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RESUMO

O presente estudo investiga como o Programa de Formacdo Continuada da Pro-Reitoria de
Ensino de Graduacdo (PROEG) da Universidade Federal do Para (UFPA) tem sido planejado,
operacionalizado e organizado na instituicdo, diante da problemética de auséncia e/ou
insuficiéncia de/na formacao pedagogica de professores universitarios. De forma mais ampla,
0 objetivo é analisar o Programa de Formagdo Continuada da PROEG/UFPA, seu
planejamento, operacionalizacdo e organizacdo na instituicdo. De forma especifica, dispde-se
a situar as principais discussfes tedricas sobre desenvolvimento profissional docente na
educacdo superior; analisar a proposta do Programa e os referenciais tedrico-metodoldgicos
indicados para sua concretizacdo; analisar a percepcdo da equipe de gestdo, de formadores e
de professores participantes sobre o Programa, concepcles, propostas e acOes; analisar a
percepcdo dos professores participantes sobre as possiveis contribuicdes do Programa para a
sua formacdo. Trata-se de um estudo de caso, de natureza qualitativa. O campo empirico da
pesquisa € o Programa de Formacdo Continuada da PROEG. Utiliza-se da pesquisa
documental e da pesquisa bibliogréfica para a analise do objeto. Os sujeitos da pesquisa
correspondem a 23,17% do universo de professores que participaram de uma agdo do
Programa, a Pré-Reitora de Ensino de Graduacdo, a diretora de Ensino da PROEG/UFPA,
além da coordenadora de apoio das atividades docentes (CAAD), um membro da equipe
colegiada de coordenacdo e duas professoras que atuaram como facilitadoras em uma das
acbes do Programa. As técnicas utilizadas para a coleta de dados foram a entrevista
semiestruturada e o questionario semiaberto. Os resultados apontam que o Programa busca
firmar-se institucionalmente como politica de formacdo continuada, embora ainda ndo tenha
um documento oficialmente aprovado, por meio da adesdo gradativa dos professores a suas
acOes, através de um processo de sensibilizacdo, portanto, ndo firmando a obrigatoriedade de
participacdo. Tem a preocupacdo primordial com a formacdo pedagodgica e a qualidade do
ensino na graduagdo. No &mbito da sua proposta, sustenta-se a articulagdo do Programa com
as politicas institucionais e nacionais, além de uma concepcao de formacdo dialdgica, flexivel,
sustentada na abordagem experiencial e na articulacdo entre a teoria e a pratica, por meio da
reflexdo sobre a pratica. Ha um reconhecimento dos professores participantes das
contribuicdes das acdes do Programa para sua formacéo e para seu trabalho, sobretudo pelas
reflexdes e trocas de experiéncias que foram proporcionadas. E fundamental a garantia de
mecanismos de acompanhamento continuo dos professores, como a realizacdo de relatos de
experiéncia e a implantacdo de um nucleo permanente de assessoramento pedagdgico, para
que o Programa ndo se limite as acdes esporadicas. SO assim, podera fortalecer um processo
de desenvolvimento profissional docente, que articule formacdo com condi¢bes dignas de
trabalho e inclua a perspectiva de valorizagéo profissional.

PALAVRAS-CHAVE: Educagéo superior; Desenvolvimento profissional docente; Programa
de formacao continuada.



ABSTRACT

This study investigates how the Programa de Formacédo Continuada (Continuing Education
Program) of Pro-Reitoria de Ensino de Graduacdo (Pro-Rectory of Undergraduate Studies-
PROEG) at Universidade Federal do Para (Federal University of Para-UFPA) have been
planned, operated and organized in the institution, in front of the issue of absence and/or
insufficiency of/in pedagogical training of universitary teachers. More broadly, the goal is
analyzing the Continuing Education Program of PROEG/UFPA, its planning,
operationalization and organization in the institution. Specifically, we aim to situate the main
theoretical discussions about teaching professional development in higher education;
analyzing the proposal of the Program and the theoretical and methodological references
indicated of its concretization; analyzing the perception of the management team, educators
and teachers about the Program, its conceptions, proposals and actions; analyzing the
perception of teachers about the possible contributions of the Program to their training. This is
a case study with a qualitative approach. The empirical field of research is the Continuing
Education Program of PROEG. It uses documentary research and scientific literature for the
analysis of the object. Individuals of research correspond to 23,17% of the universe of
teachers who take part in an action of the Program, the Pro-Rector of Undergraduation
Studies, the director of Teaching at PROEG/UFPA, besides the coordinator of teachers'
activities support (CAAD), a member of the coordination council and two teachers who acted
as educators in one of the actions of the Program. The techniques used for data collection
have been semi-structured interview and semi-opened questionnaire. Results indicate that the
Program searches strengthening itself institutionally as continuing education policy, even
have not had an officially approved certification through the gradual accession by teachers to
its actions by means a sensibilization process, thus not signing a mandatory participation. The
Program has the primary concern with the education and the teaching quality at
Undergraduation level. In the context of its proposal, it sustains its articulation with
institutional and national policies, and a conception of dialogical and flexible education
sustained in the experiential approach and the articulation between theory and practice, by
means of the reflexion about practice. There is a recognition of teachers who take part in the
contributions of the actions of the Program to their education and their work, mainly for
reflexions and experience interchanges that have been provided. It is necessary the guarantee
of mechanisms of continuous accompaniment of teachers, as making experience reports and
implementation of a permanent core of pedagogical assistance for the Program not to limit
itself to sporadic actions. Only then it will can strengthen a process of professional instructor
development that can articulate education with decent conditions of work and include a
perspective of professional valorization.

KEY-WORDS: Higher education; Teacher's professional development; Continuing
education program.
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1 INTRODUCAO

O debate em torno do desenvolvimento profissional docente vem ganhando
importancia no campo educacional, especialmente a partir de relevantes discussdes tedricas
travadas no cenario nacional, e pela influéncia de politicas publicas. Na educacdo superior,
esse tema ganha papel de destaque, tendo em vista a responsabilidade dos professores
universitarios em formar profissionais que irdo atuar na sociedade e o papel das instituicdes
na conducéo de um processo de formacao que contribua para seu trabalho.

As discussdes tedricas destacam a relevancia das teméticas da formacédo, da docéncia e
da pedagogia universitaria, contribuindo para o avango de estudos e producbes sobre a
identidade, saberes, necessidades formativas e o papel do professor universitario, como
também para a implementacdo de programas institucionais de desenvolvimento profissional
docente. Autores como Bazzo (2007; 2008); Cunha (2007; 2009); Dias (2010); Leitinho (2009;
2010); Lucarelli (2007); Pachane (2009); Pimenta e Anastasiou (2008); Silva (2011);
Morosini (2000); Veiga (2009; 2010) e Zanchet e Cunha (2007), dentre outros, nos ajudam a
refletir sobre o papel do professor universitario, seus processos de formacéo e sua identidade e
0s saberes necessarios ao seu trabalho. Fortalecendo as discussdes tedricas sobre formacao
continuada de professores, identidade, saberes e desenvolvimento profissional docente,
podemos destacar autores como Contreras (2002); Ghedin (2004); Imbernén (2009; 2010);
Maués (2003; 2004); Novoa (1995); Oliveira (2004); Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004);
Tardif (2010); Veiga e Quixada Viana (2010); Veiga (2009) e Zabalza (2004), dentre outros.

