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Acorda pra vida

Naziré

Ei acorda pra vida, mais um dia que acaba
E alguma coisa af dentro ainda nio terminou
Pode ser o pensamento de mudar de vida

Ou entdo de estudar e ser alguém um dia

Cada dia que se passa mais dificil vai ficando
Todo dia um ledo vocé tem que derrubar

Vai ficando tudo igual trabalhando sem ideal
E as vezes vocé pensa que virou um animal

Mas € preciso pensar e a cabeca levantar

A paciéncia é o dom de ter uma vida plena

O reggae é o que nos motiva, vibracio positiva
Passo firme, mente sa e a fé que vai melhorar

Ei acorda pra vida mais um dia que acaba
E alguma coisa ai dentro ainda nio terminou

Um reggae pra animar, um vinho pra relaxar
E pra fugir da vida louca conversar com Jah

Um reggae pra animar, um vinho pra relaxar
E pra fugir da vida louca conversar com Jah

(Jordania Martins)
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RESUMO

Esta pesquisa tem como tema a docéncia universitaria de professores que atuam no Ensino
Superior e cuja formacdo inicial € Licenciatura em Pedagogia. Frente a uma realidade que esta
em constante transformacdo e que afeta significativamente a finalidade e importincia da
educagdo e, por consequéncia, a formacdo de professores, justifica-se a reflexdo sobre o
desenvolvimento profissional docente, em especial aquele do ensino superior. Este trabalho
localizou-se na Linha de Pesquisa Saberes e Praticas Educativas. Apresentou como objetivos
investigar, estudar e compreender quais os conhecimentos pedagdgicos que os professores
universitirios, com formacdo inicial em Pedagogia e que atuam em uma Faculdade de
Educagdo de uma Instituicio de Ensino Superior, possuem frente a sua pratica docente no
ensino superior. Visou sinalizar as interagdes que esses professores estabelecem entre si e
com a organiza¢do de seu trabalho docente através das categorias de estudo: concepcdes de
docéncia universitaria, formacdo profissional e saberes docentes. A questdo de estudar a
docéncia universitiria, em seus aspectos gerais, tornou-se um desafio no meio académico.
Recentemente, as publicacdes cientificas na 4area, tém-se intensificado, por meio de
pesquisadores e estudiosos como: Cunha (2005, 2002); Masetto (2012, 2003, 2001); Malusa
(2012, 2005, 2001); Melo (2012, 2009); Pimenta e Anastasiou (2010); Tardif (2011, 2000);
Zabalza (2004), dentre outros. No entanto, ha dificuldade em pesquisar referéncias sobre o
professor licenciado em Pedagogia no Ensino Superior. Tratamos, aqui, de uma pesquisa
exploratdrio-analitica com abordagens quantitativa e qualitativa, utilizando-se de um
instrumento misto — afirmacdes fechadas (Escala Likert, de cinco pontos) e trés questdes
abertas (Anélise de Contetudo de Bardin). Como populacdo-alvo, contamos com a participagdao
de 24 pedagogos-docentes de uma Instituicdo de Ensino Superior — IES. Em sintese, os
resultados revelaram que, em relagdo a concep¢des de docéncia universitiria ndo ha
unanimidade entre os professores pesquisados, que preferiram ndo se posicionar escolhendo
muitas vezes a alternativa que representava a neutralidade nas respostas. Cconsiderando a
categoria formacgdo profissional, os docentes demonstram valorizar a formacdo especifica,
continuada e a pratica pedagogica reflexiva; em se tratando de saberes docentes, as respostas
se alinharam em dire¢do a uma proposta mais afinada com o paradigma inovador; alids, é
desta forma que véem a prdpria pratica pedagdgica: inovadora. Acreditam que as
transformacdes no mundo do conhecimento e do trabalho impactam diretamente sua docéncia
mas expressaram um comportamento conservador em relacdio ao planejamento de suas
disciplinas.

Palavras-chave: Docéncia universitaria. Licenciado em Pedagogia. Pratica pedagdgica.



ABSTRACT

The topic area of this paper is the university professorship of professionals who are currently
teaching and who have their first degree in Pedagogy. This reflection on professors’
professional development justifies itself bearing in mind an ever-changing reality, which
significantly affects the goals and importance of education, hence the training of professors.
This paper’s line of research is Knowledge and Educational Practices. Its objectives are to
“investigate, study and understand which pedagogical input professors whose initial training
was in pedagogy, have in their practice in the classroom. It also aimed at signaling the
interactions that these professors establish with their peers and their teaching organization by
means of the following study categories: conceptions of university professorship, professional
training and professorship knowledge. The issue of studying university professorship, in
general, has become a challenge in the academic milieu. Scientific research in this field of
study has been intensified lately by researchers such as: Cunha (2005, 2002); Masetto (2012,
2003, 2001); Malusa (2012, 2005, 2001); Melo (2012, 2009); Pimenta and Anastasiou (2010);
Tardif (2011, 2000); Zabalza (2004), among others. Nevertheless, there are difficulties as
regards research references on professors who hold a degree in Pedagogy in Graduate
Teaching. This paper is an exploratory-analytical research with both quantitative and
qualitative approaches using mixed tools — closed affirmations ( Likert five-point Scale), and
three open questions (Bardin Content Analysis). As target- group, we had the participation of
24 1ES — Higher Degree Educational Institution pedagogues / professors. In summary, the
findings have shown that in relation to professors’ teaching conceptions, there is no unity
among the researched professors. They preferred not to speak out frequently choosing a more
neutral position in their answers. Considering the area of professional development, these
professors valued a specific, continual training and reflexive pedagogical practice. As far as
professorship knowledge, the answers aligned in the direction of a more innovative paradigm;
actually this is how they see their own pedagogical practice: innovative. They believe that the
transformation of the world of knowledge and that of the world of work have a direct impact
on their practices, yet they expressed a conservative behavior as regards planning their
subjects.

Key- Words: Professorship. Degree in Pedagogy. Pedagogical Practice.
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1 INTRODUCAO

Nos ultimos anos deparamo-nos com uma intensa transformac¢do no cenario da
comunicacdo, de modo geral, sendo que esta impacta diretamente na constituicdo da docéncia
universitaria, nas relagdes entre docentes e discentes e nas relacdes dos docentes entre si. As
Instituicdes de Ensino Superior (IES) constituem os diversos cenarios de construcdo do
conhecimento, exercendo consideravel papel no meio social, influenciando e sendo
influenciadas pela nova realidade.

Faz-se necessario que a docéncia universitdria esteja em consondncia com a nova
configuracdo da producdo e socializacdo do conhecimento pois, ao assumir a responsabilidade
de pensar e definir a formacdo profissional de futuras geracOes, ela se compromete com um
ou outro modelo de ensino, uma ou outra concep¢do de educagdo e de docéncia .

Dedicar-se ao estudo da docéncia universitiria, em seus aspectos gerais, tornou-se um
desafio no meio académico. As publicagdes cientificas na area tém se intensificado, por meio
de pesquisadores e estudiosos como: Cunha (2002, 2005); Malusa (2005, 2012); Masetto
(2001, 2003); Melo (2009, 2012); Pimenta e Anastasiou (2002, 2010); Tardif (2000, 2011);
Zabalza (2004), dentre outros.

Nosso interesse sobre esse estudo surgiu durante a pratica da docéncia universitaria
como professora substituta em uma IFES, quando percebemos que havia uma lacuna entre as
teorias de formagdo do professor estudadas no Curso de Pedagogia e a formacdo necessaria ao
docente universitario formador de professores da educagdo bésica. Ao vivenciarmos a
experiéncia da docéncia universitiria pudemos observar que nossos colegas pedagogos
também se deparavam com questOes especificas do contexto universitario. Em 2014,
defrontamo-nos com a oportunidade de cursar um Mestrado em Educacdo concretizando o
interesse e a certeza de estudarmos sobre a docéncia universitaria voltada, especificamente,
para o pedagogo-docente.

Nossas leituras se intensificaram quando comeg¢amos a participar do Grupo de estudos
e pesquisas sobre desenvolvimento profissional e docéncia universitaria — saberes e praticas

. 1 . « . . , . .
educativas ', vinculado a Linha de Pesquisa “Saberes e praticas educativas” do Programa de

'0 grupo de pesquisa "Desenvolvimento profissional e docéncia universitaria — saberes e praticas educativas”,
coordenado pela Profa. Dra. Silvana Malusa, tem como eixo central as questdes inerentes aos conhecimentos
produzidos e veiculados na UFU, bem como as priticas ou fazeres que nela se materializam. O Grupo se
apresenta enquanto um espaco de investigacdo cientifica, vinculado ao desenvolvimento de estudos e pesquisas
que visem a producdo de novos conhecimentos e & andlise das diversas dimensdes dos processos de ensinar e
aprender no ambito da realidade universitaria.Visa a consecucdo dos objetivos mais amplos do PPGED/UFU.
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P6s-Graduacao em Educacao da Universidade Federal de Uberlandia (PPGED/UFU). Assim,
esta pesquisa surge do desdobramento de outra maior, objeto de estudo do referido grupo de
pesquisa cadastrado no CNPq e certificado pela UFU.

De acordo com os autores, citados anteriormente, que tém se dedicado a construir
argumentacOes tedricas sobre docéncia universitaria, depreendemos que existem, hoje, novos
processos e relagdes sociais construidos em uma perspectiva global que somente deverdo ser
compreendidos a partir de reconfiguracdes epistemoldgicas éticas. Assim, ndo podemos
pensar “um docente, comprometido com a educacdo, se ndo estiver envolvido com questdes
sociais mais amplas que afetam direta ou indiretamente a sala de aula”. (MALUSA, 2001, p.
26).

E sabido que o processo formativo dos profissionais de diferentes 4reas que se formam
em instituicdes de nivel superior estd cada vez mais se distanciando de uma visdo especifica,
exclusiva de seu objeto de estudo e em plena interacdo com areas afins de conhecimento, o
que permite um didlogo entre véarios interlocutores e uma visdo mais ampliada da formagao
para o exercicio profissional. Porém, a formacao a nivel de graduacdo ainda € determinante na
carreira docente nos cursos superiores € a formac¢do na pos-graduaciao pode ou ndo contribuir
para a formagdo do professor universitario e impactar na sua atuag@o profissional. Quando se
busca um docente universitirio para assumir uma disciplina privilegia-se a sua formacgao
inicial sem dar a devida importancia a sua capacidade de ensinar, ou seja, de exercer sua
atividade profissional , a docéncia, “para ser professor de eletrOnica basta ser engenheiro, para
lecionar microbiologia basta ser bidlogo, para assumir o ensino de desenho industrial basta ser
arquiteto, e assim por diante”. (MELO, 2009, p. 29).

Pensando nas transformagdes que a educacdo vem vivenciando e nela a producdo do
conhecimento, torna-se relevante pensarmos a pratica do pedagogo-docente. Surgem, dessa
forma, dois problemas que norteiam toda nossa pesquisa: primeiramente, quais oS
conhecimentos pedagdgicos que os professores universitarios, com formacdo inicial em
Pedagogia, possuem frente a sua pratica docente no ensino superior? Em segundo lugar, quais
as interacdes que estes professores estabelecem entre si e com a organizacdo de seu trabalho
docente através das categorias de estudo: concepgdes de docéncia universitaria, formacao

profissional e saberes docentes?

Tem como objeto de investigacdo a DU, pretendendo investigar como o docente do nivel superior desenvolve-se
profissionalmente e que saberes e praticas permeiam sua atuacao no contexto da universidade.
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Frente ao que foi exposto anteriormente, esta pesquisa apresenta como objetivos
investigar, estudar e compreender quais os conhecimentos pedagdgicos que os professores
universitarios, com formacdo inicial em Pedagogia e que atuam em uma Faculdade de
Educacdo de uma Instituicdo de Ensino Superior, possuem frente a sua pratica docente no
ensino superior. Visa sinalizar as interagdes que esses professores estabelecem entre si e com
a organizacdo de seu trabalho docente através das categorias de estudo: concepcdes de
docéncia universitaria, formagao profissional e saberes docentes.

Assim, este trabalho estd organizado em seis secdes. A primeira, sendo a Introducdo, a
segunda, “O pedagogo e a docéncia universitaria”, onde apresentamos e discutimos aspectos
gerais da docéncia universitaria, direcionando nossa €nfase a questdo do pedagogo e do
ensino superior. Na terceira se¢cdo, “A pratica docente do pedagogo no ensino superior”,
expomos as categorias de estudo j4 mencionadas , visualizando as possibilidades que ele tem
com a maneira de ensinar e de aprender, pensando na construcdo do docente-pedagogo. Na
quarta secdo, “Percurso metodoldgico”, registramos os caminhos construidos para a
realizacdo desta pesquisa. Na quinta secdo, “Resultados e discussdo”, apresentamos e
discutimos os dados obtidos da nossa pesquisa de campo e, finalizando, na sexta secdo, as

consideragodes finais.
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2 O PEDAGOGO E A DOCENCIA UNIVERSITARIA

2.1 A Pedagogia, de sua génese aos dias atuais.

Esta secdo tem como objetivo apresentar e discutir aspectos gerais sobre a docéncia
com énfase na formacao e profissionalizacdo do pedagogo-docente na educagdo superior.

Como objeto de estudo desta pesquisa em dupla dimensdo: a pedagogia serd aqui
analisada como formacdo académica dos docentes da Faculdade de Educacio e também como
teoria geral da educacdo, em particular a pedagogia universitaria.

Desta forma, consideramos adequado primeiramente realizar um breve preambulo
sobre o que € pedagogia, qual a sua origem, como sua definicdo se desenvolveu até os dias
atuais e, posteriormente, nos debrucaremos sobre a pedagogia no ambito da universidade.

Oportunamente faremos também uma reflex@o sobre o que € universidade, qual o seu
papel para que os elementos constituintes do termo “pedagogia universitdria” possam ser
analisados e, superando a unido de duas palavras com conceitos proprios e distintos,
possamos discorrer sobre pedagogia universitaria com um significado singular a luz de alguns
autores.

Comecemos por conceituar o termo pedagogia e, imediatamente, dizer o que ela ndo é,
ou seja, que pedagogia ndo € sindbnimo de educacio, didatica e politicas educacionais.

Conceituar educacao também nao € trilhar pelo caminho da concordancia. Ha vérias
defini¢bes para o termo, mas diremos que, mesmo correndo o risco de sermos restritos € nao
abordarmos todos os aspectos deste fendmeno tdo complexo, encontramos em Saviani (2001,
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p-25) uma definicdo que por hora nos atende: Educacdo “ ¢ o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens.” Esta definicdo nos leva a uma abrangéncia tal que
incluiriamos dentro da educacdo a pedagogia.

Outro conceito que julgamos interessante delimitar € o de didatica. Ttambém para este
nao ha consenso na literatura especializada. Diremos que é um campo de conhecimento que
estuda os processos de ensino-aprendizagem, seus objetivos, os conteidos, 0s meios € em que

condi¢cOes acontece. Nesse sentido, podemos dizer que a didatica esta limitada ao campo do

ensino-aprendizagem, ela é uma é4rea de estudos da pedagogia.

A Didética € o principal ramo de estudos da Pedagogia. Ela investiga os
fundamentos, condi¢des e modos de realizacdo da instru¢do e do ensino. A
ela cabe converter objetivos sdcio-politicos e pedagdgicos em objetivos de
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ensino, selecionar conteidos e métodos em funcdo desses objetivos,
estabelecer os vinculos entre ensino e aprendizagem, tendo em vista o
desenvolvimento das capacidades mentais dos alunos. (LIBANEO,
1994, p.25).

Pedagogia também ndo deve ser confundida com politica educacional, esta diz
respeito as diretrizes que o Estado impde a sociedade, sdo medidas que o governo pde em

pratica com o objetivo de organizar a educacao publica. De acordo com Saviani (2008, p. 7):

A politica educacional diz respeito as decisdes que o Poder Publico, isto €, o
Estado, toma em relacdo a educacgdo. Tratar, pois, dos limites e perspectivas
da politica educacional brasileira implica examinar o alcance das medidas
educacionais tomadas pelo Estado brasileiro.

Outro aspecto a ser considerado antes de nos dedicarmos ao termo pedagogia é
esclarecer a sua relagdo com a docéncia. Veiga (2010) nos diz, de forma bem objetiva, que
docéncia € o trabalho dos professores. Docéncia vai além de ministrar aulas, a pesquisadora
defende a 1ideia de que a docéncia universitiria, mais especificamente, exige a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

Mais adiante retomaremos esses conceitos para compreendermos as concepgdes dos
sujeitos desta pesquisa, mas por enquanto nos dedicaremos a identidade de nossos docentes
universitarios a partir de sua formagao inicial, graduados em Pedagogia.

Depois destes esclarecimentos nos debrucaremos sobre o conceito propriamente de
Pedagogia. Resgatando a historicidade do termo remontaremos a Grécia para dizer que
pedagogia significa condugdo da crianca, e pedagogo era o escravo que conduzia a criancga ao
local do conhecimento. Quando os romanos dominaram a Grécia, os gregos, por sua cultura
superior, ndo s6 conduziam, como também ensinavam. Dai vem que pedagogia € teoria e
pratica do processo educativo. E a pedagogia que ird se ocupar do homem que se deseja

formar através da educagdo, mais ainda, que sociedade se almeja constituir.

A Pedagogia ¢ um campo de conhecimentos que investiga a natureza das
finalidades da educag¢do numa determinada sociedade, bem como os meios
apropriados para a formacg@o dos individuos, tendo em vista prepara-los para
as tarefas da vida social. (LIBANEO, 1994, p.24).
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Por estar diretamente relacionada as finalidades da educagdo é que podemos dizer que
ha varias pedagogias. Ela ndo s6 foi se transformando ao longo do tempo, como também no
contexto atual coexistem varias pedagogias atendendo a diversos projetos de sociedade e, ja
falando de sua dimensao politica, ha diversos interesses de diferentes classes sociais.

Julgamos importante nos determos um pouco mais nesta relagdo pedagogia como
projeto de homem/sociedade por entendermos que a docéncia universitiria, nosso objeto de
estudo, s6 podera ser compreendida a partir desta relagao.

Iniciamos a definicdo de pedagogia na Idade Antiga com os gregos e romanos. Cabe
aqui destacar que educar na antiguidade era preocupar-se com a formac¢ao integral do homem:
corpo e espirito, variando ao longo do tempo a €nfase no corpo com o preparo esportivo € no
espirito com sua formacao intelectual, hi que se fazer referéncia aos grandes fil6sofos da

época: Socrates, Aristoteles e Platio.

O caréter de classe da educacio grega aparecia na exigéncia de que o ensino
estimulasse a competi¢do, as virtudes guerreiras, para assegurar a
superioridade militar sobre as classes submetidas e as regides conquistadas.
O homem bem-educado tinha de ser capaz de mandar e de fazer-se obedecer.
(GADOTTIL 1993, p. 29).

A educacdo romana era utilitaria e militarista, organizada pela disciplina e
justica. Comecava pela fidelidade administrativa: educagdo para a péatria, paz
s6 com vitérias e escraviddo aos vencidos. Aos rebeldes, a pena capital.
(GADOTTIL 1993, p. 44).

Na Idade Média podemos dizer que a pedagogia se traduzia na formacao do homem de
fé. Com a queda do Império Romano, em 476, o modo de producdo escravista da Idade
Antiga passa a ser substituido pelo modo de produc¢do feudalista. Neste cenario o poder estava

nas maos do rei, da igreja e da nobreza.

Aqueles que refletem a respeito das questdes pedagdgicas o fazem movidos
por outros problemas, considerados, por eles, mais importantes: a
interpretacdo dos textos sagrados, a preservacdo dos principios religiosos, o
combate a heresia e a conversdo dos infiéis. A educagdo surge como
instrumento para um fim considerado maior, a salvacdo da alma e a vida
eterna. (ARANHA, 1989, p.96).

Na Idade Média a classe trabalhadora era excluida do que se entendia por educacdo, o

que sabiam era transmitido de pai para filho. A partir do século XII, observa-se a crise do
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mundo feudal e as cidades voltam a se desenvolver e com elas, a burguesia e seus interesses.

Neste periodo observa-se a criagdo de universidades.

O que era ensino universitirio medieval?[...] um trabalho coletivo muito
intenso de professores e alunos, desdobrando o modelo do ensino das escolas
episcopais de dialética em duas etapas cotidianas. De manhd, acontecia o
lectio, quando o professor lia e comentava os textos, e os alunos
acompanhavam as explicagdes pelas suas copias manuscritas, tomando notas
[...]- A tarde, dava-se a disputatio, a discussdo dialética sobre temas e
perguntas apresentados pelos alunos, e a determinatio, a sintese final
formulada pelo professor. (HILSDORF, 2006, p.24) .

Hé que se destacar aqui que o que denominamos Idade Média transcorreu num periodo
aproximadamente de mil anos. Isso significa dizer que os homens se organizaram e as
institui¢des se constituiram de modo a chegarmos a uma nova configuracdo social, politica e
cultural com o inicio da Idade Moderna que se iniciou no século XV.

No século XVI, Martinho Lutero faz uma critica a pedagogia da Igreja Romana por
entender que a educagdo, o projeto de homem proposto pelo catolicismo, ndo correspondia as
necessidades e aos anseios do mundo moderno. A burguesia queria mais escolas e, ndo sO
i1sso, queria uma pedagogia que atendesse as suas necessidades de formar o homem para a
producdo, para dar continuidade ao sistema de produgdo que emergia na época. Enquanto a
Igreja se preocupava em formar seus quadros, ou seja, educar significava formar padres,
Lutero pensou uma nova educacdo. Uma das consequéncias da Reforma Protestante foi a

transferéncia da escola para o controle do Estado.

A educacio renascentista preparou a formag¢do do homem burgués. Dai essa
educagdo nao chegar as massas populares. Caracterizava-se pelo elitismo,
pelo aristocratismo e pelo individualismo liberal. Atingia principalmente o
clero, a nobreza e a burguesia nascente. (GADOTTI, 1993, p. 62).

Lutero deixou discipulos e na primeira metade do século XVII, Coménio propds a

Didatica Magna.

A obra de Johann Amos Comenius € um dos patrimdnios mais importantes
da histéria da pedagogia ocidental e teve importante contribuicio e
influéncia nos processos de formagdo, educagdo e pesquisa no periodo em
que a sociedade ocidental passou do feudalismo para o capitalismo. Sua obra
estd ajustada ao seu tempo, dando respostas ao que o novo demandava.
(ALVORI AHLERT, 2006, p. 84).
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A obra Didatica Magna propde uma reformulacao nos métodos de ensino tendo como
referéncia a racionalidade, a eficiéncia e o utilitarismo do modo de produgdo desejado pela
burguesia.

Outra obra importante para a histéria da pedagogia é Emilio de Rousseau, publicada
no século XVIII em um contexto onde ainda conviviam os senhores feudais, o clero, a

.2 . N e A .
nobreza e a burguesia®. A pedagogia muda o foco da esséncia para a existéncia.

Rousseau coloca a crianga no centro dos interesses pedagdgicos. Mais que
isso, enfatiza a especificidade fundamental da crianga, que ndo é um ‘adulto
em miniatura’. E enquanto, até entdo, os fins da educacdo se encontravam na
formacg@o do homem para Deus ou para a vida em sociedade, Rousseau quer
que o homem integral seja educado ‘para si mesmo’: ‘Viver é o que eu
desejo ensinar-lhe. Quando sair das minhas maos, ele ndo serd magistrado,
soldado ou sacerdote, ele sera, antes de tudo, um homem’. (ARANHA, 1989,
p-156).

Com o fim da Idade Moderna, a burguesia deixa de ser classe revolucionéria e passa a

N

ser classe dominante. Que pedagogia seria necessdria a sua permanéncia no poder? Uma
pedagogia cientifica que preparasse os cidaddos para uma sociedade onde houvesse mao-de-

obra mais qualificada, a escola que prepararia este cidadao seria leiga, gratuita e obrigatodria.

O ensino universitirio ¢ ampliado e reformulado, aparecendo as escolas
politécnicas, tendo em vista as necessidades decorrentes do avango da
tecnologia. Surgem as escolas da primeira infincia, cujo precursor foi
Froebel, com seus ‘jardins de infancia’. A preocupagdo geral com a
educacdo leva também a formacdo de varias escolas normais visando a
preparacdo para o magistério. (ARANHA, 1989, p. 176).

A necessidade da formagao docente ji era preconizada por Comenius, no
século XVII, e o primeiro estabelecimento de ensino destinado a formagéo
de professores teria sido instituido por Sao Jodo Batista de La Salle em 1684,
em Reims, com o nome de Seminério dos Mestres. (Duarte, 1986, p. 65-66).
Mas a questdo da formagdo de professores exigiu uma resposta institucional
apenas no século XIX, quando, ap6s a Revolugdo Francesa, foi colocado o
problema da instrucdo popular. E dai que deriva o processo de criagdo de
Escolas Normais como institui¢des encarregadas de preparar professores.
(SAVIANI, 2008, p.143).

* Essa afirmacdo é importante no sentido de demonstrar que as mudancas nos modos de producdo, na
constitui¢do de sociedades, na forma¢ao humana se processam lentamente através dos séculos, também hoje com
mecanismos mais acelerados de projetos sociais, de mudangas culturais, convivemos com paradigmas de
educacdo que se opdem, que se negam, mas coexistem.
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E possivel perceber aqui a estreita relacio entre os objetivos da formacio escolar em
todos os seus niveis e a concep¢do de homem, educacdo, escola, ensino que sustenta uma ou
outra organizacdo social. As necessidades de cada época revelam as prioridades educativas
de seu tempo, determinam a direcdo para a qual vai caminhar a sociedade. Assim se justifica,
neste momento da historia, a preocupagdao com a metodologia que surgiu na Idade Moderna e
assume aqui uma roupagem cientifica e teorias sobre o método de ensino, como o de Herbart,
que estabelecia uma sequéncia de acdes que garantiriam o ensino-aprendizagem tais como:
recordar a aula anterior, apresentar novo contetido, resolver problemas, generalizar o que
aprendeu, fazer exercicios de aplica¢do; a Pedagogia Nova de Dewey que partia de um
problema, em seguida coletava-se dados para a pesquisa, apresentava-se possiveis solugdes
(hipoteses), testava-se as hipoteses privilegiando o processo de aprendizagem.

De acordo com Gadotti (1993, p.143), a educagdo preconizada por Dewey era
essencialmente pragmatica, instrumentalista, ndo punha em questdo a sociedade de classes.

