universidade?

Atentas aos processos de formagao pessoais e profissionais, a universidade e
as demais instituicbes formadoras “[...] ndo podem se limitar a transmitir o

conhecimento [...] lhe compete [sim] desencadear processos que permitam a
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construcao de novos conhecimentos” (LEITE; RAMOS, 2007, p.27). Assim, inserida
nesse contexto, busquei tecer as malhas dos vinculos que me tornaram o que sou.
Talvez expresse e/ou consiga relevar tangencialmente a inter-relacdo do tema, dos
contextos pessoais e profissionais que me tornaram o0 que sou, pois, sinto-me
sujeito da prépria vida, da prépria histéria e dos processos educativos, nos quais

sempre fui autora, com condi¢des reais.

Das trajetorias e vivéncias de processos formativos emergem sentimentos
que se entrelacam entre a pessoa e a profissional. “Os professores, como sujeitos
ativos, sédo responsaveis pelas acoes formativas, por eles mesmos ativadas, a partir
de atividades interpessoais [...], tendo por horizonte os contextos institucionais
especificos em que atuam” (ISAIA, 2003, p.242). Ativar, pois, 0 processo formativo
e corresponsabilizar-se por ele, junto a um contexto de inser¢cdo, demanda
humildade e criticidade. Humildade para assumir-se como sujeito inconcluso, e
criticidade para (re)olhar o que se faz, por meio da curiosidade epistemolégica.
Dessa forma, “0 professor que nao leva a sério sua formacao, que nao estude, que
nao se esforce para estar a altura da sua tarefa ndo tem forca moral para coordenar
as atividades de sua classe. [...]", diz Freire (1999, p.103). Ter a forca moral para
coordenar as atividades relativas a sua profissdo significa assumir a docéncia com
todas as suas exigéncias e peculiaridades tipicas de uma pratica social que merece

respeitabilidade e justica social.

Ao me comprometer com a problematizacdo sobre a formacédo continuada
para o professor da educacdo superior e sua materializacdo na agao docente,
adentro no conhecimento do universo cientifico desta tematica, assumindo-a na
condicdo de sujeito autor — profissional da aprendizagem. Reitero este
compromisso tomando por base uma categoria teoérica de Freire (1999) que
apresenta a incompletude do ser humano e a consciéncia do inacabado como
demandas a docéncia. Essa questdo também é destacada por Masetto (1998)
quando diz: para exercer a profissdo docente na educagdo superior com
competéncia, exige-se dominio da &area do conhecimento, dominio da a&rea
pedagdgica e exercicio da dimensao politica. Por sua vez, Pimenta (1999) trata da
identidade docente nutrida pelos saberes da experiéncia, os saberes especificos e
os saberes pedagdgicos. Novoa (2002) apresenta a autoformagao participada como
exercicio de formacao permanente. Zabalza (2004) apresenta a ideia da formacéao
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continuada como processo para além das etapas escolares, constituindo-se em
algo que ocorre ao longo da vida, baseadas nas dimensdes pessoal, profissional e

administrativa.

Condicionada pelas acbes formativas que me tornaram o0 que sou nhao
dispenso nenhuma atividade por mais insignificante que tenha parecido,
independente de lugar e contexto onde tenha ocorrido. Desperdicar qualquer
possibilidade seria suprimir desta histéria e trajetéria de exercicios que mereceram
tempo abdicado em seu favor. Ao (re)olhar o significado dos diferentes processos de
formacao e de interlocucédo pessoal e profissional elaborei o quadro da pagina 39,

implicado na arte e na ciéncia de ser o que sou.

Nessa perspectiva, a pessoalidade e a profissionalidade docente constituida
infere na materialidade da construcao de novos conhecimentos sobre e a partir de
esforcos institucionais que contribuiram para a elaboracdo da pergunta norteadora
deste estudo.

Essas e outras categorias, em razado do vinculo tedrico-pratico que possuem
na constituicdo da minha pessoalidade e profissionalidade docente, serdo mais bem
explicitadas nos capitulos a seguir, subsidiadas por olhares buscados como
possibilidades, com destaque ao compromisso com a formacao continuada para a
educagcao superior e suas interfaces. Portanto, visando contribuir para esse

processo continuo de formacao, foram elaborados os seguintes objetivos desta tese:

- Buscar, no contexto institucional das universidades comunitarias, campos de
estudo, processos de formacgado continuada concebidos e promovidos de modo a
evidenciar as agdes consideradas mais efetivas a partir do olhar dos interlocutores;

- ldentificar e analisar quais os significados atribuidos por professores
universitarios as acbes promovidas institucionalmente visando a formacgao

continuada, focando as significacées produzidas em suas praticas docentes.

As vivéncias e as experiéncias de formacao inicial e continuada mobilizadas
pelas contradicoes e tensdes conjunturais também presentes na universidade
contemporanea, articuladas a experiéncia pessoal intentam uma reflexdo sobre a
formacao continuada dos professores universitarios, destinando cuidados que,

historicamente, talvez tenham sido cerceados em relagdo a docéncia. No proximo
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capitulo reflete-se sobre os desafios e as possibilidades que cercam essa instituicao,

marcadamente transversalizada pela avalia¢ao institucional.

A ARTE E A CIENCIA DE SER E DE FAZER-SE PROFESSOR(A)

- A Trajetéria de formacdo inicial e continuada

== ImplicagGes da pessoalidade e a profissionalidade

— A Mediacdo e o papel do outro como mediador ¢

A Familia e a Escola e o(s) curso(s) de formacao profissional
(Relacao de cumplicidade)

— A AUtOrregulacao: aprendizagem mMediada  fr—————————

— AS cONtradicOes e as acoes compartilnadas — |[re———————

" O aprender e o ensinar como processo(s) complexo(s) =

A inquietude — A atitude investigativa — A curiosidade epistemolégica w

Precursores dos fazeres e dizeres docentes

DA PEDAGOGIA DA INFANCIA E ADQLESCENCIA A PEDAGOGIA
UNIVERSITARIA

Figura 1 - Eixos constitutivos da pessoalidade e da profissionalidade da pesquisadora

Fonte: Maraschin, M.L.M. Pesquisa, ... 2012.



3 EDUCAGAO SUPERIOR NA CONTEMPORANEIDADE

O processo de sensibilizagdo para a mudanca comeca
pelo reconhecimento das crises que marcam a instituicao
universitéria na realidade e da necessidade de buscar
supera-las; o ponto axial desses entendimentos é a
compreensdo da legitimidade das demandas oriundas
dos diferentes estratos da sociedade e seu acolhimento,
atitudes as quais se vincula a consideracdo das
potencialidades institucionais existentes para apresentar
respostas as demandas sociais. [...] (BORDAS, 2007, p.
92).

A educacéao superior na contemporaneidade, especialmente nas duas ultimas
décadas, tem se notabilizado pela mobilizagdo junto a comunidade académica, de
modo especial entre outras questdes, no que se refere a reflexdo centrada nas
singularidades da docéncia como profissdo, intentando cunhar-lhe o status social
que lhe é devido. Isso se contrapbe ao “autodidatismo” anunciado por Carvalho
(1993), a naturalizagdo da docéncia discutida e refletida por Fernandes e Grillo
(2003) e a secundarizacdo da docéncia como atividade de segunda categoria,
problematizada por Cunha (2000). Entre os inimeros desafios que ainda demandam

reflexdes na conjuntura atual, destaca-se que

[...] formar professores é abrir caminhos para as futuras geragoes.
Caminhos estes que podem significar avangos, inovagbes, novas
perspectivas, mas também podem oferecer possibilidades de repetirmos o
que ai estd, ou pior, sendas que acabam em becos sem saidas. Frente a
estas possibilidades, e as mudangas vertiginosas pelas quais estamos
passando em nossa contemporaneidade, as reflexdes sobre a formacao de
professores [na educacdo superior] merecem cada vez mais atencao.
(KRAHE, 2007,p.27).

Assumir e dar ciéncia a comunidade académica, no que se refere a formacgéao
de professores, significa comprometer-se com o0s denominados indicadores de
qualidade. Morosini (2008, p.4) corrobora essa reflexdo ao destacar que a educacao
de qualidade “[...] apoia todos os direitos humanos [...] é localmente importante e
culturalmente adequada [...] constrdi conhecimentos [...] perspectivas, atitudes e
valores”. Nessa perspectiva, a educagcao superior de qualidade € a que constroi
lacos, redes de cuidados, praticas de inclusdo, cujos significados devem ser



41

buscados junto aos sujeitos protagonistas que fazem e sédo parte dos processos e
espacos politicos, sociais, culturais, artisticos, cientificos, pedagogicos, entre outros.

Neste estudo, parte-se da discussdo sobre as mudancas académicas
legitimadas no final do século XX e inicio do século XXI, no Brasil e no mundo, entre
as quais as que foram objeto de discussdo da Conferéncia Mundial sobre Educacao
Superior, Paris + 10° - UNESCO - realizada em Paris, em 2009. Essas questdes
compreendem o entendimento de temas que incluem, dentre outros, globalizacao,
massificacdo, mobilidade estudantil e, na profissdo académica, o ambiente da
pesquisa, no ensino e na extensao, as tecnologias de informacédo e comunicacao e
as perspectivas de futuro. Estes sao interlocutores tedrico/praticos, com implicacdes
nas discussbes e nas tomadas de decisdo para enfrentar os desafios e as
possibilidades que se oferecem a universidade do século XXI.

3.1 DESAFIOS E POSSIBILIDADES

Trata-se, aqui, de reflexdes/contribuicées subsidiadas pelos autores Castro
(1997); Buarque (2003); Carnoy (2003); Santos (2004), dentre outros, os quais
apresentam desafios vividos e/ou a serem vividos pela universidade na
contemporaneidade. Outro olhar altamente desafiador na e para a universidade
contemporanea advém das politicas de avaliagdo institucional, abordadas por Dias
Sobrinho (2002), Morosini (2003) e Leite (2005).

Para Morosini e Leite [...], os principios que orientam um programa de
avaliacdo sdo a democratizagdo, a autonomia, a qualidade formal (das
acoes) e a politica (das influéncias) a legitimidade, a autoadeséo e a
comparabilidade interna. Se bem observados, esses principios conduzem a
instituicao a utilizar os resultados do programa de avaliagéo para a melhoria
da qualidade de seu projeto de desenvolvimento académico, priorizando
acoes que viabilizem uma instituigao melhor em consonancia com seu
projeto social (SOUSA, 2002,p.28-29).

O que se impde necessario nessa reflexao € a forma com que os principios
da avaliacdo institucional sdo materializados e a servico de qual proposta de

universidade e de projeto social se vinculam.

° Conferéncia - Paris + 10 - http://www.scielo.br/pdf/es/v25n88/a12v2588.pdf - Dez anos de
antagonismo nas politicas sobre ensino superior em nivel internacional — Marco Antdnio Rodrigues
Dias.
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Na trajetéria histérica e politica da universidade brasileira e da legislagdo que
a referenda, emergiram e, ainda emergem, interesses comprometidos com
diferentes ordens e perspectivas, expressos em atencdo ao mercado e aos desafios
do Estado. Objetiva e subjetivamente, o que se evidencia, em relacdo aos interesses
expressos, € uma vinculacao estreita entre os grupos que se alternam no poder e as

prerrogativas politicas e econémicas que marcaram época na histéria da educacao
superior. Segundo Dias Sobrinho (2002, p.15), a “Universidade é uma dessas

palavras cujo campo de significacdo é aparentemente simples, mas que também
pode trazer bastante complexidade”, a qual se manifesta em diferentes concepc¢des
orientadoras e perspectivas — a cidadania e a justica social e de desenvolvimento
pessoal e profissional, dentre outras funcdes/atribui¢cdes. Isso, diz o autor, decorre

de rupturas, tensionamentos, disputas ideoldgicas e politicas.

As relagdes de forca, que disputam a hegemonia e a diregdo das
concepgoes, determinam as mudangas que essa instituigdo vai adquirindo
ao longo do tempo e dos diversos lugares. E uma instituicdo produzida pela
sociedade, e como tal resulta de um conjunto de relagbes contraditérias e
moventes que constituem a vida social e a historica [...]. (DIAS SOBRINHO,
2000, p.15).

Considerando-se que a universidade nasceu em meados do século XI, em
decorréncia do colapso dos mosteiros, referenciais de acesso ao conhecimento
daquele periodo, o0 que se evidencia é que esses mosteiros perderam
substancialmente seu vinculo com a comunidade e com a sociedade que o0s
cercava. Nesse contexto, a universidade nasceu porque a sociedade precisava de
uma instituicdo que dela se ocupasse € a universidade precisava da sociedade.

Ao longo dos seus [...] séculos de existéncia, no mundo ocidental, ela [a
universidade] manteve algumas marcas bem definidas que variaram,
conforme as épocas e as realidades histéricas. Com énfases e formas de
manifestagdo distintas, variando nos tempos e lugares, ora ela era mais util
as necessidades dos governos e da economia, ora se colocava a servigo do
desenvolvimento auténomo e desinteressado do conhecimento e do
espirito. (DIAS SOBRINHO, 2002, p.15).

As diferentes configuracdes ideoldgicas, éticas e politicas, segundo o autor,
conceberam e atribuiram diferentes énfases a universidade e as suas funcdes

sociais. Essas diferencas podem ser percebidas nos propésitos da formacao e na
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selecdo do profissional professor para a educacdo superior. Segundo Rossato
(2006), foram mudancas substanciais que marcaram o século XX, com impactos no
século XXI: o desenvolvimento dos meios de comunicacdo e informacao, as
mudancas no mundo do trabalho, a mudanca no papel da mulher e da juventude, a
urbanizacdo, a mecanizag¢ao da agricultura baseada na quimica e na biotecnologia,
0 emprego cada vez mais qualificado e o concomitante desemprego, dentre outras

mudancas, a busca pelos niveis médio e superior de ensino se intensificou.

Nessa perspectiva, as finalidades da educacado superior, expressas nos
incisos | a VII, artigo 43 da Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, consistem em:

| - estimular a criagdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo;

Il - formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos para a
inser¢ao em setores profissionais e para a participacao no desenvolvimento
da sociedade brasileira, e colaborar na sua formacéao continua;

lll - incentivar o trabalho de pesquisa e investigagao cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difusdo da
cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio
em que vive;

IV - promover a divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos e
técnicos que constituem patriménio da humanidade e comunicar o
saber através do ensino, de publicacoes ou de outras formas de
comunicacao;

V - suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional
e possibilitar a correspondente concretizagao, integrando os conhecimentos
que vao sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do
conhecimento de cada geragao;

VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em
particular os nacionais e regionais, prestar servicos especializados a
comunidade e estabelecer com esta uma relagéo de reciprocidade;

VIl - promover a extensao, aberta a participagdo da populagao, visando a
difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criagcdo cultural e da
pesquisa  cientifica e tecnoldgica geradas na instituicao.
(www.planalto.gov.br/civil_03/leis/L9394.htm). (Grifo nosso).

O corpo da Lei denota indicadores atentos aos desafios e as necessidades da
sociedade atual. No entanto, em nenhum momento os indicadores definem em que
condicOes isso seria/sera feito. Ter a intencdo, sem prescrever minimamente as
condicbes, parece ter sido uma lacuna histérica na educacgdo brasileira, nos
diferentes niveis, e de modo particular na educacao superior. Isso, sem sombra de
duvida, langca sobre os ombros dos professores universitarios a responsabilidade
pelas mudancas intencionadas, sem a minima contrapartida politica, pois essas

mudancas, ao serem assumidas apenas documentalmente e de forma isolada,
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pouco avangcam. Em sua maioria, sdo responsabilidades sociais que implicam

decisdes politicas para além do professor.

Nesse sentido, N6voa (2002, p.20) chama a atencéo, dizendo, que

[...] a escola [a universidade] terd de se definir como um espaco publico,
democratico e participado, que funciona em ligagdo com redes de
comunicacao e de cultura, de arte e de ciéncia. Numa curiosa ironia do
destino, o seu futuro passa pela capacidade de ‘recuperar’ praticas antigas
(familiares, sociais, comunitarias), enunciando-as no contexto de
modalidades novas de cultura e de educagao. Mas extrema prudéncia é
necessaria: os movimentos sociais estabelecem-se num voluntarismo de
curta duracdo, enquanto que o trabalho escolar se define num tempo
necessariamente longo [...].

A prudéncia recomendada pelo autor implica atencdo e cuidados que se
fazem necessarios — particularmente em relagdo aos novos espacgos €
possibilidades de conhecimento — as formas de ensinar e aprender disponiveis em
diferentes espacos, contextos e lugares, por produzirem novos contornos nos
processos educativos. Além dos cuidados anunciados, Névoa (2002) destaca outros
que transversalizam o ensino, ao dizer que a universidade deve: a) Evitar excluir os
desafios da contemporaneidade; b) Contrariar tendéncias de desvalorizagcdo do
conhecimento, supervalorizando a metodologia; ¢) admitir novas formas de relacéao
do saber; d) compreender o impacto das novas tecnologias da informacéo e da
comunicagdo, as quais alteram as formas de aprender e de ensinar. Essas
prerrogativas, segundo o autor, sdo tensdes/desafios que dao novos contornos a
denominada sociedade do conhecimento. Concomitantemente, segundo Belloni
(2001, p. 74), a universidade

[...] tém ao seu encargo a funcdo de gerar o saber comprometido com a
ruptura e a inovagao e neste sentido. [...] cabe-nos publicizar via praticas e
politicas institucionais, efetivas, que [...] sua caracteristica dominante é a
busca do conhecimento, do inédito, por consequéncia, a criagdo de algumas
condicbes para a transformagao, cuja ocorréncia, depende de condicdes
estruturais da sociedade como um todo. (BELLONI, 2001, p.74).

A busca do conhecimento e a criagdo de algumas condicbes para a
transformacao, em relacdo aos desafios em curso, tém colocado a universidade,
segundo Buarque (2003), em uma encruzilhada. Para o autor, a universidade,

embora ainda seja a instituicdo mais bem preparada para reorientar o futuro da
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humanidade, pela primeira vez em sua histéria parece ndo se dar conta de sua
propria crise, que vai além dos aspectos financeiros, constituindo-se em crise de
propédsitos, no mundo em rapida transformacao. A tese de Buarque é respaldada por
Boaventura de Sousa Santos (2004) quando trata das trés crises vividas pela
universidade contemporanea. A primeira, denominada crise de hegemonia, resultou
das contradigdes decorrentes da producdo da alta cultura, do pensamento critico,
dos conhecimentos exemplares considerados fungdes da universidade e, de outro
lado, a producao de conhecimentos instrumentais, Uteis para a formagao de mao-de-
obra qualificada exigida pelo modelo de desenvolvimento vigente. Essa crise
contribuiu para o aparecimento de instituigbes universitarias e ndo universitarias
signatarias de outros interesses. A segunda, a crise da legitimidade, decorreu do
fato de que a universidade foi deixando de ser uma instituicdo consensual ao
hierarquizar saberes e restringir acessos, cerceando a reivindicacao da igualdade de
oportunidades para os filhos das classes populares. Ja, a denominada crise
institucional resultou da contradicdo entre a reivindicacdo da autonomia na definicao
de valores e objetivos da universidade e a pressao crescente para submeté-la aos
critérios da eficiéncia e da eficacia decorrentes da produtividade empresarial.

Os desafios inerentes a essas crises impdem a universidade a redefinicao de
suas funcbes e propositos, dentre 0s quais a compreensdo das prerrogativas da
ética prevalente na universidade, na sociedade e no mercado. Deverao surgir novos
jeitos de fazer-se e manter-se como universidade, sem aderir as funcbes da
acumulacdo indiscriminada, das inser¢des oportunistas do  mercado,
descaracterizando-se em seu sentido original. Nesse movimento, reconquistar a
legitimidade €, para Santos (2004), voltar a ser a universidade do ensino, da
pesquisa e da extensdo, promotora de dialogos entre os saberes cientificos e
humanisticos, produzidos em diferentes instancias, entre as diferentes culturas, a
partir de diferentes demandas sociais, sobretudo junto aqueles que ndo tém outro

interlocutor a ndo ser a universidade.

Parece ser esse 0 apelo mediante o qual Buarque (2003) faz com que se
lembre que a universidade é um portal de esperanca por permitir que se
compreenda a encruzilhada em que se esta em meio ao processo civilizatorio
vigente. Isso porque, mesmo sabendo que, enquanto um dos caminhos leva a um
mundo unido, ha outro em direcdo a um mundo socialmente cindido. E preciso
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conceber ideias para a criagdo de um mundo melhor em beneficio de toda a
humanidade e ndo apenas para pequenos percentuais da populacédo. Essas ideias
deverdao contribuir para efetivar a expansao da educacdo publica para além da
disponibilizacdo de vagas em universidades privadas e das novas formas de

ingresso, dentre outras.

Em funcdo disso, os processos de formacdo pedagdgica continuada na
educacgao superior tém-se defrontado com as dualidades postas, em razao de que
se constituem processos de reflexdo sobre os fazeres e dizeres da universidade,
marcados pela concepcédo do conhecimento como mercadoria, ante a incluséo e a
exclusado, entre os fazeres técnicos e os humanos, dentre outros. O foco dessa
reorientacdo passa pela valorizacao especifica da docéncia e suas dimensdes: 0s
processos de ensinar e aprender, os saberes colaborativos, o fortalecimento das
acOes colaborativas e do trabalho coletivo, a corresponsabilidade educativa nas
diferentes dimensdes — pedagdgicas, humanas, administrativas, juridicas e

financeiras, dentre outras particularidades.

Entre os desafios a serem pedagogicamente enfrentados esta a ansiedade
gerada pela producao a qualquer preco, em resposta pura e simples: fazer/produzir
atendendo aos apelos dos modelos — Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior - CAPES, Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico — CNPQ, o0s quais suprimem 0s exercicios coletivos de
discussao e analise dos processos, trocas entre colegas, participacdo em reunides
de colegiado, preparacdo de aulas, insercdes tedrico/praticas, dentre outras,
deixando o trabalho docente aprisionado aos aspectos mensuraveis da qualidade e
da competéncia externa, cerceando, muitas vezes, a significacao interna. Faz-se
essa reflexdo sem nenhum demérito a importancia da produgdo de conhecimento,

do rigor académico e da sua socializagao.

De acordo com Buargque (2003), se estd, sim, em uma encruzilhada diante da
qual é licito indagar onde e de que modo as producdes académicas impactam a
sociedade atual e como sao percebidas pelos sujeitos desses processos, além das
mudancas académicas que trazem a vida dos autores e interlocutores. A énfase
dada as cobrangas mensuraveis decorrentes de indicadores de producédo nao deixa
de ser necessaria, no entanto, é contraditéria quando minimiza uma dimensao em

detrimento da outra. A producdo é necessaria, é importante, e qualquer afirmacéao
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contraria seria uma insanidade. Mas é necessario questionar qual a real contribuicao
dos novos conhecimentos e das competéncias decorrentes desses processos de
producédo para a melhoria da qualidade de vida da populagcdo, independente da
categoria a qual se destina. O questionamento feito refere-se ao impacto, a
significagdo da produgdo académica, na vida, nos processos de ensino e de
desenvolvimento, enfim, nos diferentes setores afetos as produg¢des na sociedade
como um todo, para além dos muros da universidade e do curriculo dos

pesquisadores.

Ha contradicbes que requerem explicitagdo: os padrbes de qualidade
orientados por areas e nao por problemas e/ou necessidades sociais. Os problemas,
no cotidiano, em sua maioria, sédo interdisciplinares. No entanto, a atuacado diante
deles, com raras excecoes, € disciplinar, fragmentada e centrada na especificidade.
No caso especifico do ensino superior, torna-se imprescindivel prestar atengéo, pois
a realidade circundante sdo seus problemas sociais éticos e politicos. Porém,
raramente esses sao os orientadores do famoso principio da indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdo. Sem nenhum demérito a produgcdo em curso, €
urgente que a universidade deixe de ser um espaco sagrado no qual as misérias
humanas ndo entram; é urgente que a universidade resgate seu vinculo com a
sociedade, organizando redes de cuidado voltadas a preservacao, a vida, a
promogdo da inclusdo social, a reducdo da fome e da miséria, dentre outras
questbes fundamentais, a fim de reorientar a humanidade desumanizada pelos
principios da globalizag&o neoliberal.

Nesse sentido, € pertinente o apelo de Boaventura de Sousa Santos (2004)
quando diz que em uma sociedade desencantada, o reencantamento da
universidade pode ser uma das vias para simbolizar novas perspectivas de futuro.
Esse apelo ressignifica a formacao de professores, forjando o lugar que a formacgao
merece na universidade. Gerar conhecimentos, mudancas e saberes comprometidos
com a ruptura, via inovagéo, significa produzir indicadores de reflexao sobre e/ou a
partir dos quais se assentam as demandas da universidade e da sociedade. Por
maiores € mais nobres que possam ser 0s compromissos da universidade com a
sociedade, esta tem se caracterizado pelos fortes vinculos com o mercado e com as
suas prerrogativas. Isso nao significa negar uma ou outra possibilidade, mas,
eticamente, significa atuar em prol da sociedade e da cidadania que a nutre.
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Uma forma relagdo de com o conhecimento, de um lado, responde as
exigéncias do mundo econbmico e da organizacdo da sociedade. Até
mesmo as necessidades mais basicas da humanidade, como a quantidade
e a qualidade dos alimentos, dgua potavel, saude, moradia e saneamento
dependem muito do desenvolvimento dos conhecimentos e da evolugao
sempre renovada das técnicas, Mas, por outro lado e para, além disso, os
processos de aquisicdo e producdo do conhecimento devem também
colaborar para a socializagao, desenvolver o pensamento reflexivo e critico.
(DIAS SOBRINHO, 2002, p. 18).

Zelar pelo patriménio natural, pela vida, pela cidadania, facilitar o acesso ao
conhecimento e possibilitar que este chegue a todos os que dele necessitam,
significa que “cada vez mais as aprendizagens se inserem em redes de relagdes
presenciais e a distancia, o que deve contribuir inclusive para a socializagao real dos
individuos”. (DIAS SOBRINHO, 2002, p. 18).

Ao se buscar, via universidade, a constituicio de redes de cuidado'® com o
patriménio, com a vida, com o ambiente, com as peculiaridades humanas da
humanidade, com o conhecimento, do ponto de vista cientifico, evidenciam-se novas
bases para a pratica do ensino, pesquisa e extensao nas instituicoes. Isso implica,
segundo a Carta do ForGRAD (2002)"", uma revisdo de propdsitos e de processos:
novas praticas pedagdgicas, reflexdo permanente sobre os produtos e resultados,
articulagao orgéanica entre ensino e pesquisa, pesquisa e ensino, ensino e extensao,

pesquisa e extensdo, didlogo permanente entre universidade e sociedade.

Isso também vale para as relagbes virtuais, pois também sao reais e
participam dos processos de formagdo e informagdo. Os individuos
isoladamente e nas suas comunidades estdo cada vez mais intensamente
expostos as diferentes e multiplas informagdes, experiéncias e a um tipo
novo de socializagdo ampliada através dos meios eletrénicos. (DIAS
SOBRINHO, 2002, p. 18).

Os inumeros desafios contemporéaneos, traduzidos em tendéncias e em
movimentos no interior da universidade, presentes nas dimensdes do ensino,
pesquisa e extensdo, perpassaram as discussoes realizadas na Reunido Anual da
World Future Society , realizada em Sao Francisco, nos Estados Unidos, em julho de

'% Aprofundar o estudo sobre o Saber cuidar - a Etica do cuidado, em Boff (2000) — Toma-se por
empréstimo a palavra cuidado, de Boff, por compreendé-la pertinente ante a singularidade de que
a pedagogia universitaria € merecedora.

" www.forgrad.ufam.edu.br/carta_de_recife_introducao_XV_forgrad_rif - Acesso em 19 de fevereiro

de 2010.
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1997, quando nela ja se destacava que o trabalho do professor universitario
precisava transcender os limites da sala de aula (CASTRO, 1997). Era um anuncio
de que a universidade sofreria mudancas para se adaptar a uma nova sociedade
implicada em mudancas no atendimento as demandas sociais; com maior presenca
da universidade na vida da sociedade, ultrapassando os limites da oferta de cursos
de graduacao e de pds-graduacao, dedicando-se a cursos de formagao continuada e
na atuacdo e na ajuda com suporte a comunidades carentes. Evidenciavam-se,
também, as questbes de que a universidade deveria preparar-se para receber
alunos mais velhos; deveria ter maior preocupacao em solidificar a formacgao basica
sobre a qual se assentam as especializacdes; ser agil para atender as profissdes
emergentes. Além dessas questdes, um dos pontos polémicos da discussao
apontados para a transformacao da universidade foi a criagdo de universidades
virtuais, utilizando a internet e outros equipamentos modernos para investir na
educacgao a distancia (o que hoje, no século XXI, em maior ou menor grau, se
materializa ainda em meio a polémica). A Reunido destacou, ainda, que seria
intensificada a dimensao internacional da vida académica e que a universidade nao
deveria deixar de discutir e acompanhar a polarizacdo crescente entre paises

desenvolvidos e em desenvolvimento.