Paralelamente a esta discusséo que tem se fortalecido, as nossas vivéncias académicas
e profissionais proporcionaram o reconhecimento da importancia da tematica na educacéo
superior. Na Universidade Federal do Para (UFPA) e na Universidade de Brasilia (UnB),
diversas experiéncias formativas nos levaram a refletir sobre a problematica do
desenvolvimento profissional de professores universitarios, sobretudo a partir da participacdo
em dois projetos de pesquisa cujas investigacdes tinham como foco a relagéo entre a avaliagéo
institucional e a formacao inicial de professores na UFPA, bem como as préaticas de avaliacdo
da aprendizag5em desenvolvidas por professores da instituicdo. A atuacdo em projetos de
formagéo continuada de docentes da educacdo basica contribuiu para o fortalecimento do
interesse pela tematica. No dmbito da universidade, diante das constantes problematicas e
desafios que merecem atencdo de pesquisadores, reconhecemos a importadncia de uma
discussdo mais aprofundada sobre os processos de desenvolvimento profissional, incluindo a

formacéo para a docéncia, de professores universitarios.
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A formacdo para a docéncia, demarcada no terreno das politicas publicas para a
educacdo superior, revela intencionalidades e acdes que repercutem no fazer docente,
norteadas por saberes construidos ao longo da trajetoria formativa do professor, provenientes
de diversas fontes, conforme afirma Tardif (2010):

e Saberes da formacédo profissional (ou profissionais), relativos as
ciéncias da educacdo, articulados com os saberes pedagogicos;

e Saberes disciplinares, especificos do campo de conhecimento do
professor, oferecidos sob a forma de disciplinas nas instituicoes
formadoras;

e Saberes curriculares, que refletem objetivos, conteldos e métodos,
selecionados pelos sistemas de ensino e instituicdes e materializados
em programas escolares;

e Saberes experienciais, que brotam da experiéncia docente.

Fundamentalmente, faz-se presente, no ambito da constituicdo desses saberes,
diferentes pressupostos tedrico-epistemoldgicos do campo da didatica, da metodologia de
ensino, do curriculo, do planejamento e da avaliacdo, que norteiam a concep¢ao, organizacado
e desenvolvimento da pratica docente. Estes pressupostos estdo ligados a postura e a visao de
mundo, construidas pelo professor ao longo de sua trajetoria, evidenciando concepces e
intencionalidades sociais, politicas, econémicas e culturais que sustentam sua pratica.

Considerar a existéncia de multiplos saberes docentes, articulados entre si, bem como
de diferentes pressupostos tedrico-epistemolégicos, € fundamental na educacdo superior. Do
ponto de vista legal, a formacdo do professor para o exercicio da docéncia nas universidades é
desenvolvida em programas de p6s-graduacdo stricto sensu, tal como especifica o artigo 66 da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n. 9.394/1996, por meio de cursos de
mestrado e doutorado, geralmente com a disciplina Didatica da Educacdo Superior ou outra
equivalente. Porém, os objetivos da pds-graduacédo estdo ligados a producgdo e sistematizagdo
do conhecimento, por meio da pesquisa. A formacéo oferecida, sobretudo por programas néo
relacionados a area de educacdo, concentra-se, geralmente, no dominio dos saberes
disciplinares, relativos ao conhecimento especifico da disciplina a ser ensinado. A auséncia ou
insuficiéncia de uma formacdo pedagdgica que considere a dimensdo do exercicio da
docéncia, apenas construida ao longo da trajetoria do professor, pode ser um dos fatores que
compromete a qualidade do ensino na graduacdo, como apontam algumas pesquisas na area
(BAZZO0, 2007; PACHANE, 2003; SOUZA, 2010).

Nesse sentido, o processo de desenvolvimento profissional do professor precisa ser

uma das prioridades das universidades, campo de atuacdo deste profissional. Assim, estas
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instituicdes precisam desenvolver uma politica sustentada por um conjunto de acbes que
valorizem o magistério na educacdo superior, favorecam o desenvolvimento pessoal e
profissional docente, contribuam para o fortalecimento das discussdes sobre a pratica docente
na universidade (conhecimentos didaticos e pedagogicos/metodologia de ensino na educacéo
superior) e fortalecam a formagao continuada dos professores universitarios. Em ambito mais
geral, esta politica precisa se institucionalizar, ndo somente pelo incentivo a formacéo no
campo da pos-graduacdo, mas como uma atividade/acao sistematica, inerente ao fazer docente,
também no campo pedagdgico.

A UFPA vem desenvolvendo propostas e acOes de formacgdo continuada de
professores. Por meio de sua Pré-Reitoria de Ensino de Graduagdo (PROEG), oferece o
Programa de Formacdo Continuada da PROEG, cujas a¢des foram iniciadas em 2010.

O Programa esta em sintonia com 0 que esta estabelecido institucionalmente no
ambito de documentos como o Regimento e o Estatuto da UFPA, além dos desafios apontados
pelo Regulamento do Ensino de Graduagdo, bem como com a adequacdo dos projetos
pedagdgicos dos cursos as novas diretrizes e determinacdes legais para a educagdo superior,
expressas no documento conhecido como Caderno 7 da PROEG (UFPA, 2005a), que define
as diretrizes curriculares para os cursos de graduacdo da UFPA. Considerando este contexto
institucional, estabelecido legalmente, bem como as politicas publicas e os desafios da
sociedade contemporanea, a PROEG desenvolve a iniciativa de formacéo continuada

[...] com a intencdo de fortalecer préticas de ensino e de gestdo académicas
competentes, integradas, criticas, inclusivas, éticas, investigativas e emancipatorias,
contribuindo com a qualidade do ensino na Graduagdo e sua articulacdo com a
Educacdo Basica e a Educacdo Profissional, bem como para a melhor qualidade de
vida em sociedade (UFPA, 20114, p. 1).

Neste sentido, em 2010, a CAAD/PROEG implantou o curso “Pratica Docente no
Ensino Superior”, como forma de materializacdo de um dos eixos do Programa: Formacéo
continuada em docéncia. O curso é ofertado em carater ndo obrigatério, na modalidade
semipresencial, com uma carga horéaria total de 40h. Em 2010 e 2011, cinco turmas do curso
foram constituidas, contemplando 82 professores do campus universitario de Belém e 40
professores do campus universitario de Altamira, no total de 122 professores atendidos
(UFPA, 2011b). Dentre seus objetivos especificos, estd o de propiciar reflexdes e praticas
sobre o0 processo de ensinar e aprender na atualidade na educacdo superior. O curso &

estruturado em eixos tematicos relacionados a organizacdo do trabalho docente, incluindo o
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planejamento, a metodologia e a avaliacdo na pratica docente na educacgdo superior (UFPA,
2010a). Em sua ementa, temos a seguinte redacao:

O curso reflete elementos para a compreensdo critica do processo ensino-
aprendizagem nos cursos de graduacdo no contexto atual. Discute as tendéncias
pedagogicas na formacdo e no desenvolvimento de competéncias do professor do
Ensino Superior. Orienta sobre o processo de planejamento e desenvolvimento do
ensino em diferentes metodologias. Analisa as préaticas avaliativas e 0s processos de
ensino e de aprendizagem no Ensino Superior (UFPA, 2010c, p. 4).

A “compreensao critica do processo ensino-aprendizagem”, explicitada nos
documentos que orientam o curso, € desenvolvida pelo constante exercicio da reflexdo do
professor sobre suas a¢des, o que implica em avaliar criticamente suas concepg¢des de mundo
e de educacdo, situando sua pratica em um contexto mais amplo, contemplando as dimensoes
politicas, sociais, econémicas e culturais. Nesse sentido, o processo de formacdo continuada
do professor pode ser fortalecido na medida em que promove conhecimentos e saberes que
estimulem esse exercicio da reflexdo, indo além de aspectos metodolégicos e didaticos. Dessa
forma, os processos de inovacdo enfatizados, de maneira explicita ou implicita nos
documentos que regem o ensino de graduacdo na UFPA e na prépria proposta do Programa de
formacdo continuada, podem ser fortalecidos e favorecer o compromisso do professor com o
exercicio da docéncia na universidade. Em sua pesquisa sobre aulas inovadoras na

universidade, Silva (2011, p. 210-1) verificou que

Os professores que inovam na aula constroem um estilo préprio, resultante de um
processo de constituicdo docente que envolve formacdo e autoformagdo, com base
nas experiéncias vivenciadas ao longo de sua trajetéria profissional e nos
questionamentos que tornam possivel a revisdo de processos de ensinar, aprender,
pesquisar e avaliar.