Quem também participou desse movimento cientificista da educacdo foi Herbert
Spencer. Ele acreditava que alguns conhecimentos poderiam proporcionar o desenvolvimento
do homem e eles deveriam ser adquiridos na escola. Com sua pedagogia positivista defendeu
o ensino das ciéncias como centro da educacao.

Numa outra vertente mais critica e comprometida com a educacdo popular surge a
pedagogia socialista, que defende a democratizacio do ensino e denuncia a educacgdo

burguesa que nio propds uma educacdo igual para todos.

Antonio Gramsci (1891-1937), histérico defensor da escola socialista,
chamava a escola unica de escola unitaria, evocando a ideia de unidade e
centralizacdo democritica. Seguindo a concepc¢do leninista, ele também
colocou o trabalho como um principio antropolégico e educativo basico da
formac@o. Criticou a escola tradicional que dividia o ensino em ‘classico’ e
‘profissional’, o ultimo destinando-se as ‘classes instrumentais’ € o primeiro
as ‘classes dominantes’ e aos intelectuais’. (GADOTTI, 1993, p 125).

Enquanto a pedagogia capitalista, de acordo com Gadotti (1993), se preocupa com a
quantidade de saber acumulado e produzido de acordo com os interesses da classe
hegemonica, a pedagogia socialista se preocupa com a solidariedade entre os educandos e a
classe trabalhadora. A pedagogia socialista se distanciou da pedagogia capitalista por entender
que ndo existe neutralidade na pedagogia, mas ndo negou as conquistas da Escola Nova, nem

o legado cultural das geragdes passadas defendido pela Escola Tradicional.
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Consciente de que toda delimitagdo, todo recorte temporal, espacial, ideoldgico traz
prejuizos a organizacdo das ideias sobre o pensamento pedagdgico da humanidade e que
pensadores importantissimos nao foram aqui mencionados como Locke, Pestalozzi,
Durkheim, Marx, Makarenko, Montessori, Claparede, Piaget, Gusdorf, Freinet, Rogers,
Bordieu-Passeron, Baudelot-Estlabet, Giroux, entre tantos outros, alguns contemplados pela
matriz epistemoldgica a que pertencem outros ndo, sairemos do campo ampliado da
pedagogia, conceito necessario para melhor compreensao de nossos sujeitos investigados para

nos determos especificamente a pedagogia universitaria.
2.2 A Pedagogia Universitaria

O termo “pedagogia universitaria” ¢ muito recente na literatura brasileira no que diz
respeito as pesquisas realizadas sobre a pratica docente no ensino superior. De acordo com
Bitencourt e Krahe (2012), € possivel haver relacdo entre a produ¢do de pesquisa na é4rea e a
implementacdo, a partir de 1998, da Rede Sulbrasileira de Investigadores da Educacdo
Superior — RIES.

Necessario esclarecer que a pedagogia universitaria brasileira ja estava se constituindo
desde o inicio do século XX, conforme Araujo (2008) . O que ndo significa dizer que naquele
momento possamos encontrar publicacdes de produgdes que investigassem a pratica dos

professores universitarios brasileiros visto que pesquisas nesta drea sao mais recentes.

Em relagdo ao movimento universitirio brasileiro, particularmente no
tocante a pedagogia universitdria, faz-se mister a seguinte reflexdo: embora
tenham ocorrido criacdes de universidade anteriormente, mas que ndo
vingaram, a primeira universidade brasileira nasceu concretamente ao final
da segunda década do século XX: a Universidade do Rio de Janeiro (a futura
UFRIJ), criada em 1920 pela Unido; e, ao final da terceira década, é criada,
pelo Estado de Minas Gerais, a Universidade de Minas Gerais (a futura
UFMG) em 1927. Estava por ser constituida a pedagogia universitaria, para
a qual professores e alunos sio centrais. (ARAUJO, 2008, p. 36).

Ja no cenério internacional, segundo Soares (2009, p. 99), desde a década de 1980 vem
crescendo o interesse pela investigacao sobre a pratica do docente universitario e as inovagdes
pedagdgicas no ensino superior. Ainda assim podemos dizer que se trata de um interesse
recente.

De acordo com Bolzan e Isaia (2010, p. 16) a pedagogia universitaria é:
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Um campo de aprendizagem da docéncia que envolve a apropriagdo de
conhecimentos, saberes e fazeres proprios ao magistério superior, estando
vinculados a realidade concreta da atividade de ser professor em seus
diversos campos de atuacio e em seus respectivos dominios.

Cunha (2004) define assim pedagogia universitaria:

Um campo poliss€mico de producdo e aplicagdo dos conhecimentos
pedagdgicos na educacdo superior. Reconhece distintos campos cientificos
dos quais toma referentes epistemoldgicos e culturais para definir suas bases
e caracteristicas. A pedagogia universitidria é, também, um espaco de
conexdo de conhecimentos, subjetividades e culturas, que exige um contetdo
cientifico, tecnoldgico ou artistico altamente especializado e orientado para a
formacdo de uma profissio na explicitacdo de Lucarelli, (2000, p. 36).
Pressupde, especialmente, conhecimentos no ambito do curriculo e da
pratica pedagdgica que incluem as formas de ensinar e de aprender. Incide
sobre as teorias e as praticas de formacao de professores e dos estudantes da
educacdo superior. Articula as dimensdes do ensino e da pesquisa nos
lugares e espacos de formagdo. Pode envolver uma condigdo institucional,
considerando-se como pedagdgico o conjunto de processos vividos no
ambito académico. (CUNHA, 2004, p. 321).

Conforme Soares (2009, p. 100) o que distingue a pedagogia universitaria da
pedagogia de forma geral é que aquela se interessa em compreender o processo de
aprendizagem de pessoas adultas na sua formacdo profissional e isso pressupde um
engajamento consciente e voluntério. Dito de outra forma, a pedagogia da educacdo basica e a
universitaria tém especificidades que as distinguem e até recentemente muito se pesquisou
sobre o ensino-aprendizagem da educacdo bésica e ndo se considerou o universo adulto na
formacdo profissional, suas particularidades.

Afinal a aprendizagem na infincia e adolescéncia acontece da mesma forma que na
fase adulta? A Aprendizagem no processo de formacdo geral e profissional ¢ a mesma?

. 3 . .
Alguns pesquisadores entre eles Knowles™ afirmam que nio.

No inicio da década de 1970, nos Estados Unidos, quando Malcolm Knowles
apresentou a andragogia e a ideia de que adultos e criancas aprendem de
maneiras diferentes, o conceito foi revolucionario e gerou pesquisas e
controvérsias. Desde o inicio, educadores que trabalham com adultos vém
discutindo o que a andragogia realmente significa. [...] Ela ja foi descrita
como um conjunto de principios (Merriam, 1993), uma filosofia (Pratt,

? Malcoln Knowles é considerado uma figura importante na educagio de adultos no século XX. Se dedicou a
andragogia nos Estados Unidos.
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1993), um conjunto de hipdteses (Brookfield, 1986) e uma teoria (Knowles,
1989). (KNOWLES, 2011, p. 2).

Nao € nosso objetivo aprofundar sobre o conceito de andragogia, mas acreditamos que
esta ideia de que aprendemos de forma diferente em etapas diferentes ao longo da vida
contribui muito para a reflexdo do ensino universitario.

Também ndo defenderemos aqui a aplicacdo do que ji se produziu a respeito desta
teoria para a realidade universitiria. O que pretendemos € lancar mao de mais uma
possibilidade de reflexdo para os docentes universitarios sobre seu fazer, sobre os alunos que
tém, como pensam suas estratégias de ensino. Ao pensar sobre sua pratica docente o professor
universitario pode ou ndo considerar que seu aluno é um adulto que tem necessidades
especificas diferentes das de sua infancia.

Desta forma vem se pensando sobre os saberes necessirios ao docente universitario
para lidar com esta realidade singular: o ensino-aprendizagem nos cursos universitarios.

Segundo Soares (2009, p. 101 e 102):

Reconhecer a especificidade da pedagogia universitaria e da docéncia do
ensino superior implica compreender a necessidade de saberes proprios a
essa profissao. [...] As justificativas das a¢des dos professores, muitas vezes,
tém raizes numa dimensdo subjetiva ou histérica, nem sempre fruto de
conhecimentos cientificamente validados pelas estratégias académicas.

Mas por que nas ultimas décadas a academia direcionou seu olhar para a docéncia
universitaria? A Universidade desde sua origem ndo se dedica a formacao da pessoa adulta? E
consenso nos ultimos séculos que é funcdo da Universidade preparar, formar, instrumentalizar

0 jovem para o trabalho?

A Universidade brasileira, como apontou-se anteriormente, é produto de sua
historia - em diferentes momentos, ela foi chamada a atender as demandas da
sociedade, o que resultou numa visdo ambigua acerca da sua funcdo frente
aos interesses econdmicos e politicos. Nesse contexto os desafios sdo
grandes para a universidade, pois o dilema consistiu entre formar para o
trabalho, versus ensino versus construir conhecimento cientifico. (PAINI e
COSTA, 2016, p. 61).

Leite, Lemos e Farinha (2004) apud Leite € Ramos (2012, p 12) vém assegurar:
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Por isso, a justificacdo para a importdncia desta atencdo a questdes do
dominio pedagégico-didactico pode também ser encontrada se tivermos em
conta o que em outro momento sustentdvamos: ‘as mudancas sociais que tém
ocorrido na sociedade e os desafios para que se amplie o tempo de
escolaridade t&m tido como efeito a constru¢ao de uma escola de massas que
se tem estendido ao ensino superior’, que ‘os grupos hoje presentes no
segmento universitirio sdo cada vez mais diversos e distintos dos do
passado’, ‘tém motivacdes e expectativas variadas, experiéncias de vida
multiplas, idades diversificadas e niveis cognitivos distintos’. (LEITE;
LEMOS; FARINHA, 2004, p.3). Ou seja, tem de se reconhecer que os
professores do ensino superior precisam de aprender a lidar com esta
situacdo e de ensinar numa logica distinta da homogeneidade.

Bolzan (2008) defende a ideia de que o professor universitirio na sua atividade propria
de ensino e pesquisa tem que viabilizar a transformac¢do do conhecimento cientifico para o
académico e deste para o profissional. Isso exige deste professor o conhecimento especifico
de sua 4rea, o conhecimento pedagdgico e o conhecimento do campo profissional.

Assim, acreditamos que nao basta ao docente universitario uma so6lida formacdo no
campo de saber que vai desenvolver suas pesquisas € ministrar aulas aos seus alunos, este é
apenas um dos conhecimentos necessarios. A pedagogia universitaria vem se dedicando aos
outros saberes também necessarios: o conhecimento pedagogico e profissional. Considerando-
se as diversas areas de conhecimento presentes na academia, pode-se afirmar que hé varias
pedagogias universitarias. Cada area do conhecimento com sua especificidade teria como
consequéncia uma pedagogia propria, uma forma peculiar de ensinar, a pedagogia no curso de
medicina portanto ndo serviria ao curso de direito, por exemplo.

Quando se fala em pedagogia universitaria, a preocupacdo central desta area de estudo
€ o processo de aprendizagem dos universitarios e a formacdo do docente para melhor
conduzir este processo. De acordo com Soares (2009), existem vertentes de investigacdo da
pedagogia universitaria, a saber: a que coloca o trabalho do professor como facilitador da
emancipag¢ao humana, na qual o foco sdo as questdes sociais, politicas e éticas; a vertente que
se ocupa da sintese entre as praticas e saberes cientificos e os saberes do cotidiano; a vertente
inovacdo pedagogica, que visa superar o paradigma positivista; a vertente da avaliacio
institucional, que tenta fazer a relacdo entre o contexto institucional universitario e o trabalho
docente e, por tultimo, a vertente da sala de aula universitaria, que busca compreender este
espaco no contexto das novas tecnologias. Assim, o campo de estudo da pedagogia
universitaria, ainda em processo de delimitacdo, ja aponta para ramificagdes, tamanha sua

complexidade.
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Ao que tudo indica as pesquisas na area de pedagogia universitiria ainda encontrarao
terreno fértil por muito tempo até que as universidades se voltem as questdes do ensino-
aprendizagem no seu interior. H4 que se pensar na possibilidade de uma nova forma de
conceber o exercicio docente, ir além da visdo de uma universidade como transmissora de
conhecimentos acumulados pela humanidade, ou tdo somente produzir conhecimentos novos.
Ha que se garantir que os estudantes universitarios aprendam, transformem o conhecimento a
favor do bem estar, da melhoria das condi¢des de existéncia, sejam capazes de desenvolver
uma atividade profissional a partir do que resultou sua aprendizagem. Naturalmente esse

encaminhamento ja é uma postura politica, ji estamos assumindo a ndo neutralidade da

pedagogia.

Nao ha mais lugar para sujeitos passivos e conformistas ou para simples
demandantes de emprego. O velho paradigma da obediéncia tornou-se
obsoleto. A Universidade brasileira precisa ser capaz de educar cidaddos
empreendedores e criativos, preparados para serem atores inovadores na
sociedade, contudo mestres da acdo soliddria, num mundo de contrastes e
injusti¢as e em constante transformacéo. (MELLO et al, 2009, p. 298).

2.3 Pedagogia Universitaria para qual Universidade?

Uma vez brevemente definidos os contornos da Pedagogia Universitaria, seu campo de
estudo, suas vertentes, poderiamos pensar: ao longo da histéria podemos falar de vérias
pedagogias na educacdo da humanidade; nos ultimos séculos, a partir da criagdo das
universidades destacamos a pedagogia da crianga e do adolescente da pedagogia do adulto e,
também, ndo poderiamos deixar de refletir sobre qual universidade estamos contextualizando.

Comecaremos pela universidade tradicional que segundo Formosinho (2009, p. 13) se

caracteriza:

[...] por uma cultura académica baseada predominantemente na
compartimentagdo disciplinar, na fragmentacio feudal do poder centrada em
territorios de base disciplinar e num individualismo competitivo que resiste a
uma coordenagao docente e obstaculiza posturas solidarias.

Observemos que a estrutura organica desta instituicdo estd disposta em areas,

faculdades, departamentos, cursos, disciplinas, tudo compartimentado e cada vez mais com
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conhecimentos especializados e como sub-divisdes de uma area. Essa organizacdo nao
favorece a integracdo, ao contrario, estimula-se as ramificacdes, as especificidades.
Na estrutura curricular a fragmentacao do conhecimento faz “proliferar o nimero de
disciplinas e torna dificil qualquer coordenacao curricular.” (FORMOSINHO, 2009, p. 14).
Na logica de investimento no docente universitdrio a partir de suas produgdes
cientificas, a consequéncia mais imediata seria a competicdo pelos recursos ao
desenvolvimento de projetos de pesquisa e extensdo do que cooperacdo de diversas dreas na

reflex@o, na elaboracdo de projetos coletivos interdisciplinares.

Esta cultura institucional desvaloriza muitas vezes as componentes
profissionais da formagdo e promove frequentemente uma versdo
corporativa da autonomia colectiva e uma versdo narcisica da autonomia
individual. (FORMOSINHO, 2009, p. 14).

Mas esse modelo de universidade é o unico desde a criacdo das universidades e, nos
dias atuais, ¢ o modelo desejavel pelos docentes, pelos estudantes universitarios, e pela
sociedade que a mantém?

O que representou a universidade e o que se espera dela nos dias atuais? Certamente,
para muitos, seu papel continua o mesmo de sua origem. Ja para outros, ha que se reformular
seus objetivos, seus métodos, sua estrutura.

Na sua origem e por séculos, o conhecimento adquirido pelo aluno na universidade era
para a vida toda. O conhecimento era uma propriedade dos professores e dos livros e deveria
ser transmitido aos alunos. De posse do conhecimento, o aluno formado tinha como garantia o
sucesso na vida em si e na carreira profissional.

Nos dias atuais essa realidade se transformou, o conhecimento construido, aprendido
pelo aluno universitario na graduacdo ndo € suficiente para o resto da vida, precisa ser
constantemente atualizado apds sua formacao inicial. A universidade ndo € mais detentora do

conhecimento.

Segundo Masetto (2003 p. 13):

[...] até recentemente o centro maior de pesquisa, produgido de conhecimento
e divulgacdo deste era a propria universidade. A ela todos acorriam como
fonte basica e imprescindivel para aquisicao, atualizagdo e especializagio de
informacdes. [...] Diversas organizagdes compartilham hoje com a
universidade o poder de produzir e socializar conhecimentos e como
enfrentar esse novo panorama pensamos ser um dos desafios dos docentes,
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isso também os leva a estar permanentemente pensando se ‘ensinar-
aprender’.

O conhecimento adquirido na universidade ndo garante mais o sucesso profissional do
aluno egresso, o mercado cada vez mais competitivo e as constantes atualizacdes do saber
exigem de todos uma formacdo permanente.

Como assevera Buarque (2003, p. 3):

Nao ocorreram grandes mudancgas estruturais na universidade, nos ultimos
mil anos. O papel da universidade pouco mudou. No entanto, a realidade da
situacdo social do mundo, bem como os avancos dindmicos em termos de
informacgdo, conhecimento e novas técnicas de comunicacdo e educacio
evidenciam a necessidade de uma revolucao no conceito de universidade.

Esse novo cenério social de mudangas permanentes no campo do conhecimento e sua
aplicabilidade trouxe consigo uma ideia de universidade que deve estar a servico de uma
“sociedade de informac¢ao”. Estando vivendo a era da competitividade econdmica é essencial
que se privilegie a gestdo, a qualidade e a velocidade da informacao.

Outra condicdo de manutencdo da universidade € a economia baseada no
conhecimento que pressupde criatividade no uso da informacao e eficiéncia nos servigos.

Estas ideias presentes na educacio proposta pelo Banco Mundial, por exemplo, visam
substituir o paradigma institucional da universidade por um paradigma empresarial.

E preciso estarmos atentos aos propdsitos, aos discursos assumidos, aos fins da
educagdo na universidade para que, em nome da modernidade, em nome da superacdo da
pedagogia tradicional, ndo defendamos a producdo do conhecimento exclusivamente para
atender ao mercado e para que a universidade continue em sua posicdo de vanguarda e ndo
caiamos em armadilhas que nos afastem do verdadeiro sentido da universidade. Universidade
para qué? Para quem? Quem responderd estas perguntas? Uma elite econdmica que visa
preservar seus interesses ou toda a sociedade, inclusive os que representam a sua maioria?

Siqueira (1995, p. 07) nos ajuda a pensar sobre as novas relacoes entre universidade e

sociedade:

Pensando em novas relagdes, creio que as ‘parcerias’ s6 poderdo ocorrer
preservando a autonomia da universidade, no sentido da liberdade de objeto
de pesquisa, diversidade e interdisciplinaridade de conhecimento e
compromisso em contribuir para evitar a exclusio social, ou melhor, para
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propiciar, na medida do possivel, a integracdo dos excluidos. A Universidade
ndo pode atuar contra a sociedade que a mantém, ou em beneficio apenas de
alguns, visto que todos contribuem, direta ou indiretamente para sua
existéncia e manutencgio.

Nao se trata de isolar a universidade em seu castelo do saber, muito pelo contrario,
estabelecer parcerias significa criar possibilidades de didlogo, de produ¢do do conhecimento,
ndo para um mercado, mas para a sociedade. Estabelecer parcerias ndo s6 com empresas, mas
também com a outra ponta, com 0s sindicatos, com organizag(”)es nao governamentais, com
instancias publicas, para desenvolver projetos que beneficiem a todos e ndo tenham como
finalidade o lucro.

A Lei n° 9.394, de 20 de Dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educac¢do nacional, no capitulo IV que trata especificamente da Educacdo Superior, no artigo
43, onde se estabelece a finalidade deste nivel de ensino, diz que dentre outras finalidades

cabe a Educacdo Superior:

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 relagdo de reciprocidade;

VII - promover a extensdo, aberta a participagdo da populacgdo, visando a
difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criacdo cultural e da
pesquisa cientifica e tecnoldgica geradas na institui¢ao.

Vislumbramos, com alguma esperanga, que as Insitui¢des de Ensino Superior estejam,
na realidade, assumindo este compromisso. Nao poderiamos crer que apenas uma Visdo
opressora de universidade-sociedade esteja a imperar absoluta entre todos os docentes-
pesquisadores.

Iniciamos esta tematica “pedagogia para qual universidade?” por entendermos que
nenhum dos dois vocabulos que compde a ideia desta indagacdo se constitui elemento neutro,
nao ha um unico sentido para pedagogia, nao ha um unico sentido para universidade.

Partimos do principio de que o que se deseja € a superacdo dos paradigmas
conservadores em suas abordagens tradicional, escolanovista e tecnicista que objetivam a
reproducdo do conhecimento, que tentam escamotear a relagdo entre teoria educacional e
interesse de classes.

Para Behrens (2005, p. 39):
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O desafio que se impde é a transposicdo de um paradigma conservador que
caracterizou as organizacdes familiares, religiosas e educativas nos tltimos
séculos, em busca de um novo paradigma, que venha proporcionar a
renovacao das atitudes, valores e crencas exigidas no final do século XX.

Que novo paradigma seria este anunciado por Behrens? Hé diversas denominagdes:
holistico, sistémico, emergente, inovador, da complexidade. A unidade entre os autores que se
posicionam a favor deste novo paradigma estd na visdo de totalidade e na tentativa de
superagao da reproducdo do conhecimento.

Correia e Dias (1998, p. 120) sugerem a defini¢do deste novo paradigma a partir dos

seguintes aspectos:

(1) A criacdio de ambientes de aprendizagem interactivos e
estimulantes capazes de promover no aluno a capacidade de ‘aprender
a aprender’ [...]; (ii) a organizacdo de um curriculum que se adeque a
mudanca operada nos papeis do professor e do aluno (o processo
ensino/aprendizagem decorrerd num ambiente de partilha entre os
alunos e entre os alunos e os professores capaz de produzir
experiéncias ricas e estimulantes, tipicas de um cenédrio onde se
aprende colaborativamente), e (iii) a organizacdo do proprio
conhecimento no sentido de uma maior integracdo dos saberes e de
uma supremacia da interdisciplinaridade.

De acordo com Behrens (2005), este paradigma inovador se constitui a partir de uma
alianca entre trés abordagens, cada uma com caracteristicas proprias: a visdo sistémica ou
holistica, a abordagem progressista € 0 ensino com pesquisa. Apresentaremos algumas ideias
destas trés abordagens.

O que se pretende com a perspectiva holistica € que o homem recupere a visao do
todo, aquilo que foi dividido pela racionalidade da ciéncia moderna precisa agora ser

reintegrado.

O grande desafio da visdo holistica serd a superacdo do saber fragmentado
que foi dividido nas escolas em disciplinas isoladas, assemelhando-se ao
trabalho na indistria que se tornou especializado e repartido em setores, e,
por consequéncia, os homens passaram, na escola e no trabalho, a se
restringir a tarefas estanques sem a consciéncia global do processo e do
produto a ser produzido. (BEHRENS, 2005, p.59).
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Esta ideia de se pensar o conhecimento a partir do todo, também no ensino superior, é
fundamental para que o universitario, tendo aprendido a organizar o pensamento de uma
forma ndo compartimentada, seja capaz de se comunicar com a comunidade interna e externa
e estabelecer relacdes que, de fato, sejam propulsoras de uma sociedade que busca qualidade
de vida para todos.

Em relagdo a metodologia, a visdo holistica defende uma parceria entre docentes e
alunos a fim de que a pratica pedagdgica seja critica, produtiva, reflexiva, transformadora e
auténoma. A aprendizagem tem como finalidade buscar a qualidade de vida em todos os seus
aspectos, material e espiritual, por isso a importancia de valores como a justiga, o respeito, a
tolerancia, a amizade.

A respeito da abordagem progressista, sua contribuicao estd em conceber o homem
como sintese de multiplas determinacdes, como sujeito de sua historia, como alguém que vive
em um mundo transitério, inacabado, indeterminado e construido coletivamente com suas

coeréncias e contradi¢des.

A escola tem como fungdo social ser politizada e politizadora, instigando a
participacdo do aluno e do professor para reflexdo num contexto histdrico e
provocando a intervencdo para a transformagdo social. (Behrens, 2005,
p.73).

Ainda de acordo com Behrens (2005), o professor, nesta abordagem, estabelece uma
relacdo horizontal com seu aluno, sem que isto signifique abrir mao da lideranca, pela sua
competéncia. No processo ensino-aprendizagem, ele € o mediador do conhecimento. O
professor nesta abordagem € aquele sujeito que ao ensinar aprende, que também tem
consciéncia de sua inconclusdo e que nao é, portanto, o dono da verdade. Ele nao s6 sai do
altar, como tem o compromisso de trazer essa consciéncia aos seus alunos. A educacdo deve
ser libertadora e democrética.

Por ultimo, a abordagem do ensino como pesquisa coloca a escola como 0 espago em
que alunos e docentes, como sujeitos do conhecimento, vao produzir projetos de pesquisa, vao
exercitar o questionamento e produzir conclusoes.

Na pratica pedagbgica, o ensino e a pesquisa sdo indissociaveis. Aprender pela
pesquisa significa capacitar o aluno a problematizar, a investigar, pensar, buscar informacoes,
fazer relagoes, refletir e sistematizar. Nesse ambiente as contribui¢des de alunos em diferentes

niveis de aprendizagem, com diferentes repertérios e docentes com niveis de experi€ncia
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diferentes em vérios campos do conhecimento, contribuem enormemente para a evolucao da
pesquisa, € um processo coletivo, € um processo solidario.

De acordo com André (2012, p. 40):

No Brasil, as propostas curriculares dos cursos de formagao inicial tém apresentado
poucos avangos com relac@o a favorecer s6lidos conhecimentos tedrico-praticos para
atuar no campo de trabalho. Por essa razdo, segundo Gatti (2010), deve haver uma
revolucdo nas estruturas institucionais, nos curriculos e nos contetdos formativos
para que a formacdo docente responda as demandas da educagdo bésica. Para que
essa revolucdo aconteca, € preciso que os cursos de formacgdo de professores deixem
de ter seu curriculo fundamentado em uma concepcao transmissiva de conhecimento.
Entre as varias propostas que objetivam superar essa concepgdo, a de formagao do
professor pesquisador é uma das mais significativas.

2.4 Formacao docente, paradigma emergente e os nossos professores pedagogos

Iniciar um estudo sobre formacdo docente para a universidade nos obriga
necessariamente a considerarmos varios aspectos: universidade para que, para quem o que é
ser docente, suas funcdes, politicas educacionais, bases legais.

A lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1996 trouxe, em seus artigos 65 e 66,

referéncia a formacao do docente universitario:

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

Art. 66°. A preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em
nivel de pods-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado.

Paragrafo tnico. O notdrio saber, reconhecido por universidade com curso
de doutorado em &rea afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico

A lei determina uma formagdo em nivel de pos-graduacdo para se atuar no ensino
superior e nao havendo nenhuma exigéncia de formacdo pedagdgica para estes professores,
ainda os isenta da pratica de ensino imposta a formac¢do docente para o ensino basico. Dessa
forma, € possivel ser professor no ensino superior sem que este sujeito tenha vivido qualquer
experiéncia formativa para ser docente.

Veiga (2010, p. 14) alerta para:
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A visdo reducionista do artigo 66 da lei 9.394/96, que situa a formagdo do
docente como “preparo” para o exercicio do magistério superior nos niveis
de pés-graduagdo, mestrado e doutorado. Isso significa que a formacao
pedagégica continua ausente do curriculo do docente da educacdo superior,
[...] muitos docentes titulados em programas de p6s-graduagdo irdo exercer
atividades docentes para as quais, de forma geral, ndo receberam formacgao
alguma, pois foi deixada de fora a preocupacio sobre o que se ensina e como
se ensina na educacao superior.

Destacamos deste universo de docentes universitarios os que na sua formacao inicial,
ou seja, na sua graduacdo, se dedicaram aos estudos sobre a pedagogia. Em se tratando de
professores universitarios com formacdo nos cursos superiores de Pedagogia, acreditamos
haver algum diferencial em relacio aos demais. Em algum momento este profissional discutiu
a docéncia como um todo, em algum momento de sua formagdo este professor pensou sobre o
seu fazer com algum embasamento teorico.

Ainda que as universidades ndo possam, por forca da lei, exigir formacdo pedagbgica
aos seus professores universitarios, os alunos dos cursos de licenciatura podem contar com
um grupo de docentes com formacdo especializada no processo de ensino-aprendizagem,
aqueles que trabalham com as “disciplinas pedagdgicas” nos cursos de formacdo de
professores para a educacdo basica.

Mas formacgdo tedrica sobre o processo ensino-aprendizagem de maneira geral e
pedagogia universitiria sd3o a mesma coisa? Ensinar-aprender na educagdo basica e no ensino
superior requerem capacidades especificas? Os docentes pedagogos do ensino superior estao
pensando sobre isso? Estdo preocupados em investigar sua propria pratica? O que poderia
limitar uma prética pedagdgica inovadora no ambito universitirio?

Uma perspectiva a ser considerada além da questdo legal de formagdo de professores
para o ensino superior diz respeito a maneira como o Estado organiza o ensino, a vinculagdo
que se faz entre qualidade na educacgao, rendimento de alunos e professores e avaliacdo. De
acordo com Morosini (2000), a partir da década de 1990, percebe-se uma forte presenca do
Estado Avaliativo, que passou a enfatizar a qualidade e a exceléncia e, se antes ndo se
observava concorréncia entre pesquisa e ensino, atualmente os critérios de avaliacdo
supervalorizam a pesquisa em detrimento do ensino. Dedicar-se a pesquisa ou ao ensino, o
que mais se espera dos professores universitarios? A resposta a esta pergunta pode esclarecer
um pouco sobre o atual cendrio das investigacOes sobre o ensino-aprendizagem na

universidade.
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Se algum imperativo nos obriga a sermos perturbados pelo ensino, sera
sobretudo a responsabilidade moral de ser professor, ainda que esta nos
roube tempo e investimento aquilo que parece prestigiar-nos no meio
académico: a investigacdo. (VIEIRA, 2005, p.12).

Interessante observar que o enfoque na pesquisa nas universidades brasileiras também
faz parte de uma historia recente. Ao final dos anos de 1960, com o desenvolvimento da pos-
graduacdo no Brasil, é que se viu a valorizacdo da pesquisa na academia. O modelo de
universidade dos anos 1970, 1980 por departamentalizagdo, favoreceu a formagao de grupos
tematicos de investigacdo que fragmentou a formagdo do aluno. O curso universitario
atendido por departamentos até hoje reflete no trabalho de docentes que viveram esta
formacdo, sendo que muitos tém dificuldade em trabalhar numa perspectiva menos
fragmentada, em desenvolver uma pratica pedagdgica com visdo de totalidade.

Neste contexto, a formacdo para a docéncia no ensino superior passa a ser objeto de
investigacdo muito mais em decorréncia das inquietagdes, das insatisfacdes do prdprio
professor universitario do que resultado de determinacdes institucionais ou legais. A busca
pela formacgdo nesse sentido é genuina, € real, € concreta e ndo estd vinculada a interesses
econdmicos.

Estamos iniciando um processo de valorizacdo da formagdo para a docéncia
universitaria mas, de acordo com Ferenc e Mizukami (2005, p. 5) hd poucas pesquisas sobre o

assunto:

Assim podemos compreender que o saber para ensinar - saber das ciéncias
da educagdo, saberes metodoldgicos - por muito tempo foi visto como um
simples adereco aos saberes disciplinares. Portanto, os processos de
aprendizagem e os saberes proprios a docéncia eram relegados a segundo
plano, deixados para o contexto de pratica, fundados, talvez, na tese do
“aprender fazendo” ou na concepg¢do de que quem tem dominio do
conhecimento especifico sabe ensinar. Ainda hoje sabemos pouco sobre os
processos pelos quais o professor passa para aprender a ensinar.

De acordo com o paradigma emergente:

O professor precisa refletir e realinhar sua pratica pedagdgica no sentido de
criar possibilidades para instigar a aprendizagem do aluno. O foco passa da
énfase do ensinar para a énfase do aprender. O processo educativo em todos
os niveis — e em especial no nivel da graduacdo nas universidades — deve
propor o desenvolvimento de competéncias para atuar em relacdo as
circunstancias com que possam se defrontar. (BEHRENS, 2008, p. 72).
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Estamos vivendo a crise do paradigma conservador na universidade e em processo de
transicdo para o paradigma emergente e percebendo algumas dificuldades na formacao dos
universitarios com nossos modelos de ensino-aprendizagem do paradigma conservador, mas

ainda ndo conseguimos modificar a docéncia universitaria.
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3 A PRATICA DOCENTE DO PEDAGOGO NO ENSINO SUPERIOR

3.1 Proposta inovadora de educaciao universitaria

Na secdo 2, versamos a respeito da pedagogia e a docéncia universitiria em seus
aspectos gerais, canalizando o nosso foco para a questdo do pedagogo. Nesta secdo
abordamos acerca do que chamamos de categorias bésicas a Docéncia universitaria: proposta
inovadora de educagdo universitaria; concepcdes de docéncia universitaria; formacgdo
profissional; saberes docentes e o professor e o planejamento. Entendemos ser importante esta
secdo por considerarmos que, por meio dessas associagdes, serd possivel visualizar a gama de
possibilidades das relacdes desse principio com a maneira de ensinar e de aprender, visando a
constru¢do do docente-pedagogo.

Nas pesquisas da drea educacional referentes ao ensino superior € a inovagdo o que
geralmente encontramos € a andlise de préticas inovadoras num sentido mais restrito, limitado
ao estudo da pratica de determinado professor ou de determinado grupo de professores, dentro
de um contexto que nem sempre se configura como inovador. Esses professores, em vista
dessa situacdo, sdo vistos como agentes transformadores que podem colaborar com a mudanca
do contexto em que atuam.

Os professores, por sua vez, sdo vistos como agentes responsaveis (ndo os tinicos) por
efetivar a inovacdo. De uma forma simples, o que queremos dizer € que esses projetos
inovadores permitiriam aos professores atuar no paradigma da inovacdo e, nesse sentido,
concordamos com Zabalza (2004) quando ele insiste em que o que os professores fazem esta
condicionado ao que eles podem fazer, sendo que o que eles podem fazer (ou devem fazer)
esta diretamente relacionado a instituicao em que trabalham e a cultura institucional.

Discutir e focar o ensino nao devem ser apenas preocupacdes de alguns professores
que participam de formacdes pedagdgicas ou de grupos criados para discutir questoes
pedagdgicas, mas se trata de uma vivéncia para todos os envolvidos no processo.

O que defendemos € a existéncia de uma cultura instaurada que privilegia as relacdes
pedagdgicas de modo a construir identidades que focam a docéncia, os processos de
ensino/aprendizagem e a concretiza¢cdo da inovagdo proposta.

Ao comentar sobre a importancia do professor participar ativamente da construcdo e
efetivacdo do Projeto Pedagdgico do Curso - PPC , Veiga (2001) afirma que o projeto deve
estar vinculado as possibilidades de uma aula universitiria inovadora, envolvendo as

dimensdes humana, epistemoldgica, metodoldgica e ética, uma vez que:
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[...] refere-se a quem inventa ou concebe o projeto e a quem o executa e
avalia. Quem concebe, executa e avalia o projeto politico-pedagdgico
geralmente sdo os professores, pesquisadores, alunos. O projeto politico-

7z

pedagégico €, portanto, produto de uma acdo humana. (VEIGA, 2001, p.
147).

A formagcdo inicial do docente universitario terd como fun¢do auxiliar o professor a
criar um vinculo com sua identidade docente. Ja sabendo das limitagdes da formacio
pedagdgica do professor de ensino superior, que tém raizes histéricas, a formacgdo para o
exercicio profissional precisard ressaltar a importancia de conhecimentos pedagdgicos para
lidar com a realidade da sala de aula e a necessidade de se dedicar a estudos da pedagogia
universitaria na pds-graduacio. Ou seja, na mesma medida em que os programas de mestrado
e doutorado se empenham na formagao de um pesquisador, uma vez que o pds-graduando tera
que elaborar uma dissertac@o ou tese, eles deverdo se empenhar na constitui¢do da identidade
docente, pelo simples fato de que o grau de mestre ou doutor garantird a esse mesmo pos-
graduando o direito de lecionar em uma IES.

Assim, na pés-graduacdo, em nivel de mestrado ou doutorado, os alunos deveriam
estudar teorias relacionadas ao processo de ensino/aprendizagem no ensino superior e também
serem motivados a contarem com as discussdes da pedagogia universitiria como fonte de
conhecimento para sua pratica docente. Isso deveria fazer parte de seus estudos, pois
contribuiria para despertar no pds-graduando a constitui¢do de sua identidade docente.

Com relacdo a formacdo continua para a realidade da universidade publica brasileira,
podemos afirmar que mesmo ndo trabalhando em um centro de exceléncia, o professor tera
que desenvolver a docéncia e, minimamente, a pesquisa e/ou a extensdo. Dessa maneira, o
processo de construcdio da identidade do professor universitirio em um contexto de
universidade publica incidird sobre sua atuagdo nos eixos ensino, pesquisa e extensao. No
entanto, ¢ de conhecimento comum entre professores de universidades publicas que a
pesquisa €, sem duvida, a atividade que da maior destaque ao curriculo académico. Com isso,
o espaco das universidades tende a privilegiar a pesquisa; assim, pode levar o professor a
dedicar-se mais a esse eixo de atuagdo do que a outros, podendo justificar, também, por que a
formacdo pedagdgica ainda € tdo pouco valorizada, o que pode resultar em determinar o
esfor¢o da instituicdo em promover a formagdo pedagogica de seu quadro de professores ou

nao.
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3.2 Concepcoes de docéncia universitaria

Atualmente o processo de globaliza¢do tem provocado transformacdes nos diversos
campos da acdo humana: econdmico, social, politico, educacional, cultural e neste contexto a
prética pedagdgica universitiria ndo poderia estar imune. Nessa perspectiva faz-se necessario
que o professor universitario reflita sobre docéncia.

De acordo com Malusé (2003), nao € possivel absorver toda a informac¢ao produzida e
passéa-la aos alunos, o enfoque deve ser no aprender a aprender. A docéncia universitiria deve
ser entendida como uma atividade complexa, que implica a dimensdo de totalidade, o que
significa o afastamento das compartimentalizacdes do conhecimento, pelo contrario, na
perspectiva inovadora o conhecimento estd em rede, estd em plena comunicacdo, em
interdependéncia com todas as dreas do saber.

Investigar como os professores universitarios compreendem a sua docéncia, como
estabelecem relacdes de aprendizagem com seus alunos e pares, como organizam suas
atividades, nos ajuda a entender que concep¢Oes de docéncia balizam seu fazer profissional. O
que estes professores pensam sobre ser a fonte do conhecimento, sobre definir o bom docente
como aquele que domina bem as técnicas, como ele enxerga o seu aluno, que importancia tem
o ensino na construcdo do conhecimento do aluno, que relacido estabelece entre ensinar e
aprender, tudo isso revela suas concepgoes.

De acordo com Pimenta e Anastasiou (2010),

Educar na universidade significa a0 mesmo tempo preparar os jovens para se
elevarem ao nivel da civilizac¢do atual, de sua riqueza e de seus problemas, a
fim de que ai atuem. Isso requer preparagdo cientifica, técnica e social.
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p. 80-81).

Alguns autores que discutem a docéncia universitaria como : Enricone (2007); Cunha
(2007); Isaia e Bolzan (2007); Zabalza (2004); Malusa (2004); Masetto (2003, 2000); Pimenta
e Anastasiou (2002); Imbernén (2002); Morosini (2000); Behrens (2000), dentre outros,
defendem a ideia de que a docéncia universitaria esta associada diretamente a discussdo sobre:
a formacdo profissional e saberes docentes. Assim para melhor compreender a prética
pedagdgica do professor universitirio estaremos atentos também ao que ele pensa sobre sua
formacao profissional e os saberes docentes.

Leite e Ramos (2007) enfatizam que:
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sendo a docéncia universitdria uma atividade complexa que requer uma
multiplicidade de saberes, considera-se importante promover formagdo para
esse exercicio docente e urgente realizar investigacdes que se debrucem
sobre a sua natureza e seu caréter. (LEITE; RAMOS, 2007, p. 29).

A docéncia universitaria se explica pelo seu carater interativo. Concordamos com
Tardif (2002) que ensinar € desenvolver interagdes com alunos, objetivando efetivar a
aprendizagem de conhecimentos cientificos, culturais, valorativos, atitudinais e relacionais.
Ao pensar sobre a sua docéncia, os professores universitirios estdo pensando sobre as
relagdes que estabelecem com os alunos, com o conhecimento, com seus pares, com a vida
académica.

Paulo Freire ilustra bem essa ideia:

[...] embora diferentes entre si, quem forma se forma e reforma ao formar e
quem ¢é formado forma-se e forma ao ser formado. E nesse sentido que
ensinar ndo € transferir conhecimento, contetidos, nem formar é acdo pela
qual o sujeito d4 forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado.
(FREIRE, 1996, p. 23).

Mais que reproducdo de informacgdes, o que se espera do docente universitario é a
capacidade de auxiliar seus alunos a processar informacdes recebidas e transforma-las em
conhecimento. A sua competéncia vai além de uma simples competéncia técnica. Imbernén
(2002) chama atencdo dos profissionais da docéncia para a necessidade de abandonarem a
concepcdo tecnicista de mero reprodutor de conhecimentos, tornando-se uma ligacao forte no
exercicio da cidadania.

A prética docente, com foco na formacdo integral e fortalecimento humano para o
exercicio da cidadania, necessita que o professor na educacdo superior valorize sua
experiéncia profissional como um recurso de atualizacio metodoldgica para possibilitar o
desenvolvimento de suas competéncias profissionais e efetivar seu papel social. Para que os
conteddos trabalhados tenham sentido na vida dos alunos, os docentes t€ém que fazer de sua
propria pratica um objeto de pesquisa. Incentivar os alunos a pensar como aprendem, como
trocam experiéncias entre si, como se relacionam com a academia passa também pela forma
como os proprios docentes se enxergam neste mesmo processo.

A democratizacao do conhecimento, a valorizagdo dos saberes prévios dos educandos,

fez com que o professor deixasse de ser o detentor soberano do conhecimento. Essa realidade
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conduz o profissional da docéncia a ado¢cdo de uma conduta que ultrapassa a transmissao de
conhecimentos e lhe possibilita a reflexao critica sobre suas proprias praticas.

Desta forma esclarece Enricone (2005):

a reflexdo critica sobre a propria atuacdo € um bom caminho para que os
professores cheguem a avaliar melhor seus procedimentos do ensino e assim
possam refletir sobre um objetivo imperioso na docéncia: ensinar e aprender.
(ENRICONE, 2005, p. 94).

Refletir sobre suas concepcdes de docé€ncia universitiria significa que, de acordo com
Imbernén (2002), o professor deve promover a andlise de suas praticas e simultaneamente
questionar se elas estdo atendendo aos interesses sociais para os quais foram criadas,

possibilitando, assim, que a educacgao se efetive como uma préatica social de fato.

O docente que ndo se interroga sobre suas intencdes ao ensinar terd suas
atitudes docentes guiadas por convengdes externas, por imitacdo ou por
padronizacdo. A vinculagdo principal do ensinar estd nas respostas as
questdes que ele faz a si mesmo sobre o seu propdsito ao assumir a docéncia.
(PEREIRA, 2014, p. 33).

No seu exercicio profissional o docente que acredita na educagdo para a autonomia
poderad substituir praticas conservadoras que resistem as mudancas que a sociedade vem
experimentando, por uma pritica que enxerga o ser humano no estudante universitario e

portanto acredita na sua capacidade de agente transformador.

3.3 Formacao profissional

A formacio de professores vem sendo percebida como uma questdo fulcral nas redes,
nos sistemas, nas licenciaturas, nas universidades e também nas iniciativas individuais, que
apontam uma nova vertente de preocupacdo que € a formagdo do professor para o ensino
superior.

Com uma formacdo continuada geralmente desenvolvida em modelos de cursos
intensivos em breves periodos que se anunciam como preparacdo profissional, ou em cursos
de Lato Sensu ou ainda Stricto Sensu, os professores adentram ao magistério, em muitos
casos, sem a formagao especifica, como acontece com a docéncia nos bacharelados onde se

situa grande nimero de profissionais liberais lecionando.
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O ensino como matriz de referéncia para a constru¢do do conhecimento e,
por sua vez, como um ponto de grande relevancia a formagao profissional, se
apresenta como uma questio de estudo, especificamente quando se questiona
os aspectos: qualidade de ensino, formacdo para a autonomia ou mercado
formacao profissional, formacdo técnica, além de tematicas que referenciam
a qualidade do profissional. (PIMENTA, 2006, p.47).

A preocupacdo com a formacdo do professor para o ensino universitario, em muitos
casos, se da com relacdo a questdo da docéncia, com grande foco nas licenciaturas nos cursos
que formam professores, pela necessidade de que sejam implementadas mais pesquisas de
forma a investigar precipuamente as problematicas voltadas para a constru¢do da identidade e
profissionalidade docente dos futuros professores.

Assim, conforme Tavares (2001), a docéncia no ensino superior tem sofrido no quesito
qualidade, principalmente quando se trata de atuar em areas especificas do conhecimento e
que requer um minimo de qualidade ou compromisso com a aprendizagem e a qualidade da
aprendizagem referendada naqueles cursos.

Conforme o autor, isto se configura em uma preocupacdo politica e social, apontando
que alguns fendmenos no ensino superior precisam ser estudados com mais énfase apontando
a necessidade de determinar que estas areas sdo de extrema necessidade para o
desenvolvimento social e em especial da educacdo superior, entendendo-se que a qualidade no
ensino vai refletir na qualidade do profissional que emerge desse ensino e que fara parte da
sociedade que se configura com suas lacunas econdmicas, sociais e também educacionais. No
mesmo sentido, Torres (2006) contribui ao valorizar de forma equilibrada o conhecimento
sobre a disciplina com a metodologia e forma de abordagem da mesma nas situacdes de
ensino-aprendizagem.

Afirma a autora que:

[...] no ambito da Educacdo Superior a qualidade profissional prescinde do
conteddo/forma técnica, na medida em que ela é entendida como instrumento
pedagégico reflexivo, organizativo e contextualizado do trabalho pedagégico
e como veiculadora e produtora de significados e sentidos sociopoliticos e
culturais. (TORRES, 2006, p. 32).

O ensino superior, pela sua constituicdo pedagdgica, se apresenta como um ato
complexo, variando desde o processo de esforco a partir de necessidades formativas, até o
esforco para se adequar a determinadas metodologias, que se desenvolve num momento

histérico de grande oportunidade para a educacdo e que se apropria de uma diversidade
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tedrica rica que marca de forma verdadeiramente positiva o desenvolvimento da formacao de
professores para o ensino superior. Nesta discussdo, Cunha (2006) abre um panorama
histérico relevante que evidencia um processo de ambigiiidade na formacdo do professor
universitario quando este surge de um processo de relacdes internacionais politica e
econOmica que incide numa qualidade especifica que € fruto, por sua vez, de um sistema de
escravizacdo dessa relacdo e a outorga dada pelo sistema de educacdo as universidades, de
autonomia, se transforma num processo ambiguo ja que esta autonomia passa a ter limites
diante dos investimentos internacionais.

Assim, ensinar é um ato complexo que se constitui de um misto de relagdes
construidas por meio de vivéncias, marcadas por interesses e valores que o professor vai
incorporando nas relacdes de ensino-aprendizagem e que vao constituindo-o como professor.

Conforme Masetto (2008) as discussdes sobre a docéncia no ensino superior ocupam,
ndo apenas uma questdo de movimento histérico metodolégico, mas sim e também de cunho
curricular, que na sua concep¢do deve ter uma renovagdo de grande destaque no campo de
formacao especifico.

A docéncia, na concepcdo deste autor (2008), ndo € apenas uma acdo estavel que se
forma a partir de atividades descompromissadas e sem a observancia de critérios e partes
integrantes desse compromisso social, deve ter uma constante ressignificacdo da atuacdo
profissional no campo em que este estd atuando. Assim, quando o professor se inclina ao
ensino superior nao pode esquecer de observar que essa ressignificacdo depende de algumas
condicionantes, como: contextualizacdo da sociedade contempordnea; 0s novos cenarios
histéricos, politicos, culturais; as ciéncias e a tecnologia desse mundo; os valores e problemas
que assolam as comunidades de adultos, de jovens e de criancas nas proximas décadas; o
conhecimento (e sua gestdo) criado por diversas fontes de pesquisa. Definicdo do perfil do
cidaddo e do profissional: explicitar a visdo do homem, de mundo, de suas multiplas
interacdes, do processo histérico e evolugdo da sociedade brasileira, os valores emergentes e
proprios caracteristicos desses tempos para o desenvolvimento do cidaddo; as novas
perspectivas das carreiras profissionais mais tradicionais e a criacdo de um sem-nimero de
outras profissdes; redefinir as caracteristicas dos novos profissionais.

Dessa forma, consideramos fundamental investigar o que pensam os professores
universitarios sobre sua formacgdo profissional: o que significa para ele ter qualificagdo para
atuar na docéncia universitaria, com formacgdo especifica; qual o grau de importancia em se
preocupar com o aperfeicoamento pedagdgico e a formagdo continuada; como se posiciona a

respeito de saber refletir sobre o significado do saber pedagédgico; seu ponto de vista a
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respeito de realizar cursos de formacao especifica para professores e, finalmente, sua posicao

sobre saber valorizar a pratica pedagdgica como momento de constru¢cdo de conhecimentos.

3.4 Saberes docentes

Diante da realidade s6cio-econdmica, politica e educacional complexa que discutimos
anteriormente, percebemos que pensar o professor universitario em uma institui¢do de ensino
superior, na relacdo com os seus saberes docentes, é refletir sobre as suas condi¢des de
producdo, de trabalho.

Os saberes originam-se de multiplas fontes e se introduz nas vérias formas de trabalho
dos profissionais que a exercem, sendo necessirio também o agir de forma diferenciada
lancando mao de teorias metodologicas e habilidades diversas. Nos estudos de Tardif e
Gauthier (1996) os autores percebem os saberes docentes como pluridimensionais, sendo os
professores administradores do espaco de trabalho que € a sala de aula, bem como tomando
por base as competéncias e conhecimentos variados, considerando os projetos e objetivos
previamente estabelecidos.

Tardif (2002) destaca a existéncia de quatro tipos diferentes de saberes implicados na
atividade docente: os saberes da formacdo profissional (das ciéncias da educacdo e da
ideologia pedagdgica); os saberes disciplinares; os saberes curriculares e, por fim, os saberes
experienciais. A seguir abordaremos o que autor entende que seja cada um dos saberes
citados:

Saberes da Formacdo Profissional: Conjunto de saberes que, baseados nas ciéncias e
na erudi¢cdo, sdo transmitidos aos professores durante o processo de formacgdo inicial e/ou
continuada. Também se constituem o conjunto dos saberes da formacdo profissional os
conhecimentos pedagoégicos relacionados as técnicas e métodos de ensino (saber-fazer),
legitimados cientificamente e igualmente transmitidos aos professores ao longo do seu
processo de formacgao.

Saberes Disciplinares: Sao os saberes reconhecidos e identificados como pertencentes
aos diferentes campos do conhecimento (linguagem, ciéncias exatas, ci€ncias humanas,
ciéncias bioldgicas, etc.). Esses saberes, produzidos e acumulados pela sociedade ao longo da
histéria da humanidade, sdo administrados pela comunidade cientifica e o acesso a eles deve
ser possibilitado por meio das institui¢des educacionais.

Saberes Curriculares: Sdo conhecimentos relacionados a forma como as institui¢des

educacionais fazem a gestdo dos conhecimentos socialmente produzidos e que devem ser
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transmitidos aos estudantes (saberes disciplinares). Apresentam-se, concretamente, sob a
forma de programas escolares (objetivos, conteidos, métodos) que os professores devem
aprender e aplicar.

Saberes Experienciais: S3o os saberes que resultam do proprio exercicio da atividade
profissional dos professores. Esses saberes sdo produzidos pelos docentes por meio da
vivéncia de situacdes especificas relacionadas ao espago da escola e as relagdes estabelecidas
com alunos e colegas de profissdo.