Em suma, conforme Castro (1997), a World Future Society apresentou a
interacdo como um elemento indispensavel as nacdes, conformando espacos
supranacionais, definindo um marco de mudanca em relacdo ao trabalho do
professor em que seriam necessarios planos de estudos, de pesquisa e de gestao
comuns entre varias instituicdes. Esse fato pressupde a revisdo das praticas de
ensino, de estudos e dos sistemas de informacdo, maximizando a flexibilizacao da
universidade, possibilitando o intercambio de estudantes, professores e entre
instituicbes, permitindo-lhes a mobilidade entre as disciplinas dirigidas pela

educacao permanente.

O anuncio feito em 1997 viveu seu momento aureo enquanto projecao e
materializagdo. No entanto, inUmeras foram as dificuldades e os desacertos que
perpassaram esses anuncios frente as realidades concretas. Muitos dos pontos
foram materializados na primeira década do século XXI. No entanto, as politicas de
formacao de professores tampouco tém se ocupado, salvo as boas intencdes, para
dar efetividade as demandas elencadas. Nesse sentido, cabe indagar: Como estao
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sendo preparados para a docéncia os professores universitarios? Que desafios
surgem nos processos formativos iniciais e continuados? Como os programas de
mestrado e doutorado se ocupam da docéncia? Como construir uma sociedade mais
ética e mais humana, como zelar pela vida da comunidade de modo especial pela
populacdo mais carente, se 0s espagos que se ocupam dela, e/ou deveriam ocupar-
se, centram-se muito mais em esforgos e projecdes pessoais do que em demandas

e necessidades sociais?

Essas indagacoes tém o propédsito de romper o siléncio diante das pressoes
externas, sem, contudo, menosprezar o papel e as contribuicbes dos novos
conhecimentos para a melhoria dos processos educativos da educacdo basica a

educacao superior.

O ‘Estado Avaliador’ se impbde como se garantisse, através de sua
intervencao, a qualidade da pesquisa e do ensino e assim promovesse a
competitividade interinstitucional. A intervencédo de suas idéias de mercado
e de avaliagdo levou as instituicdes de educagédo superior a promover um
importante deslocamento nestes Ultimos vinte anos: da demanda social e
reconhecimento do sistema, para o controle de qualidade, credenciamento e
reconhecimento e justificacdo da contracdo de gastos publicos. (DIAS
SOBRINHO, 2000, p.20).

Partindo-se do pressuposto de que a avaliagdo € o ato de rever as diferentes
incursGes avaliativas efetuadas, tem-se realizado esforgos de reflexdo interna sobre
a significacdo dessas demandas — se atentas a cidadania e a justica social e/ou a
competitividade do mercado. O que se observa é que nas diferentes crises em que
a universidade mergulhou, parte dos seus compromissos politicos foram projetados
com outras perspectivas, ofuscando a nitidez de sua missdo e funcéao social. A
competitividade promovida pelos quase-mercados da educagdo superior
infelizmente ndo parecem refletir ou produzir a qualidade educativa ensejada. As
praticas de avaliacao legitimadas parecem atender, de modo utilitario, aos interesses
e as demandas do setor produtivo e do mundo do trabalho. Poderiam ter sido
referenciadas por outros propésitos? Quais?

Indicadores externos e internos as instituicdes, provenientes de diferentes
ordens, tém se traduzido em imposicoes para os professores universitarios, sem que
haja uma reflexdo sobre isso, embora os docentes estejam cientes dessas
contradicdes. Segundo Rios (2003), a universidade é formadora de cidadania. E

direito dos estudantes se apropriarem do conhecimento em nome do bem comum.
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Assim, que tipo de universidade se defende e como isso se configura no cotidiano
das instituicoes? Essas e outras indagacdes tém se constituido pontos estratégicos
de reflexao para a docéncia na educacao superior profundamente atingida pelos

desafios, os quais organizam e reorganizam o mundo das profissoes.

Ao apresentar possibilidades de reflexdo sobre o dia-a-dia das instituicdes
educativas, tanto na educacéo basica quanto na educacao superior, Gvirtz (2000)
destaca que os olhares sao ferramentas construidas e situadas em um tempo e
espaco marcados por lutas, disputas, conflitos, rupturas e inovacdes. Diz, ainda,
que, para respeitar a individualidade e suas elaboracgdes, torna-se imprescindivel
que a coletividade e as acdes colaborativas se fortalecam na comunidade
académica docente. Dessa forma, os exercicios de coletividade e colaboracao
referenciados por Gvirtz se contrapdem as prerrogativas anunciadas pelo mercado,
via logica neoliberal.

O movimento de internacionalizacdo da educacdo e as reformas, estas
traduzidas em mudancas politicas, econémicas e éticas, vém produzindo alteracdes
de toda a ordem nas instituicoes. Convive-se, paradoxalmente, com a busca
alucinante e exaustiva de novos referenciais e com a apatia concomitante da

conformidade e da conformacao docente.

Em relacdo ao processo de mundializacdo e das reformas da educacéo,
pactua-se com o pensamento de Carnoy (2003), em decorréncia das diferentes
maneiras de perceber o impacto das mudancas em curso, sobre a organizacado do
trabalho e a atividade individual. O elevado grau de qualificacao do trabalho exigido
na contemporaneidade acaba por organiza-lo em torno da flexibilidade, o que
também se traduz em pressao para elevar o grau de instrucao e aquisicao de novas
competéncias. Assim, paralelamente, os paises em desenvolvimento, no intuito de
se tornarem competitivos no cenario mundial global, sdo induzidos a aumentar os
gastos em educacdo, e, a0 mesmo tempo, sdo pressionados a restringir o setor

publico, em favor do setor privado, pela via das fontes de financiamento.

No momento em que o conjunto dos aspectos intelectuais da civilizagdo
oriental parece em crise, como ndo se perguntar em que lutas e em que
combates esta engajada a universidade? Intelectuais, professores, autores,
todos sabem bem que, mais uma vez, as sociedades ocidentais chegam a
um ponto de bifurcacdo. (RAMONET, 2000, p. 75).
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Nesse aspecto, quais os pontos de referéncia que se tem diante da bifurcacao
anunciada por Ramonet? Ao declarar que a escola e as instituicdes funcionam como
uma espécie de caixa preta, na qual o professor € o ator principal, o autor provoca a
reflexdo sobre a responsabilizacdo do docente que nao dispde das minimas
condicdes de apoio em sua atuacao. O professor é induzido a se sentir culpado pelo
fracasso.

O processo de regramento aparentemente consensuado, organizado
mediante normas, ritos e/ou indicadores, perpassa objetiva e subjetivamente as
escolhas que legitimam a construcdo do curriculo sem que, muitas vezes, 0s
interessados o percebam. Qualquer mudanca que se objetive pressupde reflexdo
sobre 0 que se faz, por que e como se faz. No entanto, o tempo para as reflexdes

parece nao existir, e, se existir, em sua exiguidade as reflexdes se diluem!

Nao é o mercado, com seus interesses de curto prazo e seletivo papel
social, que deve prevalecer, e sim a ética e os valores sociais. A avaliagcao
educativa deve ser uma “visdo compreensiva e critica sobre o conjunto
articulado de dimensdes, estruturas e relagdes que constituem a totalidade
da instituicao educativa, neste caso de nivel superior. [...] Para compreender
a avaliagdo € também necessdrio compreender os papéis no universo
politico mais amplo. A avaliagdo da educagéo superior ndo pertence entao
ao interesse privado, mas sim ao universo de valores do dambito publico. Um
processo mais ético que técnico, ndo é feito para beneficio dos individuos e
somente das partes implicadas, mas sim é pratica social de interesse da
sociedade em geral. (DIAS SOBRINHO; RISTOFF, 2000, p.7).

Sendo uma pratica social de interesse da sociedade, por que a avaliacao tem
se configurado um ritual de ranqueamento e exclusdo ao invés de tornar-se
elemento de reflexdes marcadas por compromissos inclusivos e colaborativos? Por
que as praticas avaliativas tanto internas quanto externas tendem a ser assumidas

como produtos ao invés de processos? Como se assume a avaliagao, qual sua base

epistemologica, politica e pedagdgica?

Refletir, pesquisar e praticar a pesquisa, sobre e a partir das proprias praticas,
suas possibilidades e contradicbes, de acordo com Leite (2003) torna-se um
caminho possivel, quando

[...] deixamos de lado as receitas e abrimos uma outra frente de
compreensdo, a compreensdo epistémica dos atos de ensinar e de
aprender; o estudo do conhecimento em relagdo com o ensino, a
aprendizagem e a avaliagdo no ambito interdisciplinar na universidade.
(LEITE, 2003, p.190).
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3.2 AVALIACAO INSTITUCIONAL — DESAFIO A EDUCACAO SUPERIOR E SUAS
IMPLICACOES NA FORMAGAO CONTINUADA

A partir dos desafios contemporaneos na educagao superior, mais
especificamente na universidade, os caminhos foram sendo tragados no exercicio
dessa caminhada, de modo que a ideia e as praticas de avaliagdo foram importantes
para se compreender “essa forca da competicdo do mercado, trazida por uma
avaliagdo externa que se instala nas academias, de fora para dentro, e passa a
interferir nas suas questées internas” (LEITE, 2003, p.192). Ainda de acordo com
Leite, a contradicao da avaliagdo e suas praticas se constituiu “um solene momento
para a comprovacdao da necessidade da formacao pedagodgica”. Como exemplo
disso, tem-se a politica de formacao docente da UFRGS e da UFPEL, dentre outras
instituicbes, como politicas de valorizacao e formacao para a docéncia na educacgao
superior. O didlogo e a producdo do conhecimento promovidos por profissionais
dessas instituicbes, em parceria com outras universidades brasileiras e de outros
paises, entre os quais Uruguai, Argentina e Portugal, legitimam o compromisso com
a docéncia. A UFRGS, segundo Leite (2003, p.194), em seus inumeros esforgos
institucionais atentos a docéncia na educacéao superior, possibilitou a “compreensao
da Pedagogia Universitaria como campo multidisciplinar [...]. Trouxe ainda a ideia de
que o conhecimento especifico estd no conhecimento das profissbes e na
responsabilidade social e politica dos docentes”. Inicialmente ancorada nos
pressupostos da didatica e da metodologia do ensino superior, com a posterior
constituicdo de espacos e processos de formacgéo, entre os quais o LES e o PADES,
em cursos de especializagdo, a instituicdo, por meio da Faculdade de Educacéo,
legitimou a necessidade da formacao pedagdgica e sua importancia, assumiu e deu
visibilidade as peculiaridades de cada campo do saber e suas pedagogias. Em
paralelo a caminhada da UFRGS, outras universidades gauchas empreenderam

esforcos em prol da causa da docéncia, consolidados em estudos da RIES.

De acordo com Leite (2003, p.196-197),

[...] a Pedagogia Universitaria como campo interdisciplinar compreende o
estudo: do docente como intelectual publico; um protagonista do ato
pedagdgico e formativo, [...] do conhecimento social; que faz a sintese entre
as préticas e saberes cientificos da academia, com os saberes do cotidiano
das pessoas, das profissdes; [...]. da inovacao pedagdgica, entendida como
acao criadora de rompimento com os paradigmas [...]; da avaliagdo
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institucional, como um organizador qualificado que permite repensar pontos
fortes e fracos de uma dada instituicao,[...]; da sala de aula universitaria no
contexto das novas tecnologias como uma possibilidade articuladora para a
constituicdo de teias de conhecimento, de redes integrativas [...].

Contudo, articulada a esse movimento, a universidade precisa mais do que
nunca assumir os estudantes que chegam, do jeito que chegam, com as suas
condicoes reais de aprendizagem, sejam eles quem forem, provenientes das mais
diversas categorias sociais, etnias, género, religido (negros, quilombolas,
trabalhadores, deficientes, indigenas), nao letrados, com dificuldade e/ou facilidade
para pensar, de acordo com as regras da academia. Nesse esforco coletivo, as
universidades e as demais instituicbes de educacado superior, mediadas pelos
processos avaliativos internos e externos, passaram a assumir, de forma direta e

indireta, suas contradicoes.

Foram contradicdes de diferentes ordens, principalmente as provenientes de
processos avaliativos internos e externos que forjaram, nas universidades e nas
demais instituicbes de educacao superior, atuacées que balizaram e explicitaram a
demanda ético/social de formacdo continuada para a docéncia; as problematicas
relativas aos altos indices de reprovacdo em algumas areas e/ou disciplinas, a
evasao, os trancamentos, as transferéncias, os comparativos de desempenho de
uma instituigho com outra, o uso dos resultados das avaliagdes pelo marketing
institucional, combinado com as decisdes politicas das instituicbes de educacgao
superior que determinaram compromissos politicos das universidades.

Os inumeros esforgos institucionais realizados — constituicdo de ndcleos de
apoio pedagogico, chamamento de assessorias pedagoégicas nas e para as
instituicdes, implementando processos formativos com o firme propésito de intervir
nos processos de tensionamento evidenciados — possibilitaram que as instituicdes
de ensino superior, ao seu modo, organizassem processos atentos as suas

demandas.

O contetudo da LDB - Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, no que se
refere a formacao dos professores para a docéncia na educacgao superior, & difuso.
A nao inclusao de praticas docentes em processos de formacao para a educacao
superior, a formacao para o exercicio da docéncia delegada aos programas de
mestrado e doutorado, e o reconhecimento do notério saber, permitem que se

indague: Por que uma profissdo como a docéncia na educacao superior nao tem



55

priorizada sua singularidade formativa? O descrito na Lei permite que se
compreenda o exposto.

Art. 65. A formacao docente, exceto para a educacdo superior, incluird
pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas.

Art. 66. A preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em
nivel de pds-graduagdo, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado.

Paragrafo Gnico. O notério saber, reconhecido por universidade com curso
de doutorado em area afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico.
(www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm).

Os dois artigos da Lei acima transcritos explicitam a auséncia de
compromissos homologados pela legislacido. Diante disso, a escolha politica e ética
das instituicdes revela-se na continuidade e na regularidade, na organizacao
estrutural e politica das acbes e na forma como estas acontecem, sob a
caracterizagdo de compromissos institucionais. Por essas e outras indagacdes, na
qualidade de professora participe de acdes dessa natureza em uma das instituicoes
campo deste estudo, ousa-se refletir sobre o impacto (a significacao) da formacéao
continuada (politica, pedagdgica, especifica em suas diferentes interfaces) no
ambito da docéncia na educagéo superior.

O movimento de avaliacdo institucional, tanto interno quanto externo e, por
extensao, as reflexdes e os espacos reflexivos constituidos nas ultimas décadas sob
essa égide, além de explicitar indicadores possibilitou a construcdo e o
monitoramento institucional, subsidiado pelo planejamento estratégico. As
instituicobes de educacao superior, subsidiadas por exercicios de reflexao
demandados pelos movimentos anunciados, atuaram e vém atuando
paradoxalmente, polarizando seus fazeres/compromissos institucionais de um
extremo a outro. Se, por um lado, buscaram fortalecer o relacionamento efetivo com
a sociedade, promovendo 0 acesso € a permanéncia dos estudantes universitarios,

por outro, pretensiosamente, aderiram as demandas do mercado.

Esses esforcos, acbdes e contradicbes, no entanto, exigem que as
experiéncias e as reflexdes docentes prioritariamente “[...] se voltem para a
construgdo de novas ideias necessarias a gestacao e a criagdo de um novo mundo
profissional/pedagdgico”. (ISAIA, 2009, p.97-98).
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A polarizacao anteriormente citada aponta caminhos distintos, os quais, de
forma velada e ou explicita, ddo as instituicbes faces diferenciadas. Essa
diferenciacdo € explicitada no comprometimento com a formacao do sujeito
aprendiz, com sua comunidade e entorno. Responsabilizar-se, portanto, pelo sujeito
estudante e sua comunidade significa assumi-lo como sujeito ativo, protagonista,
participe e coconstrutor dos seus processos de aprendizagem. Esse movimento
requer das instituicbes de educacgao superior compromissos, alternativas de apoio,
instituidas como elos dinamicos e coerentes com as exigéncias da formacao inicial e
continuada, do inicio ao longo da carreira, tanto para o professor quanto para o
estudante.

Assim, quando uma instituicdo se torna, realmente, uma comunidade de
questionamento, ela permite que seus participantes se sintam reconhecidos
e encorajados, ndo apenas a se apropriarem de suas conquistas, mas a
transforma-las no presente e projeta-las para o futuro assegurando a
relevancia de seus papéis e funcdes para enfrentar as novas demandas
pedagogicas na educacgao superior. (BOLZAN, 2009,p.145).

Contudo, essa aproximacao colaborativa forja outros dialogos, entre os quais
se destaca a necessidade de articulacdo entre a educacdo basica e a educacao
superior em uma reaproximacao possivel e necessaria para além do que comparece
como demanda dos mecanismos avaliativos, tanto em nivel nacional quanto

internacional.

O quadro a segquir ilustra um movimento de reflexdo configurado para este
estudo, com o fim de caracterizar o movimento de circularidade entre os saberes e
os fazeres docentes/discentes questionados pelas rupturas e pelas mudancas da
contemporaneidade, em atencao aos possiveis desenhos integrativos, forjados pelas
necessidades formativas da e para a docéncia.
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Docéncia na Educacao Infantil a Educacao Superior
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Figura 2 - Representacdo grafica da tessitura do objeto da tese, 2012.

Fonte: Maraschin, M.L.M. Pesquisa, ... 2012.

No proximo capitulo reflete-se sobre a constituicdo da formagédo continuada
como espaco de construcao do conhecimento e processo de tomada de consciéncia
desse compromisso epistemolégico e politico.



4 PEDAGOGIA UNIVERSITARIA — CAMPO DO CONHECIMENTO EM
CONSTRUCAO

E como sujeito e somente enquanto sujeito, que o
homem pode realmente conhecer. [...] sO6 aprende
verdadeiramente aquele que se apropria do aprendido,
transformando-o em apreendido, com o que pode, por
isto mesmo, reinventa-lo; aquele que é capaz de aplicar
o0 aprendido-apreendido a situagbes existenciais
concretas. (FREIRE, 2001, p.27-28).

Na investigacdo em curso trata-se de politicas, de esforgos institucionais de
formagdo continuada na docéncia universitaria, constituidos como exercicios
epistemologicos e politico/pedagdgicos materializados em espacos e contextos
destinados a docéncia que, via pesquisa, geram reflexdo e se abrigam em diferentes
matrizes. Refletir sobre a postura docente e da universidade ante esta singularidade
profissional tornou-se imperativo, pois, as afirmac¢des recorrentes sinalizam que a
formacao stricto sensu nao tem sido suficiente para a formacao docente, até porque

muito raramente tem se ocupado dela.

Os desafios da universidade contemporanea, descritos no capitulo anterior,
sinalizam que a universidade precisa considerar as mudancgas da sociedade e que
apesar delas, deve manter-se vigilante a fidelidade do seu projeto. Sem perder de
vista as tendéncias mundiais e seus reflexos nas politicas educacionais, “[...] uma
universidade sera inovadora quando puder promover o necessario equilibrio entre a
busca da exceléncia, sem excludéncia interna e externa e com compromissos de
novas articulagdes sociais”. (LEITE, 2005, p.27). A fidelidade ao projeto institucional
e a exceléncia sem excludéncia é assumida neste estudo como um processo que se
constréi em decorréncia do ensinar e do aprender, nas dimensdes da universidade:

ensino, pesquisa e extensao.

Lucarelli (2004, p.67) afirma que “[...] € 0 campo da pratica docente que define
a profissdo”. Nessa perspectiva, adentra-se no campo da Pedagogia Universitéria, e
por meio do recorte da formacdo continuada busca-se o suporte teorico para
compreender os esforcos institucionais empreendidos em favor dessa formacéo,

como espaco de legitimacao da docéncia na educacao superior.
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4.1 PEDAGOGIA UNIVERSITARIA NO BRASIL: CONTRIBUICOES DA RIES NA
EMERGENCIA DE UM CAMPO DO CONHECIMENTO

Morosini (2003) destaca que a Pedagogia Universitaria, com suas multiplas
interfaces no Brasil e no mundo, objetivou conferir qualidade social aos saberes e
conhecimentos docentes necessarios a educacao superior. Diz, também, que as
producdes organizadas a partir desse campo do conhecimento, via enciclopédias,
possibilitaram referenciar suas finalidades confirmando-a como objeto de pesquisa
e situando o estado do conhecimento .

O destaque feito por Morosini (2003) é que as producbes relativas a
Pedagogia Universitaria tém, em suas autorias, entre tantos aspectos, um ponto
comum: “[...] é a sua escrita [feita] por uma série de professores pesquisadores com
capacitacao sobre o tema” (p.15). A escrita feita a muitas maos é portadora de uma
perspectiva de produgcdo coletiva que reforca e legitima um coletivo de pares

sensiveis a area e ao campo do conhecimento.

No Brasil, segundo Morosini, a Pedagogia Universitaria vem merecendo a
atencao de legisladores e de operadores de politicas publicas, forjada pelos
movimentos académicos marcados pela avaliacdo institucional na educacgéo
superior, via praticas nacionais, entre as quais o PROVAO, ENADE, SINAES e os

internacionais, como a ACREDITACAQ, em decorréncia da transnacionalizagao.

Na legitimidade atribuida a educacao superior e a Pedagogia Universitaria
como campo cientifico, por meio de movimentos articulados de pesquisadores “[...]
vislumbra-se um espaco importante [...]”. (MOROSINI, 2003, p.221). Mas nao é
possivel ignorar que, em paralelo aos esforgos e a consolidacao de espacos para a
Educacao Superior e a Pedagogia Universitaria, haja

[...] exclusdo do proprio conhecimento e das benesses por ele geradas
aumentando as diferencas distribuidas entre os hemisférios, paises,
regides, grupos, que conduzem a verdadeiros apartheids e déficits
tecnologicos. De outro lado um movimento de articulagdo e disponibilizacao
de saberes que moldam as novas comunidades de conhecimento
transpondo seculares limites de espaco, tempo, e exigindo esforgos
colaborativos e consensos, mesmo que ‘provisdrios” e estritamente
direcionados para objetivos especificos. (MOROSINI, 2003, p. 220).



60

Com o fortalecimento do Estado Avaliador, a partir da ultima década do
século XX, através das politicas publicas de controle do sistema de educacao
superior, decorréncia reflexa da expansao desordenada de matriculas estudantis e
improvisagcao de professores, emergiram as redes colaborativas de pesquisa,
resgatando experiéncias e fazendo reflexbes sobre o fenbmeno do ensino em
curso. “E no contexto das reflexdes acima apresentadas que a RIES se insere tendo
em mira configurar e fomentar a educacéo superior como campo de producado de
pesquisa e de ensino no ambito das instituicbes de ensino superior do RS”.
(MOROSINI, 2003, p.221).

No estudo sistémico de Morosini (2003) evidencia-se que, a partir do final dos
anos 1990, passaram a ocorrer discussdes interinstitucionais promovidas por
pesquisadores do Estado do Rio Grande do Sul sobre o ensino superior. O ano de
1999, mais especificamente em setembro, culminou com a realizagdo do | Simpdsio
de Educacao Superior, com a tematica: Ensino e pesquisa na formacéao do professor
universitario e experiéncias na docéncia universitaria, na ULBRA (Canoas, RS),
organizado pela instituicdo-sede, a PUCRS, a UFPEL e a UNISINOS, e com os
colaboradores UFRGS, UFSM, UNIVATES, UNICRUZ, e URCAMP. Esse evento
superou as expectativas tracadas, reunindo expressivo numero de docentes
pesquisadores e alunos de programas de pds-graduacado interessados pela

tematica.

Desse marco derivaram inUmeros encontros de carater local, regional e
nacional, atentos as reflexdes que o ensino superior demandava, possibilitando a
elaboracdo do projeto maior de pesquisa: a construcdo da Rede Sulbrasileira de
Investigadores da Educacao Superior de 2001, apoiada pela Fundacao de Apoio a
Pesquisa do Rio Grande do Sul - FAPERGS.

Em junho de 2001, buscando legitimidade para a consolidacao da rede de
professores-investigadores, foi realizado o |l Simpdsio Internacional de Educacao
Superior, na UNISINOS (Sao Leopoldo, RS), reunindo, além das instituicdes
presentes no | Simposio de Educacao Superior, as instituicoes FURB, UEL, UNESP,
UNIMEP, UFGO, entre outras.

A busca de pesquisadores e producdes sobre a educagdo superior e suas
interfaces no Brasil e no mundo configurou-se um esforco obstinado para a
consolidacao da rede junto a sociedade civil e as instituicbes. Ao se pesquisar a
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trajetoria desses movimentos, os temas em estudo, os meios de producdo, as
experiéncias, os profissionais envolvidos e as formas de comunicagdo desses
saberes foram consolidados os objetivos da formacéo, organizacéo e fortalecimento
da Rede. O que é merecedor de destague nessa trajetoria constitutiva e no
reconhecimento da RIES pela comunidade académica nacional e internacional é a
cultura de parceria “[...] onde a perspectiva individual abre-se para a producao e o
repartimento [sic] no grupo”. (MOROSINI, 2003, p.226).

Os esforgos institucionais, acima apontados, subsidiam o objeto deste estudo,
realizados em prol da docéncia na educacao superior, anunciados em pesquisas
que transitam de matrizes do conhecimento as a¢des criadoras e inovadoras atentas
as necessidades profissionais de quadros docentes das instituicbes de educacao
superior e universidades sensiveis a docéncia na educacao superior. As reflexdes
produzidas tecem e explicitam uma rede de significacdes e produgdes engendradas
a muitas maos. Trata-se de expressivo numero de profissionais, professores da
educacao superior e pesquisadores protagonizaram o registro dos fazeres
institucionais e profissionais, visando lancgar ‘luzes’ nos processos de ensino e

aprendizagem na educacao superior.

Apresentada pelos interlocutores da RIES como campo fértil de pesquisa, a
Pedagogia Universitaria vem sistematicamente assumindo desafios postos pelo
mundo globalizado e pelas demandas que ali se inscrevem, dando visibilidade a
multiplicidade de pedagogias que configuram esse campo em construcao.

E oportuno destacar, segundo Denise Balarine Cavalheiro Leite, em
informacdo oral, que as pesquisas e producdes da RIES séo reflexdes e acobes
atentas a demandas éticas, epistemolégicas, pedagdgicas e politicas, dentre outras,
em boa parte iniciadas na UFRGS, em finais dos anos 1980 e década de 1990,
fruto da interlocucdo com pesquisadores de paises vizinhos — Argentina e Uruguai
— que vinham desenvolvendo a tematica. Destacam-se, nesses esforcos iniciais, as
contribuicoes dos seminarios técnicos da UFRGS cujo objeto era a consolidacao das
relacbes do Brasil com o Mercosul recém-criado. Os seminarios realizados na
UFRGS foram denominados Seminario Técnico de Integracdo do Cone Sul de 1989
e Il Seminario de Integracdo do Cone Sul de 1990. A integracao possibilitou aos
pesquisadores lancarem o olhar para outras realidades universitarias que viviam

uma experiéncia relevante em relagdo ao tema da universidade, do ensino
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universitario e inovagdo. Também proporcionou o encontro com 0s pesquisadores
Elisa Lucarelli, Marcela Mollis, Carlos Marquis, Iris Laredo, Judit Sutz, Jorge
Landinelli e outros. Dentre os estudos pioneiros que dirigiram o olhar dos
pesquisadores para o tema dos sistemas de educacao superior, da integracéo e da
Pedagogia Universitaria figuram as obras que resultaram dos seminarios:
Universidade e integracdo no Cone Sul, organizada por Morosini e Leite, e publicada
pela Editora da UFRGS, em 1992; Universidade no Mercosul, organizada por
Morosini, com apoio FAPERGS, CNPq, publicada em Sao Paulo pela Editora
Cortez, em 1994.

Em diferentes regides do estado do Rio Grande do Sul, e em outros estados e
paises vizinhos, experiéncias nacionais e internacionais foram articuladamente
sistematizadas a partir da participacdo de profissionais de instituicdes brasileiras,
mais especificamente do sul do pais.

Nas publicagbes da RIES, mais especificamente as de 2003 e 2005, estédo
descritas as trajetérias e movimentos realizados em torno da Pedagogia
Universitaria. Na descricdo da experiéncia da UNISINOS, por exemplo, emergiram
movimentos e energias articuladas as reflexdes tedricas mobilizadas pelas acoes do
Nucleo de Apoio Pedagégico da instituicdo, cujas tendéncias subsidiaram outros
desafios de qualificacdo docente e de construcdo de espacgos, grupos, pProcessos
formativos nessa universidade. Na FURG, os pesquisadores constataram que, a
partir da década de 1980, também surgiram movimentos reflexivos sobre a
Pedagogia Universitaria. Foram marcas que nao se fixaram, mas disseminaram a
ideia da reflexdo sobre a pratica. Na PUCRS houve o destaque para a formacgéo
tipica da identidade religiosa, centrada no percurso da formagdo humana aliada a
busca do aperfeicoamento institucional, por meio de processo de autoavaliacao.
“Trata-se de um processo participativo que procurou criar, na comunidade
académica, a cultura da avaliagdo como uma modalidade de diagnostico, de
iluminacdo e de emancipacdo”. Na UCS ocorreu a realizacdo de Seminarios de
atualizacao Didatico-Pedagogica — voltados a qualidade do fazer pedagdégico. Na
UFPEL, através de entrevistas, com a histéria viva da Pedagogia Universitaria, os
pesquisadores constataram a confluéncia de a¢des e iniciativas que originaram as

reflexdes sobre a Pedagogia Universitaria e a construcdo dos documentos da
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Proposta Pedagogica da instituicdo e dos cursos, como um dos momentos mais
ricos dessa construcdo. (MOROSINI, 2003, p.16).