Pelas palavras da autora, evidenciamos a importancia que os processos de formacao
assumem para 0 questionamento e o repensar da pratica docente. O protagonismo do
professor universitario tem relevado um fazer sustentado, sobretudo por meio dos saberes da
experiéncia. O exercicio profissional assume, entdo, um papel formador possibilitando a
constituicdo de saberes e conhecimentos relevantes a formacdo pessoal e profissional do
professor universitario, bem como ao desenvolvimento da acdo docente. Em uma perspectiva
mais ampla, devemos compreender que, além dos saberes da experiéncia, outros saberes se
tornam fundamentais no processo de desenvolvimento profissional de professores
universitarios, tal como explicitamos anteriormente, destacando os saberes das ciéncias da

educacdo, pedagdgicos, disciplinares e curriculares (TARDIF, 2010).
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Na trajetéria de constituicdo da profissionalidade do professor universitario, situar
esses saberes torna-se importante, sobretudo quando discutimos sua identidade construida ao
longo de sua trajetoria pessoal e profissional. Portanto, para compreender os saberes que
norteiam o desenvolvimento da acdo pedagdgica, € necessario considerar o0 processo de
construcdo da identidade profissional do professor universitario, tendo em vista que, no
ambito desta construcdo, diferentes saberes se constituem, devido a heterogeneidade dos
processos formativos que se delineiam ao longo de sua trajetoria.

Nesse sentido, o fortalecimento dos processos de inovagédo no exercicio da docéncia na
universidade esta intimamente relacionado com o processo de desenvolvimento vivenciado
pelo professor universitario. Constatamos que a proposta de formacdo continuada da UFPA,
situada na dimensdo institucional do processo de desenvolvimento profissional, valoriza
aspectos da organizacdo e desenvolvimento da acdo docente, relativos ao planejamento,
metodologias de ensino e avaliacdo. Para além da dimens&o institucional, devemos considerar
a perspectiva mais ampla de desenvolvimento profissional docente que

[...] implica a possibilidade de articulacdo da teoria com a pratica profissional
(formacéo), a reflexdo sobre objetivos educacionais e suas finalidades, a
democratizacdo do ensino e da educacdo (o que inclui valores e atitudes), a melhoria
das condices de trabalho e de salério, a valorizagdo da ética profissional (profissdo,
profissionalidade, profissionalismo) etc. Esse desenvolvimento profissional docente
tem como referéncia a formacdo inicial e continuada, bem como o exercicio
profissional docente, mediados por teoria e pratica, ensino e pesquisa, saberes e

competéncias, privilegiando, sobremaneira, a natureza e a especificidade inerentes
ao fazer pedagogico (DIAS, 2010, p. 94-5).

A amplitude dessa concepcdo nos permite identificar sua importancia na educacao
superior, sobretudo quando evidenciamos as demandas que se apresentam no ambito do
exercicio profissional docente neste nivel de ensino. Além do papel institucional que contribui
para o processo de desenvolvimento profissional do professor universitario, suas trajetorias
pessoais e profissionais também repercutem na concepcao, organizacdo e desenvolvimento da
sua pratica docente.

Nesta perspectiva, o processo de desenvolvimento profissional docente ndo esté ligado
tdo somente as acdes de formacdo continuada, estando a formacgdo associada a
profissionalizacdo, ou seja, a0 mundo do trabalho do docente, a sua carreira profissional na
instituicdo, sendo portanto necessario uma estrutura institucional que o sustente como
profissional, considerando a continuidade de experiéncias adquiridas ao longo de sua

trajetdria, estando sua funcdo em processo de evolucao.
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Embora tomemos como referéncia o processo de desenvolvimento profissional
docente, o foco central deste trabalho foi a formagdo continuada, diante da natureza das agoes
desenvolvidas pelo Programa que investigamos. Neste sentido, a relevancia dessa discusséo,
bem como as experiéncias que vivenciamos, nos incentivou a ampliar nossos conhecimentos
através de uma investigacdo mais aprofundada que se consubstanciou no nosso objeto de
pesquisa. Assim, formulamos a seguinte questao:

Como o Programa de Formacdo Continuada da PROEG/UFPA tem sido planejado,
operacionalizado e organizado na institui¢do?

A partir desta questdo central, procuramos investigar: Quais as principais discussoes
tedricas sobre desenvolvimento profissional docente na educacéo superior? Qual é a proposta
do Programa e os referenciais tedrico-metodoldgicos indicados para sua concretizacdo? Qual
a percepcdo da equipe de gestdo, de formadores e de professores participantes sobre o
Programa, suas concepcdes, suas propostas e suas a¢des? Qual a percepcdo dos professores
participantes sobre as possiveis contribuicdes do Programa para a sua formacao?

Nesta perspectiva, nosso objetivo geral é:

e Analisar o Programa de Formacdo Continuada da PROEG/UFPA, seu planejamento,
operacionalizacdo e organizacdo na instituicao.

Para atingir o objetivo geral, elegemos como objetivos especificos:

e Situar as principais discussdes teoricas sobre desenvolvimento profissional docente na
educacdo superior.

¢ Analisar a proposta do Programa e os referenciais tedrico-metodoldgicos indicados para sua
concretizacao.

¢ Analisar a percepc¢do da equipe de gestdo, de formadores e de professores participantes sobre
0 Programa, suas concepgdes, suas propostas e suas agoes.

e Analisar a percepcdo dos professores participantes sobre as possiveis contribuicdes do
Programa para a sua formacgao.

A partir destes objetivos, estruturamos o estudo em trés capitulos. No primeiro
capitulo, intitulado “Os caminhos metodoldgicos da pesquisa”, apresentamos a nossa trilha
metodoldgica, no sentido de explicitar o caminho percorrido, bem como os desafios
enfrentados no desenvolvimento da pesquisa. O segundo capitulo, “Desenvolvimento
profissional docente na educagdo superior: politicas e concepgdes™ analisa, a partir de uma
breve compreensdo das politicas de educagdo superior, as principais discussdes tedricas

realizadas sobre desenvolvimento profissional docente na educacdo superior, situando-as no
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contexto das politicas educacionais que se configuram na nossa sociedade e demarcam a
necessidade de agdes de formacéo do professor da educacéo superior.

No terceiro e Gltimo momento intitulado “Formacdo continuada de professores da
UFPA: analise das acOes desenvolvidas pelo Programa de Formacdo Continuada da PROEG”,
situamos 0 objeto de pesquisa, a partir das discussdes teoricas, refletindo sobre o cenério
institucional, que demarca a proposta e as acdes desenvolvidas pelo Programa, bem como
analisando sua proposta e os referenciais tedrico-metodolégicos indicados para sua
concretizacdo, revelando as concepgdes e propostas que se expressam por meio dos discursos,
tanto dos nossos interlocutores, quanto aqueles presentes nos documentos institucionais.

Ainda neste capitulo, consideramos o desenvolvimento das acGes do Programa e suas
contribuicdes para a formacdo dos professores. A partir das analises presentes neste capitulo,
analisamos a percepc¢do da equipe de gestdo, de formadores e de professores participantes
sobre 0 programa, suas concepcdes, suas propostas e suas acdes, bem como a percepcéo dos
professores participantes sobre as possiveis contribui¢des do Programa para a sua formacao.

Considerando o contexto da educacdo superior e, mais especificamente, da UFPA, esta
discussdo adquire importancia social, tendo em vista a responsabilidade dos professores
universitarios em contribuir para a formacao de profissionais que possam intervir, de forma
qualificada, na sociedade. Responsabilidade esta ainda maior quando se trata de conduzir a
formacao inicial de professores que irdo atuar na educacdo basica. Nesse sentido, é possivel
contribuir significativamente com reflexdes que podem trazer melhorias para as acOes

institucionais.