J& para Saviani (1996), o processo educativo € um fendmeno complexo, assim como o
sdo os saberes nele envolvidos. Na concepcdo do autor, educador € quem educa e que,
consequentemente, precisa saber educar, precisa aprender, precisa ser formado e precisa ser
educado. Para ser educador, precisa dominar os saberes implicados na acdo de educar. O autor
classifica da seguinte forma os saberes docentes:

Saber atitudinal: disciplina, pontualidade, coeréncia, clareza, justica e equidade,
didlogo, respeito as pessoas dos educandos, atencao as suas dificuldades etc;

Saber critico-contextual: compreensdo das condi¢des sOcio-historicas que determinam
a tarefa educativa, ou seja, do contexto com base no qual e para o qual se desenvolve o
trabalho educativo;

Saberes especificos: saberes correspondentes as disciplinas em que se recorta o
conhecimento socialmente produzido e que integram os curriculos escolares;

Saber pedagoégico: conhecimentos produzidos pelas ciéncias da educagdo e
sintetizados nas teorias educacionais;

Saber didatico-curricular: dominio do saber fazer.

Outro autor que trata dessa temética de saberes, Paulo Freire, estabelece alguns que
sdo primordiais a pratica docente de professores criticos e também de professores
conservadores. “Sao saberes demandados pela pratica educativa em si mesma, qualquer que
seja a opg¢ao politica do educador ou educadora.” (FREIRE, 1996, p. 23). Dentre os saberes
apontados pelo autor em Pedagogia da Autonomia (1996), podemos citar que o ensinar exige:
Rigorosidade metodoldgica; Pesquisa; Respeito aos saberes dos educandos; Criticidade;
Estética e ética; Risco; Aceitacdo do novo; Rejeicdo a discriminacao; Reflexdo critica sobre a
pritica; Consciéncia do inacabado e do condicionamento do ser humano; Respeito a
autonomia; Humildade; Tolerancia; Autoridade; Saber escutar; Disponibilidade para o

dialogo, dentre outros.
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Percebemos que se os saberes pedagdgicos sio constituidos por meio da pratica que os
contrapdem e os reconstroem, podemos considerar que a docéncia universitiria, no seu grau
de complexidade, mobiliza diversos saberes para sua efetivacio, além de exigir dos docentes a
formacdo continuada, o que é percebido como auto-formagao docente e viabilizacdo da
reelaboracdo de seus saberes.

Para se obter uma visdo mais holistica da sociedade parece-nos que o transitar pela
interdisciplinaridade seria uma condicdo para atender aos ditames necessarios para a
constru¢do do conhecimento. Diante dessa nova exigéncia torna-se inevitavel tragar um novo
perfil docente. Pensando em um caminho a ser percorrido para a formacdo interdisciplinar
docente foi possivel delinear uma prética partindo da atitude pessoal de abertura do professor
para a construcdo de um novo conhecimento que necessita do didlogo entre docentes e o
interesse na integracao entre disciplinas, levando em consideracdo o aluno/sujeito, parceiro na
descoberta, comunicacdo e reciprocidade de conhecimentos.

A interdisciplinaridade na formacdo profissional requer competéncias relativas as
formas de intervencao solicitadas e as condi¢Oes para o seu melhor exercicio. Neste caso, o
desenvolvimento das competéncias necessarias requer a juncdo de diferentes saberes
disciplinares. Entenda-se por saberes disciplinares: saberes da experiéncia, saberes técnicos e
saberes tedricos interagindo sem nenhuma linearidade ou hierarquizacdo que submeta os

profissionais participantes.

A prética docente caracteriza-se com uma rotina recheada de situagdes
provindas de diferentes areas do conhecimento, seja para lidar com os
conteidos das disciplinas, para mediar os conflitos interrelacionais dos
alunos, para os aspectos afetivos envolvidos no cotidiano escolar, para as
situa¢des burocraticas do processo, dentre outras agdes presentes.

Neste contexto, o professor versa em diferentes conhecimentos integrando-
os na intengdo de resolver, direcionar, organizar, orientar, enfim, possibilitar
a realizacdo de sua tarefa. Como tal conhecimento provém de dareas
diversificadas, é possivel estabelecer-se relagdes entre as areas do
conhecimento num engendramento para determinado fim. Neste ponto,
sugere-se que estes conhecimentos necessarios para a atuagdo no processo
educativo, apresentam-se como um conhecimento interdisciplinar, ou
melhor, saberes interdisciplinares. (NASCIMENTO et al, 2012, p.13).

Os autores aqui mencionados sdo unanimes em dizer que o saber docente ndo € algo
que permeia o espaco sem relacdo com e no mundo, mas sim um saber ancorado por aspectos

que se encontram relacionados com sua histéria de vida pessoal, académica e profissional.
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Diante dos saberes docentes aqui apresentados nos interessamos em verificar o grau de
importancia atribuido pelos professores investigados sobre saber transmitir conhecimentos
preocupando-se com a formagdo profissional do aluno; saber estabelecer relagdes
interdisciplinares no processo de ensino-aprendizagem; saber refletir sobre temas tedricos e
praticos do conteido de ensino; saber apresentar o conhecimento de forma didatica e saber

transformar as informacdes em conhecimento na vivéncia cotidiana.

3.5 O professor e o planejamento

A docéncia universitaria requer dos profissionais docentes conhecimentos e saberes
necessarios para atuar com autoridade e competéncia na formagao dos alunos. Pachane (2003)
aponta as seguintes dimensdes inerentes e indispensidveis ao exercicio da docéncia na
universidade: conhecimento psicopedagdgico, conhecimento de conteudo, conhecimento
didético e conhecimento do contexto.

A dimensdo do conhecimento psicopedagdgico requer do professor universitario
conhecimentos sobre: teorias da educagdo, didatica, recursos e estratégias de ensino,
planejamento e gestdo e organizacdo da aula, e ainda, sobre a aprendizagem e
desenvolvimento humano, principalmente no que se refere a aprendizagem dos adultos.

A dimensdo do conhecimento do conteido refere-se ao saber aprofundado da matéria
que ensinam. Corresponde a consisténcia tedrica da area do saber das areas do conhecimento,
tem a ver com dominio do professor sobre as disciplinas que ministra, com a capacidade de
fazer reflexdes amplas e complexas sobre os conteudos.

A dimensao do conhecimento didatico dos contetidos significa compreender principios
do encaminhamento metodolégico dos conteddos: desde o planejamento das aulas, a
intencionalidade e os métodos de ensino-aprendizagem a serem utilizados de forma a atender
a especificidade de cada conteido, a organizacdo de recursos e estratégias didaticas e a
selecdo de critérios e instrumentos de avaliacdo até a competéncia do professor sobre a
relacdo professor, aluno e conhecimento.

A dimensdo do conhecimento do contexto diz respeito a quem se ensina. Em se
tratando da docéncia universitiria é importante que os docentes tenham clareza da filosofia da
instituicdo a qual estdo vinculados, do contexto social em que a IES estd inserida, das
demandas do mundo do trabalho referentes ao profissional que estdo ajudando a formar, bem

como as condi¢des e expectativas dos alunos.
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O planejamento na docéncia universitaria est presente em pelo menos trés das quatro
dimensdes acima, dessa forma € imprescindivel que o professor do ensino superior se
envolva, dedique mais energia e tempo para realizar seu planejamento, para construi-lo com
seus pares e, porque nao, com os alunos.

O “planejar”, segundo Padilha (2001, p. 63),

E o processo que visa dar respostas a um problema, estabelecendo fins e
meios que apontem para a sua superacdo, de modo a atingir objetivos antes
previstos, pensando e prevendo necessariamente o futuro, mas considerando
as condigOes presentes, as experiéncias do passado, os aspectos contextuais e
os pressupostos filoséficos, culturais, econdomicos e politico de quem planeja
e com quem se planeja. Dessa forma, o planejamento configura-se um
valioso instrumento na pratica educativa.

E essencial enfatizar que o planejamento de ensino implica, especialmente, em uma

acdo refletida: o professor elaborando uma reflexdo permanente de sua pratica educativa.

7z

Assim, pensar em docéncia universitiria é também considerar o espaco que se da ao
planejamento de ensino.

Masetto (2003) enfatiza que:

[...] a atividade docente em uma disciplina do ensino superior ndo € s uma
atividade técnica. E profundamente educativa. As repercussdes de um
planejamento bem ou malfeito se estendem para além de uma sala de aula,
de um semestre de aula perdido, um histérico escolar. Colaborara ou ndo
com a educacgdo de nossos jovens. (MASETTO, 2003, p. 176).

Entende-se que o professor ndo deve se isolar, ja que a acdo conjunta no processo de
elaboracdo do planejamento favorece a discussdo, a decisdo, a execucdo e a avaliagdo das
atividades propostas. O planejamento participativo implica, segundo Lopes (1991) a

eliminacdo da divisdo social do trabalho pedagbgico existente na escola.

Sendo a universidade considerada uma produtora de conhecimentos atenta,
portanto, a necessidade de gerar competéncias e habilidades capazes de
garantir as exigéncias da sociedade atual, tera que voltar seu foco de atengio,
ao planejamento que tem sido desenvolvido na institui¢do, e ao que dizem
estudiosos do assunto sobre um projeto de qualidade. Propostas inovadoras
em sua organiza¢do, nos principios norteadores do trabalho pedagdgico, em
sua concepg¢ao, realizagcdo e avaliacdo, exigem a superagdo do racionalismo

técnico, proprios dos paradigmas conservadores, com seu saber fragmentado,
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academicista e sem profundidade, para uma visdo mais global. (SALLES,
2004, p.40-41).

O que ¢ importante, do ponto de vista do ensino, é deixar claro que o professor
necessita planejar, refletir sobre sua acdo, pensar sobre o que faz, antes, durante e depois. O
ensino superior tem caracteristicas muito proprias porque objetiva a formac¢do do cidadado, do
profissional, do sujeito enquanto uma reflexdo mais aprofundada da vida. Se o pensamento do
docente universitario, ao construir seu planejamento, estiver afinado com uma visdo mais
inovadora de educacdo, tendera a buscar na institui¢do parcerias que o ajudem a qualificar sua
pratica pedagogica.

Planejar, entdo, € a previsdo sobre o que ird acontecer, ¢ um processo de reflexao sobre
a pratica docente, sobre seus objetivos, sobre o que estd acontecendo, sobre o que aconteceu.
Planejar requer uma atitude cientifica do fazer didatico-pedagdgico. Requer pensar
coletivamente porque trata-se de uma proposta de acdo para o outro, com 0 outro, €, se 0
planejamento de ensino € sempre pensado para um grupo especifico, portanto deve ser
exclusivo, por outro lado, ele devera garantir um perfil previamente acordado de profissional,
de cidadao que se pretende formar, nesse sentido € genérico.

Para se pensar a propria pratica pedagdgica o docente precisa ser rigoroso consigo e
ultrapassar os objetivos de ordem pessoal para poder enxergar além de suas conquistas e
aspiracoes na carreira. Precisa entender que o seu colega de trabalho, aquele que trabalha com
a mesma turma ou com a mesma disciplina, é seu parceiro, que em alguns momentos
conseguiu romper certas barreiras na relacio com o conhecimento e os alunos, em outros
momentos vivencia as mesmas crises pedagdgicas. Pensar junto o fazer docente, planejar
coletivamente, € imprescindivel para se romper as barreiras da incompeténcia subjetiva.

Santana, Silva Junior e Oka Lobo (2011, p. 8) complementam que:

A prética pedagdgica ndo se constroi através da acumulagdo de titulos, de
técnicas, de honras e de prestigios, todavia, por uma reflexdo critica
construtiva sobre nossas praticas e nossa identidade profissional. Neste
sentido, devemos tomar cuidado com os problemas de competitividade,
medicdo de forgas com os colegas e alunos, e, sobretudo nas situacdes de
sala de aula e nos encontros pedagégicos. E preciso nos distanciarmos (como
se tivéssemos olhando do alto) para ampliarmos a nossa percepgao sobre as
nossas proprias praticas e nos aproximarmos do que nao foi visto, sentido ou
narrado antes.
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Em outras palavras, a proposta é que o docente do ensino superior deve dar €nfase as
relagdes dialdgicas, com realizacdo de trabalhos coletivos, promovendo discussdes criticas e
reflexdes do contetido atrelado a realidade. Para tanto, o professor nao deve se limitar a
reproduzir modelos de planejamento com o objetivo de cumprir formalidades administrativas,

mas ter uma atitude de pesquisador da propria prética.
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4 PERCURSO METODOLOGICO

Nas secOes anteriores, discutimos questdes tedricas sobre a docéncia universitaria, em
especial a do pedagogo-docente. Igualmente apresentamos e discutimos as categorias em
estudo. Objetivando associar os capitulos tedricos a pesquisa de campo realizada, esta se¢dao
tem a intenc¢do de apresentar a trajetdria percorrida para este estudo. Dessa forma, a se¢do esta
organizada em quatro partes: 4.1 Abordagens da pesquisa; 4.2 Local da pesquisa e populagdo
alvo; 4.3 Coleta de dados — instrumento e 4.4 Organizagdo e andlise dos resultados.
Reforcamos que essa investigacdo ¢ um desdobramento de uma pesquisa maior, vinculada ao
“Grupo de estudos e pesquisas sobre desenvolvimento profissional e docéncia universitaria —

saberes e praticas educativas”, do qual fazemos parte.

4.1 Abordagens da pesquisa

O objetivo principal desta pesquisa foi investigar, estudar e compreender quais os
conhecimentos pedagdgicos que os professores, com formacdo inicial em Pedagogia e que
atuam na Faculdade de Educacdo, possuem frente a sua prética docente no ensino superior.
Visa sinalizar as interagdes que esses professores estabelecem entre si € com a organizacao de
seu trabalho docente.

Entende-se que esta investigacdo se insere num contexto complexo e dindmico, por
isso, adotou-se uma abordagem metodolégica que possibilitasse a compreensdo do contexto
universitario na sua complexidade. Optou-se por recorrer a uma abordagem que combinasse a
utilizagdo de interpretacdes qualitativas e também quantitativas.

O que fundamenta metodologicamente este estudo é a concep¢do metodoldgica de
pesquisa que tem como um dos pressupostos basicos, o fato de que nada pode ser considerado
intelectualmente um problema se ndo tiver sido, em primeira instancia, um problema da vida
pratica, cotidiana. Assim, ndo se trata de uma tarefa espontanea e desvinculada da realidade.
Quem representa muito bem esta concep¢ao na literatura especializada é Minayo (1996), “o
conhecimento ndo € espontaneo. Surge de circunstancias € Interesses socialmente
condicionados, frutos de determinada insercdo no real, nele encontrado suas razdes e seus
objetivos.” (MINAYO, 1996, p. 90).

A aborgadem dos dados, nesta pesquisa, configura-se como quanti-qualitativa. Muito

se discute sobre as diferengas entre pesquisa quantitativa e qualitativa. A primeira, lida com
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nimeros, usa modelos estatisticos para explicar os dados. Quanto a pesquisa qualitativa,
podemos dizer que lida com interpretacdes das realidades sociais.

Conforme Bauer e Gaskell (2002),

E correto afirmar que a maior parte da pesquisa quantitativa esta centrada ao
redor do levantamento de dados (survey) e de questiondrios, apoiada pelo
SPSS (Estatistical Package for Social Sciences) e pelo SAS (Statistics for
Social Sciences) como programas padrdes de anélise estatistica. (BAUER;
GASKELL, 2002, p.23).

De acordo com Lankshear e Knobel (2008),

A Pesquisa Qualitativa parece ter vocagdo para mergulhar na profundidade
dos fendmenos. Faz isto de forma compreensiva, abrindo-se para apreender a
egrégora informacional subjacente ao fendmeno, leva em conta toda a sua
complexidade e particularidade. Ndo almeja alcancar a generalizagdo, mas
sim o entendimento das singularidades. (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p.
45).

Para Bauer e Gaskell (2002) os métodos quantitativos e qualitativos sao
complementares, ou seja, nao se excluem, afirmando ainda que ndo existe quantificagdo sem

qualificacdo, ou seja, ndo existe andlise estatistica sem interpretacao.

O que é necessario é uma visdo mais holistica do processo de pesquisa
social, para que ele possa incluir a defini¢@o e a revisdo de um problema, sua
teorizagdo, a coleta de dados e a apresentacdo dos resultados. Dentro deste
processo, diferentes metodologias t€m contribui¢des diversas a oferecer.
(BAUER e GASKELL, 2002, p.26).

GATTI (2007) aborda a pesquisa em educagdo a partir de algumas particularidades, ou
seja, “pesquisar em educacdo significa trabalhar com algo relativo a seres humanos ou com
eles mesmos, em seu proprio processo de vida”. (GATTIL, 2007, p. 12). Logo, é de dificil
controle frente as pessoas e diversidades sociais onde a educacdo se processa, podendo
abranger questdes voltadas ao campo do processo ensino-aprendizagem até fatos procedentes
das relacdes socias, situagdo muito pertinente na atualidade.

Para melhor compreensdo das escolhas metodoldgicas feitas nesta investigacao, faz-se

necessario esclarecer algumas caracteristicas da pesquisa qualitativa. De acordo com Bogdan
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e Biklen (1994) ha cinco caracteristicas que aqui mencionaremos. 1. Na investigacdao
qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o
instrumento principal. 2. A investigacdo qualitativa € descritiva. Os dados recolhidos sdo em
forma de palavras ou imagens e ndo de nimeros. Os resultados escritos da investigacdao
contém citacdes feitas com base nos dados para ilustrar e substanciar a apresentacdo. 3. Os
investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos
resultados ou produtos. 4. Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de
forma indutiva. Nao recolhem dados ou provas com o objectivo de confirmar ou infirmar
hipéteses construidas previamente: ao invés disso, as abstragdes sdo construidas a medida que
os dados particulares que foram recolhidos se vao agrupando. 5. O significado é de
importancia vital na abordagem qualitativa. Os investigadores que fazem uso desse tipo de
abordagem estdo interessados no modo como diferentes pessoas dao sentido as suas vidas.

Estas caracteristicas vém ao encontro do que nos propusemos neste estudo: refletir
sobre as possiveis formas como os docentes universitirios atuantes na Faculdade de
Educacdo, interpretam sua pratica pedagdgica.

Demo (2004) defende a fusdo dos métodos quantitativo e qualitativo sempre que o
pesquisador considerar necesséria a analise dos dados estatisticos vinculados a uma realidade
social. Dessa forma, levamos em consideragdo o uso da abordagem quantitativa e abordagem
qualitativa que, embora apresentem perspectivas diferentes, acabam por se complementarem,
fortalecendo-se, conseguindo, nesse caso, mais detalhes do que se os métodos fossem
trabalhados isoladamente.

Assim, pelas diversas razdes anteriores, comungamos da ideia de que a metodologia
adotada, ou seja, o emprego da abordagem quantitativa e qualitativa para a consecucio das
questdes propostas neste estudo, seja capaz de atender as expectativas de uma elaboracao
cientifica pautada em resultados de origem estatistica, racional, intuitiva e real, contribuindo
para melhor elucidagdo dos fendmenos apresentados com base em uma reflexdo aprofundada

dos dados.

4.2 Local da pesquisa e populacao alvo

A pesquisa foi realizada na Faculdade de Educacdo de uma Instituicdo Superior de

Ensino localizada na cidade de Uberlandia — Estado de Minas Gerais.
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A instituicdo pesquisada possui o Curso de Pedagogia e o ano de inicio de
funcionamento se deu em 1959, portanto ha mais de cinquenta anos oferece ao municipio e
regido a formacao de pedagogo.

De acordo com o Projeto Pedagbgico do Curso (PPC), este documento resulta de
discussodes, estudos, reflexdes e sinteses realizados por professores e alunos que constituiram
o Colegiado do curso e Comissdo de Avaliagdo Curricular a época. O referido documento teve
sua aprovagao em 2005 pelo Conselho da Faculdade de Educacio.

Embora seja importante conhecer os objetivos do Projeto Pedagdgico do Curso de
Pedagogia dessa Instituicdo, ndo entraremos em detalhes porque o publico alvo de nossa
investigacdo atua como docente formador de pedagogos e ndo necessariamente tiveram sua
formacao inicial — graduacao, na referida instituicdo. Como o nosso objetivo é compreender a
percep¢do sobre sua pratica pedagodgica, naturalmente o PPC pode ser revelador de suas
crengas sobre formacdo pedagdgica, mas também ndo explica em sua totalidade as
concepgdes que tém porque ndo podemos atribuir ao PPC o processo de formagdo dos
pedagogos pesquisados.

Nao adotamos como critério de inclusdo na definicdo dos sujeitos da pesquisa a
atuacao no Curso de Pedagogia, nem mesmo a formacao inicial nessa Faculdade de Educagdo.
Portanto o PPC do curso de pedagogia ¢ um documento que diz mais sobre o perfil do egresso
do curso do que sobre como 0s nossos investigados refletem sobre a docéncia universitaria
experenciada por eles. Foi possivel pertencer ao grupo de docentes pedagogos investigados e
a0 mesmo tempo ndo ter sua formacdo inicial, nem mesmo pds-graduacdo realizada na
Instituicdo de Ensino Superior pesquisada e nem mesmo ser professor(a) , neste momento, do

Curso de Pedagogia.

4.3 Coleta de dados — instrumento

A metodologia utilizada € um estudo de cunho quali-quantitativo, realizado por meio
de dados coletados por um instrumento de pesquisa. Foram reconhecidas como objeto de
andlise as opinides de professores licenciado em Pedagogia, lotados na Faculdade de
Educacdo de uma Instituicdo de Ensino Superior de Uberlandia/MG, estes delimitados ao
critério de inclusdo. Como critérios de exclusdo nao foram considerados como participantes
professores que ndo estivessem lotados na Faculdade de Educacao.

Para isso foram coletados dados por meio de um questionério constituido em trés

etapas que foi entregue pessoalmente aos professores. A primeira etapa com informacgdes
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sobre os sujeitos da pesquisa, a segunda, por meio de um questionario estruturado com
perguntas objetivas mensuradas, sendo avaliados itens referentes a: 1) concepcdo da docéncia
universitaria, 2) formacdo profissional, 3) saberes docentes. Foi considerada a escala Likert
como opgdes de respostas, mensurados pelos itens: “nunca”, “quase nunca”, “eventualmente”,
“quase sempre” e “sempre”’, sendo o primeiro e ultimo item extremos de compreensdo da
satisfacdo total ou insatisfagcdo total. A terceira parte do instrumento "Questdes", trata-se de
reflexdes abertas, sendo elas: 1) Vocé acredita que sua pratica pedagdgica se situa em uma
proposta inovadora de educagao universitaria?; 2) De que forma as transformag¢des no mundo
do trabalho e do conhecimento afetam seu trabalho docente?; 3) De que forma vocé planeja
a(s) disciplina(s) que leciona? Apds o levantamento dos docentes sujeitos da pesquisa, 40
professores atenderam aos critérios de inclusdo. A informacdo de quantos e quais eram 0s
sujeitos que atenderiam nossos critérios foi passada por escrito pela Direcdo da referida
Faculdade, ap6s solicitacao.

Entramos em contato pessoalmente com estes sujeitos para que participassem da
pesquisa respondendo ao questiondrio impresso. A maioria dos professores respondeu ao
questiondrio no momento em que foi abordada, alguns solicitaram a devolucdo do
instrumento em momento posterior, o que foi possivel sem maiores transtornos. Junto ao
questionario a ser respondido foi entregue o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido —
TCLE para que o docente pudesse garantir a sua concordancia em participar da pesquisa. De
posse de 24 questionarios respondidos iniciamos a analise das respostas.

O trabalho possui o foco na andlise qualitativa e quantitativa, portanto, além de buscar
estabelecer uma relacio numérica dos dados colhidos quanto a opinido dos sujeitos da
pesquisa, também se valera da andlise qualitativa das opinides colhidas entre professores para
avaliacdo dos dados, uma vez que o conjunto destas informagdes consistird em um banco de
dados para a andlise. Sendo assim, os questionarios foram tabulados de forma conjunta e
complementar, onde desse cruzamento de informagdes, foram extraidos dados para analise
das opinides expressas por meio numérico para a analise quantitativa, e os comentarios livres
foram lidos e qualificados para avalia¢do do teor das opinides e seu grau de particularidade no
contexto geral da pesquisa.

A interpretacdo, por sua vez, “tem o propdsito de fazer a ligacdo das informacdes com
outros conhecimentos previamente obtidos, que devem ser separados em seus aspectos
basicos e submetidos a uma reflexdo.” (GIL, 2006, p.85). Nao ha risco mapeado na pesquisa
como um todo, e especificamente nenhum fator que se indisponha com a ética e/ou com

principios morais e sociais. Os avaliadores da pesquisa tiveram acesso a opinido dos
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participantes, mas de nenhuma forma guardaram aspectos individualizados quanto
concep¢do da opinido dos sujeitos. Assim, a guarda dos formulérios serd de uso restrito a
andlise de dados e ndo serd divulgado ou publicado, preservando assim as opinides
concedidas dos sujeitos da pesquisa e IES.

Os pedagogos-docentes deste estudo foram convidados a responder ao instrumento de
coleta de dados, um questiondrio estruturado, composto por frases fechadas devendo ser
assinaladas pelos professores conforme o que fosse condizente com a interroga¢dao
apresentada. Além disso, apresenta trés questdes abertas e espaco para observacdes que se
fizessem necessarias no julgamento do sujeito pesquisado. Dessa forma, acreditamos
viabilizar o registro, tanto objetivo como subjetivo, de dados por meio dos sujeitos,
promovendo informac¢des fundamentais para construcio da anélise do objeto de pesquisa.

O instrumento questionario, segundo Santos (2007), € fundamentado em uma série de
questdes ordenadas sucessivamente, buscando alcangar o objetivo do estudo realizado. Dessa
forma, pretendemos confirmar, com ele, a premissa da pesquisa quantitativa e qualitativa no
campo educacional como forma de analisar os dados valorizando o aprimoramento de ideias
ou a descoberta de intuicdes.

O questionério elaborado com tdpicos objetivos — com espago para comentarios, e trés
questdes abertas — nos possibilitou a realizacio da andlise interpretativa da abordagem
qualitativa, uma vez que ela “[...] lida com uma realidade que nido pode ser quantificada,
atuando em um universo de significados, aspiragdes, crengas e valores, o que corresponde a
um espaco mais profundo das relacdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser
reduzidos a cruzamento de varidveis” (MINAYO, 2010, p. 98).

A pesquisa quantitativa enfatiza as preocupacdes do pesquisador, enquanto a pesquisa
qualitativa enfatiza as preocupacdes do sujeito; de acordo com Thomas (2009), aquela ajuda
a generalizar os achados qualitativos e esta facilita a interpretacdo dos achados da pesquisa
quantitativa.