Na memoria da UFRGS, em estudo de Bordas (2003), localiza-se o destaque
de que, mesmo com os esforgos historicos, ainda persiste a ideia do dominio dos
conhecimentos especificos no ensino superior. No entanto, ha politicas de gestéao
implementadas por gestdes sensiveis e corresponsaveis por essa tematica, as quais
demonstram que ainda ha muito a exercitar. Na ULBRA, conforme Bordas, as
reflexdes sobre a Pedagogia Universitaria e sua relagdo com o processo educativo
da universidade tém presenca e auséncias semelhante as demais instituicdes. Na
UNICRUZ, apdés o mapeamento da trajetéria, contexto e espacos da docéncia nos
anos 1980, 1990, e a partir dos anos 2000, foi constatada a presenca de desafios e
alternativas, com a ciéncia da incompletude e da inconclusdo. Por sua vez, na UPF,
a indagacao sobre a preponderancia da titulacdo académica a formagao, como
categoria de formacado permanente para o exercicio da docéncia, impde respeito

aos saberes e experiéncias existentes como esforgos institucionais.

A Pedagogia Universitaria, segundo Cunha (2003), configurou-se um campo
de conhecimento em consolidacdo que vem se fortalecendo pelo ndmero de
interlocucdes e interlocutores, pelos esforcos institucionais e pelas préprias
necessidades nutridas pelo ensino, pesquisa e extensdo, transversalmente
presentes nesses estudos. Vistos sob diferentes possibilidades, racionalidades e
epistemologias, os esforcos institucionais referidos caracterizam-se por acgoes,
programas e politicas impregnadas de uma emergéncia consentida, de praticas

formativas relativas a docéncia na educacao superior.

Os estudos da RIES acessados indicam que os diferentes movimentos
institucionais, profissionais e pessoais foram construidos progressivamente a favor
da docéncia na universidade. Neles, abordam-se histérias e trajetorias, saberes e
vivéncias constituidos a partir de reflexdes tipicas da denominada sociedade do
conhecimento, em que, segundo Hargreaves (2005, p.26), “ensinar € uma profissao
paradoxal”’. Paradoxal porque essa profissdo é perpassada por tensdes impares que
induzem a compreensao da ética sob dimensdes dubias, nas quais se tenta fundir a
ética do ensino a ética do mercado. De forma irbnica, as demandas da economia e

do mercado atribuem aos professores responsabilidades para além do fazer
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pedagdgico, induzindo-os a culpa quando ha fracasso na aprendizagem e/ou na
insercao dos estudantes no mercado de trabalho.

No conjunto de producdes sobre a Pedagogia Universitaria, os pesquisadores
da RIES afirmam consensualmente que a educacao basica foi e ainda € merecedora
de zelos e cuidados quanto a formacdo pedagdgica inicial e continuada dos
professores e que essa prerrogativa estendeu-se tardiamente a docéncia na
educacao superior. Mais especificamente na ultima década do século XX e na
primeira década século XXI tém-se notabilizado movimentos interessantes no que se
refere a Pedagogia Universitaria, pois, durante um bom tempo, na educacgao
superior brasileira, “[...] ndo havia um lugar na universidade para se pensar a

dimensao pedagdgica do trabalho que la se realizava”. (CUNHA, 2003, p.25).

A evidéncia e o reconhecimento da auséncia de um lugar, espaco, contexto
favoravel para se refletir sobre a dimensao pedagogica na universidade, posto em
evidéncia pela autora, foi dando lugar a construgcdo de diferentes movimentos,

dentre os quais se destaca a Pedagogia Universitaria com seus multiplos olhares.

Nessa perspectiva cabe destacar a instituicdo Coordenagdao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que, em meados dos anos
1950, com suas politicas de formacdo e qualificacdo docente, pela via da pés-
graduacao, referendou-se como a grande mobilizadora das contribui¢cdes e reflexdes
necessarias a universidade brasileira, materializando acdes de aperfeicoamento,

especializacéo e titulacdo docente.

Com o advento da Lei n. 5540/68, os cursos de pés-graduacao passaram a se
ocupar da formacao do pesquisador e do professor do 3° grau, sem, no entanto,
zelar pela formacéao didatico-pedagégica do exercicio da docéncia. Somente em
1983, com a Resolucao 12/83, do Conselho Federal de Educacao, evidencia-se um
indicativo de formacéao para a docéncia, via especializacao /ato sensu. No paragrafo
12 do Art. 49, localiza-se: “pelo menos 60 (sessenta) horas serdo utilizadas com a
disciplina de formacao didatico-pedagdgica [...]”. Embora muitos professores
considerassem diminuto o tempo prescrito na Resolugao, talvez tenha sido esse o
unico momento de incursdo nas reflexdes pedagdgicas “[...] sobre a pratica, sobre
seu papel, o ensinar, o aprender, o planejamento, a organizacdo dos conteldos
curriculares, a metodologia, a avaliacdo, a realidade onde atuam”. (PIMENTA e
ANASTASIOU, 2002, p.108).
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Sob a ética de Bordas (2003), a década de 1970, mesmo marcada pela
tendéncia tecnicista de educacao, gerou contribuicées relevantes para as reflexdes
atuais sobre a Pedagogia Universitaria. Exemplo disso foi o 1° Seminario de
Metodologia do Ensino para professores universitarios, realizado na UFRGS, com o
apoio da CAPES, em 1972. Esse evento, segundo Bordas, foi reconhecido pela
comunidade académica como a célula mater da formacéo continuada na e para a
educacéao superior. Paralelamente a esse esforco de valorizagao e formacao para a
docéncia na educacao superior, 0 ensino superior interiorizou-se, por meio das
licenciaturas, em instituicbes de carater privado. InUmeras cidades do interior dos
estados brasileiros, desassistidas pelo poder publico estadual e federal, passaram a

ter acesso a educacao superior privada.

Nos anos 1980, no bojo da democratizacdo do pais, e com o alcance da
autonomia universitaria, foram protagonizadas varias tendéncias com novos
movimentos, atendendo especificidades locais e regionais. Nos anos 1990, alguns
movimentos de reflexdo e pesquisa protagonizados por Cunha (1989), Masetto
(1991), Pimenta, (1999), Névoa (1995, 2002), entre outros, mobilizaram esforcos
pessoais e institucionais no intuito de estudar a profissionalizacdo e a
profissionalidade'® docente, centrando-se, de modo particular, nos saberes
docentes, nos desafios da docéncia e suas praticas, entre outros, as quais foram
sistematicamente estabelecendo conexdes entre a educacao basica e a educacao
superior, atribuindo a docéncia destaque nas reflexées, embora iniciais.

Entretanto, mesmo reconhecendo o avango da Pedagogia Universitaria no
espago das instituigdes, seria ilusério atribuir-lhe uma legitimagéao que ainda
estava longe de alcangar. Eram frageis as estruturas que lhe davam
sustentacdo, muitas vezes dependentes da sensibilidade e do compromisso
dos dirigentes. (CUNHA, 20083, p. 31).

2 A profissionalizagdo para Ramalho, Nufies e Gauthier (2004). ‘[...] relne em si todos os atos ou
eventos relacionados direta ou indiretamente para melhorar o desempenho profissional (p.50). E
0s autores declaram que a profissionaliza¢do “[...] possui dois aspectos: um interno, que constitui a
profissionalidade e outro externo, que é o profissionalismo” (p.51). Destacam, ainda, que através
da profissionalidade, processo de busca (pessoal e coletivo), o professor adquire conhecimentos
e saberes que caracterizam seu exercicio profissional. Enquanto que o profissionalismo é um
processo politico e publico, que exige “[...] formagéo aprimorada, obtida em curso de formacao
superior [...]. Essa é uma das condi¢des para a conscientizacao [...] na busca da identidade como
profissional” (p.53).
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O que se observa nas pesquisas € nas experiéncias relatadas e refletidas € o
fortalecimento sistematico das estruturas organizacionais nos processos de
formacao, com referenciais teoéricos especificos, voltados as demandas que
perpassam a formagado continuada necessaria na universidade. Entre os desafios
que mobilizaram esse processo estd a avaliacao institucional (interna e externa),
tomada como objeto de estudo por Dias Sobrinho (2002), Leite (2003; 2005) e
Morosini (2003), entre outros. As politicas de avaliacao institucional tém possibilitado
diferentes leituras as universidades, aos avaliadores, aos professores e aos
estudantes afetados por essas prerrogativas.

A LDB [...] Lei N. 9.394/96 e o Decreto n® 2.026, de 10 de outubro de 1996,
determinam que o credenciamento das instituicdes e de seus programas de
ensino tera sempre duracao limitada e que o credenciamento, também por

tempo limitado, depende do desempenho da InstituicAdo de Ensino Superior
(IES) aferido em um processo de avaliagcdo. (SOUZA, 2002, p.19).

Nessa perspectiva, os processos de avaliacdo, segundo Sousa (2002),
instituiram movimentos com diferentes énfases: a avaliacdo como julgamento
profissional; a avaliacdo como mediacdo; a avaliacdo como verificacdo de
incongruéncias (padroes de desempenho); avaliacdo para tomada de decisédo e

avaliacao responsiva.

O movimento reflexivo que decorre das deliberacbes e/ou imposicoes
politicas relativas a avaliacdo, se assumido colaborativamente, pode constituir-se um
processo de fortalecimento dos principios que visam promover a melhoria da

qualidade de ensino, compromisso social da universidade.

4.2 FORMAGCAO CONTINUADA DO PROFESSOR UNIVERSITARIO: PRATICA EM
CONSTRUGAO

A rigor, vale destacar que as consequéncias das politicas de avaliacao e
regulacdao constituidas nas ultimas décadas (pelo veio da avaliacdo institucional,
PROVAO, SINAES e outros), traduzidas em praticas de avaliacdo internas e
externas, impactaram 0s cursos universitarios e as universidades, de modo que
todas as instituicbes, cada uma ao seu modo, passaram a ocupar-se das
especificidades da docéncia, da Pedagogia Universitaria e de temas correlatos a
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esse campo de conhecimento. Estudos de Dias Sobrinho (2002), Leite (2003),
Broillo (2004), Bazzo (2007), Cossio (2008), entre outros, fornecem ancoragem e

aprofundamento a essa afirmacgao.

Nesse sentido, mesmo com a evidéncia de exercicios e esforgos
institucionais, o que se observa é que a formacao continuada dos docentes possui
uma via de mao dupla: uma advém da universidade que, em atencao aos processos
e as politicas de avaliagdo, se coloca a disposicdo; a outra é a adesado da
universidade ao mercado, mobilizada pelos compromissos da formacédo de
profissionais. O diferencial nesse processo € a forma com que sdo pensados,
constituidos e materializados os processos formativos aos seus docentes. Alguns
desses compromissos assumem esse desafio em decorréncia do acirramento da
competitividade; outros sao desafiados pela exigéncia da flexibilizacdo como
alternativa de sobrevivéncia das instituicdes e, outros, ainda, por compreenderem
que a formacdo continuada, direcionada as especificidades pedagdgicas e aos
demais saberes necessarios a docéncia na educagdo superior, implicam
aprofundamento de outros conceitos: a da profissionalizacdo, anunciada por
Popkewitz (1997); a profissionalidade, estudada e difundida por Cunha (2006),
Bazzo (2007), e a formacgdo docente e profissional estudada por Imbernén (2010),

entre outros.

As discussoes de Imberndén (2010), relativas a profissionalizacdo, a
profissionalidade, a formacdo para mudanca e a incerteza, possibilitam a
emergéncia de um movimento conceitual e politico que distingue a universidade
deste século, pelos compromissos para com a docéncia. Longhi e Kalil (2003, p.181)
destacam que “o fendbmeno educativo ocorre em cada um dos cursos universitarios e
ndo apenas naqueles que formam professores ou profissionais para atuar no
sistema de ensino. O professor universitario € um educador universitario”. Ao ser
assumido como educador universitario, o professor é desafiado a novas e
diferenciadas perspectivas docentes, as quais Imbernén (2010, p.10) denomina de
“[...] novos modelos relacionais e participativos na pratica da educacao”, o que gera

maior participacao social do docente.

Ao assumir a ocorréncia do fenbmeno educativo em todos o0s cursos da
universidade, ancorados na postura do professor universitario na condicao de

educador universitario, a docéncia assume um lécus diferenciado e, assim, passa-se
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a exigir preparacao pedagdgica, politica, epistemoldgica, ética e da area especifica,

entre outros, para o seu exercicio profissional.

[...] essa necessaria renovacao da instituicdo educativa e esta nova forma
de educar requerem uma redefinicdo importante na profissdo docente e que
assume novas competéncias profissionais no quadro de um conhecimento
pedagogico, cientifico e cultural revistos. Em outras palavras, a nova era
requer um profissional da educagéo diferente. (IMBERNON, 2010, p.12).

Para se compreender a diferenga e a mudancga necessaria as instituicbes e
aos profissionais é necessario assumir a complexidade da docéncia e refletir sobre
os desafios que a cercam na educacao superior, particularmente nos dias atuais.
Labaree (1999, p.20) argumenta que, embora ‘[...] haja uma série de razdes para
crer que o caminho para a profissionalizacdo dos docentes encontra-se cheio de
crateras e areias movedicgas [...]", sS40 necessarios alguns questionamentos: O que é
0 ensino na universidade? O que é necessario a quem ensina? O que ensinar? Para
quem se ensina?

O ensino é uma profissdo tao paradoxal que quem a exerce deveria possulir,
ao mesmo tempo, as qualidades de estrategista e de tatico de um general
do exército; as qualidades de planejador e de lider de um dirigente de
empresa; a habilidade e a delicadeza de um artesdo; a destreza e a
imaginagao de um artista; a asticia de um politico; o profissionalismo de um
clinico-geral; a imparcialidade de um juiz; a engenhosidade de um
publicitario; os talentos, a ousadia e os artificios de um ator; o senso de
observacao de um etnologo; a erudigdo de um hermeneuta; o charme de
um sedutor; a destreza de um magico e muitas outras qualidades cuja lista

seria praticamente ilimitada. (BARLOW, 1999, p. 145, apud, BORDAS,
2005, p.1).

O profissional desejado parece ser alguém que ndo existe, uma utopia
inimaginavel. Mas, a rigor, sabe-se que ele existe, descrito que é na multiplicidade
de funcbes e atribuicbes que Ihe sdo destinadas, nas exigéncias definidas como
saberes necessarios a pratica educativa, semelhantes aos descritos por Freire
(1999); Tardif (2002); Pimenta (2002), dentre outros.

Ser professor requer saberes e conhecimentos cientificos, pedagdgicos,
educacionais, sensibilidade, indagacao tetrica e criatividade para encarar
situagbes ambiguas, incertas, conflituosas e, por vezes, violentas, presentes
nos contextos escolares. (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p.14-15).

Embora haja ambiguidades, conflitos e incertezas, Freire (1999) reitera que
ndao ha docéncia sem discéncia. Reforca que ensinar exige amor e rigor, exige
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corporeificacdo das palavras pelo exemplo, exige respeito aos saberes dos
educandos, exige risco, exige aceitacdo do novo e rejeicdo a qualquer forma de

discriminagao, entre outros. Nessa perspectiva,

[...] o ensino é uma atividade complexa que ocorre em cendrios singulares,
carregada de conflitos de valor, o que requer opgdes éticas e politicas. O
professor por sua vez deve ser um intelectual que tem de desenvolver seus
saberes (de experiéncia de campo especifico e pedagogico) e sua
criatividade para fazer frente a situagbes Unicas, ambiguas, incertas,
conflituosas, nas aulas, meio ecolégico complexo. (PIMENTA e
ANASTASIOU, 2002, p.185).

Os saberes da experiéncia do campo especifico e pedagdgico, arrolados por
Pimenta e Anastasiou (2002), por si s6 nao sao suficientes para as demandas que
cercam 0 ensino na educacdo superior na contemporaneidade. As producdes
relativas a Pedagogia Universitaria, ancoradouro deste estudo, em suas multiplas
interfaces revelam avancos significativos em relagdo a problematica da
profissionalizacdo e profissionalidade do professor universitario. Esse movimento
transita entre os saberes, competéncias e/ou novas atitudes docentes, perpassados
pelas inovacdoes pedagdgicas, pelo zelo com as relagdes interpessoais, as
discussdes sobre as praticas e processos avaliativos. Mesmo com o esforco de
producdo ainda ha escassez de estudos que reflitam sobre a docéncia na
universidade, o que é sintomatico, porque, historicamente, sdo priorizadas pesquisas

com outros objetos.

Em suas investigacdes, Perez Gomes (1995) evidenciou que é preciso voltar
a pensar sobre educacédo, refletir sobre ela, desvelar suas ambiguidades. Em
relacdo a formacdo pedagdgica e os seus saberes, o autor indaga: o0 que é

formacao pedagodgica e que saberes sdo esses?

Talvez, a maior ambiguidade nesse dilema seja a universidade que forma
professores para a educacao basica, que zela pelos saberes especificos das areas e
suas particularidades e se ocupa pouco da docéncia como profissdo para os seus
professores. Nao se ocupar dos saberes da docéncia significa conferir-lhe
identidade’ menor'®. Acredita-se que conferir identidade menor & docéncia deve-

'3 Segundo Perez Gomes (1995), a identidade esta associada a um corpo de conhecimentos que
confere autonomia ao profissional.
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se ao nao reconhecimento dos saberes da docéncia como saberes especificos da
formacao e atuacdo do professor, entre os quais: teoria do ensino e da
aprendizagem, avaliagdo e dinamica dos processos avaliativos, processos de
aprendizagem, metodologias de ensino e de aprendizagem, relacdes interpessoais.
Assim, ao discutir a identidade profissional do professor, Perez Gomes (1995)
pressupde fazé-lo a partir de um corpo de conhecimentos que confere autonomia
aos profissionais professores. Também acrescenta que a autonomia nao é
delegacao, é conquista pautada na formacao que assume a vida e a profissdo como

interlocu¢des dindmicas e concomitantes que se constroem e se autoconstroem.

Ao chamar para si a responsabilidade da construcdo da profissionalidade
docente, via formacédo continuada, as universidades rompem com a estratificacdo
das dimensdes legalmente consideradas indissociaveis, isso porque quem ensina,
pesquisa; quem pesquisa, ensina, e quem pesquisa € ensina extensiona, comunica,
constréi e reconstréi saberes e conhecimentos na interlocugdo com os diferentes

sujeitos e em diferentes processos de ensino e aprendizagem.

Em relacao a aprendizagem da docéncia, Cunha (2006) destaca que todos os
professores foram alunos e, na condicdo de alunos, todos sao tributarios de
valores, de mediacoes, de praticas pedagdgicas, de concepgdes epistemoldgicas,
de posicbes éticas, politicas e didaticas, as quais configuram o ser e o fazer-se
professor. Assim, objetiva e subjetivamente |é-se que a agcdo na conducao,
mediacdo e/ou coordenacado na aula é constituida desse mosaico. A autora diz
terem sido esses referenciais coconstrutores da atuacdo docente da maioria dos
professores da educacdo superior e, em razdo disso, é necessario intervir no
processo de naturalizagdo da profissdo o que, sem dulvida, exige desconstrucdo da
l6gica impregnada. Por sua vez, Cunha (2006, p. 259) também alerta que ‘[...] a
caréncia do habito e de uma reflexividade sustentada por bases teéricas deixa os
docentes do ensino superior mais suscetiveis aos modelos externos, capazes de

imprimir projetos pedagdgicos nem sempre explicitados e, muito menos, discutidos”.

Veiga et al. (2000) declaram que, na universidade e no seu entorno, “[...] o
professor faz 0 que sabe, o que sente e se posiciona quanto a concepcao de
sociedade, de homem, de educagéo, de escola, de aluno e de seu préprio papel”.

'“. Expressao cunhada por Pimenta (2002) ao destacar que os profissionais liberais que assumem a
docéncia, a assumem na qualidade de médicos, dentistas, advogados e nao de professores.
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Assim sendo, no “[...] espaco de inovacdo nos processos de ensinar e aprender e
pesquisar, a aula universitaria é a concretude do trabalho docente propriamente dito,

que ocorre com a relacao dialégica entre professor e alunos” (p.175).

A relacao dialégica constituiu-se inovagao substancial de longo alcance por
possibilitar o exercicio da escuta atenta do professor para com o estudante e vice-
versa. Inovar os processos de ensinar, de aprender e de pesquisar pressupde
questionar o fazer vigente, o comparecimento dessas acdes e as discussdes
subsidiarias de muitos processos de formacao continuada, presentes no cotidiano
das instituicbes. Considerando-se as subjetividades que perpassam a construcéo
das perguntas e das respostas que ancoram 0S processos e 0s nutrem, cita-se a
contribuicao de Freire e Shor (1987 p. 13-14): “[...] o didlogo sela o ato de aprender
que nunca é individual, embora tenha uma dimenséo individual. O dialogo é, em si,

criativo e recreativo”.

Assumindo o didlogo como possibilidade real de interlocucdo entre as
instituicbes, os docentes, os estudantes e a comunidade educacional, na qual a
universidade de insere, ha de se comecar por ter mais cuidados com a docéncia na
educacgao superior quanto a sua legitimacao como ciéncia, que busca em si mesma,
e em outros campos — a didatica, metodologias, entre outros — a fundamentacao

para constituir-se campo em construgao.

Nessa perspectiva, acompanha-se o movimento de inser¢cdo da docéncia e
suas singularidades identitarias nas ultimas quatro décadas. O primeiro momento,
definido entre 1968 e 1977, com a implantagdo da Lei 5540/68, foi marcado pelo
predominio da livre-docéncia, com dedicacdo exclusiva, além de outros aspectos
relacionados as praticas docentes em sala de aula. O segundo (1978-1989) foi
marcado pela reorganizacao da sociedade com participacado efetiva dos docentes e
de outros movimentos sociais, fundamentais na redemocratizagcdo do pais. Esse
periodo também foi marcado pela consolidacédo dos programas de pés-graduacao,
nos quais foram discutidas condicdes de trabalho docente e politica educacional do
governo. No terceiro periodo (1990-2000) houve crescimento expressivo em relacéo
ao tema profissdo docente, ampliando outras possibilidades de estudo. Como foi um
periodo marcado pela crise econémica, trouxe consigo o enfraquecimento dos
movimentos sociais e das instituicdes politicas, mediadoras entre o Estado e a
sociedade civil. (MANCEBO, 2004).
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Ousa-se acrescentar um quarto momento, ao descrito pela autora, incluindo-
se 0os compromissos com a formacao continuada, com a profissionalizacao,
apresentados por Ramalho, Nunez, Gauthier (2004), Bazzo (2007), Imbernén
(2010), entre outros, como esforcos de formacdo continuada provenientes das
mudancas e incertezas, configuradas pelas provocacdes da contemporaneidade, em

seus diferes movimentos.

O século XXI, além de todos os seus ganhos em relacao a universalizacao do
acesso ao conhecimento, ao desenvolvimento tecnolégico e ao avango da ciéncia
trouxe consigo inumeros desafios, ja citados, de modo especial a demanda de
exercicios de comprometimento institucional com a formacédo continuada para os
docentes da educacao superior, compromissos estes retratados em inumeros
estudos ja realizados no ambito da Pedagogia Universitaria.

Trata-se, pois, de discutir uma formagéo continuada atenta a diversidade de
saberes e processos de ensino e aprendizagem, tipicos dos desafios em curso,
ancorados em reflexdes que explicitam necessidades dos sujeitos do processo
educativo, silenciadas durante décadas.

4.3 CONCEPCOES DA FORMACAO CONTINUADA NA EDUCACAO SUPERIOR

De acordo com Gatti (2008), o leque da formacdo continuada — e a
abrangéncia desse foco — ainda é impreciso e se movimenta de um extremo a
outro: da poés-graduacao stricto sensu as trocas que ocorrem entre 0s pares no
cotidiano das instituicbes. “Trata-se de uma vastiddo de possibilidades dentro do
rétulo de educacdo continuada” (p.57). “[...]. Vé-se, pois, que, sob esse rétulo,
abrigam-se desde cursos de extensao dos mais simples até cursos de formacao que
outorgam diplomas profissionais, seja em nivel médio, seja em nivel superior” (p.57),
sendo ‘“[...] um universo extremamente heterogéneo, numa forma de atuagao
formativa que em sua maioria ndo exige credenciamento ou reconhecimento, pois

séo realizados no ambito da extenséo ou da pés graduagéao /ato sensu” (p.58).

Sob essa égide, neste estudo busca-se dar centralidade a formacéao
continuada para a docéncia com a atengdo voltada a profissionalizacao para o
ensino na educacao superior. Castanho (2002) diz que nao se pode prescindir da

formagao pedagdgica para o exercicio do magistério superior. Isso significa dizer
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que nao se pode abrir mao da plataforma de conhecimentos necessarios para a
profissdo do ensinar e suas particularidades

Em relacdo ao discurso da atualizacdo e da necessidade da renovacéao dos
conhecimentos, saberes e/ou praticas educativas a serem mobilizados via formacéao
continuada, Gatti (2008, p.58) destaca:

A educacédo continuada foi colocada como aprofundamento e avango nas
formagbes profissionais. Incorporou-se essa necessidade também aos
setores profissionais da educagdo, o que exigiu o desenvolvimento de
politicas nacionais ou regionais em resposta a problemas caracteristicos de
nosso sistema educacional.

Em meados dos anos 1990, as politicas de formagdo continuada na
Educagdo Basica, em sua maioria, foram financiadas pelo Banco Mundial. Os
processos formativos realizados na Educacao Bésica, segundo Duarte (2004), foram
efetivos quando envolveram todos os seus atores, e se ancoraram em suas
necessidades via metodologias de acao-reflexdao. Duarte afirma que as contribuicdes
e a importancia das acbes de formacao continuada provém de uma agenda-

calendario, com compromissos € envolvimento integral de todos os sujeitos,

chancelados pela criacao de incentivos de valorizacdo da docéncia.

Na educacado superior, as demandas pela formacdo continuada também
datam do final dos anos 1980 e meados de 1990. Trata-se de um revisitar a prépria
formacao e as praticas consequentes movido pela concep¢dao de que a

aprendizagem humana é um processo inconcluso.

E neste cenario que a formacdo de professores para o ensino superior
alcanca novas exigéncias, as quais superam a questao da especializa¢do
em mestrados e doutorados de areas especificas, articulando-se [...] na
dimensdo do processo de aprender[...] na dimensdo do processo de
ensinar. (LAFFIN, 2008, p.12).

As novas dimensdes do ensinar e do aprender revelaram a necessidade de
planejar espacos que possibilitassem ampliar e construir conhecimentos sobre a
docéncia na educacao superior. A pesquisa cumpriu sua tarefa, no entanto, segundo
Cassiani e Costa (2008, p.35), “[...] pouco se avangou em relacdo a formacao para a
pratica pedagdgica”.
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Queremos dizer pois que a docéncia no ensino superior exige Nndo apenas
dominio de conhecimentos, a serem transmitidos por um professor como
também um profissionalismo semelhante aquele exigido para o exercicio de
qualquer profissdo. A docéncia nas universidades e faculdades isoladas
precisa ser encarada de forma profissional, e ndo amadoristicamente.
(MASETTO, 2000, p.13).(Grifos do autor)

Vale destacar que se a docéncia precisa ser encarada de forma profissional, a
competéncia para atender a essa demanda e suas implicacées € da instituicao
contratante. O mundo do trabalho exige profissionalizacéo, atualizagédo, criatividade,
inovacao e interatividade, competéncia para lidar com as tecnologias da informacao
e da comunicagdo, entre outras competéncias, no entanto, a contratacao para a
docéncia, durante décadas, nas instituicdes comunitarias e/ou de carater privado, foi
efetuada a convite, marcada pelo notério saber, sem grandes preocupag¢des com a
formacao especifica para esse exercicio profissional. Somente nas ultimas décadas
parecem ocupar-se da formacado para atuar na docéncia. A duvida persiste: As
acOes implementadas e a atengcdo a esse propésito tém sido conscientizacdo e

reconhecimento da importancia e necessidade de profissionalizagao?