2 CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

O encaminhamento metodologico da pesquisa constitui-se parte essencial dos
processos investigativos, visto que sustenta os fundamentos que auxiliardo no cumprimento
dos objetivos e no delineamento das etapas a serem concretizadas. Optamos por uma
abordagem predominantemente qualitativa, que norteia varios tipos de pesquisa das Ciéncias
Humanas e Sociais, por apresentar um “[...] universo de significados, motivos, aspiracoes,
crencas, valores e atitudes, o que ocorre a um espaco mais profundo das relagcdes, dos
processos e dos fendbmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagdo de variaveis”
(MINAYO, 2001, p. 21-2).

A escolha da pesquisa qualitativa justifica-se pela énfase centrada no processo, naquilo
qgue ocorre no Programa de Formacdo Continuada da PROEG. Porém, ndo pretendemos
desprezar os elementos quantitativos. Desta maneira, ha maiores possibilidades de
concretizarmos uma aproximacdo mais significativa, que permita apontar importantes
elementos que influenciam o trabalho docente.

Optamos por trabalhar com o estudo de caso, “[...] investigacdo empirica que investiga
um fendémeno contemporaneo em profundidade e em seu contexto de vida real, especialmente
quando os limites entre o fendmeno e o contexto ndo sdo claramente evidentes” (YIN, 2010,
p. 39). A partir dessa compreensdo de que o fendmeno contemporéneo pode ser melhor
compreendido no contexto em que ele ocorre e do qual é parte integrante, o objeto de anélise
escolhido é o Programa de Formacdo Continuada da PROEG, desenvolvido pela Universidade
Federal do Para (UFPA).

A justificativa de termos optado por um estudo de caso é que pretendemos investigar
uma situacdo Unica, particular e especifica, pois selecionamos uma unidade de anélise,
constituindo-se como caso representativo (YIN, 2010, p. 72) no ambito das universidades
federais da regido norte e, sobretudo, do Estado do Para, ou seja, 0 Programa de Formacéo
desenvolvido pela UFPA, para entender este fendmeno em profundidade, de maneira que a
investigacdo permita uma compreensdo global e integrada deste objeto. Além disso, o estudo
de caso admite a adocdo de formas diversificadas de coleta e analise de dados, por meio da
utilizacdo de varias técnicas e instrumentos. Assim, teremos mais possibilidades para realizar
um aprofundamento de nossas analises.

Neste sentido, para melhor compreensdo do estudo, € importante situar uma breve
caracterizagdo da instituicdo que desenvolve o Programa que é nosso objeto de analise. A

UFPA, criada em 1957, é uma instituicdo publica federal de educagdo superior, organizada
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sob a forma de autarquia especial, vinculada ao Ministério da Educacdo (MEC), através da
Secretaria de Ensino Superior (SESu). Vem se consolidando como instituicdo Multicampi, por
meio de sua politica de interiorizacdo, expressa na constituicdo dos seus campi de Belém
(sede), Abaetetuba, Altamira, Braganca, Breves, Cameta, Capanema, Castanhal, Marab4,
Soure e Tucurui, procurando garantir a democratizagdo do acesso a educagdo superior.

Conforme dados do seu relatério de gestdo do ano de 2011, possui 146 cursos de
graduacdo vinculados aos seus 11 campi e 14 institutos*. Além disso, possui cinco ndcleos,
uma escola de aplicacdo, duas escolas de educacdo profissional e dois hospitais universitarios.
No seu quadro de servidores, a UFPA possui 2.243 técnico-administrativos, 217 docentes da
educacao bésica e 2.152 docentes efetivos da educagdo superior (2.042 ativos, 101 substitutos
e 9 visitantes), além de 344 professores afastados para pds-graduacdo (UFPA, 2012a).

Conta com 34.604 alunos matriculados nos cursos de graduacdo, 1.713 na educacao
basica, 1.973 em cursos de graduacdo do Sistema Universidade Aberta (UAB), 379 na
educacéo profissional, 3.060 alunos na especializacdo, 2.352 nos cursos de mestrado, 1.054
nos cursos de doutorado e 9.072 alunos matriculados nos cursos de graduacdo do Plano
Nacional de Formacao de Professores para o Ensino Basico (Parfor) (UFPA, 2012a).

Com a aprovacdo do novo estatuto e regimento da UFPA, em 2006, a estrutura
administrativa e académica da instituicdo se modificou. No geral, a UFPA esté organizada em
6rgdos da administracdo superior (Conselhos Superiores, Reitoria, Vice-Reitoria, Pro-
Reitorias, Prefeitura, Procuradoria-Geral), em Campi® que possuem Unidades Académicas®
(Institutos* e Ncleos), nas quais se localizam as Subunidades Académicas (Faculdades”,
Escolas e Programas de P6s-Graduacdo). Além disso, a UFPA possui Unidades Académicas
Especiais (Escola de Aplicacdo e Hospitais Universitarios) e 6rgdos suplementares (de

natureza técnica), conforme estd expresso no artigo 4° de seu regimento. Cada curso de

! Instituto de Ciéncias da Arte (ICA), Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas (IFCH), Instituto de Ciéncias da
Saude (ICS), Instituto de Ciéncias Biologicas (ICB), Instituto de Ciéncias da Educagdo (ICED), Instituto de
Letras e Comunicagdo Social (ILC), Instituto de Ciéncias Exatas e Naturais (ICEN), Instituto de Ciéncias
Juridicas (ICJ), Instituto de Geociéncias (IG), Instituto de Tecnologia (ITEC), Instituto de Ciéncias Sociais
Aplicadas (ICSA), Instituto de Educagdo Matematica e Cientifica (IEMCI), Instituto de Medicina Veterinaria
(IMV) e Instituto de Estudos Costeiros (IECOS).

2 Conforme o artigo 26 do Estatuto da UFPA, “O Campus é uma unidade regional da Universidade instalada em
determinada area geografica, com autonomia administrativa e académica” (UFPA, 2009a, p. 8).

¥ Conforme o artigo 30 do Estatuto da UFPA, “A Unidade Académica é 6rgéo interdisciplinar que realiza
atividades de ensino, pesquisa e extenséo, oferecendo cursos regulares de graduacdo e/ou de p6s-graduagdo que
resultem na concessao de diplomas ou certificados académicos” (UFPA, 2009a, p. 9).

* Conforme o artigo 32 do Estatuto da UFPA, “Os Institutos séo unidades académicas de formagéo profissional
em graduacdo e pos-graduacdo, em determinada area do conhecimento, de carater interdisciplinar, com
autonomia académica e administrativa” (UFPA, 2009a, p. 9).

% Conforme alinea a, Inciso I do artigo 41, do Estatuto da UFPA, a Faculdade é uma “subunidade académica
integrada por curso de graduagdo” (UFPA, 2009a, p. 11).
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graduacdo da UFPA pertence a uma Faculdade, sendo que a Faculdade vincula-se a um
Instituto, que, por sua vez, situa-se em um Campus.

Sé&o fins da UFPA, expressos no artigo 3° do Regimento e do Estatuto da universidade:

Estimular a criago cultural e o desenvolvimento do pensamento critico e reflexivo,
de forma a gerar, sistematizar, aplicar e difundir o conhecimento em suas vérias
formas de expressdo e campos de investigagdo cientifica, cultural e tecnoldgica;
formar e qualificar continuamente profissionais nas diversas areas do conhecimento,
zelando pela sua formacdo humanista e ética, de modo a contribuir para o pleno
exercicio da cidadania, a promocdo do bem publico e a melhoria da qualidade de
vida, particularmente do amaz6nida; cooperar para o desenvolvimento regional,
nacional e internacional, firmando-se como suporte técnico e cientifico de
exceléncia no atendimento de servicos de interesse comunitario e as demandas
sOcio-politico-culturais  para uma  Amazbnia  economicamente  viavel,
ambientalmente segura e socialmente justa (UFPA, 2009a; 2009b).