Assim, o instrumento desta pesquisa estrutura-se da seguinte forma:

Parte I — Dados gerais sobre o sujeito pesquisado, compostos por cinco subitens: sexo, faixa
etaria, titulacdo, sobre o exercicio profissional docente e além da profissdo docente;

Parte II — Categorias em estudo: Concepgdes de docéncia universitaria, Formacao
profissional, Saberes docentes. Cada uma das categorias é composta por cinco subitens
(afirmativas) a serem preenchidos em conformidade com a Escala de Likert de cinco pontos,
assim representados: (1) Nunca, (2) Quase Nunca, (3) Eventualmente, (4) Quase Sempre e (5)

Sempre;



Parte III — Questdes reflexivas abertas buscando envolver os objetivos deste trabalho.
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO

Nesta secao apresentamos os resultados e a discussao da pesquisa de campo realizada
para esta Dissertacdo, por meio do instrumento de pesquisa aplicado, baseado na
fundamentagao tedrica apresentada acerca do grande tema “Docéncia Universitaria”.

Para tanto, esta secdo se estrutura em trés diferentes momentos:

Parte I — Dados gerais sobre os sujeitos pesquisados;
Parte 11 — Categorias de analise: Concepg¢des de docéncia universitiria, Formacao profissional
e Saberes docentes;

Parte III — Questdes abertas.

> Parte I

A formacdo do docente para o ensino superior poderia visar uma autonomia
profissional baseada na reflexd@o critica entre as diferentes equipes de trabalho. No entanto,
conforme Novoa (1994), isso sO € possivel na medida em que esse professor possua um
espaco para articular seu trabalho, sua formac¢do e sua reflexdo, atentando para a internalidade
do trabalho escolar. Nesta primeira parte dos resultados e discussao, foi-nos possivel tracar o
perfil dos pedagogos-docentes participantes da pesquisa, apresentando o sexo, faixa etéria,
maior titulagdo profissional, area de atuacdo enquanto docente universitirio e outras

atividades por eles exercidas.

5.1 Dados gerais sobre os sujeitos pesquisados

5.1.1 Sexo

No que se refere ao sexo dos 24 sujeitos participantes, 16 (66,7%) sdo do género

feminino e 8 (33,3%) do masculino, conforme mostra a Tabela 1.
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Género Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa Frequéncia Percentual
Feminino 16 0.666666667 66.66666667 %
Masculino 8 0.333333333 33.33333333 %

24 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

O sexo feminino é predominante, representando dois ter¢os do total de docentes que
participaram da pesquisa, confirmando uma tendéncia, ja apresentada por Souza (2011), de
que as mulheres tém maior representatividade em nimero de docentes na area de Ciéncias
Humanas e ainda buscam cursos de graduacdo relacionados a area de servigos e educagao.
Ainda de acordo com a pesquisadora acima, a docéncia no ensino superior, de maneira geral,
sempre foi um mercado de trabalho predominantemente masculino, dai observamos a
presenca de oito dos vinte quatro entrevistados, do sexo masculino, com forma¢do em

Pedagogia, curso com tradi¢do de alunado macigcamente do sexo feminino.

5.1.2 Faixa etdria

A Tabela 2 mostra que a faixa etaria dos sujeitos inicia aos 21 anos, sendo que 1
docente (4,2%) encontra-se na faixa de 21 a 30 anos, 2 docentes (8,3%), entre 31 a 40 anos,

15 docentes (62,5%), dos 41 a 50 anos e 6 docentes (25,0%), acima dos 50 anos.

Tabela 2 - Faixa Etaria

Faixa Etaria Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa Frequéncia Percentual
21a30 0.041666667 4.166666667 %
31a40 2 0.083333333 8.333333333 %
41a50 15 0.625000000 62.500000000 %
Acima de 50 6 0.250000000 25.000000000 %

24 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Em relacdo a idade dos docentes estudados, trata-se de um grupo em que a maioria dos
professores encontra-se na faixa etaria entre 41 e 50 anos. Confirmando dados apresentados
no Censo 2011 INEP que revelaram que o docente universitario em institui¢des publicas é

homem com idade média de quarenta e sete anos, doutor e com dedicagdo integral. Com
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excecdo do sexo, por se tratar de um profissional com graduacdo em Pedagogia, os sujeitos

desta pesquisa tém o perfil do docente universitario brasileiro em IES publicas.

5.1.3 Titulagd@o: maior titulo

N

Quanto a titulacdo dos sujeitos investigados, registrou-se o maior nivel de

escolaridade, sendo que 1 (4,2%) possui mestrado, 19 com doutorado (79,2%) e 4 (16,7%)

com estagio pos-doutoral, conforme apresentado na Tabela 3.

Tabela 3 - Titulacdo

Maior Titulo Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa Frequéncia Percentual
Especializacao 0 0 0
Mestrado 1 0.041666667 4.16666667%
Doutorado 19 0.791686957 79.16869565 %
Pés-Doutorado 4 0.166613043 16.66130435 %
24 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Os dados coletados confirmam o que estudiosos da docéncia univeristaria vém
afirmando em suas publicacdes quanto a formacdo de professores no ensino superior,
sobretudo em institui¢des publicas, o nimero de professores com titulagio minima de
mestrado correspondende ao total de docentes entrevistados.

Exigéncia da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDB) de 1996, em seu
Artigo 52, em seu inciso II, referindo-se a necessidade de que pelo menos um ter¢co do corpo
docente seja possuidor da titulacio académica de mestrado ou doutorado, a institui¢do
pesquisada, dos 24 entrevistados apenas um tem titulacao inferior a doutorado.

De acordo com Severino (2008),

Até bem pouco tempo atras, bastava o diploma de graduacdo para que
alguém se tornasse professor universitario. Era o chamado ‘“auxiliar de
ensino”, docente ainda jovem, a quem cabia preparar-se para ingressar na
carreira docente. No nosso contexto, esse docente era, de modo geral, o
licenciado que, de longa data, vinha sendo o candidato nato ao magistério
superior, na situagdo complicada de um processo extremamente
reprodutivista presente no ensino superior brasileiro. (SEVERINO, 2008, p.
32).
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Ainda segundo o pesquisador, o docente universitario que passou pela experiéncia da
pesquisa no mestrado ja teve uma experiéncia sistematizada de construcao de conhecimento e
espera-se que, a partir de entdo, seu trabalho docente evolua, deixando de ser mera repeticao e
passe a ser um disseminador de um processo e nao um repassador de um produto.

Outras indagacdes sobre este professor nos ajudardo a esclarecer se a titulagdo por si
sO é garantia de pratica pedagogica inovadora ou se a investigacdo/reflexdo sobre sua pratica

na pos-graduacdo e no seu processo de formagdo ao longo da carreira sdo necessarios.

5.1.4 Ano de obtencgdo dos titulos

A Tabela 4 apresenta dados do ano da obtenc¢@o do primeiro titulo de graduagdo. Nota-

se que o maior indice ocorreu entre os anos de 1985 a 2000.

Tabela 4 — Ano da obtencao do primeiro titulo de graduacao

Ano Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa Frequéncia Percentual

1969 - 1976 1 0.052631579 5.263157895%
1977 - 1984 0 0.000000000 0.000000000%
1985 - 1992 9 0.473684211 47.368421053%
1993 - 2000 8 0.421052632 42.105263158%
2001 - 2008 1 0.052631579 5.263157895%
2009 - 2016 0 0.000000000 0.000000000%
Total 19 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Alguns respondentes fizeram uma segunda graduacdo. A Tabela 5 mostra o ano de
obtencdo do segundo titulo de graduacdo. Observa-se que o periodo em que houve maior

titulacdo foi entre 1985 e 1992, com obtenc¢io da metade das titulagcdes.

Tabela 5 - Ano da obtencao do segundo titulo de graduacao

Ano Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa Frequéncia Percentual

1969 - 1976 0 0.000000000 0.000000000%
1977 - 1984 0 0.000000000 0.000000000%
1985 - 1992 3 0.500000000 50.000000000%
1993 - 2000 0 0.000000000 0.000000000%
2001 - 2008 2 0.333333333 33.333333333%
2009 - 2016 1 0.166666667 16.666666667%
Total 6 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.
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A Tabela 6 mostra o ano da obtencdo do primeiro titulo de especializacdo. O periodo

em que houve maior nimero de titulacdo na primeira especializacio foi entre 1993 e 2000.

Tabela 6 - Ano da obtencio do primeiro titulo de especializacio

Ano Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa Frequéncia Percentual

1969 - 1976 1 0.100000000 10.000000000%
1977 - 1984 0 0.000000000 0.000000000%
1985 - 1992 3 0.300000000 30.000000000%
1993 - 2000 5 0.500000000 50.000000000%
2001 - 2008 1 0.100000000 10.000000000%
2009 - 2016 0 0.000000000 0.000000000%
Total 10 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

A Tabela 7 mostra o ano da obtencdo do segundo titulo de especializacdo. Da mesma

forma que a obtencdo do primeiro titulo de especializacdo, o periodo em que houve maior

nimero de titulagdo na segunda especializacao foi entre 1993 e 2000.

Tabela 7 - Ano da obtencio do segundo titulo de especializacio

Ano Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa Frequéncia Percentual

1969 - 1976 1 0.200000000 20.000000000%
1977 - 1984 0 0.000000000 0.000000000%
1985 - 1992 0 0.000000000 0.000000000%
1993 - 2000 3 0.600000000 60.000000000%
2001 - 2008 0 0.000000000 0.000000000%
2009 - 2016 1 0.200000000 20.000000000%
Total 5 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

A Tabela 8 mostra que apenas um questionado realizou uma terceira especializacao.
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Tabela 8 - Ano da obtencao do terceiro titulo de especializacao

Ano Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa Frequéncia Percentual

1969 - 1976 1 1.000000000 100.000000000%
1977 - 1984 0 0.000000000 0.000000000%
1985 - 1992 0 0.000000000 0.000000000%
1993 - 2000 0 0.000000000 0.000000000%
2001 - 2008 0 0.000000000 0.000000000%
2009 - 2016 0 0.000000000 0.000000000%
Total 1 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

A Tabela 9 apresenta os dados de obteng¢do do titulo de mestrado dos respondentes. Os

resultados mostram que a maioria dos titulos foi obtido entre 1993 a 2000.

Tabela 9 - Ano da obtencao do titulo de mestrado

Ano Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa Frequéncia Percentual

1969 - 1976 0 0.000000000 0.000000000%
1977 - 1984 1 0.052631579 5.263157895%
1985 - 1992 0 0.000000000 0.000000000%
1993 - 2000 10 0.526315789 52.631578947%
2001 - 2008 7 0.368421053 36.842105263%
2009 - 2016 1 0.052631579 5.263157895%
Total 19 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

A titulagdo de doutorado foi obtida na grande maioria no periodo de 2001 a 2008,

conforme mostra a Tabela 10.

Tabela 10 - Ano da obtencao do titulo de doutorado

Ano Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa Frequéncia Percentual

1969 - 1976 0 0.000000000 0.000000000%
1977 - 1984 0 0.000000000 0.000000000%
1985 - 1992 0 0.000000000 0.000000000%
1993 - 2000 3 0.130434783 13.043478261%
2001 - 2008 11 0.478260870 47.826086957%
2009 - 2016 9 0.391304348 39.130434783%
Total 23 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.
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A Tabela 11 apresenta a otencdo de resultados de obtengdo de titulagdo de pods-

doutorado. Os titulos foram obtidos no periodo entre 2009 e 2016.

Tabela 11 - Ano da obtencao do titulo de pés-doutorado

Ano Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa Frequéncia Percentual

1969 - 1976 0 0.000000000 0.000000000%
1977 - 1984 0 0.000000000 0.000000000%
1985 - 1992 0 0.000000000 0.000000000%
1993 - 2000 0 0.000000000 0.000000000%
2001 - 2008 0 0.000000000 0.000000000%
2009 - 2016 4 1.000000000 100.000000000%
Total 4 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

5.1.5 Area de obtencdo dos titulos

Este item apresenta as areas de especializa¢do dos respondentes.

A Tabela 12 mostra as areas de formacdo em que os questionados obtiveram na

primeira graduacao. E notavel, que a grande maioria (73,7%) dos entrevistados tem sua

primeira graduacdo em Pedagogia.

Tabela 12 - Area de obtencio do primeiro titulo de graduaciio

Area Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa Frequéncia Percentual
Pedagogia 14 0.736842105 73.684210526%
Biologia 1 0.052631579 5.263157895%
Filosofia 1 0.052631579 5.263157895%
Fisica 1 0.052631579 5.263157895%
Historia 1 0.052631579 5.263157895%
Letras 1 0.052631579 5.263157895%
Total 19 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

A Tabela 13 mostra as areas de formacdo em que os questionados obtiveram na

segunda graduacdo. E notivel, que a grande maioria (71,4%) dos entrevistados tem sua

segunda graduacdo em Pedagogia.
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Tabela 13 - Area de obtencao do segundo titulo de graduacao

Area Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa Frequéncia Percentual
Pedagogia 5 0.714285714 71.428571429%
Psicologia 1 0.142857143 14.285714286%
Geografia 1 0.142857143 14.285714286%
Total 7 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

A compilacdo das Tabelas 12 e 13 mostra que a grande maioria dos entrevistados

possui graduacdo em Pedagogia, seja pela primeira ou segunda graduacao.

A Tabelas 14 mostra as areas de obtencao de titulos na primeira especializacdo.

Tabela 14 - Area de obtenciio do primeiro titulo de especializaciio

Area Frequéncia | Frequéncia Frequéncia
Absoluta Relativa Percentual

Educacao 2 0. 166666667 | 16. 666666667%
Alfabetizacio 1 0. 083333333 | 8.333333333%
Educaciao Especial 1 0.083333333 | 8.333333333%
Educacao Inf e Anos Iniciais da E. Fundamental 1 0. 083333333 | 8.333333333%
Filosofia 1 0. 083333333 | 8.333333333%
Gestido Educacional 1 0. 083333333 | 8.333333333%
Histéria da Educacéo 1 0. 083333333 | 8.333333333%
Inspecao Escolar 1 0. 083333333 | 8.333333333%
Pesquisa 1 0. 083333333 | 8.333333333%
Psicopedagogia 1 0.083333333 | 8.333333333%
Supervisiao Escolar 1 0. 083333333 | 8.333333333%
Total 12 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

A Tabela 15 mostra as areas de formacdo em que os questionados obtiveram na

segunda especializagdo.

Tabela 15 - Area de obtencao do segundo titulo de especializacao

Area Fx)qsl;f:tc;a Frequéncia Relativa Frequéncia Percentual
Avaliacio 2 0.400000000 40.000000000%
Filosofia 1 0.200000000 20.000000000%
Libras 1 0.200000000 20.000000000%
Orientacao Educacional 1 0.200000000 20.000000000%
Total 5 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.
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A Tabela 16 mostra que apenas um entrevistado fez a terceira especializacdo.

Tabela 16 - Area de obtencio do terceiro titulo de especializacio

p Frequéncia a . . A .

Area Absoluta Frequéncia Relativa Frequéncia Percentual
Supervisao Escolar e Administracio 1.000000000 100.000000000%
Total 5 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

A Tabela 17 mostra as areas de formacdo em que os questionados obtiveram no

mestrado.
Tabela 17 - Area de obtencao do titulo de mestrado

¢ Frequéncia N . A

Area Absoluta Frequéncia Relativa Frequéncia Percentual
Educacéo 14 0. 666666667 66.666666667%
Ensino da Ciéncias 0. 095238095 9.523809524%
Linguistica 0. 095238095 9.523809524%
Ciéncias Pedagogicas 1 0.047619048 4.761904762%
Comunicacio Social 1 0.047619048 4.761904762%
Curriculo e Supervisio 1 0.047619048 4.761904762%
Total 21 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

A Tabela 18 mostra as dreas de formacdo em que os questionados obtiveram no

doutorado. E notével que a grande parte dos entrevistados optaram por fazer doutorado em

Educacao.
Tabela 18 - Area de obtencao do titulo de doutorado

¢ Frequéncia P . A

Area Absoluta Frequéncia Relativa Frequéncia Percentual
Educacio 16 0.761904762 76.190476190%
Didaticas, Teorias e Praticas 1 0.047619048 4.761904762%
Engenharia de Producéo 1 0.047619048 4.761904762%
Linguagem 1 0.047619048 4.761904762%
Linguistica Aplicada 1 0.047619048 4.761904762%
Psicologia da Educacao 1 0.047619048 4.761904762%
Total 21 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.
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A Tabela 19 mostra as areas de formagdo em que os questionados obtiveram no pds-

doutorado.
Tabela 19 - Area de obtencéo do titulo de pés-doutorado
p Frequéncia a . . A .
Area Absoluta Frequéncia Relativa Frequéncia Percentua
Educacio 3 0.750000000 75.000000000%
Didatica 0.250000000 25.000000000%
Total 4 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

5.1.6 Atuagdo

Quanto ao nivel de atuacdo no exercicio profissional na docéncia, 8 (33,3%)

professores informam que atuam somente na graduacdo, 2 (8,3%) na graduag@o e em cursos

lato sensu (CLS), 4 (16,7%) na graduagdo e em curso stricto sensu (CSS) e 10 (41,7%)

professores na graduacdo e cursos

visualizados na Tabela 20.

Tabela 20 - Atuacao

lato sensu e stricto sensu. Os dados podem ser

Atuacao Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa Frequéncia Percentual
Apenas da Graduacio 0.333333333 33.33333333 %
Na Graduacao e CLS 0.083333333 8.333333333 %
Na Graduacio e CSS 0.166666667 16.66666667 %
Na Graduacao, CLS e CSS 10 0.416666667 41.66666667 %
24 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Todos os professores da pesquisa trabalham na graduag@o e um grupo significativo de

14 professores atuam também em cursos de pds-graduacgdo stricto sensu. Isso significa dizer

que mais da metade dos entrevistados sd@o professores orientadores de pesquisa de alunos de

mestrado e/ou doutorado. Esse dado sugere que se trata de uma equipe de professores

extremamente atualizados nas pesquisas em educacao.
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5.1.7 Exercer outra atividade além da docéncia

Além da Docéncia Universitaria, apenas 1 (4,2%) professor afirmou exercer outra
atividade e 23 (95,8%) declaram atuar exclusivamente como docentes universitarios,

conforme apresentado na Tabela 21.

Tabela 21 - Exercer outra atividade

Exerce Outra AEiVifiade Além da Frequéncia Absoluta | Frequéncia Relativa Frequéncia
Docéncia Percentual
Sim 1 0.041666667 4.166666667%
Nao 23 0.958333333 95.83333333%
24 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Os professores pesquisados lotados na Faculdade de Educacdo ndo exercem outras
acoes profissionais além da docéncia superior. Apenas um docente identificou outra atividade
além da docéncia, sendo assim identificada: um (4,2%) é Diretor(a) de Ensino em uma Pro-
Reitoria.

Desta forma o que se percebe no grupo € uma disponibilidade a atividades de docéncia

e pesquisa bem superior ao trabalho administrativo.

> Parte I1

Os resultados e discussao apresentados na Parte I nos revelaram que, para os docentes
participantes dessa pesquisa, a docéncia universitiria se caracteriza como profissdo de
identificacdo. Ja na Parte II, apresentamos o grau de importincia que esses profissionais
atribuem a sua prética docente no ensino superior frente as categorias de estudo: concepgdes
de docéncia universitaria, formacao profissional e saberes docente, tendo como suporte a

escala Likert.

5.2 Categorias de analise

5.2.1 Concepgaoes de docéncia universitdria

5.2.1.1 O professor € a fonte do conhecimento
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A Tabela 22 mostra que do total de 24 docentes, 2 (8,3%) ndo acreditam que o
professor seja a fonte de conhecimento, 3 (12,5%) acreditam que quase nunca, 9 (37,5%)
acreditam que eventualmente o professor € a fonte de conhecimento, 8 (33,3%) acreditam que

quase sempre e 2 (8,3%) consideram que sempre o professor atua como fonte de

conhecimento.
Tabela 22 - O professor como a fonte de conhecimento
Escala Frequéncia Absoluta Frequéncia relativa Frequéncia Percentual

Nada importante 2 0.083333333 8.333333333%
Pouco importante 3 0.125000000 12.500000000%
Neutro 9 0.375000000 37.500000000%
Importante 8 0.333333333 33.333333333%
Muito importante 2 0.083333333 8.333333333%
Total 24 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Dos vinte e quatro entrevistados nove se colocaram em posicdo de neutralidade ao
escolherem a op¢do eventualmente (grau de importancia 3 para uma escala que variade 1 a
5). Desse resultado depreende-se que o professor ao responder a afirmativa prefere adotar
uma postura neutra ao se considerar “a” fonte de conhecimento para seu aluno.

Dez professores afirmaram que quase sempre ou sempre se consideram como a fonte
do conhecimento, isso representa um percentual acima de quarenta por cento.

Em torno de vinte por cento dos entrevistados responderam que nunca ou quase nunca
o professor € a fonte do conhecimento. Revelando uma postura em relacdo ao conhecimento e
o aluno mais independente do professor, sugerindo que ha possibilidade de o professor ndo
ser a fonte de conhecimento de seu aluno.

Em uma postura tradicional de ensino, o modelo de professor é aquele que sabe.
Portanto, é o que tem autoridade para ensinar, desconsidera que na aprendizagem o sujeito-
aluno estabelece uma relag@o ativa com o professor, os colegas, os veiculos de informagao,
que produz transformagdes no sujeito e no objeto. A afirmacdo de que o professor € a fonte do
conhecimento sugere uma visao de que o professor tem o conhecimento e o aluno recebera

esse conhecimento do professor como algo que se transfere, que se distribui.

De acordo com Moraes (1996):
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No paradigma tradicional, o professor tem um compromisso com o passado,
com as coisas que ndo podem ser esquecidas. No paradigma emergente, o
professor tem compromisso com o futuro, no presente da sala de aula. De
uma relagdo professor/aluno vertical, autoritiria, subserviente e de
concordancia, pretende-se construir uma nova relacdo, mais horizontal,
reciproca, dialética e verdadeira, onde o professor além de ensinar, aprende e
o educando além de aprender, ensina, de acordo com o pensamento de
Freire. (MORAES, 1996, p.67).

Desconsiderar que o aluno aprende e ensina e que o professor ensina e aprende € se
posicionar a favor de um paradigma conservador.

5.2.1.2 O bom docente € o que domina bem as técnicas

A representacdo numérica das respostas evidencia que dos 23 sujeitos que
responderam esta questdo, 2 (8,7%) consideram a relagdo entre bom docente e dominio das
técnicas, 4 (17,4%) consideram quase nunca, 8 (34,8%) consideram que eventualmente, 7
(30,4%) consideram que quase sempre e 2 (8,7%) consideram que sempre. Os dados estdo

apresentados na Tabela 23.

Tabela 23 - O bom docente é o0 que domina bem as técnicas

Escala Frequéncia Absoluta Frequéncia relativa Frequéncia Percentual
Nada importante 2 0.086956522 8.695652174%
Pouco importante 4 0.173913043 17.391304348%
Neutro 8 0.347826087 34.782608696%
Importante 7 0.304347826 30.434782609%
Muito importante 2 0.086956522 8.695652174%
Total 23 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa

Dos vinte e trés docentes que responderam a questdo, oito se mantiveram em posicao
de neutralidade considerando que eventualmente o bom docente é aquele que domina bem as
técnicas.

Trinta e nove por cento consideraram importante ou muito importante que o professor
associe seu bom desempenho ao dominio de técnicas.

Um quarto dos professores consideraram nada importante ou pouco importante
dominar bem as técnicas para se caracterizar o professor como o bom docente.

A questao que remete a concepgdes de ordem tecnicista nao refletiu uma preocupacio

excessiva com o dominio de técnicas como garantia do ensino eficaz.
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Cunha (2010) atenta para as necessidades do século atual incluindo as questdes
técnicas sem se descuidar dos demais saberes a que se deve estar atentos na pratica

pedagdbgica.

Ser professor, no comego do séc. XXI exige orientacdes para um permanente
questionamento dos saberes tedrico-praticos face as grandes transformacdes
nos diferentes sectores da sociedade. Vivemos numa época de verdadeira
vertigem de informacdo, suportada pelos materiais audiovisuais e pelas
técnicas mais sofisticadas. (CUNHA, 2010, p.49).

5.2.1.3 Considerar que o professor deve aceitar o aluno como ele é e compreender os

sentimentos que possui
O item nunca ndo obteve registro. Dos professores pesquisados, 4 (17,4%) acreditam
que quase nunca, 8 (34,8%) consideram que eventualmente, 4 (17,4%) consideram que quase

sempre e 7 (30,4%) sempre. A Tabela 24 mostra os dados relatados.

Tabela 24 - Aceitar o aluno como ele é

Escala Frequéncia Absoluta Frequéncia relativa Frequéncia Percentual
Nada importante 0 0.000000000 0.000000000%
Pouco importante 4 0.173913043 17.391304348%
Neutro 8 0.347826087 34.782608696%
Importante 4 0.173913043 17.391304348%
Muito importante 7 0.304347826 30.434782609%
Total 23 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Quase cinquenta por cento dos respondentes considera como importante ou muito
importante que o professor deva aceitar o aluno como ele € e compreender os sentimentos
dele. A concordancia com essa categoria mostra que o professor se utiliza de uma abordagem
humanista.

Oito professores se mantiveram na linha da neutralidade e quatro responderam
considerar pouco importante esse aspecto tipicamente humanista da educacao.

Malusi (2014) atenta para a importancia da dimensdo humana no processo ensino-

aprendizagem,
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Sobre esse aspecto, a literatura enfatiza a relevancia das dimensdes humanas
e sociais no processo ensino-aprendizado. Ou seja, a consideracdo de
aspectos como as condi¢des de vida do educando, a sua relagdo com a
escola, sua percep¢do e compreensdo do conhecimento sistematizado a ser
estudado. (MALUSA, 2014, 307-308).

5.2.1.4 Considerar o ato de ensinar como a oportunidade de criar as possibilidades para a

construcdo do conhecimento

A Tabela 25 apresenta a forma que os entevistados consideram o ato de ensinar como
a oportunidade de criar as possibilidades para a constru¢do do conhecimento. O item nunca
obteve apenas um registro. Dos professores pesquisados 2 (8,3%) se mantiveram neutros e
escolheram a opc¢do eventualmente, 8 (33,3%) consideram que quase sempre véem o ensinar

como possibilidade de constru¢do do conhecimento e 13 (54,16%) sempre.