Outro aspecto interessante, que precisa ser pensado, em relacao a formacao
de professores para a educacdo superior, mais especificamente a denominada
formacao continuada, é a sua concepcao. De acordo com GATTI (2008, p.58-59),

no Brasil, assistimos a assimilagdo dessa posi¢cao, porém concretamente
ampliou-se o entendimento sobre a formacdo continuada; com esta
abrangéncia muitas iniciativas, na verdade, sdo de suprimento a uma
formagao precdria pré-servico e nem sempre sdo propriamente de
aprofundamento ou ampliacdo de conhecimentos. Isso responde a uma
situacdo particular nossa, pela precariedade em que se encontram o0s
cursos de formagéao de professores em nivel de graduagao.

Em pesquisa sobre a percepcao dos professores, relativa aos cursos e aos
processos de formacdo continuada, Geglio (2006) destaca que o0s sujeitos
pesquisados validam as praticas efetuadas quando essas lhes possibilitam refletir,

lembrar coisas significativas esquecidas.

Na educacdo superior, 0 que se vé nao difere do exposto na educacao
basica. O principio que rege a formagao continuada na educacao superior sdo 0s
estudos sobre tematicas emergentes, assumidas em decorréncia da complexidade
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do trabalho docente e do reconhecimento profissional de que hd necessidade de

comprometimento com as questdes pedagdgico-institucionais relativas a docéncia.

Tem-se assistido e participado de inumeros esforcos de superacao relativos
ao paradigma de reproducdo do conhecimento pelo paradigma da construgcdo do
conhecimento. Esses esforcos foram subsidiados por reflexdes que emanam do

contexto social da docéncia e das contradigcdes que também a fazem ser como é.

Durante algumas décadas acompanhou-se o ingresso na carreira docente na
educacao superior de profissionais com pouca e/ou sem nenhuma preocupagao com
a formacgao pedagédgica, ou seja, sem reflexdes criticas sobre o processo de ensinar
e aprender, sobre o contexto histérico, social, politico, pedagogico, epistemoldgico e
ético. Entende-se que o desconhecimento das teorias pedagdgicas, necessarias ao
processo do ser e tornar-se professor foram historicamente silenciadas, e seus
desdobramentos pautaram a ag&o docente em uma formagdo simplesmente
“ambiental”. (CARVALHO; PEREZ, 2002).

Essas observagdes influenciaram estudos sobre e a partir do oficio docente e
suas peculiaridades, refletidos a luz de pesquisas sobre o fazer experiéncia,
conforme Pimenta (2002), Tardif (2002), dentre outros aspectos pedagdgicos e
epistemologicos. Essas particularidades sédo reiteradas nos estudos de Noévoa
(1995, p.73) e apresentadas como praticas institucionais, organizativas e didaticas.
Sem o propédsito de secundarizar e/ou priorizar uma ou outra pratica ou dimensdes,
o autor enfatiza que “as praticas didaticas sdo de responsabilidade imediata dos
professores, constituindo o conteudo da sua profissionalidade [...]". E complementa:
“a formacgéao continua de professores deve por em causa as bases da docéncia, nao
se limitando a uma reciclagem ao nivel dos contetdos ou das destrezas” (p.76). Por
outro lado, N6voa (1995) destaca, em sequéncia, que ha diversidade de incursdes
manifestas “[...] através de uma grande diversidade de funcbes (ensinar, orientar o
estudo, ajudar individualmente os alunos, regular as relacdes, preparar materiais,

saber avaliar, organizar espagos e atividades, etc.” (p.77).

No6voa (1999) discorre sobre os conhecimentos tacito, estratégico e cientifico,
além das dimensdes institucionais, organizativas e didaticas ja anunciadas, dizendo
que “a proposta de profissionalizacdo é a de que os professores dominem a

utilizagdo de praticas profissionais, em termos conscientes e com conhecimento da
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gramatica e da sintaxe de sua atividade. Esta pode ser a fung¢do da investigacao e

da teoria a servico da pratica” (p.81).

A multiplicidade de saberes e fazeres apresentados e/ou demandados do e
para o exercicio da docéncia parece ter sido cerceada, durante muito tempo,
enquanto compromisso epistemoldgico e politico, nas praticas formativas, tanto na
graduacdo quanto na formacdo continuada, porque os sujeitos que se tornam
professores da educacao superior raramente assumem as implicacdes éticas de
um fazer pedagogico atento ao que se propde: ensinar de modo que a

aprendizagem ocorra.

Sob a 6tica de Romanowski (2007), a formacgéo continuada tem como objeto
e propésito a melhoria do ensino e do profissional. Em razao disso, os programas
de formacdo continuada devem incluir saberes cientificos, criticos, didaticos,
relacionais, o saber fazer pedagégico e de gestao, enfatizando que a pratica de sala
de aula, com seus problemas e solugdes, estrutura e define a aprendizagem da
docéncia. Em relacdo aos professores ingressantes na carreira docente na
educacao superior, Romanowski diz: “[...] o primeiro ano, geralmente constituiu-se
num choque de realidade em que o professor aprende intensamente por ensaio e
erro a tarefa de ensinar” (p.131).

Os principais problemas apontados e vividos pelos professores iniciantes,
afirma Romanowski (2007), sdo a promocao da motivacdo dos estudantes, o lidar
com a disciplina e a gestado da classe, a selecao dos melhores e/ou mais eficientes
métodos para ensinar e avaliar, o fazer do planejamento, a constituicao de relacées
com os colegas e com o ambiente geral da instituicdo, entre outros. Esses
problemas podem ser o ponto de partida para a escuta e as intervengdes
necessarias quando os esforcos sdo compartilhados. Destaca-se, aqui, a
importancia do tutor para desenvolver a denominada “superviséo clinica”, apoiando
o professor iniciante a encontrar alternativas para a atuacao profissional em sala de

aula; para explicitar situagdes de impasse e para 0s servicos de apoio necessarios.

Os saberes pedagoégicos constituidos pela compreensdo das ciéncias da
educagao, do saber didatico — estabelecido na pratica pedagégica em
permanente exame critico e intencional desta pratica — carecem de estar
conformados com as pesquisas na area educacional. Em decorréncia e
dominio desses conhecimentos por si s6 ndo constitui saberes da docéncia.
(ROMANOWSKI, 2007, p.133).



77

O que merece destaque, nas contribuicdes de Romanowski, € a necessidade
de conexdo com o estado da arte, da producao na area da docéncia e da profissao
docente. Acompanhar e refletir sobre a produ¢cdo em pauta contribui para o indagar-
se sobre a profissionalizacdo desejada, as praticas e politicas de formacao,
subsidiarias dos programas e/ou projetos de formagéo continuada institucional.

A formacdo continuada é uma exigéncia para os tempos atuais. Desse
modo, pode-se afirmar que a formacgdo docente acontece em continuum,
iniciada com a escolarizacdo basica, que depois se complementa nos
cursos de formagéo inicial, com instrumentalizacdo do professor para agir
na pratica social, para atuar no mundo e no mercado de trabalho; continua
ao longo da carreira do professor pela reflexdo constante em cursos,
programas e projetos. (ROMANOWSKI, 2007, p.138).

A partir das exigéncias das duas ultimas décadas — final do século XX e a
primeira do século XXI mais especificamente — constatou-se a necessidade de
explicitacdo de praticas silenciadas e/ou ignoradas até entdo: a superacdo da
docéncia no ensino superior como apenas meritoria do notério saber. Historicamente
foram buscados ‘excelentes’ profissionais no mercado de trabalho sob a garantia de
que, quem sabia fazer, sabia ensinar. Essa prerrogativa institucional, em tempo,
passou a ser substituida por processos seletivos sistematicos e/ou por concursos
atentos as incursdes curriculares relativas a docéncia, por praticas de escrita e
praticas didaticas, exercicios formais de docéncia acompanhados por entrevistas
voltados ao zelo pelo ensinar e pelo aprender, configurando-se em praticas
institucionais de formacao permanente, respaldadas pelas necessidades pessoais,
profissionais e institucionais, traduzidas por

[...] um conjunto de propostas que objetiva a qualificacdo do docente para o
exercicio competente de sua profissdo, incluindo conhecimentos
relacionados a sua area de conhecimento, questdes pedagogicas e as
questdes politicas, sociais e culturais. (RODRIGUES; DIAS SOBRINHO,
2008, p. 439).

Nessa perspectiva estdo imbricadas as dimensdes apresentadas por Névoa
(1995), no que se refere a pessoalidade e a profissionalidade do professor como
dimensodes indissociaveis. No dizer de Novoa, nessa articulacao estao traduzidas
as lutas, os conflitos tipicos de espacos e lugares que compdem esse estar e fazer-
se professor. Para o autor, “tornar-se professor constitui-se um processo complexo,

cujo tempo é uma categoria importante”. (NOVOA, 1995, p.16).
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A categoria tempo, mesmo sendo importante, parece ser desconsiderada
e/ou ignorada na dindmica da universidade em decorréncia da multiplicidade de
processos de organizacado institucional. Ha queixas generalizadas dos professores
das instituicbes universitarias em relacao a sobrecarga de atividades. O tempo toma
dimensao de luta: tempo de planejamento, tempo que se perde, tempo que se

ganha; ditadura do tempo.

O tempo bioldgico, tempo de trabalho, tempo doméstico, tempo livre, [tempo
académico, tempo de entrega, tempo de correcdo e tempo de devolugao]
tempo portador de acontecimentos que estdo carregados de valor e de
sentido. Entretanto, alguns destes tempos sdo mais explorados que outros
ou as vezes explorados simultaneamente gerando uma tensao temporal.
(VIELLA, 2003, p.150).

Para que sejam fornecidos indicadores de resposta as necessidades
pessoais, profissionais e institucionais, esses processos precisam ser avaliados
constantemente. Em razéo disso, € importante que se construam instrumentos de
avaliagdo e/ou acompanhamento que busquem caracterizar os participantes, os
ambientes onde os processos ocorrem, a duracdo das atividades, os autores
estudados, as dificuldades a serem enfrentadas, enfim, avaliar quais mudancas se

busca na pratica pedagdgica e na organizacao institucional.

Romanowski (2007, p.138) corrobora a importdncia da avaliagdo e do

diagnéstico das necessidades de formacao, ao dizer:

Para o sucesso de um programa de formacao continuada é importante a
realizagdo de diagndstico das necessidades formativas dos professores, ou
seja, um dos principios dos programas de formagdo de professores
consiste em fornecer respostas para as necessidades de desenvolvimento
profissional indicadas por eles|...].

Ainda que o ponto de partida seja a pratica olhada teoricamente, a direcao do
processo pedagogico formativo inicial e/ou continuado € assimétrica. Desse modo,
podem ser viabilizadas outras incursdes e/ou proposicoes, conforme as anunciadas
por Lucarelli e Cunha (2009, p.79):

Projetos de pesquisa colaborativamente desenvolvidos, como alternativas
de formagdo continuada, grupos de estudos sobre a docéncia; tutorias;
servigos de apoio individual e coletivo; eventos articulados as demandas de
professores e estudantes; didlogo tedricos, cotejados por experiéncias
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desenvolvidas na instituicdo e ou em outras instituicbes; congressos e
visitas institucionais; trocas de materiais e resultados de pesquisas.

No mesmo intento, Boaventura de Sousa Santos (1995) destaca que o que
tem movido e move o docente é a necessidade de reinventar um mapa
emancipatério, criando novas formas de conhecimento, as quais permitam que se
evolua do colonialismo a solidariedade, do individual ao coletivo, atentando para a
capacidade de indignacdo que alimenta o desejo de emancipacdo. Nessa
perspectiva, Lucarelli e Cunha (2009, p.80) declaram que “[...] mesmo dentro de um
quadro politico complexo era [€] possivel agir na recuperacado da autoria dos sujeitos
como possibilidade de mudanga”. A emancipacdo e a autoria articulam-se a

autonomia ensejada como exercicio permanente.

As possibilidades de mudanga buscadas e desejadas encontram respaldo em
Freire e Shor (1987), os quais, mesmo sem focar diretamente a docéncia, enfatizam
processos de escuta, chancelando o compromisso pedagogico, epistemoldgico,
ético e politico-social. Desse modo, os diferentes processos de escuta, programas,
projetos e acbes propostas e desenvolvidas em prol da docéncia pautam-se nas
necessidades desafios/possibilidades para a construgdo dos saberes docentes.
Tardif, Lessard e Lahye (1991) consideram os professores como produtores dos
saberes docentes, destacando, sobremaneira, a dependéncia e o compromisso das
instituicdbes formadoras nesse processo. Também enfatizam os saberes das
disciplinas, os saberes curriculares e os saberes da experiéncia como constituidores
da docéncia. Pimenta (2002) apresenta e discute os saberes especificos, os
pedagdgicos e os saberes da experiéncia. Bolzan (2009), ao refletir sobre o
desenvolvimento e a formacgao profissional do professor universitario diz que é
preciso que se compreenda a tipologia de saberes que constituem esse processo.
Em razao disso, propde os saberes tedéricos, os saberes praticos e as mediacoes

pedagdgicas.

Retomam-se, aqui, as contribuicdes de Névoa (1992) relativas a constituicao
da docéncia cujos saberes e peculiaridades afirmam as demandas tipicas de um
tempo e espaco orientados por politicas externas ao seu fazer, embora o desejo
materializado documentalmente enseje a busca pela qualidade de ensino. Ha
incongruéncias entre a qualidade ensejada pelo mercado e a qualidade ensejada

pela universidade em consequéncia da formagédo continuada que enseja. “[...] A
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formacao continua de professores deve por em causa as bases da profissionalidade
docente ndo se limitando a uma reciclagem ao nivel dos conteudos e destrezas”.
(NOVOA, 1995, p.76).
A qualidade que se deseja € uma qualidade social, que se distancia da
condigcdo meramente mercadoldgica e concorrencial. Envolve a condicao da
docéncia e a discéncia, atribuindo significado ao saber produzido e tendo

como meta uma sociedade mais justa em que todos assumam suas
responsabilidades cidadas. (LUCARELLI; CUNHA, 2009, p.86).

Nessa perspectiva, cabe destacar que muitos dos esforgcos institucionais
empreendidos em favor da docéncia também se sustentam em contradigbes, ainda
presentes na educacado superior: a participacdo obrigatéria do professor em
processos de formacao para a docéncia, sem propiciar-lhe condi¢cdes objetivas para
tanto; o aceite e/ou a contratacdo de profissionais apenas pelo critério do notério
saber, ou pela experiéncia em pesquisa; a tolerdncia ante o desrespeito pelos

saberes especificos da docéncia, tao importantes quanto quaisquer outros.

4.4 INTERFACES DA FORMACAO CONTINUADA PARA A EDUCACAO
SUPERIOR

Antes de citar quaisquer esforgos institucionais anunciados e/ou pesquisados,
€ preciso dizer que falar, atuar e/ou estar em processo de formacdo pedagdgica
(inicial e continuada) na universidade significa assumir o que Freire (1999) enfatiza:
ensinar é uma especificidade humana, que exige seguranca, competéncia
profissional, generosidade, comprometimento, compreensao de que a educacao €
uma forma de intervencdo no mundo, que ensinar exige liberdade, autoridade,
tomada consciente de decisdes, saber escutar, ter disponibilidade para o didlogo e,

acima de tudo, exige querer bem ao estudante!

O momento histérico e politico em curso, nesta primeira década do século
XXl, vivido nas e pelas universidades, independente do seu modelo juridico, €
portador de desafios e possibilidades, talvez impensados por muitos pesquisadores
e profissionais da docéncia atuantes nesse nivel de ensino ha mais de duas ou trés

décadas, embora fossem sistematicamente anunciados como prerrogativas.
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A mudanca de foco do ensino para a aprendizagem constituiu-se um
processo de inclusédo social diferenciado. A ancoragem teérica que transversaliza as
reflexdes deste estudo permitem destacar que nao ha como negar a importancia do
profissional professor e a formacao necessaria para atuar na docéncia universitaria.
Assim sendo, a falta de zelo histérico com a formagéo para atuar na docéncia, para
além do conhecimento da &rea especifica, presente em muitos espacos/
contextos/lugares, contribui para que se reflita sobre outra contradicdo: Ha alguma
profissao que permita o exercicio profissional com conhecimento em apenas uma
das interfaces ou dimensdes necessarias a esse exercicio? Por que a docéncia na
educagao superior faculta o acesso profissional apenas aos que possuem 0S
saberes especificos da profissdo? Como pode alguém ser professor sem conhecer
as singularidades e os saberes da profissdo docente? Outra questdo, que nao é
objeto deste estudo, mas que perpassa essas reflexdes, é: Por que a ascensao
profissional na educacao superior acontece pela pesquisa e nao pela docéncia?

Nesse sentido, Zabalza (2004, p.105) destaca:

Nao se deve estranhar que nés, professores universitarios, tendamos a
construir nossa identidade profissional em torno da producgéao cientifica ou
das atividades produtivas que gerem mérito académico e que redundam em
beneficios econdmicos e profissionais. Isso pode ser chamado, utilizando a
denominacao de Vanderberghe (1986, p.16-26), de a ética da praticidade.

Em relacdo a denominada “ética da praticidade”, como ela é percebida no
interior das universidades? De que modo as entidades profissionais e as instituicoes
de educacao superior promovem o0s seus professores, com atividades que sao ou
nao tipicas da docéncia? Em complemento a essa questdo surge outra: Que
promogdes profissionais sdo conferidas aos professores que conseguem éxito na
docéncia ao promoverem aprendizagens? Parece ndo haver respostas para essas

questdes.

Os professores universitarios, segundo Zabalza (2004), sao agentes da
formacgédo cujas dimensdes (profissional, pessoal e administrativa) formativas e de
atuacao se inter-relacionam. Longe de quaisquer corporativismos, diz o autor, se é
professor de determinada disciplina, de determinada area, mas nao se é professor
pelos conhecimentos pedagdgicos que nutrem essa profissdo. Sabe-se, de
antemao, que o centro da profissao € a especialidade cientifica, muito raramente os
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conhecimentos docentes, embora, também o devessem ser. Por que o professor
nao se especializa no conhecimento docente, se 0 que o torna efetivamente

professor é esse conhecimento?

Ainda sob a 6tica de Zabalza (2004, p.108), “[...] como em qualquer outro tipo
de atividade profissional, os professores devem ter os conhecimentos e as
habilidades exigidas, a fim de poder desempenhar adequadamente suas fungdes”.
Sem demérito a uma ou outra dimensé@o da universidade e da docéncia, o autor
destaca que “ser docente ou ser um bom docente é diferente (requer diferentes
conhecimentos e habilidades) de ser bom pesquisador ou um bom administrador”
(p.108). Desempenhar, pois, adequadamente as funcdes significa atingir os

propdsitos a que se destina a profissdo: ensinar de modo que haja aprendizagem.

Logo o primeiro ponto de referéncia para a andlise do papel docente na
universidade se assenta na afirmagao da profissionalizacao desse papel e
das condigbes que, assim como em qualquer outro ramo profissional, a
docéncia exige conhecimentos e competéncias préprios, preparacao
especifica, requisitos para o ingresso, plano de carreira, etc.. (ZABALZA,
2004, p.108-109).

Mesmo que ndo haja consenso em relacao ao papel do professor universitario
e as condicbes para esse exercicio, ha uma expressiva sinalizacdo de
transformacao. Ao professor universitario, historicamente foram atribuidas tarefas
de ensino, pesquisa, extensao e, como se nao bastassem, na ultima década, diante
das demandas da profissionalizacdo, surgiram novas dimensdes formativas,
formacao para a gestdo/administracao, representacao institucional e, atualmente, os
business. Embora a docéncia seja 0 que ha de mais intenso na universidade, por
absorver mais tempo e por envolver maior nimero de pessoas, parece nao ser

merecedora das prioridades necessarias. (ZABALZA, 2004).

A complexidade do ensino, do ensinar, do aprender e suas interfaces
requerem um processo de formagdo que promova colaborativamente a construgcéao
dos saberes docentes, semelhante aos que Saviani (1996) apresenta ao dizer que
€ necessario conhecer a instituicdo, a natureza do trabalho e as especificidades
humanas envolvidas na acdo docente, ancoradas em saberes atitudinais,
procedimentais, didatico-pedagdgicos, critico-contextuais, especificos, entre outros.
Zabalza (2004) também evidencia a necessidade de identificar o que o aluno ja

sabe; estabelecer uma boa comunicacdo; agir de acordo com as condicbes e
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caracteristicas apresentadas pelo grupo; estimula-lo a aprender; transmitir-lhe a
paixdo pelo conhecimento, pelo rigor cientifico, pela atualizacdo, pela busca

permanente ...

Nosso compromisso [na docéncia] é fazer (ou, pelo menos, tentar) com que
nossos alunos aprendam o que desejamos ensinar-lhes. Portanto € preciso
que tenhamos nocado (ou seja, que nos informemos e nos formemos) de
quais sdo suas caracteristicas, do que sabem e do que nao sabem, do que
sao capazes de aprender e dos meios para isso, dos conteudos que sao
Uteis ao proposito a ser alcangado e dos mecanismos que podemos utilizar
visando tornar possivel uma aprendizagem efetiva ou aos quais podemos
recorrer para comprovar se a aprendizagem ocorreu ou nao
adequadamente. (ZABALZA, 2004, p.113).

A ocorréncia ou ndo da aprendizagem altera substancialmente as
singularidades da docéncia. No compromisso com a aprendizagem reside a
categoria-chave na teoria de Vigostky, a mediacdo na e para a aprendizagem. Isso
significa pesquisar, identificar de que modo o estudante aprende, com o propésito
de selecionar as melhores estratégias de intervencao e/ou mediacao.

Poucos professores universitarios assumem seu compromisso profissional
como docentes fazer (propiciar, facilitar, acompanhar) com que os alunos
aprendam. [...] Ensinar ndo é s6 mostrar, explicar, argumentar, etc. os
conteddos. Quando falamos sobre ensino, aludimos também ao processo
de aprendizagem: ensinar é administrar o processo completo ensino-
aprendizagem que se desenvolve em um contexto determinado sobre certos
conteddos especificos, junto a um grupo de alunos com caracteristicas
particulares. (ZABALZA, 2004, p.123).

A perspectiva de ensino apresentada por Zabalza (2004) é acreditada por
Anastasiou (2004) quando diz que ensinar € marcar com um sinal. Esse processo
carrega em si, segundo a autora, duas dimensdes: 0 compromisso € a sua
efetivacdo. Compromisso que, de acordo com Gadotti (2005), requer consentimento
do aprendente e compromisso do ensinante de modo que o objeto de aprendizagem
faca sentido para o estudante. Além disso, diz Cunha (2003, p.103), “[...] 0 exercicio
da docéncia nunca € estatico e permanente, € mudanca, € movimento, € arte; sdo
novas caras, novas experiéncias, novo contexto, novo tempo, novo lugar, novas

informacdes, novos sentimentos, novas interacoes”.

s

E, pois, nesse movimento que Popkewitz (1997) considera a universidade
responsavel pela socializacdo dos professores via processos de formacao, o que é
reiterado por Bordas (2003) ao dizer que ocupar-se do aperfeicoamento profissional
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ndo € apenas uma necessidade, mas imperativo ético e social. Na mesma
perspectiva, Broillo (2004) destaca que a universidade precisa pensar com 0S
professores suas opcbes e suas praticas educativas, em decorréncia da
complexidade deste fazer e suas contradigdes.

Novoa (1992, p. 24) reitera que “[...] para ultrapassar as propostas
dicotdmicas de formacao de professores, faz-se necessaria a [...] a existéncia de
uma carreira docente Unica e a dignificacdo da profissdo docente exigem que a
formagéo de todo o professor tenha um estatuto universitario”. Em tese, defende-se
gue a docéncia nao decorre da naturalizacdo. Trata-se de um processo, de “[...] um
jogo de praticas aninhadas, no qual os fatores historicos, culturais, sociais
institucionais e trabalhistas tomam parte, junto com os individuais”. (CONTRERAS,
2002, p. 75).

Nessa direcao, cabem outros destaques relativos a formacao do professor:
Carvalho (1993) fala sobre as relacées de confiangca que se estabelecem entre
professor e estudante, tipicas de um momento politico; Cunha (2000) destaca os
propésitos da pdés-graduacao na preparagao do professor pesquisador e apresenta
reflexdbes sobre a secundarizagdo da docéncia como atividade de segunda
categoria; Dias Sobrinho (1998) declara que a formagéo pedagdgica do professor da
educagao superior tornou-se uma imposicdo social, posicdo compartilhada por
Anastasiou, € Pimenta (2002) e Bordas (2003), destacam que o interesse pela
formacao e inovacao didatica justifica-se para além do crescimento e da expansao
da educacao superior. Trata-se, portanto, de um movimento de valorizacdo e de
formacao profissional para a docéncia na educagao superior.

Compreende-se melhor a significacao dos diferentes esforgos feitos em favor
dos estudos da docéncia e suas interfaces, com a colaboracdo dos autores:
Masetto (1991); Freire (1992); Novoa 1995); Tardif (2002); Pimenta (2002) Pimenta
e Anastasiou (2002); Zabalza (2004); Imbernén (2010), entre outros, 0s quais
justificam e dao guarida ao problema da pesquisa sobre a promoc¢ao e a significagao
da formacdo continuada para a educagao superior, visando superar algumas
ambiguidades: o autodidatismo, a naturalizacdo da docéncia, a supremacia da

pesquisa em detrimento do ensino.

Nesse contexto, é impossivel ndo explicitar algumas contradi¢coes relativas a

discussdao em analise na proépria Lei de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional,
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Lei n. 9394/96, que, em seus Artigos 65 e 66, trata da formagdo ou preparagéao
para o magistério no Ensino Superior: “A preparagado para o magistério superior far-
se-a em nivel de pés-graduacdo, prioritariamente em programas de
mestrado/doutorado”. A prerrogativa legal é problematizada por uma pergunta: Que
compromissos de profissionalidade/profissionalizagdo docente possuem 0s
programas de mestrado e doutorado? A legislacao citada, além de nao referenciar a
necessidade de formacao especifica para a docéncia, exclui a pratica de ensino
nesse nivel, mesmo sabendo-se ser esse um nicho de rara consideracdo dos
saberes especificos. No Artigo 65 (LBD/9394/96), |1é-se: [...] “a formacao docente”,
exceto para a educacao superior, incluir-se-4 a pratica de ensino de, no minimo

trezentas horas.

Assumir e retomar a responsabilidade para com a formacao de professores
para a educacado superior, via politica publica, torna-se imperativo ético. O
imperativo ético e politico em destaque intenta traduzir-se em dialogo que se nutre
de esperanca, de confianca, de humildade e de sabedoria, entre os sujeitos e seus
pares subsidiados por processos de formacao inicial e continuada, através dos quais
buscam tornar-se: “[...] ‘0 homem de didlogo’ que cré nos outros homens, mesmo
antes de encontrar-se frente a frente com eles. [...] € critico e sabe que embora
tenha o poder de criar e de transformar tudo, numa situacado completa de alienacéo,

pode impedir os homens de fazer uso desse poder”. (FREIRE, 2003, p.83-84).

E com este propdsito que neste capitulo se apresentaram reflexdes tedricas
que justificam a legitimidade do objeto de pesquisa: a formacao continuada para a
educacgao superior como compromisso institucional. Sdo olhares que investigam e
que induzem a investigacao, circunscrevendo as singularidades deste objeto, na
universidade, em um momento histérico e politico que exige rompimento do seu

siléncio frente a nova ética relativa a formacao para a docéncia.

Contudo, trata-se de um olhar que obijetiva reflexao, participacéo e articulacéo

mediante o dialogo, pois,

[...] o potencial de uma pergunta ndo termina em seus limites, mas se
desenvolve durante os didlogos que se sucedem na pesquisa. O didlogo
nao representa s6 um processo que favorece o bem-estar emocional dos
sujeitos que participam na pesquisa, mas € fonte essencial para o
pensamento e, portanto, elemento imprescindivel para a qualidade da
informacgéo produzida na pesquisa. (REY, 2002, p.55).
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Explicitar a concepcéao e a significacdo da formacao continuada na educacao
superior, a partir de um trabalho de reflexividade critica sobre a pratica e sobre as
politicas de formacdo continuada, promovidas por acdes institucionais na
universidade comunitaria, destaca-se e atribui-se relevancia a formacao continuada
para os docentes da educacdo superior. Essa relevancia se alicerca nas
necessidades dos sujeitos (pessoa e profissional) de uma sociedade ali
representada, os quais, embora nascidos no século XX, sdo sistematicamente
desafiados pelas contradicbes do mundo do trabalho e da cidadania necessaria ao
século XXI. Esse movimento representativo encontra-se graficamente descrito na

Figura 2, da pagina 90.

Nessa perspectiva, Fernandez (2003, p. 97) diz “que nao se pode reduzir a
formagao do professor universitario a pendores naturais ou ao dominio do contetdo
de seu campo especifico”, o que significa tratar-se de um processo cujas demandas

sdo multiplas e plurais.