Sua missao é

Gerar, difundir e aplicar o conhecimento nos diversos campos do saber, visando a
melhoria da qualidade de vida do ser humano em geral, e em particular do
amazonida, aproveitando as potencialidades da regido mediante processos integrados
de ensino, pesquisa e extensdo, por sua vez sustentados em principios de
responsabilidade, de respeito & ética, & diversidade bioldgica, étnica e cultural,
garantindo a todos o acesso ao conhecimento produzido e acumulado, de modo a
contribuir para o exercicio pleno da cidadania, fundada em formacdo humanistica,
critica, reflexiva e investigativa (UFPA, 2002, p. 24).

A UFPA tem feito um grande investimento na formacdo do pesquisador, tendo em
vista a qualidade do ensino, por meio da qualificacdo do seu corpo docente no nivel scricto
sensu e da ampliacdo de iniciativas que favorecem o desenvolvimento da pesquisa, por meio
da poés-graduacdo e da iniciacdo cientifica, conforme constatou Oliveira (2007), em sua
pesquisa. Além disso, € uma instituicdo com tradicdo em articulacdo com a educacéo bésica,
por meio de varios programas de formacao inicial e continuada de professores.

Nossas vivéncias académicas e profissionais na UFPA, durante o curso de graduacgdo
em Pedagogia, e por meio da atuacdo profissional como pedagogo da instituicdo, levaram-nos
a sua escolha como locus de nossa pesquisa, indicando possibilidades de contribuicdes mais
efetivas para o processo de formacdo de professores da instituicdo, a partir dos resultados
desta investigacéo.

Considerando que o Programa de Formacdo Continuada da UFPA esta vinculado a
Pro-Reitoria de Ensino de Graduacdo (PROEG) da instituicdo, nossos interlocutores fazem
parte desta unidade. Portanto, contribuiram para nossa investigacéo a Pro-reitora de Ensino de
Graduacdo, a diretora de Ensino da PROEG, a coordenadora de apoio das atividades docentes

(CAAD), um membro da equipe colegiada de coordenagdo do Programa e duas professoras
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facilitadoras. Estes foram selecionadas por conduzirem as agdes do Programa e pela
possibilidade de fornecerem informagdes que nos ajudaram na melhor compreensdo das
concepcdes, propostas e acbes que tém sido desenvolvidas, bem como do contexto politico e
institucional que implicou no surgimento e consolidacdo do Programa. Para preservar a
identidade de nossas interlocutoras, adotamos nomes ficticios. As professoras Nazaré, Ana
Rosa, Suely e Leocy fazem parte da equipe de gestdo da PROEG. E as professoras Roseane e
Rosana fazem parte da equipe de facilitadoras.

Tendo em vista 0s objetivos da nossa pesquisa, fazem parte também do conjunto de
interlocutores, os professores do campus universitario de Belém, que participaram das acdes
desenvolvidas pelo Programa nos anos de 2010 e 2011, por meio do Curso Préatica Docente no
Ensino Superior. A escolha deste curso deve-se ao fato de ele ter atingido um puablico maior
de docentes de diferentes institutos da instituicdo. Do total de 82 professores que participaram
desse curso, conseguimos aplicar o questionario a 19 professores, o que representa 23,17% do
total, percentual aceitavel nas pesquisas qualitativas, tendo em vista o critério de selecdo
adotado. O critério de selecdo deu-se pela apresentacdo voluntaria para participar da pesquisa.
A equipe de coordenacdo do Programa entrou em contato, por e-mail, com os professores para
informar sobre a realizagdo da pesquisa e solicitar sua participacdo. Estes, por sua vez,
apresentaram-se, demonstrando interesse em participar. Aqueles professores que entraram em
contato conosco, solicitamos a indicagdo de contatos de outros professores que participaram
do curso e que pudessem contribuir com a pesquisa.

Dentre as dificuldades encontradas, apontamos que o0 quantitativo de professores que
nos contactaram ndo foi muito grande, provavelmente pelo fato de ndo haver interesse em
participar da pesquisa, pelo fato de desconsiderarem o e-mail encaminhado pela coordenacéo
do Programa ou pelo fato de ndo terem tempo para responder o questionario, sendo este
ultimo um dos motivos apontados por alguns professores que demoraram a devolvé-lo. Além
disso, muitos questionarios encaminhados néo foram devolvidos. Quanto & forma de resposta
dos questionarios, 17 (89,47%) foram respondidos por e-mail e apenas 2 (10,53%) foram
respondidos pessoalmente.

Dos professores que participaram da pesquisa, todos possuem vinculo efetivo com a
UFPA, na situacdo de ativos, sendo a maioria (89,47%), em regime de Dedicacdo Exclusiva e
apenas 10,53%, em regime de 40 horas. No que se refere a categoria funcional, 78,95% séo
professores adjuntos, 15,79% associados e apenas 5,26% auxiliares. Do total da amostra,
63,16% sdo do sexo feminino e 36,84% sdo do sexo masculino. A maioria encontra-se na

faixa etéria de 46 a 55 anos de idade (42,11%). No que se refere a identificacdo da profissao,
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0 quantitativo expressivo de 47,36% dos professores aponta apenas suas areas especificas de
formacdo, ndo indicando que sdo professores ou professores universitarios. O percentual de
15,79% foi obtido igualmente tanto para os professores que se identificam sua profissdo
apenas como professor quanto para os professores que apontaram apenas serem professores
universitarios. J& o percentual de 10,53% foi obtido igualmente tanto para os professores que
se identificam como sua profissdo a area especifica de formacdo e a profissdo de professores
quanto para aqueles que apontaram sua area especifica de formacdo e a profissdo de
professores universitarios.

O percentual expressivo de 68,42% dos professores que participaram da pesquisa atua
em cursos de engenharia e de arquitetura, estando, portanto, lotados no Instituto de
Tecnologia (ITEC) da UFPA e suas faculdades. O quantitativo de 31,58% atua em cursos do
Instituto de Ciéncias Biologicas (ICB) e do Instituto de Ciéncias da Saude (ICS) da UFPA, a
saber: Odontologia, Nutricdo, Biologia, Biomedicina, Enfermagem, Farmacia e Medicina.

Quanto ao grau académico da formacdo inicial, 89,47% sdo bacharéis e apenas 10,53%
sdo licenciados e também bacharéis. No que se refere a titulacdo maxima no nivel de poés-
graduacdo, identificamos 57,89% doutores, 26,31% mestres e 15,80% com estagios de pos-
doutorados. Nenhum professor tem formacdo po6s-graduada na area de educacdo, sendo que
apenas um esta cursando ainda p6s-doutorado na area de Ensino de Fisica.

Quanto ao ano de ingresso na instituicdo, a maior parte (47,37%) ingressou
recentemente na UFPA, nos Gltimos 10 anos. Dos professores que participaram da pesquisa,
52,63% ja atuaram em outras modalidades de ensino, sendo a maioria em Educacao
Profissional.

Dentre as multiplas atividades desenvolvidas pelos professores na instituicao, todos
apontaram que desenvolvem atividades de ensino na graduacdo e atividades de pesquisa,
63,16% desenvolvem atividades de extensdo, 42,10% atuam no Ensino de pés-graduacao
lato-sensu, 31,58% atuam no Ensino de po6s-graduacgdo scricto-sensu, 57,89% desenvolvem
atividades de Orientacdo Académica e, por fim, 21,05% assumem funcdes de gestdo. Apenas
5,26% realizam outra atividade remunerada além da docéncia na universidade.

A maioria dos professores (47,38%) atua de 0 a 10 anos como professor no ensino
superior, enquanto que o percentual de 26,31% foi obtido tanto para aqueles que atuam de 16
a 20 anos no ensino superior quanto para os que atuam de 21 a 25 anos.