Tabela 25 - Ensinar como possibilidade de construcao do conhecimento

Escala Frequéncia Absoluta Frequéncia relativa Frequéncia Percentual
Nada importante 1 0.041666667 4.166666667%
Pouco importante 0 0.000000000 0.000000000%
Neutro 2 0.083333333 8.333333333%
Importante 8 0.333333333 33.333333333%
Muito importante 13 0.541666667 54.166666667%
Total 24 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Treze dos vinte e quatro respondentes sempre consideram o ato de ensinar como a
oportunidade de criar as possibilidades para a constru¢do do conhecimento. Esse quantitativo
representa mais de cinquenta por cento do total de sujeitos da pesquisa. Do total de
professores que assinalou a resposta quase sempre obtem-se 8 o que significa trinta e trés por
cento.

Apenas um docente escolheu a op¢do nada importante e na neutralidade da resposta
encontra-se dois docentes.

A leitura destes dados nos faz concluir que a grande maioria dos sujeitos pesquisados,
ao serem diretamente perguntados sobre o ensino-aprendizagem como processo de constru¢cao
do conhecimento, se mostram favoraveis a essa concep¢ao.

Debald (2007) associa a fun¢do do professor a sua concep¢ao de ensino,



71

A fungdo do professor é o de mediador, quando hd uma situacdo de
aprendizagem, contribuindo para que ocorra um ensino centrado na
descoberta, na pesquisa, na analise, no interesse dos académicos, tendo
presente seu cotidiano. (DEBALD, 2007, p.10).

Enxergando-se como mediador a postura do professor na pritica pedagdgica ndo se
afina com a crenca de que o professor é aquele que sabe e ensina e o aluno aquele que nao

sabe e aprende.

5.2.1.5 Considerar que se o aluno nao aprendeu, significa que o professor no ensinou

Do total de 24 respondentes, os itens nunca e quase nunca obtiveram 9 registros. Dos
professores pesquisados, 10 (41,6%) acreditam que eventualmente, 3 (12,5%) consideram que

quase sempre € 2 (8,3%) sempre. Os dados estao apresentados na Tabela 26.

Tabela 26 - Se o aluno nao aprendeu, o professor nao ensinou

Escala Frequéncia Absoluta Frequéncia relativa Frequéncia Percentual
Nada importante 4 0.166666667 16.66666667%
Pouco importante 5 0.208333333 20.83333333%
Neutro 10 0.416666667 41.66666667%
Importante 3 0.125000000 12.50000000%
Muito importante 2 0.083333333 8.333333333%
Total 24 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Uma parte consideravel de professores ndo quis confirmar ou negar a informacgado de
que se o aluno ndo aprendeu significa que o professor ndo ensinou e escolheu a opcdo
eventualmente.

Nove docentes minimizaram a condicional direta entre ensinar e aprender escolhendo
as op¢des nunca ou quase nunca.

O professor se sente responsavel pelo ensinar-aprender, mas divide com seu aluno essa
responsabilidade. Apenas dois docentes consideram que sempre hi relacdo direta entre o
aluno ndo aprender e o professor ndo ensinar.

O professor precisa se perceber como parte de um processo de construgdo do
conhecimento para que seu aluno também se perceba como sujeito ativo. Se perceber como

um cidadao que, ao fazer escolhas, assume consequéncias, ainda como estudante na
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universidade, faz com que este aluno, futuro profissional, seja capaz de assumir o controle de
suas decisdes e possa ter autonomia para buscar, criar solugdes que nenhum curso

universitario podera garantir em seus curriculos.

5.2.2 Formacao Profissional

5.2.2.1 Ter qualificacao para atuar na docé€ncia universitaria, com formagao especifica

A Tabela 27 apresenta como os respondentes interpretam a qualificacdo na atuacio na
docéncia universitaria, com formacao especifica. Do total de 23 respondentes, os itens nunca
€ quase nunca nao obtiveram registro. Dos professores pesquisados, 4 (17,4%) acreditam que

eventualmente, 8 (34,8%) consideram que quase sempre, 4 (17,4%) e 11 (47,8%) sempre.

Tabela 27 - Qualificacido para atuar na docéncia universitaria

Escala Frequéncia Absoluta Frequéncia relativa Frequéncia Percentual
Nada importante 0 0.000000000 0.000000000%
Pouco importante 0 0.000000000 0.000000000%
Neutro 4 0.173913043 17.391304348%
Importante 8 0.347826087 34.782608696%
Muito importante 11 0.478260870 47.826086957%
Total 23 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Mais de oitenta por cento dos respondentes consideram que t€m qualificacdo com
formacdo especifica para atuar na docéncia universitaria. Quanto a titulagcdo, vinte e trés
declararam que tém no minimo doutorado. Nao ha divida de que estdo legalmente aptos a
exercer a profissao.

Com relacdo a formacdo especifica, a formacdo inicial de todos, sendo graduagdo em
Pedagogia e p6s-graduacdo em algum nivel em educagdo, nos leva a crer que se consideram
em condicdes de transitar pela docéncia universitaria, estdo preparados para lidar com as
questdes da pratica pedagdgica no ensino superior.

Nenhum docente considerou as opg¢des nunca e quase nunca para expressar seu
pensamento sobre ter qualificacio para atuar na docé€ncia universitaria.

De acordo com Leite e Ramos (2012),



73

Reconhecemos indicios da necessidade de um conhecimento pedagdgico-
didactico que dé suporte a este exercicio, justificando tal facto na
explicitacdo da responsabilidade intrinseca a docéncia e na necessidade de se
ter competéncias académicas e profissionais para tal. (LEITE & RAMOS,
2012 p.17).

Apenas o dominio do contetido especifico que ensina o professor universitario ndo é
suficiente para que seja capaz de definir qual a melhor maneira para que seu aluno aprenda. E

preciso que se saiba minimamente como € 0 processo ensino-aprendizagem no contexto

universitario para que haja o melhor aproveitamento possivel nessa relagdo aluno-professor.
5.2.2.2 Ter preocupacdo com o aperfeicoamento pedagdgico e a formagao continuada

A Tabela 28 mostra como os questionados tém preocupa¢do com o aperfeicoamento
pedagdgico e a formagdo continuada. Quanto a este item, dezenove (79,2%) indicam sempre
ter preocupacdo com o aperfeicoamento pedagdgico e formagdo continuada, trés docentes
(12,5%) consideram que quase sempre se preocupam com esta questdo e dois responderam

que eventualmente se preocupam ( 8,3%). Aos demais itens nao foram atribuidos valores.

Tabela 28 - Preocupaciao com o aperfeicoamento pedagogico e a formacao continuada

Escala Frequéncia Absoluta Frequéncia relativa Frequéncia Percentual
Nada importante 0 0.000000000 0.000000000%
Pouco importante 0 0.000000000 0.000000000%
Neutro 2 0.083333333 8.333333333%
Importante 3 0.125000000 12.500000000%
Muito importante 19 0.791666667 79.166666667%
Total 24 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

A tabela acima revela que dos vinte e quatro respondentes, vinte e dois consideram
sempre e quase sempre ter preocupacdo com o aperfeicoamento pedagdgico e a formacao
continuada. A porcentagem superior a noventa por cento indica que os professores
pesquisados consideram o aperfeicoamento pedagdgico e a formacdo continuada como algo
importante.

Em se tratando de profissionais com formacdo inicial em Pedagogia ndao poderiamos
afirmar que em sua trajetéria de estudos formais e profissional estariam necessariamente

preparados via titulacdo para a docéncia universitaria. O objeto de estudo dos pedagogos é
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bastante amplo e nem sempre contempla as questdes especificas de seu fazer profissional. Isso
ndo significa dizer que através dos dados da tabela acima essa ndo seja uma preocupacao

pertinente ao seu fazer laboral.

Candau (1997, p. 64) afirma:

A formacdo continuada n3o pode ser concebida como um meio de
acumulacdo (de cursos, palestras, seminarios, etc., de conhecimentos e
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal e
profissional, em interagdo mutua.

Assim, enquanto ndo se institucionaliza a formacao para a docéncia superior como um
critério de admissdo ou progressdo na carreira docente, cabera ao proprio professor buscar
aperfeicoamento pedagdgico em ofertas pulverizadas nas Instituicdes de Nivel Superior ou,
em seu processo de qualificacdo, buscar cursos de pos-graduacdo que lhe déem a titulagdo

aliada a pesquisa da acdo docente universitaria.

5.2.2.3 Saber refletir sobre o significado do saber pedagdgico

Quanto a reflexdo sobre o saber pedagdgico, dezoito participantes (75%) disseram
sempre pra essa condi¢do; quatro (16,7%) consideraram que o fazem quase sempre; dois
(8,3%) afirmaram fazé-la eventualmente e ndo houve frequéncia para as op¢oes nunca e quase

nunca, conforme mostra a Tabela 29.

Tabela 29 - Reflexao sobre o saber pedagégico

Escala Frequéncia Absoluta Frequéncia relativa Frequéncia Percentual
Nada importante 0 0.000000000 0.000000000%
Pouco importante 0 0.000000000 0.000000000%
Neutro 2 0.083333333 8.333333333%
Importante 4 0.166666667 16.666666667%
Muito importante 18 0.750000000 75.000000000%
Total 24 1 100%

Fonte: Instrumento da pesquisa.

De acordo com os dados da tabela 29, em torno de noventa por cento dos sujeitos
pesquisados escolheram as opg¢des quase sempre ou sempre quando indagados sobre saber

refletir sobre o significado do saber pedagdgico, revelando uma preocupac¢ido com uma prética
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reflexiva e considerando a importancia da superacdo de modelos educativos universais que
desconsideram o sujeito aprendiz e priorizam o conteiido como o ponto mais importante do
processo educativo.

Estar disponivel para pensar sobre o seu fazer, seus objetivos na disciplina, o processo
avaliativo, a relagdo com os alunos e colegas docentes aproxima a pratica pedagogica de uma
perspectiva menos conservadora e mais afinada com concepgdo inovadora. E dessa forma,
que estes professores estdo se enxergando.

Santos (2010) contribui associando a pratica reflexiva a autonomia do professor.

No ensino superior o processo de formacdo implica a imersio de uma
reelaboracgdo de praticas, no sentido de perceber através de acdes reflexivas a
producdo dos saberes mobilizados no processo de formacgdo inicial do
professor. A emancipacdo do professor através de préticas reflexivas levam-
no a ter mais autonomia a refletir na ou sobre a acdo. (SANTOS, 2010,
p-32).

Ao avaliarem como muito importante e importante a experiéncia profissional do
professor, traduzida por seus saberes pedagodgicos, os docentes participantes demonstram
serem capazes de realizar uma auto anélise. Nesse contexto, eles sdo portadores de autonomia,

contribuindo assim para a renovagao de suas praticas no contexto da educagdo superior.

5.2.2.4 Realizar cursos de formacao especifica para professores

No que se refere a realizar cursos de formacdo especifica para professores, seis
(26,1%) respondentes consideraram a opc¢do eventualmente; quatro (17,4%) disseram que o

fazem quase sempre e treze professores (56,5%) sempre. A Tabela 30 mostra os dados

relatados.
Tabela 30 - Realizar cursos de formacao para professores
Escala Frequéncia Absoluta Frequéncia relativa Frequéncia Percentual

Nada importante 0 0.000000000 0.000000000%
Pouco importante 0 0.000000000 0.000000000%
Neutro 6 0.260869565 26.086956522%
Importante 4 0.173913043 17.391304348%
Muito importante 13 0.565217391 56.521739130%
Total 23 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.
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Mantendo a tendéncia das respostas da categoria formacdo profissional, os sujeitos
desta pesquisa ndo assinalaram as opg¢des nunca ou quase nunca que tém como
correspondentes os graus de importancia 1 e 2 na afirmativa realizar cursos de formagdo
especifica.

Na opcdo neutra da escala, seis docentes dos vinte e trés respondentes se
manifestaram. Treze professores que representam cinquenta e seis por cento dos respondentes
consideraram muito importante realizar cursos de formagdo para professores e quatro sujeitos
responderam que consideram importante.

Quando se contabiliza um quarto de sujeitos respondentes se posicionando na op¢ao
de neutralidade para a realizacdo de cursos de formagdo especifica para professores, ha que se
refletir sobre o espaco no processo de formagao docente disponivel para o aprimoramento da
pratica pedagdgica no ensino superior e a agenda para os conteddos especificos que ensinam

e/ou pesquisam. Malusa (2003) vem confirmar a importancia do conhecimento pedagogico:

[...] o exercicio da docéncia no ensino superior exige o dominio da area de
conhecimento que se ensina associado ao conhecimento educacional
pedagégico, o qual possibilita ao professor planejar, desenvolver e avaliar a
acdo educativa com critérios cientificos e de acordo com um projeto
educacional pretendido. (MALUSA, 2003, p. 139).

5.2.2.5 Saber valorizar a prética pedagogica como momento de constru¢do de conhecimentos

Quanto aos participantes nesse item, trés (12,5%) se mantiveram neutros, cinco
(20,8%) disseram que quase sempre consideram desta forma e dezesseis (66,7%) afirmaram
sempre valorizar a pratica pedagdgica como momento de constru¢cdo de conhecimento. A

Tabela 31 apresenta os dados comentados.

Tabela 31 - Pratica pedagdégica como momento de construcio do conhecimento

Escala Frequéncia Absoluta Frequéncia relativa Frequéncia Percentual
Nada importante 0 0.000000000 0.000000000%
Pouco importante 0 0.000000000 0.000000000%
Neutro 3 0.125000000 12.500000000%
Importante 5 0.208333333 20.833333333%
Muito importante 16 0.666666667 66.666666667%
Total 24 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.
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Também neste dltimo tdpico da categoria formacdo profissional, mais uma vez as
op¢Oes nunca e quase nunca, que correspondem a escala de nada importante e pouco
importante, ndo foram assinaladas por nenhum dos sujeitos da pesquisa.

A questdo a ser investigada trata de saber valorizar a pritica pedagdgica como
momento de constru¢do de conhecimentos e revela em consondncia com as respostas
anteriores um alto percentual, oitenta e sete por cento dos pesquisados, considerando quase
sempre e sempre para a possibilidade de constru¢do de conhecimento por parte deste docente
em sua pratica pedagégica. Os docentes pedagogos em suas respostas reconhecem a
importancia de sua pratica na constru¢do do conhecimento dos seus alunos.

Desta vez o percentual de respostas eventualmente, posi¢cdao de neutralidade, representa
um percentual menor, em torno de doze por cento. Ainda sim, aparecem sujeitos que pouco
valorizam a prépria pratica pedagogica em seu processo de formacao profissional.

Behrens (2011) refor¢a a necessidade de se construir uma pratica mais proxima do
paradigma emergente a partir da reflexdo da propria pratica pedagdgica como docente

universitario fundamentada em teoria e em permanente atualizacdo.

O maior desafio, hoje, a ser enfrentado na formacao pedagogica é provocar
os docentes para que reflitam sobre a necessidade de ultrapassar o paradigma
conservador baseado na reproducdo do conhecimento, na repeticio e na
memorizagdo. Estes processos ainda estdo muito presentes na acdo docente
universitaria. A mudanga para um paradigma inovador depende de estudo,
investigacdo e convencimento, pois, se o professor ndo acreditar na
necessidade de alterar sua pratica, retoma suas aulas com a mesma
abordagem que acompanhou sua atuagdo ao longo da vida acad€mica.
(BEHRENS 2011, p. 446).

5.2.3 Saberes docentes

5.2.3.1 Saber transmitir conhecimentos preocupando-se com a formacao profissional do aluno

A Tabela 32 mostra como os respondentes visualizam o conceito de saber transmitir
conhecimentos preocupando-se com a formacdo profissional do aluno. O item nunca apareceu
em apenas um registro (4,2%); quatro (16,7%) respondentes escolheram a op¢ao quase nunca;
trés (12,5%) optaram por eventualmente; a op¢do quase sempre teve sete (29,2%) ocorréncias

e nove (37,5%) responderam sempre.
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Tabela 32 - Conhecimento e formacao profissional do aluno

Escala Frequéncia Absoluta Frequéncia relativa Frequéncia Percentual
Nada importante 1 0.041666667 4.166666667%
Pouco importante 4 0.166666667 16.666666667%
Neutro 3 0.125000000 12.500000000%
Importante 7 0.291666667 29.166666667%
Muito importante 9 0.375000000 37.500000000%
Total 24 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

A Tabela 32 que inaugura a categoria saberes docentes € a questdo a ser respondida
pelos sujeitos da pesquisa se refere a saber transmitir conhecimentos preocupando-se com a
formacao profissional do aluno.

Trinta e dois por cento das respostas se concentraram nas alternativas nunca, quase
nunca e eventualmente. Consideramos uma porcentagem relativamente alta em se tratando de
docentes universitarios formadores de professores em diferentes niveis de ensino. Ndo estar
muito atento a formacdo profissional do aluno que estd em processo de formacdo para
professor €, no minimo, preocupante.

Hé que se considerar a expressdo “saber transmitir conhecimentos” na questdo como
uma interpretacdo que pode ter revelado uma postura tradicional, bancéria de acordo com
Freire e, desta forma, os investigados preferiram ndo ser muito enfaticos na formagdo
profissional de seus alunos. Ainda sim sessenta e seis por cento dos docentes afirmaram que
sempre ou quase sempre estdo atentos a formagao profissional do aluno.

Por outro lado, se saber transmitir conhecimentos foi associado a uma postura arcaica,
ineficiente no contexto atual, vale destacar que dezesseis dos vinte e quatro respondentes nao
se importaram em passar uma ideia de ensino-transmissdo / aprendizagem-assimilagdo como

positiva em sua docéncia.

5.2.3.2 Saber estabelecer relacdes interdisciplinares no processo de ensino-aprendizagem

Os questionados mostraram sua opinido sobre como saber estabelecer relacdes
interdisciplinares no processo de ensino-aprendizagem, conforme mostra a Tabela 33. O item
nunca, ndo apresentou registro; um docente (4,2%) escolheu a op¢do quase nunca; dois
docentes (8,3%) mantiveram-se neutros; oito (33,3%) consideraram a opcdo quase sempre e
treze dos 24 respondentes assinalaram a opc¢do sempre para estabelecer relacdes

interdisciplinares no processo de ensino-aprendizagem.
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Tabela 33 - Relacoes interdisciplinares no processo de ensino-aprendizagem

Escala Frequéncia Absoluta Frequéncia relativa Frequéncia Percentual
Nada importante 0 0.000000000 0.000000000%
Pouco importante 1 0.041666667 4.166666667%
Neutro 2 0.083333333 8.333333333%
Importante 8 0.333333333 33.333333333%
Muito importante 13 0.541666667 54.166666667%
Total 24 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Vinte e um dos vinte e quatro sujeitos da pesquisa escolheram a op¢do sempre ou
quase sempre sobre o saber estabelecer relacdes interdisciplinares no processo de ensino-
aprendizagem. Esse resultado demonstra a disposi¢do destes docentes em buscar a superacao
do conhecimento fragmentado e privilegiar a constru¢do do conhecimento integrado.

Escolhendo a opg¢do neutra dentre as possibilidades de resposta encontramos dois
docentes e curiosamente um sujeito escolheu a op¢ao quase nunca para este saber docente.

A pratica interdisciplinar estd afinada a ideia de inovagdo da educacdo universitiria
por buscar a superacdo da compartimentalizacdo do saber em disciplinas que ndo se
comunicam, que justificam sua existéncia em si mesmas, que ndo se posicionam em uma
dimensao maior quando o que se busca € a formacao integral do aluno universitério.

Nesse sentido valorizar o saber docente capaz de estabelecer relagdes
interdisciplinares no processo ensino-aprendizagem € de fundamental importancia. Silva

(2013) esclarece o que seria pratica interdisciplinar:

Ao trabalhar com a pratica interdisciplinar, é necessario considerar a
diversidade de ideias e de saberes para gerar um novo saber. Na
interdisciplinaridade € imprescindivel que este principio seja considerado na
sua base epistemoldgica e ndo apenas como técnica ou método, pois esta é
uma concepcdo de conhecimento que estd no limiar da superacdo da
disciplinaridade. As abordagens multidimensionais, complexas e em rede
atendem melhor os desafios dos avancos tecnocientificos do momento. A
interdisciplinaridade nd3o é a justaposicdo das &reas, mas sim, uma
construgao inédita dentre as areas. (SILVA, 2013, p.9).

E ainda a diferencia da proposta disciplinar:

A prética interdisciplinar difere-se da proposta disciplinar que em sua
composi¢do considera apenas um conjunto especifico de conhecimento com
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caracteristicas proprias apresentadas no plano de ensino. J4 a proposta
interdisciplinar,[...] sugere diferentes niveis de coopera¢do, tem como
desafio e também potencialidade a convergéncia entre as diferentes areas do
saber, entre as disciplinas. (SILVA, 2013, p.10).

A discussao sobre o conceito de interdisciplinaridade no Brasil ja era existente quando
da formacao inicial dos docentes participantes desta pesquisa, assim ndo se trata de uma ideia
nova, desconhecida e portanto seria possivel estar presente ndo s6 no discurso académico

como também na realidade das salas de aula.

Ao chegar ao Brasil, no final da década de 1960, a proposta da
interdisciplinaridade ja anunciava a necessidade de constru¢do de um novo
paradigma da ciéncia e de seu conhecimento, ji que interferia na propria
organizacio da escola e de seu curriculo. As décadas de 1960 e 1970 foram
um periodo de revisao conceitual basica. (LIMA e AZEVEDO, 2013, p.129).

5.2.3.3 Saber refletir sobre temas teoricos e praticos do contetdo de ensino

A Tabela 34 mostra dados de como os respondentes sabem refletir sobre temas
tedricos e praticos do conteido de ensino. Os itens nunca € quase nunca hiao apresentam
registros, enquanto um (4,2%) docente considerou eventualmente; sete (29,2%) escolheram a
opcdo quase sempre e dezesseis (60,7%) consideraram sempre a resposta mais adequada para

saber refletir sobre temas teoricos e praticos do contetddo de ensino:

Tabela 34 - Temas teéricos e praticos do conteiido de ensino

Escala Frequéncia Absoluta Frequéncia relativa Frequéncia Percentual
Nada importante 0 0.000000000 0.000000000%
Pouco importante 0 0.000000000 0.000000000%
Neutro 1 0.041666667 4.166666667%
Importante 7 0.291666667 29.166666667%
Muito importante 16 0.666666667 66.666666667%
Total 24 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Mais uma vez na categoria saberes docentes, as respostas dos investigados mantiveram
a tendéncia de escolher as op¢des sempre e quase sempre. Desta vez o saber em questdo é

refletir sobre temas tedricos e praticos do conteido de ensino. Os docentes pedagogos se
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consideraram capazes de fazer tal reflexdo. Apenas um sujeito preferiu ndo se pocionar
escolhendo a opcdo eventualmente.

Essa polaridade nas respostas evidencia que a maioria dos professores entrevistados
ndo dissocia a teoria da pratica. Ao assinalar que sempre ou quase sempre estdo aptos a
refletir sobre temas tedricos e praticos do conteddo demonstram no minimo o desejo de
romper com a educacdo que prioriza o conteido pelo conteddo, que coloca o conhecimento

como um fim em si mesmo, descolado da vida.

Assim, aliar teoria a pratica é evoluir no processo de ensino e aprendizagem
e ndo apenas isso, mas mostrar aos alunos que é possivel avancar no
conteddo ministrado revelando sua aplicabilidade na pratica e vice-versa.
(FERREIRA, 2013, p. 160).

O exercicio da docéncia, enquanto acdo transformadora que se renova tanto na teoria
quanto na pratica, requer necessariamente o desenvolvimento de uma consciéncia critica

sobre a relacdo teoria-pratica.

5.2.3.4 Saber apresentar o conhecimento de forma didatica

Os questionados expuseram suas ideias sobre o saber apresentar o conhecimento de
forma didatica, que estd demonstrado na Tabela 35. O item nunca, foi a op¢ao escolhida por
um docente (4,2%); ndo houve registro para quase nunca; enquanto quatro (16,7%) dos
docentes consideraram eventualmente; também quatro (16,7%) consideraram quase sempre €
quinze (62,5%) respondentes optaram por sempre, como ocorréncia de saber apresentar o

conhecimento de forma didatica:

Tabela 35 - O conhecimento de forma didatica

Escala Frequéncia Absoluta Frequéncia relativa Frequéncia Percentual
Nada importante 1 0.041666667 4.166666667%
Pouco importante 0 0.000000000 0.000000000%
Neutro 4 0.166666667 16.666666667%
Importante 4 0.166666667 16.666666667%
Muito importante 15 0.625000000 62.500000000%
Total 24 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.
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Dezenove dos vinte e quatro docentes consideraram saber apresentar o conhecimento
de forma didatica como um saber docente, se manifestaram escolhendo no questionario as
opgOes quase sempre e sempre. A intengdo em trazer a contribui¢do da didatica para a sua
prética pedagbgica sugere uma preocupacao como aprendizado dos alunos.

Quatro sujeitos, dezesseis por cento dos pesquisados, disseram que eventualmente
apresentam o conhecimento de forma didatica. Contrariando as expectativas, por se tratar de
sujeitos com formacdo em pedagogia, com relacdo aos saberes docentes necessarios ao
professor universitirio, um sujeito da pesquisa escolheu a op¢do nunca para a questdo e
ignorou este saber como necessario em sua pratica.

Para Zabalza (2004),

A Didatica atual é esse campo de conhecimentos, de investigagdes, de
propostas tedricas e praticas que se centram nos processos de ensino e
aprendizagem: como estuda-los, como leva-los a pratica em boas condicdes,
como melhorar todo o processo. (Zabalza, 2004, p.18).

Ignorar a contribuicdo da didéatica na pratica docente deste professor universitario
significa negar que o bom desempenho didatico afeta o aprendizado do aluno. O processo de
ensino-aprendizagem nao se divide em dois momentos independentes. Ensinar utilizando
todos os recursos possiveis traz como consequéncia maiores possibilidades de aprendizagem,
desta forma o saber docente em questido nao sé é importante como imprescindivel.

Vale destacar que a didética € objeto de estudo, presente no curriculo de todos os
cursos de graduacdo em pedagogia e portanto se esperaria que cem por cento dos sujeitos

desta pesquisa destacasse em sua pratica pedagogica a relevancia desse saber.