Assim sendo, ser professor, hoje, exige singularidades que historicamente
talvez ndo tenham sido exigidas; exige dedicacao e dominio de habilidades; exige
saberes, atitudes e competéncias; exige humildade e sabedoria para lidar com
outros saberes e com as contradi¢cdes inerentes ao processo de ensinar e aprender;
exige reconhecimento do saber do outro, no nivel no qual se encontra. Essas e
outras exigéncias, experiéncias pedagodgicas e especificas da area do conhecimento
sao tratativas recentes, peculiaridades e exigéncias que transversalizam a docéncia

deste milénio.

Sob essa ética, a Pedagogia Universitaria — enquanto campo do
conhecimento em constru¢cao com suas multiplas interfaces — contribui para que se
possa reafirmar a reflexao feita por Enricone (2006, p.9), quando diz que, apesar
das dificuldades e limitacdes do passado e do presente, as multiplas interfaces nao
sao intransponiveis, por que “a docéncia depende de atuacdo responsavel e
esclarecida dos professores”.
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As diferentes epistemologias, perspectivas e abordagens referidas ou néao,

tendem a intensificar o debate ora proposto: a formacao continuada, na educacéao

superior, objeto de estudo neste recorte € assumido como necessidade,

compromisso politico e responsabilidade institucional.



5 CAMINHO INVESTIGATIVO

Com o objetivo de melhor explicitar o problema desta investigacao,

apresenta-se o caminho investigativo nas interfaces formativas.

De que modo a universidade tem concebido e promovido a formacao
continuada dos seus docentes, e de que modo os professores envolvidos

significam a formacao que lhes é oferecida?

Evidenciam-se os desafios, as possibilidades presentes na universidade
contemporanea, focando a formacao continuada em diferentes perspectivas, sua
importancia no contexto atual e a necessidade de que esta gere impacto no
cotidiano da universidade, mais especificamente na aula universitaria, de modo a

gerar praticas de inclusdo social e permanéncia com qualidade.

Do ponto de vista situacional, a pesquisa nasceu de necessidades inerentes
ao campo profissional e aos vinculos pessoais e profissionais, articulados aos
compromissos do grupo de pesquisa Ensino e Formacgao de Professores; grupos de
estudo e trabalho dos quais se fez parte, refletindo-se as especificidades e as
significacbes de processos formativos na universidade, a qual a pesquisadora
esteve vinculada ha aproximadamente duas décadas e a qual se vinculou via

programa de doutorado, entre outros ja apresentados.

A presente investigacdo é qualitativa e, segundo Bogdan e Bicklen (1994),
apresenta-se como uma estratégia que melhor auxilia a compreensdo do
comportamento e das experiéncias humanas, porque ‘[...] tenta compreender o
processo mediante o qual as pessoas constroem significados e descrevem em que
consistem estes mesmos significados”. (BOGDAN e BICKLEN, 1994, p.70). Além de
ser uma pesquisa de campo de cunho qualitativo, também assume carater
exploratério, com caracteristicas de estudo de caso. Assim, de acordo com Bogdan
e Biklen (1994, p. 113), na pesquisa de campo, na condicdo de pesquisador “deve-
se ir [...] como alguém [...], que vai fazer uma visita; ndo como uma pessoa que
sabe tudo, [...] como alguém que quer aprender; nAo como uma pessoa que quer ser
como o sujeito, mas como alguém que procura saber o que € ser como ele”. Com
esse propoésito, e na perspectiva da imersao e do distanciamento, adentrou-se, com

prévia autorizacdo, nos espacos, acessando-se 0s documentos institucionais,



89

dialogando com a empiria que se mostrou nos depoimentos dos interlocutores e nos
olhares onde se reflete. Essa busca, de acordo com Leite (2006), € um estudo que,
baseado na critica, em opinides e juizos, se fundamenta nas percepcdes dos

envolvidos.

Nesse enfoque elucidativo, o estudo de caso constitui-se um “retrato vivo da
situacao investigada, tomada em suas multiplas dimensdes e em sua complexidade
prépria” (ANDRE, 1995, p. 55), pois, afirma a autora, sdo caracteristicas do estudo
de caso a interpretacdo em contexto; a utilizacdo de uma variedade de informantes e
de fontes de informacgdes e situagdes; a inclusao de pontos de vista mesmo que
conflitantes, e a perspectiva do préprio pesquisador, aliada a um plano de trabalho
flexivel. Na concepcdo de Fonseca (1998), cada caso é um caso pelas
particularidades que o fazem.

O ato de refletir sobre os desafios e as possibilidades da universidade
contemporanea, ancorado em concepcdes de formagdo continuada e suas
interfaces, incursionando-se por ac¢des institucionais promovidas por instituicbes de
carater comunitario, implicou escolhas, escolhas essas delimitadas no recorte desta
pesquisa: ambientada no estado de Santa Catarina, no modelo de universidade
comunitaria e, dentro desse modelo, em duas instituicbes: A Universidade
comunitaria da Regido de Chapecd - Unochapecd e a Universidade do Extremo Sul
Catarinense - UNESC.

51 EDUCACAO SUPERIOR NO ESTADO DE SANTA CATARINA E A
PARTICIPACAO DAS UNIVERSIDADES COMUNITARIAS

A educacao superior no estado de Santa Catarina iniciou mediante a criacéo
da Faculdade de Direito em Florianopolis, em 1932, oficializada em 1935. Em
dezembro de 1960 foi criada a Universidade Federal de Santa Catarina, reunindo as
diferentes faculdades existentes. No entanto, sua oficializagcdo ocorreu em 12 de
margo de 1962 (UFSC, 2009). Em maio de 1963, nasceu a Faculdade de Educacéao,
marco balizador na efetivacdo da Universidade do Estado de Santa Catarina —
UDESC, oficialmente criada em 1965.
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A partir desse movimento inicial de ensino superior, centralizado na capital e
seu entorno, as diferentes regides do interior do Estado organizaram-se em
decorréncia da auséncia do Estado na educacao superior, via fundagdées municipais.
Na década de 1960 e inicio da década de 1970, gracas aos esforcos politicos de
liderancas regionais, o processo de interiorizacdo da educagdao superior foi
desencadeado em quase todas as regides do Estado, via fundac¢des educacionais

fundamentadas nos pressupostos legais da Reforma Universitaria de 1968.

Na Figura 1, localizam-se as instituicbes catarinenses filiadas a Associacao
Catarinense das Fundagdes Educacionais - ACAFE'®, visualizando-se a presenca da

educacao superior no Estado.
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Figura 4 - Mapa do estado de Santa Catarina com localizagdo das Universidades
Comunitarias existentes

Fonte — Associacdo Catarinense das Fundacdes Educacionais. Disponivel em:
HTTP://www.acafe.org.br/ Acesso em 30/10/2011.

As instituicdes fundacionais, criadas por lei municipal como Fundacdes
Educacionais para atender a demanda reprimida de educacdo superior, em
decorréncia da auséncia do Estado e da Unido, transformaram-se, posteriormente,
atendendo as exigéncias legais para a educagao superior, em universidades

comunitarias e em centros universitarios de educacédo superior com essa natureza

> ACAFE — Associacdo Catarinense das Fundacdes Educacionais.
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juridica. Do ponto de vista legal, sdo IES publicas, em funcédo de seu ato legal de

criacao, e privadas, pois seguem as regras do direito privado.

Legalmente, essas instituicbes sao tratadas de forma difusa, tanto pela LDB,
Lei n. 9.394/96, quanto pelo Estatuto da Associacdo Brasileira dos Reitores das
Universidades Comunitarias — ABRUC. Nesses documentos, segundo Vannuchi
(2005), destaca-se apenas o poder instituidor e mantenedor, silenciando-se quanto
as caracteristicas de pertencimento do vinculo organico com a comunidade, da

coeséo interna, da gestdo democratica e participativa.

Universidade comunitaria é uma universidade instituida, mantida e
supervisionada por uma pessoa juridica de direito privado, sem fins
lucrativos, gerida por colegiados constituidos de representantes dos
professores, alunos e funciondrios e da sua entidade mantenedora, bem
como da sociedade em geral. (VANNUCHI, 2005, p.9).

Nessa perspectiva, assume-se, aqui, a concepcdao de universidade
comunitaria: instituicio que nasceu da demanda social, com propdsito social,
mobilizada pelas forcas vivas da sociedade civil organizada, com o propoésito de
garantir acesso a educacao superior a muitos daqueles que de outro modo nao a
teriam. Isso ocorreu, inicialmente, em consequéncia da alta seletividade instituida
pelos vestibulares, dentre outros movimentos mais privados do que publicos,
vigentes por longa data. Apesar das contradicbes com as quais se tem deparado
nas ultimas décadas, a movimentacdao da universidade em busca de alternativas é

merecedora deste estudo.

Vale destacar que a constituicdo das diferentes instituicbes de educacao
superior responderam e vém respondendo as demandas do crescimento politico,
econdmico, social e educacional do Estado nas diferentes regides do territério
catarinense. Ja, as universidades comunitarias, nascidas e constituidas em
decorréncia de processos de mobilizagdo social, possuem compromissos e
especificidades vinculadas as suas comunidades de origem. Isso vem |he permitindo
superar barreiras e limites, anteriormente em decorréncia da auséncia do Estado e,
na contemporaneidade, pela comercializacdo dos processos educativos na
educagao superior, demarcados pelo crescimento sistematico das instituicdes
privadas e pela insercdo das instituicbes publicas que contribuem para o

fracionamento da demanda.
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Na conjuntura atual, salvaguardadas as particularidades do modelo
comunitario, sob a categoria da qualidade educacional, observa-se, nessas
instituicbes, a presenca e a pratica do planejamento estratégico, tangenciando as
relacdes entre ensino, pesquisa e extensao, a aprendizagem dos estudantes, a sua
inclusdo e permanéncia, a atencdo ao perfil do estudante e suas diversidades, a
atencdo as demandas comunitarias locais e regionais movimentadas pelos
indicadores de avaliagdo interna e externa, em particular nas ultimas décadas. Além
dos aspectos anunciados, existem outros focos de qualidade, dentre 0s quais se

1

destaca a questao da empregabilidade, que, segundo Morosini (2001, p.92), é “a
capacidade dos profissionais manterem-se empregados ou de encontrar um novo
emprego quando demitidos”. Essa concep¢do de qualidade tem sido amplamente
questionada dentro das préprias universidades comunitarias, em decorréncia da
tendéncia ao isoformismo institucional instalado, sob as praticas e discursos dos
servicos, do emprego, da agilidade ao atendimento as demandas do mercado,
indutoras da secundarizacao da atitude critico-reflexiva cidada, nutrida pela atitude

investigativa, pelas temporalidades e contextos, dentre outras.

O movimento citado, ora coerente, ora contraditorio mobiliza para a reflexao,
para a percepcao da Universidade, segundo Panizzi (2006), como /écus, como lugar
de formacdo, como uma instituicio de fomento marcada pelo local, regional,
nacional e pelo internacional. Diante das tensGes sao necessarias escolhas
individuais, coletivas, sociais, as quais ocorrem a partir de bases tedricas,
epistemologicas, politicas, éticas, dentre outras. O eixo basilar desse esforco é o
projeto de sociedade defendido e assumido pela universidade.

Refletir sobre a identidade das universidades comunitarias no Brasil, mais
especificamente no Estado de Santa Catarina, significa, de acordo com Vannuchi
(2005), superar a visdo simplista que enquadra sumariamente todas as instituicdes
de ensino superior em publicas e privadas. Segundo o autor, ha universidades com
perfis diferentes pelo Brasil afora, o que requer conhecimento e respeito as suas
peculiaridades. Também diz que a universidade comunitaria € uma instituicao com
patriménio publico e legalmente constituida pelo poder publico, no entanto, é
mantida pela mensalidade dos estudantes, cujo valor, paritariamente, contribui para
a estruturacdo do seu fazer e ser universidade comunitaria. “[...] Outra linha

marcante no perfil de uma verdadeira universidade comunitaria”, segundo Vannuchi
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(2005, p.3), “...] “é a presenca e a forca de uma causa agregadora, que gera coesao
das pessoas envolvidas [...]".

Afirmar, porém, que Universidade Comunitaria é a Universidade que nao é
nem publica nem particular significa optar por uma definicao insuficiente e
pobre, porque ndo elucida a esséncia da questdo. Sem falar na variedade
de tipos de universidades Comunitarias brasileiras, umas confessionais;
outras, ndo; umas fundacionais; outras ndo; umas regionais; outras nao.
(VANNUCHI, 2005, p.5).

Vannuchi diz, ainda, que ‘as nossas’ universidades comunitarias, referindo-se
particularmente as universidades desse modelo juridico no sul do Brasil, situadas
nos estados de Santa Catarina e Rio Grande do Sul, em sua maioria nasceram da
auséncia ou da impossibilidade da presenca do Estado na regido, em decorréncia da
distancia dos pequenos para os grandes centros e da caréncia de recursos.

Nesse ponto, as IES comunitérias (publicas ndo estatais) apresentam um
modelo socialmente interessante, uma vez que propiciam o acesso a bolsas
de estudo aos candidatos mais necessitados, sendo essa forma mais eficaz
de distribuicao de investimentos publicos na educagao superior, permitindo
que, de uma forma suficientemente, os que tém condi¢cbes de pagar mais,
assim o fagam, e os que ndo tém condigcdes financeiras nao deixem de
estudar. (POLI e JACOSKI, 2009, p.377).

Nas décadas de 1970, 1980, 1990, até inicio do ano 2000, foram as
instituicbes comunitarias que, em diferentes regides do estado de Santa Catarina,
salvo a capital, ofereceram educacao superior. Fortaleceram-se como instituicées

isoladas e, gradativamente, atendendo ao disposto legal, tornaram-se universidades.

A singularidade do movimento constitutivo da educacéo superior, nesse caso
no estado de Santa Catarina, via universidades comunitarias, também foi promotora
de inUmeras iniciativas de valorizacdo e acompanhamento pedagdgico destinado
aos professores da educacgao basica e da educacao superior, capacitando-os para o
exercicio da docéncia por meio de palestras, cursos, grupos de estudo, eventos
integrados pela indissociabilidade do ensino, pesquisa e extensdo, com olhares

atentos aos seus compromissos institucionais.
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Somente a partir do inicio do século XX| algumas regides do estado de Santa
Catarina comegam a ter, mesmo que provisoriamente'®, a presenca do poder publico
via instituicbes de educacao superior, e, nesse caso, via universidade estadual com
ensino a distancia, formando massivamente pedagogos. Em sequéncia, atendendo a
demandas politicas de algumas prefeituras, foram oferecidos outros cursos de
bacharelado, investindo-se em edificagdes fisicas, laboratoriais, com processos

seletivos docentes, entre outros.

Apenas em meados de 2004 as politicas publicas do Governo Federal
contemplaram a regido oeste do estado de Santa Catarina, norte do Rio do Grande
do Sul e noroeste do Parana e seu entorno, com a possibilidade de materializar um
movimento pro-universidade federal. Esse movimento consolidou-se no ano de
2010, com a criacao da Universidade Federal da Fronteira Sul — UFFS — hoje
presente nos trés estados do Sul: Parand, Santa Catarina e Rio Grande do Sul. O
sul do Estado passou a ter, também, a presenca expressiva de Institutos Federais

de Educacéao, centrados no ensino técnico profissionalizante.

O desejo de uma educacao publica, gratuita, demandada pela sociedade civil
organizada, por meio de suas liderancas, dos movimentos sociais, politicos,
econbmicos, dentre outros, traduziu-se em compromissos do Governo Federal com
a implantacao da primeira e Unica universidade federal na regido oeste do estado de
Santa Catarina, na regiao noroeste do Parana e na regiao norte do Rio Grande do
Sul, além de Institutos Federais na regiao, centrados na demanda do ensino técnico

profissionalizante.

Ha um movimento impar que é signatario da construcao da pergunta e dos
esforcos em estudo que dirigem esta pesquisa: o processo de avaliacao institucional
desencadeado no inicio dos anos 1990. Também nessa década os estudos sobre a
Pedagogia Universitaria comegam a se fortalecer como um campo do conhecimento
em construcao, com expressivo numero de pesquisas € de pesquisadores atentos
ao clamor dos estudantes desejosos de aprender, porém reféns do seu processo de
aprendizagem. Se os denomina reféns porque seu empobrecimento cultural imputa-
lhes dificuldades no acompanhamento na aprendizagem. Diante das dificuldades

'® O termo provisoriamente justifica as condigdes fisicas e organizacionais e estruturais inadequadas
a uma instituicdo de educagdo superior. Sem biblioteca, sem espaco fisico adequado, sem
profissionais habilitados, etc.
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reveladas pelos estudantes, o argumento dos professores é que esses, nao estdo
preparados, ndo tém condi¢cdes de acompanhar, portanto devem reprovar! N&o se
estd argumentando em defesa do nao saber, da aprovagdo sem critérios, a
argumentacao da defesa que se faz é em relacao ao papel do professor, tipico da
falta de formagdo para o exercicio da docéncia. Focando sistematicamente a
necessidade da formagdo pedagogica para o exercicio profissional da docéncia,
ante o denominado ‘despreparo’ dos professores universitarios em ensinar e a
consequente ‘falta de didatica’, as instituicobes, cada uma ao seu modo, foram
instituindo praticas de formacao e de reflexao sobre a pratica docente.

A partir dessas demandas tornou-se um desafio estudar a mobilidade
institucional via compromissos institucionais para fazer frente ao momento
desafiador vivido pelas universidades comunitérias, as quais, em decorréncia da sua
sustentabilidade econémica, passaram a ser alvo de uma crise de propédsitos éticos,
politicos e organizacionais. A expansao e a interiorizagdo do ensino superior privado
provocaram a desestabilizacdo na organizacdo dessas instituicbes, movidas pelos
indicadores de credibilidade social, qualidade de ensino e compromisso com a

comunidade regional.

A agilizagéo e a flexibilidade dos modelos institucionais privados para garantir
0 acesso a educacdo superior impuseram as universidades comunitarias uma
revisdo de ordenamentos democraticamente consolidados: o tramite nas instancias
e processos de gestdo, a reorganizacao curricular, dentre outras questoes. Além
disso, outros fatores afetos aos processos de ensino e aprendizagem comegaram a
ser exigidos em decorréncia de impactos provenientes de processos avaliativos

formais e informais.

Um movimento que merece destaque nas duas instituicdes: Unochapeco e
Unesc - campos deste estudo — tém a ver com a revisao da estrutura administrativa
e organizacional, gestadas e implementadas com o propésito de equacionar valores,
agilizar processos, profissionalizar a gestdo, dentre outras perspectivas, mobilizadas

pela desejada qualidade de ensino, pesquisa e extensao.

Vannuchi (2005) destaca que a identidade das universidades comunitarias é
revelada pelo enfoque dado as suas pesquisas, pela tendéncia permanente de
estudar, interpretar e transformar a sociedade local e regional. Sem perder de vista o

Iocus citado, as universidades comunitarias vinculadas ao cenario nacional e
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internacional, atém-se também as demandas da avaliagdo institucional e seus
principios, iniciadas nos anos 1990 pelo Provdo e, atualmente, pelos SINAES'".
Nesse sentido, apesar das dificuldades a serem enfrentadas, as universidades
reiteram sua fidelidade ao seu papel nas e para as regides de onde se originam.

5.2 LOCUS DA PESQUISA

Selecionou-se, intencionalmente, como campo de analise, a universidade
comunitaria, modelo juridico frontalmente atingido pela mercantilizacdo da educacéao
superior. Seu carater publico ndo estatal a tornou vulneravel diante do crescimento
da oferta, com demanda estagnada. O fortalecimento do ensino privado possibilitou
a criacao e a instalacdo de novas instituicbes de ensino superior, presenciais € a
distancia, na regido, 0 que gerou uma concorréncia entre essas instituicbes de
ensino superior pela divisdo de publicos e servigos. Com valores de mensalidades
mais baixos e muitas vezes sem identificar os diferenciais, os estudantes passaram
a migrar de uma instituicao para outra, movidos pelas condi¢cdes econémicas e pelas
exigéncias de formacéo/titulacdo. Em razdo disso, as instituicbes comprometidas
com a qualidade de ensino e com desenvolvimento regional, viram-se obrigadas a
dar devolutivas urgentes a sua comunidade, ocupando-se com agilidade e
efetividade das necessidades dos seus grupos, ou seja, a universidade comunitaria
precisou pensar e atuar de modo que os diferentes pudessem ser tratados como tal,
contrapondo-se ao paradigma hegeménico da igualdade como modelo classico
padronizado como Unica referéncia. A igualdade de saberes e fazeres, igualdade no
acesso e construcdo de conhecimentos cujas diferencas, embora evidentes, foram
cerceadas. Mobilizada pelos desafios caracterizados anteriormente adentra-se no
territério catarinense, buscando-se refletir sobre a constru¢cao da educacao superior
nesse Estado, enfatizando a singularidade do ente juridico: Universidade

Comunitaria.

A escolha intencional desse locus investigativo sdo os desafios vividos e os
esforcos empreendidos em prol da defesa desse modelo juridico: a universidade
comunitdria em um cenario atravessado por ameacgas, entre as quais: a

competitividade econémica, o desenvolvimento sustentavel, as mudangas do mundo

"7 Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagéo Superior.
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do trabalho e suas implicac6es na sala de aula, as transformacgdes educacionais,
novas exigéncias no dominio de técnicas e instrumentos, mudancgas nas relagdes,
sistemas de producdo de conhecimento em redes; modalidade de absorcdo do
conhecimento, a efemeridade, a cooperacado interinstitucional. Essas e outras
mudancas discursivas e praticas sdo dinamicas que questionam o constituido e as

mudancas que o constituem, no cotidiano da universidade.

Atualmente, todas as instituicbes de ensino superior do Estado de Santa
Catarina, sem excecao, tém realizado, ao seu modo, diferentes investimentos na e
para a formacado docente. No entanto, ha as que se destacam pelos investimentos
pontuais, caracterizadas por acdes isoladas, porém, vinculadas as discussdes do
cenario local, nacional e internacional; ha as que se destacam pelos investimentos
permanentes, articulados a reflexdes concentradas em periodos de férias para os
estudantes; ha as que se caracterizam por investimentos na pés-graduacao stricto
sensu, centradas nos critérios da titulacdo; ha as que zelam pela formacao
pedagogica como politica institucional, investindo na formacao inicial, continuada e
em servigo, dirigida pelas necessidades que emanam do movimento micro, meso e
macrossocial. Portanto, ha uma diversidade metodolégica marcada por diferentes

acoes.

Destaca-se que a opc¢ao pela universidade comunitaria como campo desta
pesquisa, entre todas as que assim se denominam no Estado, também decorreu da
relativa auséncia de estudos sobre as praticas e/ou politicas de formacao continuada
nelas desenvolvidas, além de compreendé-la como uma identidade institucional

diferenciada ante as inquietudes que lhe sdo postas.

As universidades comunitarias, de modo especial as destacadas como campo
de estudo, tém materializado compromissos isolados e articulados, os quais
demandam estudos de impacto. Além disso, por ter sido pesquisadora professora de
uma dessas universidades comunitarias e por acompanhar, nessa instituicdo, um
processo na qualidade de participe e colaboradora, situa-se, aqui, o esforgo feito
para (re)dimensionar as reflexdbes e as praticas historicamente propostas. Dessa
forma, assume-se a reflexdo como possibilidade, em um debrucar-se sobre os
fazeres e 0 seu impacto na qualificacdo da docéncia, dialogando com sujeitos desse

processo: professores e gestores. Na mesma perspectiva, buscou-se outra
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instituicdo cujo compromisso com a formacéo pedagoégica é equivalente, enquanto

registro e enquanto pratica constituida.

Utilizando-se o critério da explicitacao e registro no sitio da universidade, de
acoes em atencao a fidelidade aos propdsitos da universidade comunitaria, foram
selecionadas, entre as instituicdes comunitarias do estado de Santa Catarina, a
Universidade Comunitaria da Regido de Chapecé (Unochapecd), situada na regiao
oeste de Santa Catarina, e a Universidade do Extremo Sul Catarinense (UNESC),
situada ao sul do Estado. A escolha de duas instituicbes comunitarias como campos
desta pesquisa, entre as 14 instituicbes da ACAFE, ocorreu por dois motivos
pontuais: o primeiro € por acreditar no diferencial circunscrito nas opg¢des politicas
dessas universidades. Ha posturas e escolhas feitas por essas universidades
comunitarias, demarcadas por uma forca subjacente ndo explicitada devidamente
nos documentos institucionais; o segundo € por ter compartilhado de um desses
espacos na condicdo de professora e acompanhar o esforco feito em prol deste
fazer, considerando-se a qualificacdo da docéncia da aula universitaria e das suas
especificidades. A afinidade entre ambas explicita-se no modelo de gestao
democratica e participativa, eleicdes diretas para dirigentes, pelo forte vinculo com a
comunidade local e regional, pela trajetéria marcada por compromissos com a
formacao de professores da educacao basica a educacao superior. Outro fator que
justificou essa escolha é que essas universidades possuem um histérico de mais de
duas décadas de atencdo e cuidados com a docéncia no ensino superior, com a
formacao continuada de seus professores, organizadas desde acdes isoladas a
programas, nucleos e/ou politica institucional, conforme sera apresentado no

capitulo seis.

Tratando-se das regides Oeste e Sul do estado de Santa Catarina,
geograficamente distantes, o que nelas se observa, e que merece destaque, € uma
cultura de valorizacdo da educacao basica a educacao superior, cuja “legitimidade
social deve ser vista, portanto, em funcdo do papel e do lugar que ocupa a
universidade no seu entorno em termos de missdo e de seus fins” (POLI e
JACOSKI, 2009, p.386).
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Figura 5 - Mapa do estado de Santa Catarina com localizagdo das Universidades
Comunitarias campo de estudo desta pesquisa

Fonte: Associacdo Catarinense das Fundagbées Educacionais. Disponivel em:
HTTP://www.acafe.org.br/ Modificado em 30/10/2011.

Outro aspecto interessante nas duas instituicbes pesquisadas, também
merecedor deste estudo, sdo as aproximagdes existentes entre ambas, embora
geograficamente distantes e inseridas em regides com problemas e possibilidades
distintas.

5.3 COLETA E ANALISE DE DADOS

As instituicbes selecionadas como campos de estudo revelam
particularidades em relagdo aos compromissos institucionais com a docéncia. Sao
acoes assumidas em seus ordenamentos e promovidas como intervengdes politicas.
Para além do escrito, do concebido e promovido, trata-se, de acordo com Bordieu
(1983), de espacos, lugares de lutas politicas, pela autoridade cientifica marcada

pelos compromissos com a docéncia.

No conhecimento e reconhecimento dos objetos de disputa por meio da
pesquisa, partiu-se do pressuposto de que a formacado continuada na e para a
educacgao superior € uma estratégia de formacao pessoal e profissional que, de
acordo com Cordeiro (2006), se configura em possibilidade de aproximacao da
realidade, cuja producdo de conhecimento também depende do olhar do
pesquisador.
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Buscou-se, na realidade explicitada, nos documentos pesquisados, PDI, PPI,
portarias, resolucdes, projetos e relatérios de atividades e artigos produzidos por
meio da abordagem qualitativa, identificar as manifestagbes de atencdo com a
formagcdo continuada e seus desdobramentos como objeto desta investigacao.
Como se trata de uma pesquisa de campo com caracteristicas de estudo de caso, a
intencao foi ir ao encontro de experiéncias formativas a partir de documentos e de
falas de sujeitos colaboradores deste estudo: gestores e professores universitarios.
No entender de Bogdan e Biklen, “[...] conduzir investigacdo qualitativa assemelha-
se mais ao estabelecimento de uma amizade do que de um contrato. Os sujeitos
tém uma palavra a dizer no tocante a regulacdo da relacdo, tomando decisdes

constantes relativamente a sua participagao” (1994, p. 76).

A atividade de campo foi realizada em dois momentos. Na parte descritiva € a
prépria pesquisa sendo desenvolvida, circunscrevendo o objeto, buscando-se a
missdo, 0s pressupostos, 0s objetivos institucionais, os compromissos e as acdes
consideradas mais significativas e/ou impactantes nos documentos. Foram
analisados os seguintes documentos institucionais: Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI), Projeto Pedagdgico Institucional (PPI), Politicas de formacéao
pedagdgica continuada, projetos e relatérios de acdes voltados a esse proposito.

Na parte exploratéria foram entrevistados os gestores (reitores e pré-reitores
de graduacdo) com o intuito de identificar quais acdes, na visao deles, foram e séo
mais efetivas. Em sequéncia, foram ouvidos os coordenadores dos nucleos
pedagdgicos e professores participes de acbes institucionais, selecionados por
sorteio a partir do critério de participacdo nas acdes promovidas pela instituicao.
Para tanto, adotou-se a entrevista como instrumento de coleta, com questdes
semiestruturadas, pois, segundo Minayo (1999, p.106), “a fala & reveladora de
condigdes estruturais de sistemas de valores, normas e simbolos.” Justifica-se essa
escolha com base em Freire (1999), isto porque a entrevista possibilita que se
compreenda a inteireza da fala, razao pela qual é necessario ouvir o que o sujeito
diz para além do que expressam as palavras. A entrevista da voz e vez aos sujeitos
e permite que se retome sua voz. Goodson (2005) diz que na entrevista se
reconstitui a dimenséo identitaria, envolvendo aspectos individuais e coletivos,
focando os sentimentos que perpassam cada oportunidade registrada como
coconstrutora da pessoalidade e da profissionalidade docente.
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Nessa perspectiva, assume-se a pertinéncia do argumento de Poupart (2008,
p.246) sobre a entrevista, quando afirma que se trata de “uma via de acesso
privilegiado para apreender o ponto de vista e a experiéncia dos atores”. Nesse
sentido, com o objetivo de pesquisar a formacao continuada promovida por agdes
institucionais elegeu-se, como problema desta pesquisa, analisar: a concepcao e a
promocao das acdes de formacao continuada e significacdo destas acgdes, ouvindo
os professores participes dos processos formativos.