A maior parte dos professores afirma que o que mais o0 realiza como professor
universitario € o ensino na graduagdo, gerando o percentual expressivo de 89,47% dos

professores. O percentual de 42,10% dos professores considera que a pesquisa o realiza como
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professor universitario. JA 0 ensino na pos-graduacdo e a extensdo aparecem com 21,05%
cada um.

A pesquisa foi realizada a partir de desdobramentos distintos e complementares. Na
fase inicial, efetuamos o levantamento do material bibliografico disponivel para aprofundar e
construir um referencial teérico relacionado a questdes como: desenvolvimento profissional
docente na educacdo superior; pedagogia universitaria e formagdo de professores. Segundo
Marconi e Lakatos (1990, p. 24), “[...] o estudo da literatura pertinente pode ajudar a
planificacdo do trabalho, evitar duplicacbes e certos erros, e representa uma fonte
indispensavel de informagdes, podendo até orientar as indagacdes”. A consulta e a analise do
referencial tedrico acompanharam todo o processo de investigacao.

O passo seguinte desta mesma fase foi a pesquisa documental, pela qual analisamos
materiais como o Estatuto, Regimento e Regulamento do Ensino de Graduacdo da UFPA,
Plano de Desenvolvimento Institucional, informacGes sobre o Programa de Formacéo
Continuada da PROEG, contidas em registros, projetos, relatorios etc. Com o estudo analitico
desses documentos, analisamos as propostas e acdes estabelecidas na instituicdo no que se
refere a formacéo continuada de professores universitarios.

Para a concretizacdo da pesquisa de campo, que foi a segunda fase, fizemos, no més de
abril de 2012, entrevistas semiestruturadas (Apéndice A, B, C e D), com a equipe responsavel
pela conducdo do Programa de Formacgdo Continuada da PROEG.

Segundo Lidke e André (1986, p. 34), a entrevista semiestruturada é a “[...] que se
desenrola a partir de um esquema basico, porém ndo aplicado rigidamente, permitindo que o
entrevistador faca as necessarias adaptacdes”. A utilizagdo da entrevista semiestruturada
favorece a flexibilidade para promover mudancas no roteiro previsto. Entrevistamos a Pro-
reitora de Ensino de Graduacdo, a diretora de Ensino da PROEG/ UFPA, a coordenadora de
apoio das atividades docentes (CAAD) e um membro da equipe colegiada de coordenacdo do
Programa. Para compreender o trabalho de formagdo que tem sido desenvolvido com os
professores, entrevistamos dois professores que compdem a equipe formadora. Realizamos,
por fim, a transcricao literal das entrevistas, para analise.

Em outro momento da pesquisa de campo, aplicamos, no periodo de fevereiro a maio
de 2012, um questionario (Apéndice E) para 19 professores do campus universitario de Belém,
que participaram das agdes desenvolvidas pelo Programa nos anos de 2010 e 2011, por meio
do Curso “Pratica docente no ensino superior”. Os questionarios possuiam perguntas fechadas

e abertas. Por meio dele, procuramos analisar a percep¢do dos professores sobre o Programa
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de Formacdo Continuada, suas concepcOes, propostas, acOes e contribuicbes para sua
formagcéo.

Os dados coletados foram organizados, tabulados e analisados, com o intuito de abrir o
campo analitico da tematica, tendo em vista 0s objetivos propostos. Organizamos as
informagdes coletadas a partir da releitura da literatura especifica e da sistematizacdo das
entrevistas e questionarios (GOMES, 2001). No que se refere a forma de tratamento dos
dados, tentamos nos aproximar do procedimento da andlise de contetdo, inspirados pelo
pensamento de Bardin (1977), cuja funcdo consiste na interpretacdo e desvelamento das
contradigdes e dos contetidos manifestos das mensagens.

Especificamente, aproximamo-nos da anélise categorial tematica como técnica de
analise do conteudo, que “[...] funciona por operacdes de desmembramento do texto em
unidades, em categorias segundo reagrupamentos analdgicos” (BARDIN, 1977, p. 153).
Elaboramos um plano de pré-andlise para sistematizar as ideias iniciais, selecionando relatos
significativos (que denotam algum dado relevante dentro dos objetivos de pesquisa) de cada
entrevista e questionario, para entdo desmembrar o texto, atribuindo um significado ao que
estd sendo expresso (aspecto abordado) e, por ultimo, definimos eixos para analise, ao invés
de categorias, nas quais se sustentam a técnica de andlise categorial tematica. O referencial
tedrico sistematizado foi de fundamental importancia nesse processo de analise.

Os dados coletados apontaram 0s seguintes eixos e Seus respectivos aspectos:

Quadro 1 — Eixos para analise e aspectos abordados

EIXOS ASPECTOS

- Resgate das discussbes e acgBes prévias a implantagdo do

Cenario institucional | Programa;

que demarca a
proposta e as a¢oes
do Programa.

- As relagdes entre as politicas e praticas de avaliacdo com as agdes
de formacao continuada da UFPA;

- Uma andlise do Reuni a partir de seu documento e da fala das
interlocutoras;

- O Programa no ambito dos documentos institucionais;

- A implementacdo do Programa e sua institucionalizagao.

Fundamentos
tedrico-
metodoldgicos do
processo formativo:
Concepcoes e
propostas que se
expressam por meio
dos discursos

- O compromisso do Programa com a formacdo pedagdgica dos
professores visando a melhoria da qualidade do ensino de
graduacéo;

- O curso Pratica Docente no Ensino Superior:
competéncias e habilidades;

- As acbes de formacdo definidas nas concepcdes, principios e
conteudos do Programa, articuladas as politicas institucionais e
nacionais;

- A formacdo sustentada na articulacdo entre a teoria e a prética, por
meio da reflexdo sobre a pratica;

- ConcepcgOes presentes nas estratégias metodologicas: a formacéo

objetivos,
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dialogica, flexivel e a abordagem experiencial;
- O Programa para além da “atualizagdo”.

O desenvolvimento
das acdes e suas
contribuicdes para a
formacéo

- O Curso Préatica Docente no Ensino Superior;

- Planejamento das a¢des do Programa;

- Articulacdo com as unidades académicas;

- Ac0es para professores iniciantes e veteranos;

- A obrigatoriedade da formacéo;

- Articulacdo entre o0s conhecimentos pedagdgicos e 0s
conhecimentos especificos da area de atuacdo do professor;

- Dificuldades encontradas no Programa;

- A evasdo dos professores e a necessidade de inclusao das acdes na
sua jornada de trabalho;

- Acompanhamento continuo apos a formacao;

- Influéncias sobre a formagédo e o trabalho pedagdgico;

- Motivos de ingresso na docéncia e experiéncias de formacdo
pedagogica;

- O envolvimento dos professores com outras a¢oes de formacao;

- Dificuldades sentidas pelos professores no exercicio do magistério
e expectativas apresentadas;

- Desafios para o fortalecimento do Programa;

- As proposicOes apontadas pelos professores.

Fonte: Producdo do préprio autor, a partir dos resultados obtidos na pesquisa.

Apbs a efetivacdo dessas etapas, fizemos as possiveis articulacdes necessarias para a

elaboracdo da dissertacdo de mestrado. A abertura para novos desafios e a construcdo de

horizontes pode servir de referencial para uma afirmacéo ou um repensar do sentido atribuido

ao desenvolvimento profissional de professores universitarios.

A partir de todas as contribuicBes teoricas, da relevancia social da tematica e das

nossas motivagdes para desenvolver estudos mais aprofundados, pretendemos, com este

trabalho, contribuir para a literatura educacional no &mbito da formacéo de professores, dando

especial atencdo ao papel do desenvolvimento profissional de professores universitarios,

tendo em vista 0s seus possiveis desdobramentos para o trabalho docente na UFPA,

proporcionando elementos que poderdo contribuir para o planejamento e avaliacdo das

atividades académicas voltadas para os docentes.