5.2.3.5 Saber transformar as informacoes em conhecimento na vivéncia cotidiana

Os itens nunca e quase nunca, ndo apresentaram registros, dois (8,3%) dos docentes se
mantiveram neutros, enquanto sete (29,2%) dos docentes consideraram a op¢ao quase sempre
e quinze (62,5%) optaram por sempre saber transformar as informa¢des em conhecimento na

vivéncia cotidiana, conforme mostra a Tabela 36.
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Tabela 36 - Vivéncia cotidiana - informac6es em conhecimento

Escala Frequéncia Absoluta Frequéncia relativa Frequéncia Percentual
Nada importante 0 0.000000000 0.000000000%
Pouco importante 0 0.000000000 0.000000000%
Neutro 2 0.083333333 8.333333333%
Importante 7 0.291666667 29.166666667%
Muito importante 15 0.625000000 62.500000000%
Total 24 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Saber transformar as informacdes em conhecimento na vivéncia cotidiana teve como
opc¢ao de resposta sempre para quinze dos vinte e quatro docentes. Sete sujeitos optaram pela
alternativa quase sempre e dois docentes se mantiveram na op¢ao de neutralidade escolhendo
€como resposta, eventualmente.

Os dados da Tabela 36 revelam que os professores se mostram preocupados em
superar a pura apresentacdo de informagdes aos seu alunos e desejam fazer com que na
vivéncia cotidiana as informacdes se transformem em conhecimento.

De acordo com Antunes (2009), ao professor ainda cabe a tarefa de mediar a
informacdo e o conhecimento. Ele deve estimular seus alunos a desenvolverem a capacidade
de gerenciar o conhecimento a partir de diversas fontes de informacdo. Se considerarmos que
o professor ndo € a fonte do conhecimento, ele no entanto € o mediador e € com seu trabalho
que possibilitard ao aluno construir o conhecimento.

Para que ndo haja didvida com relagdo ao nosso entendimento do que vem a ser
informacdo e conhecimento, esclarecemos que a informacdo refere-se ao que esta
disponibilizado as pessoas, mas € quando o sujeito atribui sentido que a informacgdo se torna
conhecimento. Ai o papel do professor fazer com que o aluno atribua sentido a informacao, do
contrario seria apenas informagdo disponivel e ndo conhecimento. Diante deste
esclarecimento esse saber docente estd presente no repertdrio de nossos sujeitos e essa
constatacdo nos leva a ideia de uma concep¢do de educacdo mais inovadora, menos

conservadora.
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> Parte II1

Com a realizacdo das duas etapas anteriores desta pesquisa — dados de identificacdo;
categorias estudadas e correlacio — apresentamos, agora, o processo de analise dos dados
referente as “Questdes abertas”. O método de analise de conteudo na abordagem qualitativa
fundamenta-se na frequéncia com que determinados elementos aparecem em cada resposta
individual. Segundo Bardin (2011), esse modo da andlise obtém dados descritivos e

possibilita uma avaliacdo fiel e objetiva.

5.3 Questao aberta

QUESTAO 1 — Vocé acredita que sua pritica pedagdgica se situa em uma proposta inovadora
de educacio universitaria?

Dos 24 sujeitos da pesquisas, 20 responderam diretamente a questdo, conforme mostra a
Tabela 37. 14 docentes consideraram sua pratica inovadora e 6 julgaram ndo inovadora. 4
docentes ndo responderam ou se mantiveram em uma posi¢cdo de neutralidade, ndo se

posicionando de forma a classifica-lo como professor inovador ou néo.

Tabela 37 - O professor considera sua pratica pedagogica inovadora

. Praticas Frequéncia Absoluta Frequéncia relativa Frequéncia Percentual
inovadoras
Sim 14 0.700000000 70.000000000%
Nao 6 0.300000000 30.000000000%
20 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

A justificativa para as respostas afirmativas foram as seguintes:

SUJEITO 3 — Sim. A pratica pedagbgica envolve a articulagdo de conhecimentos e
experiéncias adquiridas dentro e fora das institui¢des de ensino. No entanto, essa pratica deve,
necessariamente, ter como principio uma formacdo politica capaz de proporcionar um
desvelar da realidade com vistas a sua transformacao.

SUJEITO 5 — Sim. Sim, pois a todo instante procuro refletir sobre minha prética para avalia-
la, repensd-la a luz de uma concepcdo pedagdgica que valoriza professor, aluno,
conhecimento e realidade.
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SUJEITO 8 — Sim. Considero “inovadora” (embora nao considere a palavra apropriada), uma
vez que procuro fazer com que os saberes sejam significativos e facam sentido para o aluno,
considerando-o como um sujeito de sua propria aprendizagem.

SUJEITO 9 — Sim. A questdo ndo € se situa em uma proposta inovadora, por ser um termo
polissémico; mas por acreditar que a minha docéncia é/estd balizada num processo de
investigacdo, estudo, andlise, reflexdo-critica cotejada com as questdes atinentes da &drea
tematica de ensino. Este movimento estd circunscrito também as reflexdes e debates de
eventos e pesquisa do campo de estudo.

SUJEITO 10 — Sim. Procuro sempre planejar as aulas buscando criar formas de participacao
ativa dos estudantes. Para mim, a criatividade é essencial para inovar, no sentido de que a sala
de aula se constitua verdadeiramente em espaco privilegiado de constru¢cdo do conhecimento.

SUJEITO 12 — Sim. Sempre procuro atualizar as abordagens tedricas das disciplinas que
ministro, assim como o desenvolvimento metodol6gico das mesmas.

SUJEITO 15 — Sim. Inovadora no sentido de pensar a pratica pedagdgica em consonancia
com a realidade, pois o professor precisa vivenciar na escola as inovagdes tecnologicas e
comunicativas presentes na sociedade em geral.

SUJEITO 16 - Sim. Acredito que sim, pois procuro sempre levar em considera¢ido o contexto
sOcio-politico-econdmico em que estd inserido o docente.

SUJEITO 18 — Sim. Em branco para justificativa.

SUJEITO 20 — Sim. Busco desenvolver uma pratica pedagdgica fundamentada nos estudos
mais recentes sobre educacdo, fundamentos tedricos e metodolégicos e construcdo do
conhecimento.

SUJEITO 21 — Sim. A medida que niio me considero “pronta”, mas sempre me constituindo
como profissional por meio de processos formativos continuos e processos investigativos
(pesquisa).

Considero inovadora a proposta que melhor atende as demandas dos educandos e ndo aquelas
que respondem aos modismos do contexto educacional.

SUJEITO 22 — Sim. A condicd@o estabelecida entre conhecimento e experiéncia favorece a
possibilidade de inovagdo. Porém inovacdo dentro do conhecimento conceitual de “inovar”
ndo € criar apenas o “novo” e sim demonstrar possibilidades outras que favorecem a
aprendizagem.

SUJEITO 23 — Sim. Tento trazer o que de mais inovador nas publicagcdes internacionais e
utilizo tecnologias como instrumentos cognitivos para estimular a aprendizagem significativa.

SUJEITO 24 — Sim. O trabalho docente exige uma atualizacdo constante por parte do
professor tendo em vista o desenvolvimento de pesquisas, as inovacdes cientificas e
tecnoldgicas que marcam o contexto presente. Isto alicer¢ca ndo s6 o trabalho do professor,
como também a formacao desses profissionais. Este contexto aponta que a pratica pedagogica
na perspectiva inovadora, a competéncia do conhecimento na formagao docente sdo fatores
importantes no processo de mudanga social.
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A justificativa para as respostas negativas foram as seguintes:

SUJEITO 1 — Nao. Porque a inovagdo ndo pode ser realizada por um individuo. A mudancga
da prética acontece num movimento dialdgico entre o individual e o coletivo mas a a¢do
individual precisa de interlocu¢do com a ac¢ao coletiva.

SUJEITO 2 — Ndo. Sou marxista.

SUJEITO 6 — Nao. Minha prética ainda centra-se na exposi¢do dialogada e apesar de tentar,
nem sempre consigo proporcionar espacos de aprendizagem ativa e os/as estudantes também
nem sempre concordam em trabalhar assumindo-se como produtor de conhecimento e
autonomia. Hoje me vejo apenas no esforco para que os/as estudantes estudem a cada aula e
ndo apenas para as atividades avaliativas.

SUJEITO 7 — Nao. A minha aula é expositiva. Fica focada no conteido. O contetdo fica
centrado apenas nos aspectos cognitivos. Os alunos tem o material de minhas aulas, mas nao
estudam.

SUJEITO 17 — Nao. Acredito que, apesar de buscar proposta inovadora, minha prética traz
elementos de uma pratica pedagdgica comum. Nesse sentido, entendo que a melhor resposta
serd “em partes”.

SUJEITO 19 — Nao. Apesar de eu utilizar diversas fontes de informacado, bem como variados
recursos didaticos em minhas aulas, nesta altura, ndo parece que isso seja inovador, mas,
provavelmente o foi no passado.

Nao responderam ou se mantiveram na opg¢ao da neutralidade

SUJEITO 4 — Em processo. Eu busco trabalhar em uma linha progressista, buscando apreender a
realidade dos sujeitos e a partir disso, planejo e proponho atividades que se aproximem dos sujeitos.
Assim, entendo que nao sou inovadora, mas busco um processo de ensinagem coerente com minhas
concepgdes, tendo como foco a transformacgdo da realidade.

SUJEITO 13 — Em branco para as op¢des sim e ndao. Nao sei se chega a ser inovadora, mas tento
acompanhar as transformacdes e atualizar sempre que necessario minha pratica pedagdgica no sentido
de garantir a abordagem de conteddos centrais de uma forma significativa.

SUJEITO 14 - Em branco para as opg¢des sim e ndo. Nao necessariamente. Busco sempre inovar e
elevar o nivel da aula, mas nada que se constitua numa proposta inovadora, propriamente dita.

SUJEITO 11 — SEM RESPOSTA, DEIXOU EM BRANCO

A segunda questdo aberta do questiondrio teve por objetivo identificar se o docente
pedagogo desta pesquisa relaciona sua pratica pedagogica as transformacdes no mundo do

trabalho e do conhecimento.
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QUESTAO 2 - De que forma as transformacdes no mundo do trabalho e do conhecimento

afetam seu trabalho docente?

SUJEITO 1 — Em diferentes pontos o trabalho do professor € afetado pela sociedade e pela
forma como o trabalho se constitui nela. A prépria fragmentacdo do trabalho docente é
repercussdo desta relacdo. As exigéncias e demandas em relacdo a qualificacdo da mao de
obra também. O uso de recurso tecnoldgico e as ldgicas de pensamento e interacdo que estes
recursos trazem ao contexto social também podem ser percebidos no contexto escolar.

SUJEITO 3 — As transformagdes fazem parte de um processo natural da sociedade. No
desenvolvimento do trabalho docente cabe ao professor refletir sobre as transformacodes
percebendo seus limites e possibilidades. De certo modo é possivel dizer que as
transformacgoes no mundo do trabalho e do conhecimento estdo intimamente relacionadas as
mudancas na 16gica produtiva, ou seja, na orientacdo econdmica vigente.

SUJEITO 4 — Tenho a impressdo de que o que mais afeta meu trabalho docente ¢ a mudanga
dos sujeitos, o perfil de estudante tem alterado bastante e tenho visto pessoas muito resistentes
a mudancga.

SUJEITO 5 — De varias formas: - no didlogo permanente com a formacao profissional e dos
saberes envolvidos no século XXI

- no debate legitimado dos territorios de curriculo e suas tensoes

- necessidade da via de mdo dupla entre mundo do trabalho e conhecimento académico-
cientifico

SUJEITO 6 — Afetam totalmente. As condi¢des de trabalho, a precarizacdo, a exploracdo do
capital. Os alunos nem sempre fazem o que gostam, precisam trabalhar e estudar. Outro
aspecto sdo as condi¢des da escola publica que sdo muito precarias € os nossos alunos ja
chegam com grandes dificuldades. As politicas de desvalorizagdo do trabalho docente
também afetam muito.

SUJEITO 7 — A sociedade capitalista vive ..... em bens de consumo materiais. O
conhecimento € pouco valorizado. A formag¢do ndo leva em consideracdo a formacao integral
do sujeito, a partir da unidade do cognitivo e do afetivo.

Os professores vivem em uma correria. O aluno pouco importa.

As exigéncias das agéncias de fomento focadas na producdo cientifica, colocam em segundo
plano a docéncia, a aula.

SUJEITO 8 — Do mesmo que afetam a minha vida, de forma geral, pois a relacdo sociedade-
formacao-profissao € indissocidvel, ndo sdo mundos diferentes.

SUJEITO 9 — De forma direta e indireta por refletir no contexto histérico-cultural dos alunos,
suas demandas além das proprias demandas da realidade do cotidiano das salas de aula, das
criancas e das novas maneira de estar e se fazer docente e discente no espaco universitirio
atravessado pelas politicas publicas e institucionais.

SUJEITO 10 — Afetam frontalmente! Com relacdo as condi¢des de trabalho, principalmente,
pois ha uma cobranga exacerbada para produgao académica, execucao de multiplas tarefas, o
que dificulta exercer a docéncia com qualidade socialmente referenciada.
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Com relacdo as transformagdes do conhecimento, entendo que € preciso cada vez mais
refletirmos sobre as possibilidades de trabalhar de forma mais significativa os de forma
superficial e banalizada.

SUJEITO 12 — Tanto na atualizacdo da abordagem tedrica da disciplina quanto na condugdo
metodoldgica das disciplinas em que atuo.

SUJEITO 13 — As transforma¢des me impulsionam a refletir sobre conteido e a pratica
pedagbgica que desenvolvo. Entendo que a formagdo tedrica sélida pode possibilitar a
compreensdo de tais transformacdes. Nao no sentido de incorpora-las simplesmente, mas de
ao analisa-las, confronté-las e ressignifica-las sempre que necessario.

SUJEITO 14 — Eu estou sempre em processo continuo de formagdo. Tento aplicar sempre 0s
meus novos conhecimentos nas minhas aulas, pesquisas e projetos.

SUJEITO 15 — O actimulo de demandas cotidianas que sobrepde as necessidades de estudo e
pensamento. A presenca dos meios de informacdo e comunicagdo, principalmente a internet
que faz com que o espaco do trabalho se estenda para a vida didria em nossa vida privada.

SUJEITO 16 — O tempo todo, de forma constante, pois sempre fico atenta a essas
transformacgaoes.

SUJEITO 17 — Afetam na medida em que os alunos que tém chegado a universidade
demandam formas de aprender e de interesses os quais nem sempre sdo atingidos pela forma
como desenvolvo meu trabalho, ainda que esteja atento a isso e que busque formas de me
ajustar.

SUJEITO 18 — De todas as formas: econdmica, social, cultural e historicamente.

SUJEITO 19 — H4 uma série de inovacdes tecnologicas que, se bem utilizadas, contribuem
para o aperfeicoamento dos processos de ensino e de aprendizagem, mas, dificilmente, sera
possivel superar o conhecimento dos textos classicos e, neste aspecto, a mudanga de suporte,
pouco mudara a necessidade do empenho pessoal na leitura dos textos e na discussao coletiva
das ideias.

SUJEITO 20 — Faz-se necessario buscar o equilibrio entre uma formacgdo intelectual mais
abrangente e a formagdo para a vida social, sobretudo para o adequado exercicio profissional.
As IES ndo se podem transformar em ilhas, € preciso considerar o que ocorre no mundo de
maneira geral.

SUJEITO 21 — O trabalho docente estd pautado no contexto politico, econdmico e social,
exigindo abordagens diversificadas e coerentes. O docente necessita estar atualizado para
buscar as melhores alternativas no exercicio de sua profissao. Isto significa ter flexibilidade e
insercao no contexto cientifico.

SUJEITO 22 — Afetam no sentido de provocar, constantemente, a necessidade de atualizagao.
SUJEITO 23 — As transformacdes das tecnologias da informacao e comunica¢do na sociedade

contemporanea devem ser trazidas para o contexto universitario, com o objetivo de que a
educagdo superior ndo esteja a margem dessa revolucdo. Lembrando sempre que devemos ter
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uma postura critica de interferéncia dessas novas tecnologias e para aonde elas estio nos
conduzindo.

SUJEITO 24 — O trabalho docente precisa estar articulado com o mundo do trabalho, ou seja,
€ preciso que este trabalho propicie condi¢des de andlise critica do momento/contexto em que
a sua pratica pedagdgica estard inserida. E preciso estar sempre atento as reflexdes e a critica
das transformacodes sociais concretas uma vez que buscando a qualidade do trabalho educativo
os professores poderdo contribuir, com seus saberes, seus valores e suas experiéncias para
melhores condi¢des de insercdo num mundo de desafios cada vez mais complexos.

Dois sujeitos responderam negativamente ou ndo responderam a questao.

SUIJEITO 2 — N3ao afeta.

SUJEITO 11 — SEM RESPOSTA, DEIXOU EM BRANCO

Associar as transformacdes no mundo do trabalho e do conhecimento a pratica
pedagdgica sugere que os sujeitos desta pesquisa, com suas ddvidas, dificuldades colocadas
pela organizacgdo institucional universitaria, fragilidades tecnoldgicas e tendo que se submeter
as politicas publicas que desenham sua trajetoria profissional, estdo percebendo que seu papel
ndo € transmitir informacdes aos alunos para que estes as repitam no momento oportuno.
Demonstram consciéncia de que formagao exige didlogo, contextualizacdo, possibilidade de
criacdo do novo, superacdo das respostas que nao ddo conta mais de resolver novos e antigos
problemas.

A terceira questdo busca relacionar a pratica do planejamento da disciplina com a

visdo de pratica pedagogica com a qual se identificou nas questdes fechadas.

QUESTAO 3 — De que forma vocé planeja a(s) disciplina(s) que leciona?

A Tabela 38 mostra os dados da questio 3.

Tabela 38 — Como planeja as disciplinas

Como planeja a(s) disciplina(s) Frequéncia Frequéncia Frequéncia

Absoluta Relativa Percentual
Sozinho 13 0,565217391 56.52173913%
Sozinho ou com professores da mesma disciplina 2 0,086956522 8.695652174%
Sozinho ou de outra forma 1 0,043478261 4.347826087%
Sozinho, com professores da mesma disciplina ou 2 0,086956522 8.695652174%
com outros professores
Com professores da mesma disciplina 2 0,086956522 8.695652174%
Outra forma 3 0,130434783 13.04347826%

23 1 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.
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Treze sujeitos, ou seja, 56% dos respondentes disseram que planejam suas disciplinas
sozinhos e comentaram essa pratica assim :

SUJEITO 1 — Sozinho (a)
SUJEITO 3 — Sozinho (a)

SUJEITO 4 — Sozinho (a) Comentarios: A partir da ementa e da escuta dos estudantes, realizo
meu planejamento. No ND temos feito um trabalho de socializacido de préticas, o que tem
aproximado os professores em busca de um trabalho coletivo.

SUJEITO 6 — Sozinho (a) Comentarios: H4 uns dez anos atras até trabalhava mais em grupo
na Didética, mas hoje cada professor realiza seu trabalho isoladamente.

SUJEITO 7 — Sozinho (a) Comentarios: Os professores pouco preparam a disciplina. Eu
planejo todas minhas aulas. Mas, planejo sozinho .......... que acho que é importante. Além
disso dou aulas da mesma maneira € com o mesmo conteudo tanto nas licenciaturas que
formam para os anos finais do ensino fundamental e médio, como no curso de pedagogia.

SUJEITO 8 — Sozinho (a) Comentarios: Nao ha essa pratica no grupo ao qual pertenco. Além
disso, creio que a formacdo de cada um acaba sendo (ou devendo ser) o filtro do
planejamento.

SUJEITO 9 — Sozinho (a) Comentérios: Sozinho porque a Faculdade de Educacdo desta
universidade considera que a 4rea de Educacdo Infantil € algo menor e que ndo ha demanda
para a constituicdo de um grupo de professores que possam balizar a drea de formacdo
docente, mesmo que haja outros docentes que estudem o tema mas ndo ministram a disciplina.

SUJEITO 10 - Sozinho (a) Comentarios: Gostaria de planejar coletivamente, de forma
coerente com os principios de interdisciplinaridade. No entanto, muitas vezes o didlogo com
os colegas ndao é tdo fluido, a sobrecarga de trabalho também torna-se um elemento
dificultador desse trabalho.

SUJEITO 14 - Sozinho (a)

SUJEITO 15 - Sozinho (a) Comentarios: A disciplina que € compartilhada planejamos em
conjunto.

SUJEITO 17 - Sozinho (a) Comentarios: Na maior parte das vezes. Eventualmente com
professores de outras disciplinas.

SUJEITO 21 - Sozinho (a) Comentarios: Gostaria de planejar com outros professores, no
entanto a dindmica universitaria e a cultura dos docentes nao contribuem para essa realizacao.
Prevalece o trabalho individual. Com algumas tentativas de acdes coletivas.

SUJEITO 23 - Sozinho (a) Comentarios: Seria ideal se tivéssemos um Centro de Educacao
que reunisse diferentes profissionais das licenciaturas para elaborar um planejamento
cooperativo e interdisciplinar.
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Dois professores afirmaram planejar suas disciplinas sozinho ou com outros docentes da
disciplina e ndo fizeram comentarios:

SUJEITO 18 - Sozinho (a)
Com os demais professores da disciplina

SUJEITO 22 - Sozinho (a)
Com os demais professores da disciplina

Um docente afirmou planejar suas disciplinas sozinho ou de outra forma e fez seu comentério:

SUJEITO 20 - Sozinho (a)

De outra forma

Comentarios: O Planejamento depende também da avaliagdo do trabalho que tem sido
desenvolvido. E importante considerar o pensamento dos alunos a respeito do trabalho
realizado.

Dois sujeitos afirmaram planejar suas disciplinas sozinho, ou com os outros professores da

disciplina ou com professores de outras disciplinas do mesmo curso e comentaram:

SUJEITO 5 — Sozinho (a)

Com os demais professores da disciplina

Com os professores de outras disciplinas do mesmo curso

Comentarios: Anteriormente era sozinha. Ha uns dois anos tem acontecido articulado com
professores da area e em um curso especifico 2 encontros por ano com professores de um
mesmo periodo.

SUJEITO 13 — Sozinho (a)

Com os demais professores da disciplina

Com os professores de outras disciplinas do mesmo curso

Comentarios: Meu planejamento em muitos momentos acontece sozinho como um tempo de
estudo, organiza¢do dos diferentes momentos da aula e das atividades dadas e realizadas pelos
discentes. Nas disciplinas partilhadas com outros professores o planejamento individual &
discutido e reelaborado sempre que necesséario. Atualmente temos tentado realizar no Curso
atividades integradas e, para isso, realizo o planejamento com outros professores / disciplinas
diferentes da que trabalho.

Dois respondentes escolheram a opg¢do com os demais professores da disciplina e
comentaram:

SUJEITO 11 — Com os demais professores da disciplina. Comentérios: Realizo a organizacao
da disciplina com uma professora apenas. Apesar de que a minha disciplina € composta por
mais de 11 professores que ministram a mesma disciplina, gerando em alguma vezes
incossisténcia de seu contetido nas demais turmas. Isso ja foi discutido no nucleo, porém a
organizacdo da disciplina ndo teve avanco.
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SUJEITO 16 - Com os demais professores da disciplina. Comentérios: Varia muito em cada
semestre. Geralmente planejamos em 2 professores a disciplina. Quando os alunos
mencionam proximidade do contetido da minha disciplina com outra(s), eu vou procurar o(s)
professor(es) desta(s) disciplina(s).

Trés sujeitos afirmaram planejar suas disciplinas de outra forma e comentaram:

SUJEITO 2 — De outra forma. Comentarios: Na FACED ndo ha planejamento coletivo, desta
forma faco contatos para verificar como melhor construir o P.C., via internet, com outros
colegas, via experiéncia propria.

SUJEITO 12 — De outra forma Comentérios: Dialogando com professores da disciplina e do
curso, e também ouvindo e consultando os alunos.

SUJEITO 19 - De outra forma Comentérios: O planejamento de uma disciplina segue uma
ficha que € elaborada pelo conjunto de professores da area. Porém, a partir destas ideias
gerais, os professores da disciplina, individualmente, fazem escolhas e conferem €nfases ao
conteddo que serd trabalhado, o que se aplica também as estratégias didaticas e aos processos
de avaliacgdo.

Na terceira parte do instrumento desta pesquisa foi dada a oportunidade aos
pedagogos-docentes de manifestarem, por meio das respostas escritas, seu entendimento sobre
o assunto em pauta. Nessa oportunidade os docentes puderam expressar a compreensao que
tém de sua docéncia e revelar como se organizam no planejamento didatico para superar as

dificuldades da pratica pedagdgica.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Ao encerramos esta investigacdo, ndo pretendemos esgotar o vasto campo que se abriu
para novas andlises. A pesquisa da pratica pedagdgica de docentes universitirios com
formacdo inicial em pedagogia ainda tem muito a revelar e contribuir para a reflexdo, no meio
académico, sobre as concepcdes presentes nos discursos, ou como o professor vé a sua
docéncia e o que concretamente se percebe em sua pratica ou ainda, a inconsisténcia frente a
diferentes concepcdes de educacdo, ensino-aprendizagem, ao valorizar pressupostos de
correntes pedagdgicas antagdnicas.

O caminho que estes docentes devem percorrer para construirem sua identidade ainda
serd definido por eles. Esta investigacdo poderd ser um pontapé para que a discussdo sobre
sua formacao e sua docéncia ganhe um félego e passe a integrar a agenda destes profissionais.
A discussdo sobre essa tematica também pode vir a ser preocupacao institucional. Nao foi
objeto desta pesquisa se debrucar sobre a relacdo docéncia universitiria e intervencao
institucional no processo de formacio, porém fica a sugestio de uma aproximagdo entre
aqueles que sao especialistas em teoria pedagdgica e aqueles que administram a carreira
académica.

O interesse pela tematica surgiu durante a experiéncia da docéncia universitaria como
professora substituta. Naquele momento, sem ainda ter tido a oportunidade da formagdo
stricto sensu, jA me inquietava a ideia de que para ser docente universitario era suficiente uma
formacdo na pos-graduacdo, ndo necessariamente se exigia formacdo especifica para o
magistério superior.