Na interlocucao e interacdo de vozes buscadas, procurou-se apreender um
movimento constitutivo e construtivo da docéncia universitaria, marcado por
singularidades institucionais, pessoais e coletivas. O que se buscou, aqui, além de
compreender 0 processo de concepcao e promocdo das acdes foi analisar a sua
significacdo. Os diferentes esforcos de didlogo, explicitados pelas bases tedricas,
documentos institucionais e depoimentos foram tentativas de realizar essa leitura,

significando o processo em estudo.

A andlise e a interpretacao desses resultados foram instituidas a partir de
agrupamentos e reagrupamentos, formando categorias. Bardin (1979) compreende a
analise como operacbes de classificacdo constitutivas de um conjunto de
aproximacbes. Para esta tese foram buscadas aproximagdes nos documentos
institucionais e nas falas de gestores e professores, participes no movimento da
formagao continuada nas instituicbes campos de pesquisa.

A Unochapecd, caracterizada como a Instituicdo A, participou deste estudo
com doze sujeitos colaboradores, sendo quatro vinculados a gestdao do ensino e oito
professores da graduacao que frequentaram o curso de “Pds-graduacao /ato sensu
em Docéncia na Educacao Superior”, oferecido pela instituicdo, no periodo de 2006
a 2008. A UNESC, caracterizada como instituicao B, também participou deste
estudo com doze sujeitos colaboradores: — trés vinculados a gestdo do ensino e
nove professores da graduacao, participes. nas acdes de formacao continuada, no
periodo de 2004 a 2010. Os sujeitos em ambas as instituicées, foram selecionados
de forma aleatéria, por sorteio.

O anonimato dos sujeitos colaboradores foi preservado. Para identificar os
gestores foi utilizado o cédigo G e para os professores, o cédigo P. Assim, os
gestores da Instituicio A foram denominados G1A, ... G4A. Os gestores da
Instituicdo B foram denominados G1B, G2B e G3B. Os professores da Instituicao A
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foram denominados P1A, .. P8A. Os professores da Instituicio B foram
denominados P1B, ... P9B. A codificacdo obedece a sequéncia da realizacdo das

entrevistas.

Explicitada a perspectiva teérica e o caminho metodologico que ancora e
fundamenta esta investigacdo, apresenta-se o conjunto de categorias que norteiam
a analise inerente aos desafios que circunscrevem a formagdo continuada como
necessidade (individual e coletiva) na universidade comunitaria: a concepgcao dos
programas de formagdo continuada e os propédsitos de sustentacdo; os desafios
constitutivos dessas demandas; as narrativas dos gestores pedagodgicos sobre as

(pré)ocupacdes com a docéncia e as significagdes dos professores.

Nesse sentido, o caminho investigativo pautou-se na hipétese de que a
universidade, ao assumir e respaldar os conhecimentos necessarios a formacgao
continuada para o exercicio da docéncia na educagdo superior, como
responsabilidade institucional, mobiliza seus interlocutores, tornando-os
corresponsaveis e sujeitos ativos nesse processo. E, nessa perspectiva, os espacos
pedagdgicos, se nucleos de apoio pedagdgico, se nlcleos de pedagogia
universitaria, independente da denominacdo que receberam, constituiram-se em
espacos privilegiados de discussao, de reflexdo, de producao sobre e a partir do
ensino institucionalmente assumido. Em razado disso, possuem destinagao fisica,
humana, recursos materiais, técnica e politica diferenciados, os quais subsistem aos

propésitos da gestdo — sao politicas institucionais.

Reitera-se assim, o pensamento de Minayo (1999, p.17): "nada pode ser
intelectualmente um problema se nao tiver sido, em primeiro lugar, um problema da
vida pratica”. Desse modo, a adesao ao problema desta pesquisa localiza-se na
pratica social vivida na docéncia universitaria. A busca de esforgos institucionais
junto a universidades comunitarias selecionadas como campos de pesquisa, por
terem constituido programas e/ou politicas de formagéo continuada, permitiu que se
refletisse sobre o tensionamento que marca o compromisso institucional, na

concepcao e significacao das possibilidades de formacao constituidas.

Em decorréncia dessas escolhas, apresentam-se e caracterizam-se 0s

investigados e suas peculiaridades no préximo capitulo.



6 EXPERIENCIAS DE FORMACAO CONTINUADA EM UNIVERSIDADES
COMUNITARIAS: O CASO DA UNOCHAPECO E DA UNESC

Neste capitulo abordam-se alguns aspectos das instituicbes campo de
pesquisa, suas experiéncias institucionais empreendidas em atencdo a formacao
continuada e suas interfaces depreendidas de documentos acessados, 0s quais
explicitam o que se denomina, aqui, de sensibilidade pedagdgica, de compromissos
com a profissdo docente na educacéao superior. A caracterizacédo efetuada tem como
propésito apresentar o cenario que move as instituicées comunitarias investigadas,

considerando-se a profissionalizacéo e a profissionalidade docente.

6.1 A UNIVERSIDADE COMUNITARIA DA REGIAO DE CHAPECO
(UNOCHAPECO): APRESENTANDO A UNIDADE DE ESTUDO

A Universidade comunitaria da Regiao de Chapeco

[...] € uma Instituicdo de Ensino Superior, com sede na cidade de Chapecd,
e com cursos fora da sede nas cidades de Sao Lourenco do Oeste, Xaxim,
com prazo de duragdo indeterminado, criada pela Resolugdo n°
AS/002/2002 de 11 de margo de 2002. E mantida pela Fundacao
Universitaria do Desenvolvimento do Oeste - FUNDESTE, criada por Lei
Municipal n.® 141/71, de direito privado, declarada de utilidade publica
municipal, estadual e federal, filantropica, sem fins lucrativos, com sede na
cidade de Chapecod, Estado de Santa Catarina. (CARACTERIZAGCAO
JURIDICA, sitio: www.unochapeco. edu.br. Acesso de 30.06.2011).

No ambito social, académico e politico, a Unochapecd, no decorrer dos seus
mais de 40 anos de existéncia, vem perseguindo a consolidacao de processos de
busca para a construcao de um paradigma comprometido com a articulagdo ensino,
pesquisa e extensdo, com atividades a servico do desenvolvimento social, “o que
indica o desejo de nao reduzir-se as demandas do mercado, mas de pensar-se para
além dele”. (GRUPO DE TRABALHO ACADEMICO/PDI/2004, p.22).

Acessar a histéria dessa instituicao significou buscar, em suas matrizes e
raizes politicas, a ousadia e a compreensao do que €, do que foi e no que ela se
constituiu junto a comunidade local e regional, coletivamente comunitaria. Segundo
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Renk (2004, p.7), nessa instituicdo “ha pessoas engajadas em acgdes. HaA uma
corresponsabilidade pela qualidade, pela aplicagdo de recursos, e compromissos
com o social”. A instituicao nasceu carimbada por um esforco de coalizdo de forgas,
mesmo que aparentemente antagbnicas: a igreja e a agroindustria. Conforme
destaca Dom José Gomes, bispo precursor desse movimento e seu grande
incentivador, as liderancas dessas forcas vivas da comunidade suplantaram suas
divergéncias para propiciar aos filhos desta terra acesso a educacao superior.
(UCZAI, 2002).

Foi a partir de 1970, que comegou 0 movimento em prol do ensino superior
em Chapecé. No dia 06 de dezembro de 1971, foi instituida a Fundagéo de
Ensino do Desenvolvimento do Oeste (FUNDESTE) e instalada oficialmente
no dia 21 de fevereiro de 1972. [..]. D. José Gomes teve presenga
marcante como um dos fundadores da instituicdo. O primeiro curso foi o de
Pedagogia que, para poder funcionar na pratica, iniciou no Semindrio
Diocesano que D. José disponibilizou [...]. (UCZAI, 2002, p.53).

Uczai destaca que a lideranga e a metodologia pastoral vivida e ensinada por
D. José Gomes marcou essa instituicdo desde sua origem, com exercicios de
escuta, com praticas de insercao social, com responsabilidade social, centrada no
conhecimento das necessidades e demandas da comunidade. Sua relacdo com a
perspectiva de desenvolvimento regional, econémico, ético e politico, apesar das
contradigdes tipicas das relagdes com o mundo econbmico e do trabalho,
salvaguardou compromissos sociais, capitaneados pelos esforcos dessa instituicao,
entre 0s quais: as praticas democraticas e participativas, o comprometimento com os

movimentos sociais, a formacao cidada, a justica e a ética, entre outras.

Rossato (2005, p.146) ratifica esse esforco, dizendo que, a partir de meados
de 1964, quando houve a expansao acelerada no ensino superior, denominada pelo
“bindmio desenvolvimento e seguranca”, ’[...] nesse momento, foi muito difundida a
teoria do capital humano, que defende a tese de que o maior investimento que

alguém pode realizar € na proépria capacitacdo ou qualificacao”.

As marcas da interiorizacdo da Educacao Superior no pais, nos anos de
1970, o que nao se diferencia no oeste de Santa Catarina, geraram chances e
movimentos irreversiveis. “Assim, a educacao passou a ser vista como a principal

forma de ascenséao social ao alcance do individuo; por meio dela, o individuo poderia
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preparar-se melhor e potencialmente lutar por melhores salarios e melhores
condigdes de vida”. (ROSSATO, 2005, p.146).

Consta no PDI/RESOLUCAO/N.098/CONSUN/2005 que essa Instituicdo
nasceu com o compromisso de contribuir com a formacédo de professores para a
educacgao basica, inicialmente com o curso de Pedagogia e, posteriormente, com as
demais licenciaturas e com o compromisso de desenvolvimento regional, focando a

formacao de administradores, contadores, dentre outros.

Tumelero e Viella (2001) destacam que, para a Fundeste, instituicdo publica
nao estatal, estavam previstos, desde a sua origem, recursos do Poder Publico
Municipal para a sua manutencdo, mediante a doacado de bolsas de estudo por
pessoa juridica ou fisica. “A 102 Carta Estatuaria de 1970 estabelecia que: para
pleno, cabal e absoluto desempenho de seus objetivos, a Fundeste, contaria dos
orcamentos anuais dos municipios participantes, a porcentagem de 1% de suas
receitas tributarias e quotas de participacdo”. Esse compromisso de incentivo
financeiro municipal/regional nunca foi cumprido. Assim, desde o inicio, a Fundeste
passou a obter sua sustentacdo econdémico-financeira por meio das mensalidades

dos alunos, condicao que persiste até os dias atuais.

Essa instituicdo, de acordo com o Plano de Desenvolvimento Institucional
(PDI), aprovado pelas Resolugoes 98/CONSUN/2005, 121/CONSUN/2005,
140/CONSUN/2005 e 146/CONSUN/2005, da destague ao amplo apoio da
comunidade local, desde a condicdo de Faculdade isolada para a condicdo de
instituicdo multicampi, constituida e reconhecida como universidade. Diferentes
movimentos foram precursores da entdo Faculdade isolada a pré-universidade para
a regiao oeste do Estado, em meados dos anos de 1990. De Fundagdes localizadas
em regides geograficamente distantes entre si e das capitais dos trés estado do sul
do Pais (Parana, Santa Catarina e Rio Grande do Sul), as Fundagdes: FUOC,
FEMARP e FUNDESTE iniciaram tratativas de aproximacdo visando um projeto
maior, na condi¢do de instituigdes isoladas. A Fundeste diferenciava-se das demais
fundacbes pela superacdo dos antagonismos na prépria constituicio do ensino
superior local. Sua histéria, apesar de conflituosa, foi efetivamente marcada pelo
vinculo com os movimentos sociais, com processos de empoderamento e cidadania,
com as pastorais da Infancia e da Adolescéncia, da Terra, com o Movimento de
Mulheres, entre outros. Apoiada por liderancas da igreja catdlica vinculadas a
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Teologia da Libertacdo, a Fundeste foi protagonista de uma histéria de emancipacao
e cidadania marcada por muitas lutas e superagées.

Em consequéncia da multiplicidade de esfor¢cos empreendidos para a causa
da educacao superior, no periodo de 1992 a 1996, com objetivos aparentemente
comuns, a entdo Fundeste inseriu-se em um processo de constituicdo de uma
possivel universidade multicampi. Essa insercdo possibilitou a unificagdo da
Fundagao Universitaria de Desenvolvimento do oeste-Fundeste, da Fundagao
Educacional do Oeste Catarinense, FUOC de Joagaba, e da Fundagao Educacional
Empresarial do Alto Vale do Rio do Peixe, Femarp, localizada em Videira. Atendidas
as especificidades legais constitui-se, entdo, a Universidade do oeste de Santa
Catarina (Unoesc). Essa constituicdo multicampi, tendo suas fundacdes como
comantenedoras, deu a Unoesc as condi¢coes quantitativas e qualitativas exigidas
pelo Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) para sua constituicido e
credenciamento, como universidade. O reconhecimento da Unoesc como
universidade ocorreu pelo CEE - Conselho Estadual de Santa Catarina, pelo Parecer
263/95, e o seu credenciamento pelo Decreto Presidencial de 14 de agosto de
1996. (UNOCHAPECO/PDI, 2005).

Os desafios inerentes a manutencdo, expectativas e atribuicbes de uma
universidade multicampi marcaram essa instituicdo, exigindo-lhe investimentos no
processo de formacgéo e qualificagdo do quadro docente e técnico. Em razao disso,
no periodo de 1992 até 2000, a instituicdo implementou o Plano de Capacitacao
Docente e Técnica da Universidade (PICDTU), com o objetivo de administrar a
qualificacdo e a requalificacdo de seus profissionais. Esse esforco institucional
materializou um dos grandes compromissos da universidade visando sua

consolidagao e institucionalizagao.

No campi Chapeco, essa prerrogativa vigorou até meados de 2002, o que lhe
conferiu legitimidade e reconhecimento social. A competéncia académica técnica e
politica instalada foi reconhecida desde entao “[...] pela funcéo que exerceu em seu
territério, como agente de desenvolvimento social [...]". (RENK, 2004, p.7).

Embora o apoio a capacitacdo citada tenha sido suspenso em 2002, em
decorréncia de problemas de sustentabilidade da proposta, os efeitos da
capacitacao mantiveram-se na titulacdo e competéncia construidas e propiciadas.
Expressivo numero de profissionais concluiu seus estudos de mestrado e doutorado,
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colocando a instituicdo em condicdo de destaque no que se refere ao cumprimento
dos critérios legais necessarios a condicao de universidade.

Vale destacar que a unificacdo, efetuada no periodo de 1992-1996 e, no
processo de consolidacdo, de 1996 a 2000, denominada UNOESC, também
possibilitou a emergéncia de incongruéncias decorrentes da diversidade de ideias e
opcodes politicas diluidos no processo de construcdo e implementagdo do projeto.
Assim, as expectativas no encaminhamento de projetos institucionais de ensino,
pesquisa e extensado; as politicas diferenciadas para o ingresso e permanéncia dos
professores; o crescimento dos campi; o 6nus do deslocamento para as reunides
intercampi; a morosidade dos processos de gestdo colegiada e participativa e as
interfaces da gestao coletiva e colegiada; a falta de fidelidade entre o anunciado e o
realizado; as movimentacdes diferenciadas para a promocédo de uma universidade,
dentre outros especificidades, legitimaram dificuldades ante as quais o campi
Chapecd sinalizou um processo de cisdo tecido no periodo de 2000 a 2002.

Nesse processo de cisdo, e considerando os desafios da educacao superior
no final dos anos de 1990, a instituicdo passou a ocupar-se da formacéo continuada
para os seus professores. Essas atitudes sdo citadas como diferenciais nos
documentos e nas falas dos gestores e professores colaboradores deste estudo:

Esta instituicdo sempre fez a diferengca, em relagdo a formacdo dos professores, nés
raramente poupamos recursos e esforcos. Enquanto para algumas instituicoes isso
caracterizava desperdicio de recurso, ndés sempre 0s encaramos como investimento
imprescindivel. Sonhdvamos com uma universidade diferente, atenta as necessidades mais
amplas da sociedade. Em raz&o disso oportunizamos adesdo aos programas de mestrado e
doutorado e investimos em formag&o continuada. (G1A)®

O fragmento a seguir amplia e explicita o registro anterior.

Se no momento do surgimento da UNOESC, a unificagéo das instituicdes foi
muito oportuna, em virtude do estagio do seu grau de desenvolvimento,
essa unificagdo passou a dar nitidos sinais de esgotamento enquanto
estratégia de desenvolvimento. [...] o momento pode ser caracterizado como
a ruptura, pela existéncia de ideias radicalmente diferentes e muitas vezes
conflitantes sobre a funcédo social da universidade e as formas de acao para
se aproximar dessas fungdes. Algumas diferengas que sinalizam a ruptura:
Onus diferenciados em termos de investimento em pessoal, com diferentes

18 . . ~ .
Todas as falas dos entrevistados dos gestores e professores colaboradores pesquisados, estdo transcritas no
corpo do texto na fonte 11, espago simples.
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expectativas de retorno no encaminhamento dos projetos institucionais.
(TUMELERO; VIELLA, 2001, s/p).

Em decorréncia dessas e de outras incongruéncias, o processo de cisao foi
iniciado com a construgcdo de um projeto préprio de universidade, para além das
disputas de espaco, poder e intencionalidades. Refletidas as implicacbes de um
processo dessa natureza, e seu impacto no projeto anteriormente construido e
assumido, com a mediacdo da reitoria e do Conselho Universitario, deu-se inicio a
construgéo do processo de cisao.

Um movimento que merece destaque no periodo de consolidacdo da entao
UNOESC é o denominado Programa de Avaliacao Institucional das Universidades
Brasileiras (PAIUB), criado em 1994 pela SESU (Secretaria da Educacao Superior),
implantado como Programa de Avaliacao Institucional da Universidade (PAIU), na
UNOESC, em agosto de 1995. De acordo com o Relatério da CPA (2007), de 1995
a 1997, em fase de implantacéo e testagem, o programa fez movimentos de avanco
e recuo. Foram realizadas vérias avaliagdes no contexto global da instituicdo. No
campus Chapecd, o programa de avaliacdo institucional buscou sistematizar
informacdes, com o intuito de subsidiar suas tomadas de decisdo e praticas

institucionais.

A instituicdo compreende que o0s processos de avaliagdo trazem
contribui¢cdes significativas para as leituras sob diferentes aspectos do
desempenho das atividades educacionais, mas com devido cuidado, pois
0s mesmos ndo podem ser tomados de forma absoluta como unicos
balizadores do desempenho institucional. E necessério qualificar os
conceitos que 0s mesmos expressam, bem como tomé-los no contexto
historico-social de sua producdo. (CAMPUS CHAPECO/RELATORIO/
PAIU/2001, p.13).

O Campus Chapeco, apesar de todas as criticas que pesaram sobre o
processo de avaliagdo institucional, foi determinante no esforco institucional
efetuado em prol de capacitacdo interna e externa buscada com o intuito de
qualificar a docéncia. Dias Sobrinho (2000, p.183) ancora a afirmagao anterior,
destacando que ‘[...] a avaliagdo institucional se tornou, na atualidade, um dos
temas de maior interesse e foco de complicados conflitos no ambito da educacéo
superior”. Os maiores conflitos decorrem da subjetividade e das intencionalidades
que perpassam as exigéncias dessa imposi¢do, induzindo a propria instituicao a

problematizar-se.
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A universidade tem um potencial de mobilizar os diferentes segmentos da
comunidade/sociedade relacionalmente. Ha4 uma tendéncia externa em
substantivar a presenca e a agéo da universidade. Esquecem que se trata
de aspectos relacionais, inerentes as organizagdes sociais. A Unochapeco,
movimenta-se e € movimentada. Envolve-se e € envolvida. Faz e é feita.
Procura e é procurada. E propositiva. Recebe propostas. [...] (RENK, 2004,

p.7).

O processo de constituicao e credenciamento da nova universidade
denominada Universidade Comunitaria da Regidao de Chapecd - Unochapecd,
tributario de uma histéria de trés décadas, se completa em 2002:

A Unochapecé, credenciada pelo parecer n.347/2002/CEE/SC, Resolugao
n.158/2002/CEE/SC e pelo Decreto Estadual m. 5.571 do Governo do
Estado de Santa Catarina, publicado no Diario Oficial do Estado em
28/08/2002, constituiu-se num projeto marcado pela autonomia universitaria
e pela afirmagdo de uma concepgdo de universidade diferente.
(DOCUMENTO BASE DO GRUPO TEMATICO: INSERGAO
REGIONAL/PDI/2004, p.42).

Nessa légica organizativa e constitutiva, os desafios do PAIB e do PAIU
foram precursores da construgdo de alternativas e espacos de reflexao sobre e a
partir da docéncia (seus saberes e conhecimentos). Marca, portanto, posicao
institucional que, embora ndo consensuada, tem sido predominante: a gestdo da
universidade chama para si a responsabilidade da formacgéo para a docéncia, atenta
ao que anuncia a sua missdo enquanto universidade. Ja, em 2005, através da
Portaria 027/REITORIA/2005, considerando o disposto na Lei n.10861, de 14 de
abril de 2004, a Unochapec6 fez da constituicao eletiva da Comissao Prépria de
Avaliacdo parte integrante do Sistema Nacional de Avaliagéo (SINAES).

Contudo, conforme argumenta Dias Sobrinho, por maiores que sejam o0s
esforgos institucionais, as iniciativas de avaliacdo estdo ancoradas em objetivos que
extrapolam as questdes da qualidade do ensino oferecido:

O interesse pela avaliacdo da educagao superior ndo se deve somente a
seu potencial de transformacgéo qualitativa, de melhoramento pedagdgico e
de maior eficacia de gestdo, como geralmente espera a comunidade
académica, mas também e com crescente impacto ela se impée em funcao
das exigéncias da regulacdo e do controle da educacao superior por parte
dos Estados. (DIAS SOBRINHO, 2000, p.183).

Trata-se, pois, de um movimento que ndo € neutro. Sem duvida, o que se
evidencia no relatério da CPA/Unochapecé (2007, p.42) “...] € que, o que a
instituicdo concebe e promove como formacdo continuada, atenta a qualidade
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docente, manifesta em suas multiplas representacdes, é frontalmente negado pelo
mundo do trabalho”. Deseja-se cidadania, uma sociedade justa e igualitaria, no
entanto o que se evidencia é competitividade e producao a qualquer preco. De que
modo a universidade lida com essas contradicoes legitimadas pelas politicas

governamentais?

A Unochapecé, atualmente organizada em quatro grandes areas (Area da
Saude, Area das Humanas e Juridicas, Areas das Sociais e Aplicadas e Areas das
Exatas e Ambientais), pautada em principios de gestdo democratica e participativa,
atenta aos desafios da qualidade académica e ao desenvolvimento regional
sustentavel, busca, além do ensino de graduacao, firmar-se no cenario regional e
nacional por meio de programas de pesquisa e extensdo e pds-graduacao /ato e
stricto sensu com qualidade cientifica, técnica e politica. Esse compromisso é
signatario de esforcos e reflexdes tematicas presentes nos programas de formacéao

continuada.

Sua missao, marcada pela produgcao e difusdo do conhecimento, objetiva
contribuir para o desenvolvimento regional e a formacao para a cidadania. Sua visao
de tornar-se referéncia como universidade comunitaria pelos critérios académicos e
principios comunitarios forja movimentos de ruptura interna e externa ante o cenario
no qual a universidade precisa protagonizar-se e reinventar-se. Dessa forma, ao
reconfigurar sua missdao na Resolucao n. 098/CONSUN/2005, a Unochapecé retoma
com propriedade os pressupostos de sua origem: a responsabilidade ética pela

consolidacdo de um processo que intenta, em suas varias dimensoes.

Produzir, difundir conhecimentos, contribuindo com o desenvolvimento
regional sustentavel e a formagdo profissional cidada. (UNOCHAPECO/
RESOLUCAO/N.068/CONSUN/2005).

Contribuir para o desenvolvimento regional sustentavel e para a formacéao
cidada significa atuar com ensino inclusivo, com praticas de pesquisa inclusiva e
uma extensao, em dialogo permanente com a comunidade interna e externa. Assim,
essa instituicao define como visao, como compromisso politico.

Ser referéncia como universidade comunitaria, reconhecida pela sua

produgéo cientifica, qualidade académica, gestdo democratica e atuagéo na
sociedade. (UNOCHAPECO/RESOLUGAO/N.068/CONSUN/2005).
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A Unochapec6 parece demonstrar comprometimento com uma educacao
critico-reflexiva, mobilizadora de esforgos brutalmente desqualificados pelas praticas
neoliberais. Busca, nos seus principios orientadores, a materializagcdo de suas
praticas, acoes e reflexdes de ensino, pesquisa e extensao, alicercadas na:

Formacéo profissional para a cidadania;

Gestao democratica, participativa e eficiente;
Compromisso com o desenvolvimento regional;
Indissociabilidade do ensino, da pesquisa e da extenséo;
Garantia de meios de acesso e permanéncia de académicos na
Unochapecé;

Pluralismo;

Autonomia;

Interdisciplinaridade;

Avaliacdo institucional permanente.
(UNOCHAPECO/RESOLUCAQ/N.068/CONSUN/2005).

E no desempenho de suas fungdes, na qualidade de instituicdo social que a
Unochapecd mostra-se (pré)ocupada com a formacdo para a docéncia, para a
cidadania e para o mundo do trabalho. Ao dedicar-se a formagdo de pessoas e
profissionais que nela atuam e dos profissionais que nela se formam para atuar na

sociedade busca o que é: uma referéncia como universidade comunitaria.

Destacam-se, neste campo de investigacao: a formagao cidada, a pratica do
didlogo como estratégia de relacdao interna e externa a universidade, a gestao
democratica e participativa, o0 comprometimento e o vinculo com os movimentos
sociais, a forca da avaliacdo como instrumento pedagégico de tomada de decisao, e
“...] a formagdo de professores [...] como um processo de descoberta e de
desenvolvimento pessoal, mais do que um mero processo de ensinar como ensinar”.
(JESUS e BITENCOURT, 2008, p.77).

6.1.1 Constituicao do Nucleo de Apoio Pedagodgico (NAP) e as praticas de

formacao continuada

A instituicdo A, de acordo com relatérios e projetos de cursos de formacgéo
continuada (aos quais se teve acesso) desencadeou esforcos em prol da docéncia
na educacgao superior, via agdes isoladas, desde meados dos anos 1970. Nos anos
1980 houve esporadicas acdes formativas para a docéncia, efetivadas como
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intervencbes teodrico-praticas, as quais ocorreram, inicialmente, mediante
consultorias. Nos anos de 1990, contou, mais especificamente, com a colaboracéo
dos estudos e resultados do processo de avaliacdo institucional iniciados nesse
periodo via PAIUB e PAIU. Além dos processos de avaliacdo, internos e externos,
coordenados por equipes constituidas com essa finalidade, a coordenacado dos
cursos de graduacéo, sob a gestdo da Pré-Reitoria de Graduacao atuava com outras
frentes e modalidades avaliativas, fazendo a gestdo do projeto pedagdgico do

curso.

Nos relatérios do antigo PAIU figuram problemas histéricos em relacdo a
docéncia, pouco assumidos pelas instituicdes de ensino superior até esse momento.
Nesse movimento de leitura interna e externa de desafios institucionais foi instituido,
pela Resolugdo n. 032/Conselho de Gestao/2000, o Nucleo de Apoio Pedagdgico
(NAP), o qual descreve uma trajetoria construida a muitas maos.

O Ndcleo de Apoio Pedagégico desde sua implementacdo em 2000,
constituiu-se como um setor vinculado a Pré-Reitoria de Ensino, com o
objetivo de debater questdes e problematicas relacionadas ao processo
pedagogico, buscando construir agdées inovadoras para a graduagéo. [...]
Esta constituicdo da-se a partir da proposicéo da Pro-Reitoria de Ensino, em
razdo dos resultados levantados pelas avaliagdes dos cursos de graduagao
realizadas pelo PAIU, os quais refor¢garam a necessidade de dirigir o olhar
para os aspectos didatico-metodologicos do processo pedagdgico.
(RELATORIO CPA, 2007, p.35).

Constam, na Resolugao n. 032/CONSELHO GESTOR/2000, como objetivos
do NAP/Unochapecb:

e Sugerir alternativas didatico-metodolégicas que possam contribuir para
melhorar a qualidade da aula universitaria através da avaliacao
permanente.

e Oferecer programas de qualificagdo e assessorias individualizadas aos
professores.