3 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE NA EDUCACAO SUPERIOR:
politicas e concepgdes

3.1 Contextualizando o cenario da tematica

As discussOes sobre o processo de desenvolvimento profissional docente na educacgao
superior assumem, atualmente, um espaco significativo no campo educacional. Em relagéo a
educacdo bésica, constatamos a existéncia de vasta producdo académica, de politicas publicas
e de acdes voltadas para a formacdo continuada de professores. No ambito da educacao
superior, identificamos uma preocupagdo que estd sendo despertada por meio de estudos e
producdes sobre a identidade, saberes, necessidades formativas e o papel do professor, como
também de programas voltados para o desenvolvimento profissional docente.

A producdo académica tem avancado nas Ultimas décadas nas discussGes que se
sustentam no campo da pedagogia universitaria e focalizam temas como formacdo
pedagogica, formacdo didatico-pedagogica, formacdo continuada do professor universitario,
docéncia na educacdo superior, dentre outros temas que se situam e se inter-relacionam com a
discussao sobre desenvolvimento profissional docente na educacgéo superior.

Para compreender esse movimento em expansao, precisamos considerar um conjunto
de fatores que interferem diretamente na atual conjuntura da educagdo superior e revelam a
emergéncia de programas e outras agcbes de desenvolvimento profissional docente nas
universidades. Para tanto, € importante retomar, ainda que brevemente, o percurso da
influéncia das politicas educacionais desenvolvidas no Brasil nessas duas Gltimas décadas nas
universidades. Este panorama € fundamental para entendermos a amplitude e complexidade
da problematica que estamos discutindo.

No conjunto das politicas publicas desenvolvidas pelo Estado brasileiro, predomina a
hegemonia do neoliberalismo que se traduz, sobretudo, pela ideia da privatizacdo, e se
materializa na reforma dos servigos publicos, incluindo a educacdo. E é na década de 1990
gue um conjunto de reformas educacionais floresce, em uma tentativa de adequacao dos
sistemas educativos as determinac¢Ges econdmicas que influenciam as politicas publicas.

A educacéo superior, neste cenario, passa a ser considerada como fundamental para o

desenvolvimento e crescimento econdmico, sob a influéncia de orientagdes de organismos
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multilaterais®, em consonancia com o que se convencionou chamar projeto neoliberal. Por
meio da politica de diversificacdo e diferenciacdo e a partir dos principios de flexibilidade,
competitividade e avaliacdo, desencadeou-se um processo de mercantilizacdo da educacéo
superior, atrelado, sobretudo, as exigéncias da formacdo de profissionais que atendessem as
demandas do mercado de trabalho, por meio de habilidades e competéncias especificas e
modelos de gestdo e trabalho académico com parametros empresariais. Pachane (2009, p.
251-2) destaca que

O Brasil tem vivenciado um periodo de diversas alteragBes no sistema de Ensino
Superior, que englobam, além do crescimento [...], a expansdo e a flexibilizacdo do
sistema, mudancas na estrutura curricular (diretrizes curriculares), alteracdes nos
critérios de ingresso nas IES, exigéncia de titulagdo do corpo docente, processos
sistematicos de avaliacdo, tanto em dmbito institucional como nacional, entre outros
indicadores [...].

Novos sistemas gerenciais e estratégias de avaliacdo, sustentadas pelas no¢des de
eficiéncia e qualidade dos servicos, passam a ser adotadas. A educagao superior, por sua vez,
experimenta um acentuado processo de avango, por meio da ampliacdo da oferta de cursos de
graduacdo, resultando no crescimento expressivo de instituicdes ndo universitarias privadas.
Os dados atuais do Ministério da Educacdo revelam que das 2.377 instituicdes de ensino
superior, 2.099 (88,3%) sao privadas, enquanto que apenas 278 (11,7%) sdo publicas. Isto se
reflete, consequentemente, no nimero de cursos e matriculas de graduacdo. De 29.507 cursos
de graduacdo, temos 9.245 nas instituicdes publicas e 20.262 nas instituicdes privadas. Ja no
que se refere as matriculas, 1.643.298 dos alunos estdo nas instituicbes publicas, enquanto que
4.736.001, nas instituicGes privadas (MEC/Inep, 2011).

Aliado a este crescimento, sustenta-se 0 pressuposto da democratizacdo do acesso a
educacdo superior, por meio do Programa Universidade para Todos (Prouni)
institucionalizado em 2005, que pode representar, na verdade, um incentivo a expansdo de
instituicGes privadas. Recentemente, tem-se propagado que o Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem) representa, também, a democratizacdo do acesso a educagao superior.

A esse respeito, havemos de destacar que o panorama que vem sendo delineado no

ambito das politicas implementadas nos ultimos anos, indica a marca da mercadorizagdo da

®Banco Mundial (Bird), Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco),
Organizacéo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), dentre outros.

'O Prouni tem como finalidade a concessdo de bolsas de estudos a estudantes de baixa renda, em cursos de
graduacao de instituicdes privadas, oferecendo isencdo de tributos aquelas que aderirem ao Programa (Prouni,
2011).
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educacao superior e revela uma reconfiguragdo do conceito de publico, por meio da ideia do
publico ndo estatal. Nesta perspectiva, apresentam-se alguns marcos regulatorios, sobretudo
por meio da instituicdo do decreto presidencial n. 7.423/2010, que dispde sobre as relagdes
entre as instituicdes federais de ensino superior e as fundac6es de apoio privadas, bem como
por meio da Lei n. 11.079/2004, que trata da parceria publico-privada.

No ambito destas discussfes, ndo podemos perder de vista a relacdo entre a
privatizacdo e os mecanismos de responsabilizacdo e meritocracia. Freitas (2011, p. 17)

afirma que

[...] Responsabilizagdo e privatizacdo caminham juntas [...] A meritocracia € o
ingrediente basico deste processo, pelo qual se pretende legitimar perante a opinido
publica as acBes de controle dos profissionais da educacdo, a forma de gestdo, e a
propria privatizagdo das escolas. Este processo legitima varios interesses sob o
manto da objetividade cientifica das avaliagdes.

Embora o autor focalize suas discussdes na educacdo basica, podemos identificar
também, em relacdo a educacdo superior, a forte influéncia de mecanismos de controle, de
ranqueamento e hierarquizacdo de instituicGes e de responsabilizacdo de resultados. Dai surge
a necessidade de analisar a influéncia de politicas de avaliacdo, que cada vez mais interferem
na realidade da educacdo superior e, mais especificamente, no trabalho docente. A avaliacao
foi se constituindo como importante campo de estudo, assumindo um papel central nas
politicas publicas educacionais, nos sistemas e unidades educacionais. E, para isso, ndo
podemos perder de vista o contexto historico que se constituiu, sobretudo a partir da década
de 1990, quando varias discussdes e propostas da Secretaria Nacional de Ensino Superior
levaram a criacdo, em 1993, do Programa de Avaliacdo Institucional das Universidades
Brasileiras (PAIUB).

No objetivo central do PAIUB, que se apresenta com um sentido emancipatério, a
avaliacdo caracterizou-se pelo seu carater processual, tendo em vista o aperfeicoamento
continuo das atividades académicas e a prestacdo de contas a sociedade (RISTOFF, 2005).
Porém, o PAIUB foi perdendo forca a partir de 1995, quando se comecgou a ser instaurada
uma politica que reforgou mecanismos de controle, a partir do ideario de competéncia, de
produtividade, de racionalizagdo, dentre outros termos que demarcam as politicas neoliberais.