Outra observacdo neste periodo foi a de que professores pedagogos, ao orientarem
futuros profissionais da educacdo basica, se deparavam com questdes especificas do ensino
universitario. Especialistas em questdes de ordem pedagdgica ndo tinham as respostas para
suas inquietacdes na docéncia superior, na sua propria pratica. Em vista dessas reflexdes
propusemos dois problemas para este trabalho: 1) quais os conhecimentos pedagogicos que os
professores universitarios, com formacao inicial em Pedagogia, possuem frente a sua pratica
docente no ensino superior? 2) quais as interacdes que estes professores estabelecem entre si e
com a organizagdo de seu trabalho docente através das categorias de estudo: concepcdes de
docéncia universitaria, formagao profissional e saberes docentes?

Nesse sentido nossos objetivos foram investigar, estudar e compreender quais o0s
conhecimentos pedagdgicos que os professores universitarios, com formagao inicial em

Pedagogia e que atuam em uma Faculdade de Educagcdo de uma Instituicdo de Ensino
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Superior, possuem frente a sua pratica docente no ensino superior. Visa sinalizar as interagdes
que esses professores estabelecem entre si € com a organizacdo de seu trabalho docente
através de categorias de estudo.

Para elucidac@o dos problemas indicados, este estudo apoiou-se na pesquisa empirica
do tipo exploratéria, de cunho qualitativo e quantitativo em uma instituicdo de ensino
superior, tendo como perfil dos sujeitos participantes 24 professores do género feminino e
masculino, com idade predominante superior a 41 anos. A pesquisa revelou que apenas 1 dos
24 sujeitos nao possui ainda a titulacao de doutorado.

Quanto a atuacdo docente dos pesquisados, evidenciou-se que todos atuam na
graduacdo e 16 deles atuam também na pds-graduacdo e apenas 1 docente afirmou exercer
outra atividade além da docéncia. Podemos afirmar assim que os profissionais sujeitos de
nossa investigacao se identificam com a docéncia como profissao.

A segunda parte do questionério utilizado para investigar o que pensam os docentes
pedagogos sobre sua pratica pedagdgica no ensino superior foi dividido em trés categorias :
docéncia universitaria, formacgdo profissional e saberes docentes.

Ao assinalar uma alternativa entre cinco possibilidades que variaram o grau de
importancia de 1 a 5 sendo que 1 correspondeu a “nunca”; 2 a ‘“quase nunca”; 3
“eventualmente”; 4 “quase sempre” e 5 “sempre”, o sujeito desta pesquisa manifestou sua
opinido sobre o assunto.

Inicialmente nos deteremos a primeira categoria: docéncia universitaria. Este estudo
revelou que hid uma grande variacdo nas respostas escolhidas e a op¢dao de neutralidade foi
bastante assinalada em quatro das cinco questdes. Apenas quando se perguntou se ensinar era
uma oportunidade de criar possibilidades para a constru¢cdo do conhecimento a alternativa
“eventualmente” representou 8% das respostas. Nas demais questdes esta alternativa variou
em um percentual alto de 34 a 41%. Esta opcdo de neutralidade em relacdo as questoes
relativas a docéncia universitaria demonstram uma dificuldade em se posicionar frente as
concepgoes de pratica docente ou podem revelar ainda uma ideia de que varias concepgdes
habitam o universo das salas de aulas universitarias simultaneamente.

Optando pela resposta “sempre” e “quase sempre” em média de 37 a 47% do
professores afirmaram ser o professor a fonte do conhecimento; o bom docente é o que
domina as técnicas; o professor deve aceitar o aluno como ele é; se o aluno ndo aprendeu
significa que o professor ndo ensinou. A grande maioria dos respondentes sé escolheu a

7

mesma opg¢do (sempre) quando perguntado se ensinar € uma oportunidade de criar
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possibilidades para a constru¢do do conhecimento. Quanto a isso parece haver concordancia
em mais de 87% dos professores.

Analisando a segunda categoria: formacdo profissional, observamos que os
professores se posicionaram de uma forma diferente. A resposta que representaria a
neutralidade variou entre 8 e 26%. Os professores, ao responderem este topico, afirmaram ter
qualificacdo especifica para a docéncia. Mais de 82% se julgam qualificados; a preocupacao
com o aperfeicoamento pedagdgico representou mais de 90% dos sujeitos; igual porcentagem
demonstra a preocupac¢do em saber refletir sobre o significado do saber pedagdgico; bem
proximo a este percentual responderam os docentes que valorizam a pratica pedagdgica como
momento de construcdo do conhecimento e, ainda um nimero significativo de professores,
mais de 73%, valoriza a realizacdo de cursos especificos em sua formacao profissional.

Estes dados revelam que em se tratando de formacao profissional, os sujeitos desta
pesquisa valorizam a reflexdao da prética pedagdgica, do seu fazer e dos demais docentes do
ensino superior quando busca em cursos de formacgdo as respostas para suas indagagdes. Para
estes professores, a busca reflexiva sobre a agdo pedagdgica ideal ou pelo menos mais
adequada ainda € uma constante.

Com relagdo a terceira categoria: saberes docentes, novamente percebemos uma queda
no nimero de professores que ndo quiseram se posicionar e em torno de 4 a 16% escolheram
a opcao “eventualmente”. Para as questdes saber estabelecer relacdes interdisciplinares no
processo de ensino-aprendizagem; saber refletir sobre temas tedricos e praticos do conteudo
de ensino; saber apresentar o conhecimento de forma diditica e saber transformar as
informacdes em conhecimento na vivéncia cotidiana hd uma tendéncia forte, por parte dos
pesquisados, em concordarem entre si e valorizarem estes saberes em sua pratica. Esta visdao
de docéncia estd alinhada ao que denominariamos de proposta inovadora de educacdo
universitaria.

Curiosamente em relagdo a questdo saber transmitir conhecimentos preocupando-se
com a formagdo profissional do aluno, observa-se uma queda do percentual de professores
que consideraram sempre e quase sempre um saber docente. A expressdo “saber transmitir
conhecimentos” pode ter levado o professor universitario a uma atitude de reserva com
relacdo a este saber. Ainda sim, mais de 60% acreditaram ser um saber docente que sempre ou
quase sempre esta presente em sua pratica pedagdgica.

A anélise das respostas, com escolha de alternativa, dos sujeitos desta pesquisa nos
levam a crer que ndo ha unanimidade de concepc¢do de docéncia universitaria entre os

investigados e ainda hd uma coexisténcia de concep¢des que no processo ensino-
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aprendizagem ora valoriza mais o professor, ora valoriza mais a técnica, ora acredita na
constru¢do do conhecimento e ainda defende uma postura mais humanista de educacao.

Os investigados em relacio a formacgdo profissional e aos saberes docentes
demonstraram mais alinhamento de ideias e se aproximaram mais de uma pratica pedagbgica
menos conservadora e mais disposta a se reinventar.

Quando se abre a possibilidade aos pesquisados de manifestarem suas opinides sobre a
propria pratica pedagégica de forma discursiva o panorama se transforma um pouco. Dos 24
docentes que responderam o questionario 20 se posicionaram e destes, 14 consideraram sua
prética inovadora e 6 ndo consideraram assim.

As justificativas para qualificarem como inovadora a prética pedagdgica perpassaram
pelo viés da intencdo de refletir sobre a propria docéncia, relacionar conhecimentos e
experiéncias, acreditar que ensinar e aprender € um processo que envolve aluno, professor,
contexto, informagdo. Planejar, se manter atualizado em relacdo as abordagens tedricas da
disciplina, relacionar o ensino a realidade, se perceber em constante construcdo, ser produtivo
em relacdo as publicagdes internacionais, sdo indicios, para estes professores, de que sua
pratica € inovadora.

Para os docentes que consideraram sua pritica ndo inovadora, as justificativas se
pautaram na dificuldade de um projeto coletivo, na impossibilidade de ser inovador e ao
mesmo tempo marxista, na predominancia de uma aula expositiva em sua pratica pedagogica.

A palavra inovacdo esteve associada a modernidade, a tecnologia, ao fazer o novo,
aquilo que ainda ndo foi feito. Pratica inovadora ndo necessariamente esta relacionada ao que
€ novo, inédito, estd mais afinada a ideia de professores como agentes transformadores de seu
contexto, professores colaboradores da mudanca necessaria para uma sociedade mais justa,
mais ética, mais igualitaria nas oportunidades, mais critica, mais ativa no sentido de os alunos
ndo serem expectadores da historia, mas sim, agentes. Ser inovador estd mais relacionado aos
objetivos, aonde se pretende chegar e como se faz pra chegar 14 e a crenca de que nao é
possivel ser transformador agindo individualmente, solitariamente, desconsiderando seus
pares e os alunos.

E preciso esclarecer que ndo cabe aqui julgar se o professor é ou nio inovador em sua
pratica. As transformagdes ndo sdo possiveis apenas pela vontade de se transformar, ha que se
considerar as condicdes, as possibilidades reais de cada um, as politicas publicas, o contexto
da instituicdo a que pertencem, a organizacdo administrativa de sua area mais restrita de

atuacdo. Uma andlise mais abrangente poderia contribuir para o entendimento das condicdes,
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do contexto em que esse professor vive a sua docéncia universitiria. Neste momento nos
interessou perceber como ele compreende sua pratica pedagdgica.

A segunda questdo aberta do questiondrio visou relacionar a pratica docente dos
sujeitos desta pesquisa as transformacdes no mundo do trabalho e do conhecimento. As
respostas demonstraram que os professores relacionam diretamente uma condi¢@o a outra, se
percebem como sujeitos que t€ém suas agdes, suas escolhas afetadas pelo contexto em que
vivem. O mundo estd em constante transformacao e com ele o conhecimento, o trabalho, as
pessoas. Esta percepcdo revela uma capacidade de se enxergar como alguém que pode
transformar e ser transformado pelas condi¢cdes de existéncia, acreditar que ndo estamos
prontos ainda que tenhamos o mais alto grau de titulacdo, ainda que tenhamos décadas de
experiéncia profissional, ainda que sejamos extremamente dedicados ao que de mais moderno
exista na literatura especializada sobre docéncia universitaria.

A terceira questdo da a oportunidade aos sujeitos da pesquisa de expressarem como
traduzem suas concepcdes, seu discurso pedagdgico em pratica docente. Dentre tantas
possibilidades de manifestacio de concep¢do de docéncia universitiria elegemos o
planejamento da disciplina por entender que, em se tratando de docentes pedagogos, esta
questdao ndo apresentaria nenhuma dificuldade conceitual.

Ao indagar como este professor planeja as disciplinas que leciona e especificar a
questdo na relagdo que estabelece com seus pares e alunos, tinhamos por objetivo identificar
se o docente investigado enxergava sua pratica pedagdgica a partir de intencdes ou a partir de
acoes concretas como por exemplo o planejamento coletivo das disciplinas. Pensar a docéncia
de forma inovadora e organizar, realizar o ensino de forma solitaria, unilateral, com pouca
intervengdo por parte daqueles que compartilham a mesma disciplina em outras turmas, ou
ainda compartilham a mesma turma com outras disciplinas, ou ainda com aqueles que estao
no processo de aprendizagem da disciplina naquela turma — os alunos, parece-nos
contraditdrio.

Mais uma vez salientamos que as condi¢des de acdo ndo sdo sempre as desejadas.
Muitas vezes sdo as possiveis. Pensar de forma inovadora também sugere superar as
condi¢des adversas ou, pelo menos, tentar superd-las. Docentes-pedagogos que enfrentam
condi¢des de trabalho que ndo favorecem uma pratica pedagdgica inovadora também
precisam buscar estratégias de acdo que possam coletivamente reverter dificuldades

possibilidades.
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Termos de Consentimente Livre e Esclarecido, assinados pelo sujeito de pesquisa,

b- podera, por escolha aleatoria, visitar o pesquisador para conferéncia do relatério e documentagio
pertinente ao projeto.

Enderego: Av. Jodo Naves de Avila 2121- Bloco “1A", sala 224 - Camgus Sta. Ménica
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¢~ a aprovagdo do protocelo de pesquisa pelo CEP/UFU dé-se ermn decorréncia do atendimento a Resoiugio
CNS 466/12, nao implicando na qualidade cientifica do mesmo.

Orientagies ao pesquisador

= O sujeito da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa, sem penalizacio alguma e sem prejuizo ao seu cuidado (Res. CNS 466/12 ) e
deve receber uma via original do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. na fntegra, por ele assinado.
+ O pesquisador deve desenvolver a pesquisa conforme delineada nio protocolo aprovado e descontinuar o
estudo somente apds analise das razdes da descontinuidade pele CEP que o aprovou (Res. CNS 466/12),
aguardando seu parecer, exceto quando perceber risco ou dano nao previsto ao sujeito participante ou
quando constatar a superioridade de regime oferecido a um dos grupos da pesquisa que requeiram agio
imediata.

+ O CEP devs ser informado de todos os efsitos adversas ou fatos relevantes que alterem o curso normal do
estudo (Res. CNS 468/12). E papel de o pesquisador assegurar medidas imediatas adequadas frente a
evento adverso grave ocorride (mesmo que tenha sido em outro centra) e enviar notificagso ao CEP e 3
Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitaria — ANVISA - junto com seu posicionamento.

- Eventuais modificagdes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ac CEP de forma clara e
sucinta, identificande a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas. Em caso de projetos do
Grupo 1 ou It apresentados anteriormente 4 ANVISA, o pesquisador ou patrocinador deve envia-las tambeém
a mesma, junto com o parecer aprobatorio do CEP, para serem juntadas ao pretocolo inicial (Res.251/97,
item [11.2.e).

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arguive Postagem Autor Situagéo
Informagdes Basicas| PB_INFORMAGOES BASICAS _DO_P | 11/11/2015 Aceito
do Projeto ROJETO 497873.pdf 18:59:13
QOutros corregbes apds parecer 1510772015 Aceito

consubstanciado do CEP dogx 232413
Projeto Detalhado / | Projeta 150715 CEP.doc 180712015 Aceifo
Brochura 22.39:57
Investigador
Folha de Rosto 20150511121416_Folha de rosto. 11/05/2015 Aceito
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Folha de Rosto pdf 14:37:51 Aceito

Qutros 20150508084338_Instit. co- 08/06/2015 Aceito
participante. pdf 12:09:22

Qutros 20150508084356_Termo de 08/05/2015 Aceito
compromisso.pdf 12.08:39

Qutros Curriculo do Sistema de Curriculos 05/05/2015 Aceito
Lattes (Viviane Alves Carvalho).pdf 16:16:32

Outros Curriculo do Sisterna de Curriculos 05/05/2015 Aceito
Lattes (Silvana Malusa).pdf 16:15:25

Outros instrumento Pedagogia.doc 16/04/2015 Aceito

17:03:08

Outros permiss&o da FACED para realizar a 15/04/2015 Aceito
pesquisa. pdf 14:27:18

TCLE / Termos de | Termo TCLE Viviane doc 15/04/2015 Aceito

Assentimento / 14:24:50

Justificativa de

Auséncia

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagio da CONEP:

Nao

UBERLANDIA, 17 de Dezembro de 2015

Assinado por:

Sandra Terezinha de Farias Furtado
{Coordenador)
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ANEXO B: Instrumento de coleta de dados

Instrumento de Coleta de Dados
DOCENCIA UNIVERSITARIA:
Concepgbes de pratica pedagdgica do professor licenciado em Pedagogia

Prezado(a) Professor(a),

0O(a) senhor{a) estd sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa gue tem como
objetivos, investigar, estudar e compreender quais os conhecimentos pedagdgicos gue os
professores universitdrios, com formaco inicial em PEDAGOGIA e que atuam na FACULDADE DE
EDUCACAQ, possuem frente a sua pratica docente no ensino superior. Visa sinalizar as interacfes
gue esses professores estabelecem entre si ¢ com a organizagdo de seu trabalho docente atraves das
categorias de estudo: concepgdes de docéncia universitdria, formagdo profissional e saberes
docentes.

Para tanto, o{a) senhor{a), professor(a) universitario(a), na parte Il deste instrumento de
pesquisa, deverd assinalar, de acordo com sua opiniso sobre o assunto, com um dnico X sua
resposta no ndmera a frente de cada frase, usando a seguinte escala:

1) @) 3) (4) (5)
Nunca Quase Nunca Eventualmente Quase Sempre Sempre

Parte | — DADOS GERAIS SOBRE O SUJEITO PESQUISADO

1.1 Sexo;
a) () feminino B} ( ) masculino
1.2 Faixa etdria:
a) ()21a30 b} ( )31a40
¢) ( y41as0 d) ( )acima de50
1.3 Titulagdo, ano de conclusdo e area de formagao:
a){ ) Graduagdo/ano: bl ) Especializagdo/ann:
Area (s): Areals):
¢)( ) Mestrado/ano: d)( ) Doutorado/ano:
Area sk Area(s):
e){ ) Pas-doutorado/ano: fi{ ) Qutros- Quais?
Areals):

[1.4 | No exercicio profissional docente vocé atua:

a) ( }no Doutorado b) { )noMestrado

¢} ( )naGraduagdo d) { }em cursos Lato-Sensu

1.5 | Além da profisséo docente, exerce outra atividade profissional?

al [ )sim b) { )nde

c) Qual?
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Parte |l - CATEGORIAS
2.1- GONGEPQ@ES DE DOCENCIA UNIVERSITARIA
Item Grau de importincia
2.1.1 | O professor é a fonte do conhecimento, {1)(2){3)(4)(5)
2.1.2 | O bom docente é 0 que domina bem as técnicas. {1)(2)(3)(4)(5)
2.1.3 | Considerar que o professor deve aceitar o alunocomoeleé | (1)(2)(3)(4)(5)
e compreender os sentimentos que possui.
2.1.4 | Considerar o ato de ensinar como a oportunidade de criar | (1)(2)(3)(4)(5)
as possibilidades para a construcdo do conhecimento.
2.1.5 | Considerar que se o aluno nio aprendeu, significa que o | (1)(2)(3)(4)}(5)

professor ndo ensinou.

2.2- FORMAGAO PROFISSIONAL

%21 | Ter qualificacdo para atuar na docéncia universitaria, com | (1)(2)(3)(4)(5)
fermagdo especifica, )

222 | Ter preocupagdo com o aperfeicoamento pedagégico e a | (1)(2}(3)(4)(5)
formacdo continuada.

223 | saber refletir sobre o significado do saber pedagégico. (1)(2)(3)(4)(5)

224 | Realizar cursos de formacao especifica para professares. (1)(2)(31(4)(5)

225 Saber valorizar a prética pedagdgica como momento de

| construcao de conhecimentos.

(1)(2)(3)(4)(5)

2.3- SABERES DOCENTES

231 Saber transmitir conhecimentos preocupando-se com a | (1)(2)(3)(4)(5)
formagdo profissional do aluno.

2.3.2 Saber estabelecer relages interdisciplinares no processode | (1)(2)(3)(4)(5)
ensino-aprendizagem,

233 Saber refletir sobre temas tedricos e préticos do conteddo | (1)(2)(3){(4)(5)
de ensino.

234 Saber apresentar o conhecimento de forma didatica. (1)(2)(3)(4)(5)

2.35

Saber transformar as informacBes em conhecimento na
vivéncia cotidiana.

(1)(2)(3)(4)(5)
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Parte Ill - QUESTOES

Por favor, responda as quest@es a seguir, marcando a alternativa gque melhor expressa a
avaliagdo que vocé faz de sua formagdo e pratica. Se quiser apresentar mais explicagBes
sobre sua resposta, por favor, sinta-se 3 vontade.

1 - Vocé acredita que sua prdtica pedagdgica se situa em uma proposta inovadora de
educacio universitaria?

{ ) Sim b. ( ) Nio
1.1~ Justifique:

2 — De que forma as transformagBes no mundo do trabalhe e do conhecimento afetam seu
trabalho docente?
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[3-De que forma vocé planeja a{s) disciplina(s) que leciona:

( )sozinho(a)

() com os demais professores da disciplina

{ ) com os professores de outras disciplinas do mesmo curso
{ ) deoutra forma

Comentarios caso ache necessario:
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Comentarios :
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ANEXO C: Termo de Consentimento de Livre Esclarecimento - TCLE

®

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE EDUCACAO - FACED
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO

Linha de Pesquisa Saberes e Praticas Educativas
. E-Mzil - ppged@faced.ufu.br
Av. Jodio Naves de Avila, 2121~ Campus 5. Ménica — BL.“G". CEP 38.400-082-Uberlandia/MG. Telefax: (34)3239-
4212

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
Prezado(a) Professor(a),

Vocé esti sendo convidado (a) para participar da pesguisa intitulada “Docéneia
Universitiria; Concepgdes de pratica pedagdgica do  professor licenciado em
Pedagogia”, sob a responsabilidade das pesquisadoras Silvana Malusd e Viviane Alves
Carvalho.

MNesta pesquisa nos estamos buscando investigar, estudar e compreender os
conhecimentos pedagogicos que os professores universitdrios, com [ormagfo inicial em
Pedagogia que atuam na Faculdade de Educac8o. possuem frente d sua prética docente,
Visa sinalizar as interagGes que esses professores eslabelecem entre si e com &
organizagio de seu trabalho docente.

O Termo de Consentimento Livre ¢ Esclarecido serd obtido pela pesquisadora Viviane
Alves Carvalho com a assinatura do mesmo o que significa o aceite do(a) senhor(a)
professor(a) em participar da pesquisa, lembrando que o questiondrio da pesquisa $6
sera disponibilizado aos sujeitos que autorizarem a sua participagio na pesquisa.

Na sua participagio vocé serd submetido a um instrumento de pesquisa contendo trés
ctapas, em um unico formuldrio impresso. A primeira etapa trata-se dos “Dados Gerais
sobre 0s sujeitos pesquisados”, a segunda etapa € uma escala Likert com trés categorias
a serem pensadas: concepgdo de docénceia universitaria, formaglo profissional e saberes
docentes. A terceira fase sdo reflexdes abertas sobre a pratica docente do professor
universitirio. A metodologia para andlise dos dados serd de forma quali-quantitativa. A
qualitativa estard baseada em leituras ¢ referéncias bibliograficas, contrastando as
respostas i literatura referente a concepeio de docéncia universitaria. Ja a quantitativa
lida com nameros, usa modelos estatisticos para explicat os dados. A maier parte da
pesquisa quantitativa estd centrada ao redor do levantamento de dados (survey) e de
questiondrios, apoiado pelo programa de estatistica muito comum, denominado SPSS
(Stetistical Package for Social Sciences).

Em nenhum momento vocé serd identificado. Os resultados da pesquisa serdo
publicados e ainda assim & sua identidade serd preservada.

Vocé ndo tera nenhum gasto e ganho financeiro por participar na pesquisa.

(s riscos consistem em uma possivel identificacio do sujeito devido a uma conjuntura
de fatores como a identificagiio por parte de familiares, por-exemplo, que devido a
convivéncia proxima e acesso a uma variedade de informacgdes do participantes que
quando cruzadas com alguns elementos que necessariamente deverfio constar das
publicagdes dos resultados permitam a este sujeito, em especial, fazer a identificagio do
participante da pesquisa. Porém, a equipe executora devera se comprometer com o
sigilo absoluto sobre a identidade do sujeito de pesquisa, ndo identificando de forma
alguma o sujeito em nenhuma hipotese.



Os beneficios serfio o oferecimento de dados sobre a docéncia universitdria, frente &
formagio ¢ prética pedagdgica do docente com formagdo inicial em Pedagogia,
possibilitando assim, que os profissionais envolvidos na drea possam aperfei¢oar sua
prética pedagdgica no que diz respeito & docéncia no ensino superiot,

Voeé ¢ livre pard deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum
prejuizo ou coagdo.

Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficard com voge,
Cualquer divida a respeito da pesquisa, voce poderd entrar em contato com a Profu Dra
Silvana Maluss Baragna pelo e-mail: silmalusaidyahoo.com.br ou com Viviane Alves
Carvalho pelo e-mail viviangacarvatho @hotmaileomn ou na Av, Todo Naves de Avila,
n® 2121, bloco G, Gampus Santa Ménica — Uberlindia -MG; CEP: 38408-100; fone:
34-32394212.

Podera também entrar em contato com o Comité de Fiica na Pesquisa com Seres-
Humanos — Universidade Federal de Uberlandia; Av. Jodo Naves de Avila, #2121,
bloco A. sala 224, Campus Santa Ménica — Uberldndia - MG, CEP: 38408-100; fone:
34-32394131

Uberlindia, 7 2 de AN Feoap1s

{GL(,@'_’& g Vi o ; i

% o ki 2y s Uonwalhe
Profa. Dra. Silvana Malusa Viviane Alves Carvalho
siimalusagpyahoo.com.br vivianencamvalhogehotmail com

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente. apds ter sido devidamente
esclarecido.

Participante da pesquisa /Nome:
CPE: -
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ANEXO D — Anailise estatistica

DECLARAGAO

A

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA

FACULDADE DE EDUCAGAO

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO - PPGED

Declaro que efetuei a conferéncia da anadlise estatistica da Dissertagao
intitulada: “DOCENCIA UNIVERSITARIA: concepgdes de pratica pedagégica do
professor licenciado em Pedagogia”’, de autoria da meestranda VIVIANE
ALVES CARVALHO.

!A/(rw»\, Beanandine Naly

Prodsesor Dr. Morun Bernardino Neto
Departamento de Ciénclas Basicas e Ambientais - EEL
Universidade de Sao Paulo - USP
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ANEXO E: Declaracao de revisao ortografica e de normalizacao conforme ABNT.

DECLARACAO:

Declaro para os devidos fins que efetuei a revisdo ortografica e da normalizagdo
conforme ABNT, da dissertagdo “DOCENCIA UNIVERSITARIA: CONCEPCOES DE PRATICA
PEDAGOGICA DE PROFESSOR LICENCIADO EM PEDAGOGIA", de autoria de Viviane
Alves Carvalho.

Uberléndia, 24 de novembro de 2016.

I\
\ LKA
Ana/ﬁaula Reis de Oliveira

Graduada em Letras - Portugués/Inglés
CPF: 619.696.486-00




ANEXO F: Termo de responsabilidade de traducao: Portugués para o Inglés

TERMO DE RESPONSABILIDADE DE TRADUCAD : PORTUGUES PARA O INGLES

Declaro para os devidos fins que efetuei a traducfio de portugués para o inglés,
do resumo da’ Dissertacio de Mestrado intitulada "DOCENCIA UNIVERSITARIA :
concepedes de pratica pedagdgica do professor licenciado em Pedagogia™ realizada por

Viviane Alves Carvalho.

Uberlindia, 28 de Setembro de 2016.

KAt }-’-{/ﬂ}.ﬂ/ 4 O

Luiz Pedro Silva
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