 Possibilitar aos professores espacos para debates de temas relativos as
tendéncias no processo pedagdgico.

e Apoiar professores ingressantes na carreira docente, através de
orientacdes coletivas e individualizadas.

¢ Identificar necessidades de aperfeicoamento dos educadores.

¢ Implementar sistematica de acompanhamento dos professores, com vistas
ao replanejamento das aulas e do curso.

Nas atas de reunides do NAP constam deferéncias, com destaque a estrutura
fisico/organizacional propiciada ao NAP, no momento de sua constituicdo. Foi
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definido um espaco amplo e central na universidade para acolhimento, interagéo e
infraestrutura humana adequada a demanda. O ndcleo foi constituido por um
pedagogo, um estatistico e um professor da area das ciéncias sociais, um técnico
administrativo com formacao pedagdgica, todos capacitados para o processo com o
propésito de atender paralelamente as demandas da avaliacdo institucional
articulada as demandas da docéncia.

O compromisso institucional com a docéncia apresenta-se nos documentos
institucionais, com as marcas da criacao e oferecimento dos cursos de licenciatura,
dos quais procedem muitos dos seus professores universitarios na
contemporaneidade. Outro indicador foi a postura assumida pela instituicdo ante a
exigéncia legal das disciplinas de formagdo pedagdgica nos cursos de
especializacdo, mais especificamente a disciplina de Metodologia do Ensino
Superior, oferecendo, gratuitamente vagas em qualquer curso de especializacdo aos

docentes atuantes que necessitassem qualificar seu exercicio docente.

No periodo de 2000 a 2004, de acordo com Viella (2003), foram oferecidos
aos docentes da Instituicdo, pelo NAP, varios exercicios formativos: palestras,
debates, féruns e oficinas, atentos a qualificacdo da aula universitaria. Em
decorréncia desse compromisso institucional com a formacao continuada, centrado
na reflexdo sobre a pratica e seus desafios na educacdo superior, as categorias
tempo, espacos e experiéncia foram promotoras e coconstrutoras de reflexdes
sistematizadas pelos interlocutores nesse processo, o que propiciou a publicacao do
livro “Tempos e espacos de formacao”, organizado por Viella.

Iniciamos em 2004 os Ciclos de docéncia, [...] instituimos os articuladores pedagdgicos,
(representantes dos centros) que compunham o NAP, junto com a coordenagédo deste.
Entendiamos que este espaco ndao é da coordenagdo, mas, ele tem que ter uma
capilaridade deste [...]. A partir de entdo passamos a ter 8 oito representantes que eram
professores que dialogavam com seus pares e que traziam informagdes, sugestoes,
determinantes nas escolhas temédticas das capacitacoes. (G4A).

Em 2004, a Pré-Reitoria de Graduagao, amparada em processos de dialogo
e escuta junto aos estudantes e professores, empreendeu esforgos para explicitar
necessidades provenientes dos diferentes campos do saber, dos espacos

profissionais, do espaco da sala de aula, a partir das relacbes que ali se
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estabeleciam. A pratica do dialogo entre os segmentos foi amplamente aceita e é
valorizada nas falas dos gestores e professores participes desse movimento.

O ponto de partida de todas as nossas discussdes e iniciativas focadas na formagao
pedagdgica e seus desdobramentos ancorou-se nos altos indices de reprovagdo das
denominadas areas exatas, as ditas areas duras. A reprovagdao como prazer! O fato mais
preocupante neste processo é que ao mesmo tempo em que reprovagao gerava
desconforto, insatisfacdo, reclamagdo quanto a auséncia de compromissos com a
aprendizagem nos estudantes, isso gerava satisfacdo nos professores. Era entendido
como salutar. Outro aspecto que provocou mudangas foram os novos perfis de estudantes
gue comecaram a chegar na universidade. (G1A).

O prazer em relacao a reprovacgao do estudante, sob a alegag¢édo do nao saber
deste e de outros aderecos, impds, institucionalmente, estudos sistematicos sobre a
avaliacao da aprendizagem como conteudo pedagégico na e para a Instituicdo. O
esforco depreendido da fala do gestor remete a outras reflexdes: o0s vinculos e os
valores da pessoalidade do professor.

Entendo que o processo avaliativo esta intrinsecamente ligado ao professor.
Assim, qualquer possibilidade de transformagdo significativa desse
processo deve implicar necessariamente uma transformagédo pessoal
daquele. Trata-se de uma perspectiva bachelardiana, de favorecer uma
catarse intelectual e afetiva desse profissional. O professor sempre vai
ensinar o que entendo que deve ser ensinado, e vai avaliar de acordo com
suas convicgdes e limitagcdes, de modo que uma qualificacéo [...] torna-se
imperativa para qualquer intencdo de wuma pratica educacional
transformadora. (LINSINGEN, 2008, p.96).

Esse movimento dialético de escuta dos envolvidos (professores, estudantes
e gestores), possibilitou reflexdes sobre a realidade a ser assumida e enfrentada.
Segundo o entrevistado (G1A), as diferentes ocupacbes relativas a docéncia,
constituiram-se no “[...] ponto de partida para as ac¢des formativas institucionais”.
Outra evidéncia apresentada como positiva € que “[...] As demandas, comecaram a
vir sistematicamente das necessidades dos professores, as quais fluiram dos
diferentes processos de escuta e de avaliacdo institucional”. (G1B).

Concluiu-se gradativamente, que a universidade deveria instituir um movimento de formagéao
continuada com regularidade e permanéncia. O Nucleo de Apoio Pedagdgico deveria
constituir-se em uma acao colegiada, salvaguardados os objetivos e as especificidades dos
cursos e areas. (G3A).
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Destaca-se, outrossim, que o movimento anunciado e constituido no periodo
designado para esta investigacédo, de julho de 2004 a julho de 2010, ocorreu sob
intensas mudancas, dentre as quais destacam-se a revisdo e a alteracdo de
estrutura organizacional da universidade e da organizacdo do NAP. Os relatorios e
atas acessados dao destaque a olhares e reflexbes sobre a aula universitaria, o
atendimento e assessoria individual a professores, a constituicido de espacos de
debate sobre o0 ensino, a pesquisa e a extensio, o levantamento de demandas de
capacitacao por meio de relatérios da CPA, relatérios dos cursos, reunidées com
estudantes, oficinas regulares para ingressantes. Outro aspecto presente nas
sistematizacoes acessadas, que parece nao ter se constituido e/ou feito eco
institucional, refere-se as intencionadas sistematicas de acompanhamento e auxilio
diferenciado para os professores. Essa discussdo parece ter permanecido em
aberto.

Vale destacar que a variedade de esforgos citados e implementados voltados
a formacao continuada, demonstra carecer de processos de acompanhamento
sistematico, de exercicios que transversalizem as acdes pontuais, agdes essas
marcadas pela cumplicidade do ensino, da pesquisa e da extensdo, em atencao a

docéncia e aos seus interlocutores.

Em razdo disso, em 2004, por decisdo da nova gestdo da universidade,
ancorada nas experiéncias desenvolvidas e avaliadas até entdo, a Pré-Reitoria de
graduacao, respaldada pelo seu plano de gestao apresentado e discutido no periodo
eleitoral, propbés o redimensionamento das acdes politico/pedagdgicas do NAP.
Foram revisados os objetivos, as estruturas humana e fisica vigentes e foram
colaborativamente convidados “professores sensiveis” as causas da docéncia e
seus desafios, para constituirem uma equipe multidisciplinar de estudos, tendo a
avaliacdo, em suas multiplas representacées, como instrumento pedagdgico central.
Nesse convite, nada aleatério, havia o objetivo de trazer para o centro do debate o
ponto nevralgico da instituicdo, seus processos avaliativos internos e externos e,
por extensdao, os compromissos com a avaliacdo da aprendizagem/ensinagem.
Assim, considerando-se a multiplicidade de tematicas e discussées que
circunscrevem a formacado pedagdgica, a docéncia universitdria na educacao
superior, transversalmente atingida pela avaliacdo e suas consequéncias, tornou,

essa revisdo, ponto de partida para a reflexao intencionada.
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A Unochapecd, ancorada nas avaliagdes institucionais, internas e externas, e
no processo de escuta realizado, com o propdésito de refletir sobre as implicacbes
desta, foi assumindo seus resultados como instrumentos pedagégicos, construindo
alternativas de intervencdo. Durante todo o primeiro semestre de 2004, sob a
coordenacdo do Pro-Reitor de Graduacao, o grupo de professores convidado que
aceitou o desafio de refletir sobre a docéncia e seus desdobramentos se reuniu
semanalmente para leitura e reflexdes, legitimando esses momentos como um
espaco de mobilizagao, visando um processo de capacitacdo institucional ensejado

para o segundo semestre daquele ano letivo.

Redimensionar as bases deste fazer [..] é tarefa fundamental, num
encontro fértil da didatica com outras areas do conhecimento, englobando
todos os saberes implicados na formagédo do educador/professor segundo
SAVIANI' (1996): ‘saber atitudinal, saber critico contextual, saberes
especificos, saber pedagdgico e o saber didatico-curricular’. (RELATORIO
CPA, 2007, p.43).

A equipe interdisciplinar constituida referendou uma pratica sistematica de
estudos e reflexdes. O proposito desse movimento interno foi 0 de desencadear um
exercicio de formacao continuada, mediada por interlocutores internos provenientes
de diferentes areas do conhecimento. Apds um semestre de estudos e reflexdes,
esse grupo, subdividido em oito equipes de trabalho articuladas intercentros'®,

mediaram reflexdes sobre as problematicas institucionais a serem assumidas.

Fazia-se necessaria tomar decisbes e pensar alternativas e/ou possibilidades ante os
problemas institucionais vigentes, tais como: o alto indice de evasdo, repeténcia,
trancamentos, desisténcias, baixa demanda, sem ignorar obviamente o processo de
concorrencialidade que se instalava na regido, em decorréncia da mercantilizacdao da
educagao superior, aliada as fragilidades pedagégicas descritas pelos estudantes nos
instrumentos de avaliagcao e nos exercicios de interlocucao realizados pela reitoria em suas
diferentes instancias representativas. (G1A).

A analise transversal das situacboes/problema elencadas deram a instituicao
alguns pontos de partida, indicadores que impunham intervencdes urgentes. Além

dos instrumentos de avaliagdo da CPA, ao proceder o trancamento parcial ou

integral do curso, o estudante preenchia um instrumento de pesquisa na Secretaria

¥ Eram oito centros organizados por area: Educacdo, Sociais e juridicas; Sociais e Aplicadas,
Ciéncias da Comunicacgao e artes Humanas e Socais; Exatas; Ambientais, Salude.
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Académica (SERCA)? - no qual registrava os motivos da solicitagéo. Feito o pedido
pelo estudante, seguia para a chancela do diretor do Centro, para que, ao tomar
ciéncia da situacao descrita, ele tomasse providéncias. O aluno que desistia era
procurado, com o intuito de saber o que justificativa a desisténcia. Esses processos
possibilitaram a vice-Reitoria de Graduacao a constituicdo de um acervo de dados
qualitativos e quantitativos, os quais possibilitaram a (re)leitura de compromissos
institucionais demandados, inscrevendo os problemas pedagdégicos em diferentes

categorias.

Os dados empiricos, a luz dos referenciais teéricos, contribuiram para a
tomada de decisdo de enfrentar o problema da falta de preparo para a docéncia. A
reflexao efetuada tinha o propédsito de sensibilizar os protagonistas (professores e
estudantes universitarios) e comprometé-los com a causa da docéncia, com suas
implicacbes e/ou demandas. Foi um esforco de legitimacdo da profissdo docente.
Nesse movimento constitutivo, a universidade chamou para si a responsabilidade da

formagao pedagdgica continuada dos seus docentes.

A marca constitutiva que tece as falas dos gestores desta instituicao (G1A,
G2A, G3A, G4A) investigados, e os documentos acessados (PDI,PPI, Politicas de
ensino, pesquisa e extensdo, relatorios, artigos, enfim documentos que tratam das

especificidades institucionais) € reveladora do compromisso dessa instituicao.

Sabiamos que nao seria facil e aquele naquele momento a decisdo tinha que ser tomada.
Se estava correta estratégia ou ndo, ndo sabiamos. Sabiamos outrossim que a gestdo da
universidade precisava, manifestar-se, dar centralidade a docéncia. Por isso com a
participacdo dos diretores e da equipe que de professores colaboradores, damos inicio ao
processo. [...]. Hoje parece que estamos colhendo frutos. (G1A).

Quando houve a primeira iniciativa forte eu era diretora de Centro, eu lembro que havia um
descontentamento muito grande em relagéo a falta de formagcdo pedagdgica dos nossos
docentes. E ai se pensou na época |[...] a proposicao dos ciclos que vem ocorrendo desde
entdo. A visdo que eu tenho do NAP de 2000 a 2004, é que eram agdes pontuais. [...] Nao
havia uma politica, uma agéo institucional forte][...]. E isso foi se transformando, [...] tornou-
se uma tradigao! Que ainda assim, acho que ¢ insuficiente. (G2A).

O que as falas traduzem e o que os documentos apontam € que se trata de

um marco institucional, um divisor de aguas; o antes e o depois.

20 gecretaria Académica.
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Instituimos neste esforco coletivo: O Ciclo. Inicialmente era anual, agora é semestral (Fev e
Julho), periodo de recesso. E ao longo do ano outras agdes oficinas, vao sendo feitas, algo
mais pontual, de oportunidade mesmo. Instituimos também para os docentes ingressantes a
entrevista. Quando o professor ingressa o Nap faz entrevista para conhecer um pouco a
perspectiva tedrico-metodoldgica e pedagdgica do professor. Este exercicio é dirigido por
algumas questdes basicas: sua trajetoéria docente e preocupagdes com 0 exercicio da
profisséo [...] O grande problema € a disponibilidade do professor em estar presente , em
participar do que propomos. Estamos tentando gerar formas que sejam assincronicas para
o professor estar presente. [...]. (G1A).

Nesse movimento constitutivo de apoio aos docentes e de apoio a si prépria,
a universidade retomou uma proposta de pés-graduacao /ato sensu que havia sido
pensada pelo grupo que coordenava o NAP no periodo de (2000 a 2004) para a
formacgado de seus professores, € a reconfigurou, sensibilizada pelas necessidades
de formacdo para a docéncia que emergiam dos desafios contemporaneos.

O curso de pos-graduagdao em Docéncia na Educacao Superior como foi
denominado, vem se consolidando em uma acao institucional oferecida em 2006-
2008 e estd em sua segunda edicao 2010-2012. O objetivo geral desse curso de
pds-graduacao /ato sensu, instituido no ambito da politica de formacgéao continuada,
é: Intensificar estudos acerca da docéncia na educacao superior, considerando-se a
qualificacdo da aula universitaria, a pesquisa e a producao teérica, consolidando
um grupo de docentes que, com inser¢cdo nos diferentes centros e cursos de
graduacdo da Unochapecd, assumam posturas de articuladores pedagégicos?’
(FOLDER de divulgacao interno/2006).

A gente planejou e assumiu a execucao do pds-graduagdo em docéncia. Acho que esse foi
realmente um marco, um investimento interessante. Mas hoje acho que esse investimento
nao deu os resultados que esperavamos. Claro as pessoas que participaram tiveram um
ganho de ordem pessoal e Profissional enquanto docentes, mas acho que a
intencionalidade do articulador pedagogico, que era o objetivo, ndo se firmou até hoje. [...]
Eu imaginava que a partir desse po6s a gente construisse uma proposta de formacao
pedagdgica mais ampla. [...] A gente ndo esta conseguindo envolver as pessoas [...] adeséo,
por compromisso com a causa. [...] Eu acho que [...] ainda temos problemas, [...] prova disso
€ que temos convocar para que haja participacdo expressiva [...] Ha fragilidades [...]. (G2A).

O que se evidencia nos documentos e nas falas dos gestores é que, no

periodo de 2004 a 2008, o NAP da Unochapecé protagonizou exercicios de atuacao

' No ambito da Politica de Formacao Continuada vigente na Unochapeco, o articulador pedagdgico é
um professor vinculado ao curso de graduagdo, que participou do curso de pés-graduacgao /ato
sensu em Docéncia na Educagao Superior € que por extensdao se compromete com a dimensao
pedagdgica, com a docéncia, junto aos demais professores colegas de curso.
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sistemédtica, instituindo o “Ciclo de Estados em Docéncia no Ensino Superior”
focado em acbes concentradas nos periodos de recesso escolar (fevereiro e julho),
dando centralidade a politica de formacao continuada, construida em um movimento
sistematico e permanente de atencdo tanto ao professor ingressante quanto ao
professor experiente. Também implementou a primeira edicdo do pés-graduacao
lato sensu em “Docéncia na Educacao Superior” para os seus docentes.

Um dos gestores entrevistados destacou a forca matricial dos exercicios

institucionais realizados.

Se eu nao compreendo como o sujeito aprende, se eu ndo me interesso pela sua
aprendizagem, pelos seu jeito de ser e aprender, se ndo penso nele como ser
humano/cidadao, eu ndo posso dizer que sou professor e muito menos que estou preparado
para o exercicio da docéncia. Nesta concepgdo, a docéncia € arte, € técnica, é ciéncia.
Exige e possui conhecimentos especificos [...] € um campo do saber em atuacao, tao
importante, quanto o saber técnico de qualquer area de atuagdo. Possui saberes
especificos, peculiares de seu fazer, ausentes em outras areas do conhecimento. Se sei
como opero com O conhecimento, consigo interagir com a realidade em curso. O
conhecimento pedagdgico possui um lugar que precisa ser respeitado e assumido. [...] Esse
compromisso é um dos saberes do professor(a) que sabe ensinar [...] Neste sentido nossa
instituicdo tem uma proposta, tem um projeto, tem uma diregdo, tem uma intencionalidade
que esta expressa claramente na sua missao. (G2A).

O Gestor G2A evidencia alguns aspectos pontuais relativos a docéncia, entre
0s quais: o zelo pela compreensdo de como o sujeito aprende; o conhecimento
sobre a ciéncia do ensinar, do que e do como ensinar. Esse aspecto é determinante
nas e para as escolhas metodolégicas a serem feitas no processo de ensino, pois ha
diversidade de jeitos de ser e de aprender. Isso impacta substancialmente o
processo de ensino, porque a aprendizagem é a razao da existéncia e deve ser a

matriz orientadora dos processos de ensino e de aprendizagem.

A reflexdo em destaque propée chamamento a curiosidade e a postura
epistemologica defendidas por Freire (1996), condigdes inerentes ao ato de
conhecer e de ensinar, consideradas pressupostos balizadores para que o ato de
conhecer se efetive, e apresenta tais posturas como cotransformadoras da
compreensao da realidade do sujeito e suas singularidades. Freire (1992) diz,
também, que o ato de ensinar e aprender sdo parte integrante da natureza da
pratica educativa e, em razao disso, reitera que a curiosidade epistemoldgica esta
ligada ao dificil e prazeroso ato de estudar.
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Compreende-se, assim, que a partir da exigéncia, da organizacdo e do
compromisso politico, o proprio processo de conhecimento vai se traduzindo em

curiosidade, em movimento, tornando-se cada vez mais metodicamente rigoroso.

Até este momento explicitou-se 0 modo com que a instituicdo despertou para
a demanda da formacdo continuada, se organizou e a assumiu. A analise
pormenorizada dessas acbes de formacdo continuada e seu impacto na aula

universitaria, sob a ética dos docentes, serdo apresentados mais adiante.

6.2 UNIVERSIDADE DO EXTREMO SUL CATARINENSE (UNESC): UNIDADE B
DO ESTUDO

Instituicao de ensino superior, nascida no final dos anos de 1960, a UNESC
apresenta-se e € reconhecida socialmente pelo seu vinculo com a comunidade local
e regional e para além destas. De acordo com a apresentacao do PDI (2009), é
nascida e constituida na diversidade de forgcas, etnias, compromissos e esforcos de
mobilizagdo. A Instituicio mantém-se atenta aos desafios histéricos, éticos e
politicos que Ihe impéem constantes tomadas de decisdo. Essa universidade vem
se fortalecendo e buscando adequar-se as exigéncias internas e externas de modo

atento e responsavel, centrada na qualidade e na exceléncia académica, e

[...] é resultado de uma grande mobiliza¢do social, constituida em meados
dos anos 1960, devido a auséncia de uma instituicdo de ensino superior em
Cricidma e regido. A partir dela surgia, em 1968, a FUCRI (Fundacgéo
Educacional de Criciima), criada pela lei municipal n® 697, no dia 22 de
junho, como uma instituicdo publica ndo estatal, que se transformaria, no
futuro, na mantenedora e no embrido da universidade. (PDI/UNESC,
2009/2013. p.14).

[...] situada em Criciima, no Sul de Santa Catarina. O municipio sede
abrange uma area de 236 km: e possui, aproximadamente, 188.233
habitantest. Em sua origem, contou com o trabalho fundamental de
colonizadores europeus, com destaque para os italianos, alemaes,
poloneses e portugueses e, posteriormente, o negro, vindo de outras
regibes do pais. Essas etnias tiveram influéncia significativa no
desenvolvimento, ndo s6 da cidade de Cricilma, mas também das demais
que compdem o sul de Santa Catarina. (PDI/UNESC, 2009-2013, p.25).

Evidencia-se que “em sua fase inicial, a FUCRI - Fundacdo Educacional de

Criciima - priorizou a criacao de cursos voltados para o Magistério, em razao da
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caréncia de professores na regidao. Formou professores de Matematica, Ciéncias
Bioldgicas, Desenho e Pedagogia”. (PDI/UNESC, 2009/2013. p.14).

Outros cursos [...] para atender as demandas da area empresarial,
impulsionados pelo crescimento econdmico da regido em cada época. [...]
passou por duas alteragfes estatutarias, em 1973 e em 1988, de acordo
com a necessidade de atualizagdo de seu mecanismo regulador, ganhando
caréater de utilidade publica pelo Decreto Federal n®. 72454/73, pelo Decreto
Estadual n® 4336/69 e pelo Decreto Municipal n? 723/69. (PDI/UNESC,
2009, p.14).

A priorizacdo de cursos de formacao inicial para o magistério explicita os
propésitos de uma instituicdo que, mesmo valorizando a sua origem, mantém-se
atenta as demandas e compromissos sociais da sua regido, o que é tipico de uma

universidade comunitaria.

Diferente do que ocorreu nos anos de 1970, em relagdo a educacao basica,
ha, na contemporaneidade, uma diversidade de contradicdes impensaveis em
décadas anteriores. Negar a evasao docente, 0 abandono da profissdo, mesmo com
todos os esforcos empreendidos em prol dessa causa, significa negar os conflitos
que traduzem a profissdo, especialmente na educacao basica. Subliminarmente, ha

um desconforto institucional em relagdo a essa fragilizagéo.

Temos feito uma infinidade de esforgos, mas, no entanto, ha momentos que nos sentindo
impotentes. Mobilizamos os nossos estudantes para a docéncia, mas conjunturalmente,
tudo joga contra. (G2B).

A universidade vé-se forcada a tomar decisbes que implicam em sua
sobrevivéncia enquanto instituicdo que depende quase exclusivamente da
mensalidade paga pelo estudante para a sua manutencéo. Apesar das contradicoes
inerentes a area das humanidades, especialmente os cursos de licenciatura, o que
se evidencia nos documentos e nas falas dos sujeitos colaboradores é um
compromisso intenso com as unidades escolares da regido, via projetos de extensao
e pesquisa, colaborativamente pensados e materializados com o propésito de, ao
refletir sobre a realidade, vislumbrar possibilidades concretas de mudanca.

A universidade deve ser um espaco de criatividade, participacao e reflexdo. Precisamos das
unidades escolares e dos professores, para refletirmos sobre o que fazemos, como fazemos
e 0 que entendem que devamos fazer para ajuda-los. Assim como isso se faz necessario
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com todos os profissionais e 0s seus campos de atuacdo. As praticas de extensao tem se
constituido num caminho impar, pela regularidade e pela permanéncia das agdes, critico-
reflexivas. (G3B).

A UNESC, Inserida na regido Sul do Estado, regido que sofreu e sofre graves
impactos ambientais em decorréncia da extragdo do carvdo mineral, destaca-se
pelo compromisso de, por meio da ciéncia, contribuir para a recuperagao das areas
degradadas, atuando no ensino, pesquisa e extensdo. Segundo Filho e Virtuoso
(2009), seus mais de quarenta anos de trajetoéria a credenciam a apresentar-se
como uma instituicdo que venceu muitas etapas em busca da consolidacdo de sua
missdo: “Educar por meio do ensino, pesquisa e extensdo, para promover a

qualidade e a sustentabilidade do ambiente e da vida”.

Antes de tornar-se efetivamente universidade, reconhecida pelo Conselho
Estadual de Educagao (CEE), a Fucri chegou a manter quatro unidades de
ensino - Faciecri (Faculdade de Ciéncias e Educacao de Criciima), Esede
(Escola Superior de Educacao Fisica e Desporto), Escca (Escola Superior
de Ciéncias Contabeis) e Estec (Escola Superior de Tecnologia). Em 1991,
houve a unificagdo regimental das faculdades que passaram a integrar a
Unifacri (Unido das Faculdades de Criciima). Esta etapa desencadeou
definitivamente o processo de transformagdo universitaria com a
constituicdo, em 1993, da comissdao de acompanhamento pelo CEE.
(PDI/UNESC/2009/2013,p.14).

Aprovada como Universidade pelo Conselho Estadual de Educacao em 3 de
junho de 1997, continuou mantida da FUCRI, criada pela Lei n. 697, de 22 de junho
de 1968, com cursos voltados para o magistério e as demandas empresariais.
Como toda a regido interiorana, desassistida pelo poder publico federal e estadual,
respaldada pela legislacao vigente, obteve, durante as varias décadas de existéncia,
respaldo da comunidade através de suas forgas vivas.

Com sede na cidade de Criciuma (SC), a hoje Universidade do Extremo Sul
Catarinense de Criciuma — UNESC, e seu Campi em Ararangua e Extensées em
Turvo, Orledes e Urussanga, integra-se a toda a regidao Sul do estado de Santa
Catarina. Essa Instituicao destaca-se na regido de inser¢cao pelo compromisso com
as questbes ambientais, da saude, da educacgao, das engenharias. Diferencia-se,

também,

[...] pela participacao efetiva de académicos, professores e funcionarios em
seus processos decisorios tem sido um aspecto relevante na vida da
instituicdo, tanto que a Universidade realiza eleiges diretas para a Reitoria
e as coordenagbes dos varios cursos, promovendo a gestao compartilhada,
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para a qual a promogéo de processo democratico torna-se imprescindivel.
(MILIOLI FILHO e VIRTUOSO, 2009, p.388-389).

A pratica participativa e democratica Ihe confere interna e externamente
legitimidade social, prerrogativa que advém das respostas que a comunidade lhe da
ao participar ativamente dos seus ordenamentos, conselhos representativos e

demais possibilidades como universidade comunitaria.

Em seus ordenamentos também consta a descricao de uma trajetoria de mais
de duas décadas de compromissos com a docéncia na educagao superior,
explicitada na resolugdo que instituiu, no ano de 2010, o Nucleo de Pedagogia
Universitaria (NEP). Na justificativa dessa implantacdo consta que, “[...] sendo a
pedagogia universitaria um campo que estuda e pesquisa a formagdo docente do
professor universitario, sua constituicao implica em reconfigurar os processos de
ensinar, aprender e avaliar na educacéo superior” (RESOLUCAO 10/2010/CAMARA
DE ENSINO DE GRADUACAO/UNESC). Nesse movimento histérico ha deferéncia
aos programas de avaliacdo institucional iniciados pelo MEC/SESU/1994, por
exemplo, o Programa de Avaliacdo Institucional das Universidades Brasileiras
(PAIUB), assumido pela instituicdo como um compromisso politico interno e externo
semelhante como Programa de Avaliacdo Institucional da Universidade (PAIU).

Acessar aos compromissos institucionais empreendidos para com a
qualificacao da docéncia na educacao basica e docéncia como exercicio profissional
para a educacao superior significa, de acordo com a coordenadora pedagdgica do
Nucleo de Pedagogia Universitaria (2010), “[...] fazer exercicios de persisténcia,
marcados por reflexées, sobre e a partir da propria pratica”. A formacao pedagogica
inicial, continuada e/ou em servigco nessa Instituicao, foi desenvolvida em diferentes
formatos, o que proporcionou diferentes resultados, dentre os quais o que propiciou
e propicia redimensionamentos constantes, semelhante ao descrito anteriormente: a

constituicdo do Nucleo de Pedagogia Universitaria.

Dada a realidade que inquieta, para gestores, coordenadores de unidades,
nucleos de estudo, professores e, por extensao, estudantes, o ato de refletir sobre o
instituido como cultura pedagdgica significou debrucar-me sobre os compromissos
pré-construtores da politica ou praticas de formacao continuada institucional. Entre

os desafios constantes nos documentos, flui, com certa insisténcia, a necessidade
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de adequacbes organizacionais e estruturais da universidade, em decorréncia da

proliferacdo de novas instituicbes de ensino superior particulares e publicas na

regido.

Disposta a buscar sua sustentabilidade para cumprir o papel de
universidade comunitaria, a Unesc, também implementou a partir de 2005,
uma reforma  académico-administrativa, promovendo mudancas
significativas em seu organograma. Um dos marcos da iniciativa foi agrupar
0s seus 32 cursos em quatro unidades académicas(UNAs) — Ciéncias da
Saude; Ciéncias, Engenharias e Tecnologias; Humanidades, Ciéncias e
Educagéo e Ciéncias Sociais e Aplicadas. Com a nova estrutura académica,
buscou-se promover maior didlogo entre as dareas, com énfase na
aproximacdo entre ensino, pesquisa e extensdo para que tornem
efetivamente indissociaveis. (MILIOLI FILHO e VIRTUOSO, 2009, p.387).

A ancoragem institucional ocorreu por meio das diretrizes e decisbes

estratégicas que emanam da sua missdo, visdo e principios estratégicos, descritos
no Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI/UNESC, 2009, p.15). Quanto a

missao, visa:

E deseja

Educar, por meio do ensino, pesquisa e extensdo, para promover a
qualidade e sustentabilidade do ambiente de vida. (PDI/UNESC/2009).

ser reconhecida como uma Universidade Comunitaria, de exceléncia na
formagéao profissional e ética do cidadao, na producdo de conhecimentos
cientificos e  tecnologicos, com  compromisso  socioambiental.
(PDI/UNESC/2009).

Os seus principios institucionais estdo organizados em quatro eixos

norteadores, definidos como estratégias institucionais:

1. Qualidade da Educacédo (Pesquisa, ensino e extensdo) e dos demais
servigos prestados pela instituigao;

2. Sustentabilidade Financeira da instituicao;

3. Desenvolvimento Humano;

4. Melhoria da Gestao institucional. (PDI/UNESC/2009).

De acordo com o PDI, esta universidade, a UNESC, esta organizada em

areas de atuagao denominadas Unidades Académicas - (UNAS), envolvendo cursos

de graduacgédo e poés-graduacao /ato sensu e stricto sensu, alocados em quadro

Unidades Académicas (UNAs): Ciéncias, Engenharias e Tecnologias — (CET);
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Ciéncias Sociais Aplicadas — (CSA); Humanidades, Ciéncias e Educag¢do — (HCE);
Ciéncias da Saude — (SAL).

A organizagdo institucional, ancorada em um processo de reforma da
estrutura pensada e materializada pela instituicao, explicita uma série de propdésitos,
dentre os quais se evidéncia a agilidade, a dindmica e a organizacdo dos processos

académicos, considerando-se os desafios circunstanciais vividos pela universidade.

A missdo, ancorada nas dimensdes universitarias — ensino, pesquisa e
extensdo —, respaldada pelo compromisso do reconhecimento como universidade
comunitaria, voltada as suas especificidades e compromissos politicos, explicita um
cenario politico econébmico que lhe impde sustentabilidade, guiada pelos indicadores
definidos pelo mercado.

A acao estratégica na revisao do PDI/UNESC (2008), publicado em 2009, em
relacdo ao ensino de graduacgéao, é a de “[...] desenvolver continuamente a qualidade
do ensino, estabelecendo parametros de qualidade” (p.15). Evidencia-se um esforgo
amplo para atender as exigéncias e as demandas do mercado, tangencialmente

ancoradas na qualidade de ensino.

Em relacdo a caracterizacdo do momento histérico, econémico, ético e

politico, apontado como marco situacional, no PD1/2009/2013, (p.18), consta:

Estamos vivendo um tempo de muitas turbuléncias, em que valores sao
confundidos, interesses pessoais sdo negociados e sobrepdem-se a
necessidade do coletivo. Tal situagéo contribui para o0 aumento da violéncia,
da ganancia e da falta de humanidade. A sociedade esta organizada de tal
forma que ndo ha estrutura adequada para a construgdo do cidadao
consciente-critico. Movimentos religiosos estdo em conflito declarado na
busca de espacgos de poder. Da mesma forma, relacdes se estabelecem no
mundo da politica partidaria refletindo atitudes que descaracterizam a
decéncia, a honestidade, a ética. Esses fatos contribuem para que as
pessoas, cada vez mais, sintam-se desorientadas e descrentes da
possibilidade de melhoria de mudanga social. H& certa desconfianga por
parte de muitos em relagédo a verdade, pela falta de transparéncia em varios
segmentos da sociedade e também pela diversidade de informacbes e
avangos tecnolégicos.

A caracterizacao introdutéria do documento tipifica o movimento que
transversaliza a relacdo da sociedade, demandando reflexdes urgentes da
universidade sobre o impacto do descrito nas decisdes institucionais exigidas da
universidade pela propria sociedade.
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No que se refere a educagao, ha preocupagao dos 6rgaos governamentais
em atender exigéncias internacionais de aumentar o indice de escolaridade
e diminuir o analfabetismo. Com isso, 0 processo é feito de qualquer forma,
sem preocupacao com a qualidade. Busca-se 0 aumento de estatistica e
nao o resgate da cidadania, a elevagao da qualidade de vida dos sujeitos.
(PDI/UNESC-2009-2013, p.19).

Presente e atenta a esse cenario contraditério, a instituicdo propde-se
contribuir, avangando para além das estatisticas, ao revelar-se sensivel ao descaso
para com a educacao basica e seus professores, apresentando-se como coparticipe
e corresponsavel nesse processo de qualificacdo desejado pela sociedade,
refletindo sobre seu préprio fazer: “da mesma forma, a Universidade [também] ndo
estda sendo o palco privilegiado para discussdes politicas, econémicas, sociais e
pedagdgicas. As discussdes académicas ainda estado restritas ao espaco [...] da
academia”. (PDI/UNESC, 2009, p.19).

Ao apresentar-se e ao assumir-se como uma universidade proativa, atenta as
necessidades sociais, evidencia ser a educacao basica um dos seus focos de
atuacao social com intuito de dirimir o fosso existente entre educacao basica e
educacgao superior. Destaca sua ocupacao com a qualidade de ensino, apresenta a
gestdo democratica e participativa?? (como seus diferenciais). Dessa forma,

caracteriza-se como

[...] uma Universidade em que o processo de ensino-aprendizagem seja
comprometido com os valores humanos essenciais ja mencionados, visando
ao bem-estar da comunidade e a melhoria da qualidade de vida do ser
humano, com investimento em projetos tecnolégicos para resolver
problemas essenciais relativos a sobrevivéncia da vida do homem e do
planeta, desenvolvendo programas sociais que possibilitem a inclusdo de
todos, oportunizando-lhe a participagdo no crescimento e desenvolvimento
regional. (PDI/UNESC, 2009-2013, 2009, p.23).

A UNESC, em decorréncia da sua origem e propésitos, explicita, em seus
documentos, particularmente no PDI, sua articulagdo com as dimensdes que a
tornam universidade. Por meio das atividades de Ensino, Pesquisa e Extensao,
busca exceléncia na formacao integral do cidadao; universalidade de campos de
conhecimento; flexibilidade de métodos e concepcdes pedagdgicas; equilibrio nas
dimensdes académicas; Insercdo na comunidade. (CRICIUMA/PDI/2009/2013).

2 A gestdao democratica € uma prerrogativa institucional, garantida nos ordenamentos legais, com
eleigbes diretas para dirigentes e participagédo colegiada e representativa.
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6.2.1 Constituicao do Nucleo de Pedagogia Universitaria (NEP)

Ao se registrar a histéria do atual Nucleo de Pedagogia Universitaria da
UNESC destaca-se que sua dindmica de organizacao pedagdgica institucional foi
subsidiada, inicialmente, pelos resultados da avaliacao institucional do ano de 1997.
Nesses resultados, foram constatadas fragilidades na pratica docente,
principalmente quanto as habilidades didatico-pedagdgicas necessérias ao exercicio

dessa profissao.

Conforme se depreende do PDI/UNESC (2009/2013), a reflexao e as analises
demandadas possibilitaram compreender que as atitudes, as habilidades e/ou
saberes inerentes ao fazer docente, na maioria das vezes sdo portadoras de
conotacdes valorativas que nao correspondem ao que demanda a instituicdo para os
seus sujeitos. Isto posto, permite que se indague sobre os elementos éticos que
perpassam as praticas educativas no exercicio da profissao docente. Na maioria das
vezes, as opgdes metodoldgicas, epistemoldgicas e ou tedricas explicitam opcdes
pessoais, em alguns casos contrarias a intencédo da instituicdo. Em razao disso,
possibilitar estudos sobre as opgdes ético-politicas da docéncia tornou-se um
imperativo institucional para as unidades e para os professores ingressantes.

De acordo com o PDI/UNESC (2009/2013, p.137), constam, como programas
especiais de formacao pedagdgica para esta instituicdo, o Programa de Formacéao
Continuada dos Professores da UNESC, implantado em 1998, o qual tinha por

objetivo

[...] constituir-se num espacgo sistematico de reflexdo dos professores e
coordenadores de cursos sobre suas praticas docentes na universidade,
promovendo o aperfeicoamento das habilidades técnico-administrativo-
pedagdgicas, de modo a alcangar o enriquecimento das relagbes humanas
e do processo ensino-aprendizagem, com base nos principios filoséficos e
éticos defendidos pela instituigéo.

Atualmente, compdéem o esforco formativo proposto: o Programa de
Formacao Continuada Geral (PFCG) — espaco de estudo e reflexdo pedagdgica por
meio de conferéncias, semindrios, minicursos, oficinas, etc., ofertado a todos os
docentes nos periodos de recesso escolar; o Programa de Formacao Continuada
dos Docentes Recém-contratados (PFCDRC) — espaco de estudo e reflexao,

destinado aos professores ingressantes no corpo docente da UNESC, visando a

proporcionar-lhes insercao acolhedora e compreensiva na dindmica da universidade,
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por meio de palestras, minicursos, seminarios, etc., no decorrer do semestre de sua
contratacdo. Ambos sdo coordenados pela Pro-Reitoria de Ensino Graduacao; o
Programa de Formacado Continuada Especifico (CPFCE) — coordenado pelas
Unidades Académicas, constituiu-se em um espaco de formagao organizado com
base nas necessidades pedagogicas da UNA ou de seus cursos em particular,
utilizando palestras, reuniées, minicursos, entre outras estratégias. A formacao dos
docentes, quanto ao uso das novas tecnologias em educacdo, é realizada
constantemente pelo Setor de Educagéao a Distancia (SEAD).

Ao assumir as trés frentes formativas em destaque, a instituicdo assume o
compromisso legal, expresso na LDB, que lhe atribui essa competéncia. Assumir e
reconhecer que a docéncia possui um espaco lugar, um conteludo, com saberes
especificos, significa, sobremaneira, adensar os pressupostos da Pedagogia
Universitaria que emergem como um campo do saber, um processo de construgéo,

cuja universidade é corresponsavel.

Entendemos que é fundamental promovermos a reflexao sobre a propria pratica, sobre o
exercicio profissional da docéncia. Enquanto gestora [...] penso que é possivel avangar,
quando o professor se autoavalia, quando se € avaliado.[...]. O problema é que também
temos professores que ndo aceitam a avaliacao, mas que avaliam [...] ele tem dificuldades,
[...],alids, todos nés temos dificuldade em aceitar as préprias limitagdes. [...]. A gente pegou
os dados da avaliagao institucional e ali estdo evidenciadas as fragilidades, [...] Mas dai ao
dialogarmos com os coordenadores de cursos, com os diretores das unidades académicas
[...] chegamos a conclusdo que estas demandas vem sendo trabalhadas na parte especifica.
Observamos a pesquisa por exemplo [...] fizemos todo um esfor¢o interno da discutir o
projeto de pesquisa, as metodologias, as tipologias de pesquisa, os encaminhamentos ao
comité de ética, etc. Isso tudo foi feito, porém nos deparamos também com a nao
efetividade deste fazer. Nos damos conta que ha questdes que implicam e ou estdo
implicadas na compreensdo, na elaboracdo individual das incursdes formativas feitas.
(G2B).

Na fala de G2B ha alguns aspectos que merecem atengdo: o primeiro deles
tem a ver com a avaliacdo e com a autoavaliacao. “O processo de (re)significacao
da avaliacdao, em todas as suas dimensdes, depende do compromisso de seus
agentes, sejam os 6rgaos institucionais, seja o educador em sala de aula [...]”
(MENDES, 2005, p.180). Outro aspecto procede da leitura da avaliagao,
apresentada como instrumento de tomada de decisdo, “instrumento pedagédgico e
nao como acerto de contas”. (MORETO, 2001). Além dos aspectos inerentes e

relativos a avaliacao interna e externa, ha o esforco de autoavaliagdo sinalizado na
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efetividade ou ndo das acles desenvolvidas nas areas especificas que

corresponsabiliza os envolvidos.

Outro indicativo que merece apreco refere-se ao esforco empreendido pela
instituicdo no que se refere a adesdo dos professores as praticas e a politica
institucional de formacéo continuada. Os gestores G1B, G2B, G3B dao destaque
aos diferentes esforcos e alternativas empregadas para obter a adesédo e a
mobilizacao dos professores para a participagao, no entanto, continuam a indagar-se
sobre qual a melhor forma para este fazer, de modo a obter participacado efetiva.
Embora esse ndo seja, nem sera um processo facil, diante da dificuldade de
mobilizacdo e adesao significativa dos professores nas acdes institucionais, merece

destaque a fala de um gestor, colaborador deste estudo.

Eu ndo tenho dlvidas, nossa grande preocupagao é elevar a qualidade de ensino chegar a
exceléncia. (Exceléncia entendida como sucesso na aprendizagem dos estudantes) Num
lugar desejado pela instituicdo, pela sociedade, avancar o maximo na qualidade de ensino
que é ministrado na instituicao focado na formagao pessoal profissional, enfim eu ndo tenho
davida, eu acredito que os alunos quando adentram a universidade com 17, 18 anos, eles
tem quatro cinco anos para se tornar um profissional competente; o professor também
quando entra na instituicao ele tem que percorrer fazer um caminho, um caminho de
formacao de formacao pedagogica profissional para ser professor, porque ele é formado
em diversas areas do conhecimento, ele nao é formado para ser professor, ele ndo tem
uma formacado pedagdgica, ele ndo tem uma formagéo instrumental que lhe dé condi¢des
para conhecer 0s conceitos da educagao e conhecer as concepgdes de aprendizagem,de
ensino metodologias, estratégias. Ele ndo teve essa discussdo durante sua formacao e ele
precisa ter por parte da instituicado e essa formacao precisa ser feita pela instituicao, a
instituicdo que o chama que o tem como professor, que o tem como profissional da
educacdo. Ele vai se tornar profissional da educagéo ela vai formar outros profissionais,
entdo a gente precisa oportunizar esta formacao. E assim todo o investimento € no sentido
dele melhorar e assumir uma outra condi¢cao, também de professor ndo s6 a de profissional
de outra area que ele ja é. (G1B). (Grifos nossos).

Na fala de G1B, constam: a projecado institucional de exceléncia na
aprendizagem dos estudantes; a necessidade de um percurso temporal coletivo e
individual destinado aos professores para que fagcam as elaboracdes necessarias a
profissdo docente; a confirmacao de que os saberes do ensino sdo especificidades
da profissdo docente e que este € um compromisso institucional; a formacéao

necessaria ao professor, de modo que ele se reconheca e se assuma como tal.

Ha outros desafios, além desses, de acordo com Zabalza (2004, p.56-57):
“[...] a enorme explosdo de informagdes e conhecimentos; as novas férmulas

organizacionais das empresas e do mercado de trabalho; os novos recursos
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técnicos disponiveis e as novas sensibilidades e novos compromissos com 0S

valores”.

Em atencdo ao que propde Zabalza (2004), a formacdo continua e/ou
continuada “constituiu-se um processo intimamente ligado a realizacdo pessoal e
profissional dos individuos” (p. 53). Esse processo formativo é reconhecido e

valorizado pela propria instituicéo.

[...] aformagéo continuada na nossa universidade, existe desde sua origem. “Sem exceg¢ao
todos os meses de fevereiro e julho tivemos formacgao continuada. Essa formagdo sempre
esteve ancorada nas necessidades pessoais e institucionais. Trata-se de um processo de
reflexao teorico/pratica balizado por desafios, contradigdes, possibilidades. (G3B).

Os esforcos formativos, materializados em diferentes perspectivas e opcoes
metodolodgicas, ora sdo valorizados ora sao questionados.

Inicialmente identificadas as necessidades matriciais®, levantavamos as necessidades mais
urgentes na universidade e traziamos palestrantes de renome de fora da universidade para
trabalhar conosco, para contribuir no processo reflexdo desejado. Gradativamente fomos
mudando, vez que com as grandes palestras até conseguiamos mobilizar os professores, no
entanto, dias ap6s a mobilizagao reflexiva efetuada, isso desaparecia no ar! (G3B).

O que comparece subliminarmente nessa fala € a materializacdo de um
chamamento feito por Freire (1999) sobre a importancia da pratica para ajudar a
refletir sobre 0 que se faz, como se o faz e a significagdo desse fazer. Esse exercicio
de reflexao sobre a pratica reforca a afirmacéo de Mello, et al (2005, p. 403): “este
espaco de formacao possibilita aos professores compreender que é essencial
pensar a sala de aula como um lugar de critica, de dialogicidade de criatividade , e
que para isso o professor deve ser um profissional que [...] €, experimenta]...] em
um processo de acao-reflexdo-agao”.

Iniciamos nos ultimos anos outro movimento. Continuamos trazendo palestrante externo,
com pesquisas e conhecimentos reconhecidos pela comunidade cientifica sobre a tematica,
para palestra no primeiro dia. No dia seguinte (considerando que normalmente definimos
trés ou quatro dias), passamos a discutir o impacto das discussdes teoricas trazidas em
pequenos grupos, organizados nas UNAs. Para olhar para a propria area/organizagao, a luz
do que fora discutido anteriormente, de modo que o proposto pudesse fazer sentido para os
desafios e necessidades institucionais/locais. (G2B).

% (Citadas como necessidades mais fortes, geradoras de tomada de decisdo e compromissos
institucionais.



131

Esse esforco citado por G2B é respaldado por Imberndn (2000, p.55) quando
enfatiza que “uma formacdo deve propor um processo que confira ao docente
conhecimentos, habilidades e atitudes para criar profissionais reflexivos ou
investigadores”. O gestor assim especifica:

Nos outros dias buscamos construir alternativas de intervencdo para as demandas
identificadas, dando sequéncia com as reunides por curso/colegiado, organizadas por eles
e entre eles. (G3B).

Em relacdo ao didlogo entre os pares, Freire e Guimaraes (2000) destacam a
importancia do aprender com a propria histéria, com as interlocucées acerca dos
saberes necessarios a pratica educativa, apontando como caminho a curiosidade
epistemoldgica, acompanhada pelo rigor metodolégico e a disciplina intelectual.

Vale ressaltar que os esforcos em destaque vém gestando perspectivas de
formacao como vivéncias de curiosidade epistemoldgica. Indagar e indagar-se sobre
a prépria pratica, a luz de referenciais teéricos, € um desafio de autoconsciéncia,
relativa aos saberes em construcdo também coconstrutores de novos saberes,

conforme se depreende da fala de G2B:

O que se observa, € um compromisso com os desafios conjunturais: ‘Queremos formar
grupos pequenos que o professor reflita sobre sua propria pratica, que estude discuta textos
e apresente no final um resultado na sua pratica, que interfira na sua pratica imediatamente.
Por exemplo, se é avaliagao, se é relagao ao professor aluno, se é planejamento de ensino
gue ele apresente uma possibilidade de mudancga na sua pratica pedagégica. (G2B).

Segundo Zabalza (2004, p.53), “partindo da nova ideia de que as pessoas se
formam ao longo da vida, um novo marco de condicdes foi se configurando [...] para
o desenvolvimento da formacao”. Para as condicbes pensadas e materializadas, o
autor chama a atencao por serem essas condi¢cdes matriciadas como exigéncias
tipicas do novo desenvolvimento social e econdmico, € que 0s primeiros a
manifestar-se sobre a necessidade da formacédo continuada foram os sistemas
produtivos. De que modo a universidade se posiciona e que atitude toma diante da
exigéncia da formacao continuada e seus desdobramentos? Faz toda a diferenca:
atender as demandas da cidadania e/ou do mercado, por exemplo! Outro aspecto
que o autor pontua procede “[...] da vulnerabilidade da prépria ideia de formacao.
Todos discutem a formacao, mas nem sempre é feita uma reflexdo adequada para o
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seu verdadeiro significado” (p.53). Ou seja, ndo se pode perder de vista, a natureza,
as condicoes e contexto de aplicacao da formagdo continuada em analise.

Nesse sentido, a fala de um gestor possibilita pensar sobre o papel da
universidade por meio da formacao continuada para os docentes. Entre os desafios
a serem assumidos pela universidade e pelo professor, em relacdo aos
compromissos com a aprendizagem dos estudantes universitarios, estda o
compromisso com a aprendizagem, funcdo precipua do ensino. Dessa forma,
quando se fala sobre os compromissos citados fala-se de uma instituicdo e/ou, no

maximo, de algumas instituicées atentas a missdo a que se propdem.

O programa de formagéao continuada faz parte uma politica do ensino de graduacéao. A gente
precisa fortalecer a formagédo continuada no sentido de constituir um processo de reflexdo
sobre a propria préatica e as teorias que lhe dao sustentacdo. Entao € isso que a gente esta
tentando agora. Tivemos ja varios formatos tinhamos a formacgéo vinculada a Diretoria de
graduacéo, depois passamos para a Pro Reitoria de Graduagéao a qual quem cuidava deste
processo. Depois para o setor que cuidava da formagdo continuada e atualmente
constituidos o Nucleo da Pedagogia Universitaria que trabalha e discute a formacgéao
continuada. (G2B).

A ancoragem e a constituicdo do NEP decorre de dialogo e de experiéncias
similares desenvolvidas, e em desenvolvimento, em universidades gauchas, em
decorréncia da insercdo de profissionais dessa instituicio em programas de
doutoramento e de outras inser¢des profissionais vinculados a instituicdo. Essa
dindmica da troca entre as instituicbes no processo de formacdo continuada tem

legitimidade, conforme afirma Zabalza (2004, p.65):

Enfim, estamos diante de um leque de possibilidades de qualificacdo das
universidades como instituicbes formativas, onde a formacao ja nao é algo
que acontece “entre paredes”, estando limitada a um espago e um tempo
concretos. A posigao e a missao da universidade no contexto da “sociedade
do conhecimento”(ou seja, de uma sociedade em que é preciso se manter
sempre disposto ao aprendizado para poder preservar um certo nivel de
qualidade de vida) adquire uma orientacdo bem diferente: é uma
universidade menos autossuficiente, mais preparada para consolidar as
bases do conhecimento do que em desenvolvé-lo por completo, mais
comprometida com o desenvolvimento das possibilidades reais de cada
sujeito do que em levar até o fim um processo seletivo do qual s6 seguem
adiante os mais capacitados ou os melhores adaptados.

Em decorréncia dos desafios que cercam as teorias pedagodgicas,
independente das correntes tedricas a que sao afiliadas na atualidade, o estudante é

o0 protagonista que, entre outras questdes, desestabiliza certezas histéricas



133

convencionadas na e pela universidade. Isso pde a universidade em movimento,
exigindo reflexdes tedrico-praticas, entre as quais as que cercam 0S Processos

formativos em analise.

Formar grupos pequenos para que o professor reflita sobre sua propria pratica. Estude,
discuta textos e apresente no final um exercicio desta natureza, para inferir sobre sua
pratica. Por exemplo, se o problema é avaliagdo, se é relacdo professor aluno, se é
planejamento de ensino que ele, refletindo junto aos seus pares apresente uma
possibilidade de mudanga na sua pratica pedagégica. A gente esta entendendo que isso
funcionaria bem mais que nos ficarmos oferecendo sempre uma atividade para que ele
participe. Isso ndo significa que nao mantenhamos as conferéncias gerais sobre as
tematicas. Uma coisa nao invalida a outra. Mas agora estamos organizando com base nos
dados da avaliacdo institucional e das demandas das Unidades Académicas® pequenos
grupos: de sete, oito, dez professores porque a ideia do Nucleo, € que os professores
estudem, ndao é que fique alguém oferecendo palestras e conferéncias. A ideias é eles
mesmos estudarem textos e discutirem seus planejamentos suas experiéncias e formatar
na sua pratica pedagégica um diferencial no nesta formacéao. (G2B).

Negar a historia, seus fazeres e implicacées é, no minimo, um equivoco. O
que parece emergir como possibilidade é a adocdo de um paradigma de
conhecimento, ancorado na proposicdo de Santos (1987), o qual considera
necessario um “conhecimento prudente para uma vida decente”. Nessa perspectiva,
assume-se que todo o conhecimento cientifico natural é cientifico social; é total e
local, & autoconhecimento, e s6 tem sentido quando se transforma em vida e em

vida cidada, com dignidade e justica social.

Nessa perspectiva,

[...] o movimento da profissionalizagdo da docéncia ndo é s6 ideoldgico,
uma vez que esta ligado a novas representacdes da atividade docente, mas
também é um movimento social, politico e econémico, pois sua realizagao
implica em mudar um conjunto de caracteristicas do contexto do exercicio
da atividade docente. A profissionalizacdo coloca a formacédo docente em
um outro “patamar” o que noés consideramos como “modelo emergente de
formagao”. (RAMALHO, NUNES, GAUTHIER, 2004, p.20).

Transitar entre a profissionalidade (processo interno)® e a profissionalizagdo
(processo externo), segundo Ramalho, Nunies e Gauthier (2004), significa fazé-lo a

partir de duas dimensdes, transitando em um movimento de busca dos

2 Unidades Académicas — Estruturas organizacionais.
%> Dimensdes discutidas em_Ramalho, Nufies e Gauthier (2004).
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conhecimentos necessarios para o desempenho das atividades docentes (interno) e

o reconhecimento do status politico da profissao junto a categoria (externo).

Nesse status politico, a Instituicdo B buscou e busca dar legitimidade ao
processo formativo entre os pares, através da criacao do NEP, comprometido com a
consolidacdo e o fortalecimento das politicas de ensino, pesquisa e extensdo. Sao

seus principios norteadores:

Formacdo pedagégico-profissional do docente, a partir de suas
necessidades.

Melhoria do processo-ensino aprendizagem.

Promogéao da autonomia do processo de aprendizagem dos estudantes;
Socializacdo dos saberes/concepg¢des/metodolédgicas dos cursos.
Articulacdo PPP dos cursos ao PPP institucional e ao PDI.

Integragdo do Ndcleo Docente Estruturante — NDE — dos cursos de
graduacao.

Inser¢cdo da modalidade de EAD, na educagéo superior.

Fortalecimento do uso das tecnologias da informacédo e da comunicagédo na
Educacao Superior.

Utilizagdo dos resultados da avaliagcdo institucional para melhorar a
qualidade de ensino.

Ampliagao das préticas e politicas de atengao ao estudante.

Melhoria do desempenho dos cursos nas avaliagdes externas.

Exceléncia no ensino de graduacédo. (RESOLUCAO 02/2010, p.2).

Considerando-se os principios destacados, de acordo com a Resolucio
02/2010, de 20 de maio de 2010, no item 2, o que se evidencia é um processo de
formacao continuada, marcado pela escuta das necessidades do profissional, pela
promocao da autonomia dos estudantes, pela explicitacdo da concepcédo dos cursos
de graduacao e sua articulacao teérico-metodolégica coerente com o proposto, pela
sintonia entre 0 que se propde documentalmente e o que se realiza, pela integracéao
horizontal e vertical do que matricia o curso, pela insercédo das novas tecnologias da
informacdo e comunicacdo, pela leitura atenta dos resultados da avaliagao
institucional, enfim, pela busca da exceléncia académica, subliminarmente e de
forma explicita, descrita nos compromissos com o estudante e com o professor da
instituicao.

Outro aspecto interessante presente nessa resolucao de constituicio do NEP
decorre da composicao dos integrantes do Nucleo. Integrardao o NEP UNESC: a) a
Pr6-Reitoria de Graduacao; b) um coordenador de extensdo e um de pesquisa das
UNA, indicado pela PROPEX; c) coordenador de ensino de cada Unidade
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Académica; d) coordenador do Setor de Avaliacao Institucional; €) coordenador do
Setor de Educacéao a Distancia; f) coordenador do Setor de Estagios; g) coordenador
da Coordenadoria de Politicas de Atencado aos Estudantes — CPAE; h) gerente do
Departamento de Desenvolvimento Humano. Evidencia-se, portanto, que a
constituicdo do NEP procede de um ordenamento formal, de uma atribuicdo

funcional de quem assume as fungdes citadas no organograma da universidade.

Em relacdo a constituicdo e materializagdo dos propodsitos politicos
explicitados em relacdo a docéncia faz-se alguns destaques: a decisao po