No ambito dessa politica, € que se situa 0 Exame Nacional de Cursos (ENC),
conhecido como Provao, instrumento de avaliacdo do desempenho realizado por concluintes

dos cursos de graduagdo, com formas de avaliagdo que funcionavam, na prética, apenas como
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instrumento de fiscalizacdo, regulacdo, classificacdo das instituicbes de ensino superior e,
também, de estimulo da concorréncia entre elas. Embora, fosse posteriormente
complementado pela Andlise de CondicBes de Ofertas e pela Andlise das Condigdes de
Ensino, o Provao ndo atendeu aos interesses e as necessidades reais da populacéo académica,
devido ao seu carater meramente fiscalizador e classificatorio.

A partir de muitas discussfes e de novas propostas, institui-se o atual Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes), através da Lei n. 10.861/2004. O
Sinaes apresenta-se com o propdsito de criar mecanismos que visam a solidificar 0s processos
avaliativos institucionais e criar novos critérios e medidas para o estabelecimento de politicas
de avaliacdo da educacgéo superior. O Sinaes integra os processos de avaliacdo dos cursos de
graduacdo; avaliacdo do desempenho dos estudantes e avaliacdo das instituicfes de educacao
superior, através de mecanismos de autoavaliagdo e avaliacdo externa. Porém, “apesar de sua
concepcao elegante e teoricamente embasada, a implementacdo do Sinaes se tornou um
processo arduo e, para muitos, decepcionante [...]” (VERHINE, 2010, p. 632), pois, dentre
outros aspectos, muita énfase foi dada ao Exame Nacional de Desempenho de Estudantes
(Enade), implicando na desarticulacéo entre a integracdo ora proposta no texto da lei.

A falta de articulagéo entre os mecanismos externos e internos de avaliagéo talvez seja
uma das principais probleméticas que levam a valorizagdo de modelos de avaliacdo e
regulacdo sustentados em testes padronizados, que mensuram resultados e estabelecem
rankings entre instituicdes. Simultaneamente, criando um campo de contradices,
experiéncias institucionais revelam uma perspectiva formativa de avaliacdo interna, sobretudo
considerando o respeito a identidade institucional em uma dimensdo democrética, tal como
revela Dias Sobrinho (2004) e Peixoto (2004).

E de fundamental importancia o papel regulador e normativo do Estado, porém,
guando este desempenha tal funcdo tendo em vista, unicamente, o estabelecimento de
mecanismos que visem classificar, hierarquizar ou punir, em uma sistematica de rigido
controle, acaba-se prejudicando o fortalecimento de acbes autbnomas no interior das
instituicGes. Vivenciamos a afirmacdo do Estado-avaliador, sendo que a avaliacdo regulatéria,
somativa, centrada nos resultados, passa a ser incorporada como uma politica de estado,
devido a sua forte influéncia nos processos de gestéo e financiamento da educagédo superior,
bem como na defini¢do de padrdes de qualidade referenciados pelo mercado de trabalho.

Dourado (2002) nos ajuda a refletir sobre a centralidade que a avaliagdo vem

assumindo no processo de reforma da educacdo superior no pais. Centralidade esta que,
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segundo o autor, vem impactando na cultura das instituicdes de educagéo superior, sobretudo
das universidades. Refletindo sobre este fendmeno, apontamos que mudancas significativas
sdo perceptiveis na propria concepcdo de universidade, que cada vez mais vem perdendo sua
identidade e autonomia como instituicdo, assumindo contornos cada vez mais submissos a
I6gica dos resultados e qualidade exigidos pelo mercado. Sem ddvida, isto repercute
significativamente, também, na propria concepcdo, organizacdo e desenvolvimento da
formacéo e do trabalho docente universitario.

Refletindo sobre esta atual conjuntura, podemos situar algumas perspectivas teérico-
metodologicas que ajudam a romper com mecanismos regulatorios de controle e
hierarquizagéo, tendo em vista o fortalecimento do principio de autonomia. E neste sentido

que destacamos as ideias de Saul sobre avaliacdo emancipatdria que se caracterizam

[...] como um processo de descricéo, analise e critica de uma dada realidade, visando
transforma-la. [...] Ela esta situada numa vertente politico-pedagdgica cujo interesse
primordial é emancipador, ou seja, libertador, visando provocar a critica de modo a
libertar o sujeito de condicionamentos deterministas (SAUL, 2006, p. 61).

A perspectiva democratica, pautada na avaliacdo emancipatoria, sustentada no
principio da autonomia universitaria, torna-se mais visivel em processos de avaliacdo interna,
visto que, cada vez mais se acentuam procedimentos de controle e hierarquizagdo no &mbito
das avaliacdes externas.

E de fundamental importancia termos essa compreensdo democrética, pois 0s
processos internos de avaliagdo institucional tém um peso determinante na implementacgéo de
programas de desenvolvimento profissional docente, conforme demonstram os estudos de
Ferri (2009) e Bazzo (2007). Neste sentido, a construcdo de uma proposta de avaliacdo
sustentada em principios democraticos e emancipatorios pode favorecer a consolidacdo de
programas de desenvolvimento profissional que caminhem nesta perspectiva.

Outra politica que pode influenciar a emergéncia desses programas € o Programa de
Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (Reuni), instituido
em 2007, pelo decreto n. 6.096, com 0 objetivo de “criar condi¢des para a ampliacdo do
acesso e permanéncia na educagdo superior, no nivel de graduagdo, pelo melhor
aproveitamento da estrutura fisica e de recursos humanos existentes nas universidades”,
conforme expresso no artigo 1° do referido decreto. Neste sentido, uma série de diretrizes
foram definidas, sendo que uma delas merece atencéo para nosso estudo: “revisao da estrutura

académica, com reorganizacdo dos cursos de graduacdo e atualizacdo de metodologias de
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ensino-aprendizagem, buscando a constante elevagdo da qualidade”, diretriz especificada no
inciso 111 do artigo 2° do decreto. O Reuni sustenta-se no principio de autonomia universitéria,
por meio da adesdo voluntaria das universidades federais ao Programa. Conforme Cislaghi
(2010), isto representa uma estratégia de descentralizacdo, mecanismo preconizado pelo
Banco Mundial que pode facilitar a adesdo da comunidade universitéria, ao invés da instituir
decretos obrigatérios.

Com o Reuni, as universidades recebem recursos voltados para a infraestrutura e
equipamentos, bens e servicos, além de despesas de custeio e pessoal, sendo que sua principal
bandeira é a expansdo de vagas, fato que levou a grande adesdo da sociedade. Porém, na visdo
de Cislaghi (2010, p. 141), esta expansdo “estd atrelada a uma reestruturacao da universidade
para os padrdes requisitados pelo capitalismo em sua fase atual, materializados nas propostas
do Banco Mundial”. Além disso, a autora situa o Reuni na légica gerencial de gestdo, tendo
em vista o financiamento baseado em contratos que definem resultados e metas. Nesta
perspectiva, 0 acréscimo de recursos orcamentarios seria garantido mediante o cumprimento
de metas de desempenho.

Esta logica de financiamento, por meio dos contratos de gestdo, gera uma discussdo
politica sobre a natureza e o objetivo do Reuni, que questiona o investimento de recursos
privados no setor publico, com interesses privados sobrepondo-se aos interesses publicos.
Neste sentido, as universidades publicas federais ficam condicionadas aos interesses privados
para obter recursos financeiros, por meio do cumprimento de rigidas metas contratuais
estabelecidas em seus planos de reestruturacdo e expansao. Para tanto, adota modelos de
administracdo gerencial para a utilizacdo racional dos recursos, tendo em vista o0 que
preconiza a l6gica do mercado.

Pelo seu movimento recente de implantacdo, é dificil fazer uma analise mais acurada
qgue permita identificar suas repercussdes nas universidades que aderiram ao Reuni, até
mesmo pela caréncia de investigacGes que o tenham como objeto de analise. Vale destacar,
novamente, a producdo de Cislaghi (2010), que situa as condi¢fes de precarizacdo e
superexploracdo do trabalho docente, por meio da expansdo de matriculas e aumento do
namero de alunos para cada professor. Segundo a autora, novas competéncias sdo exigidas ao
professor, devido a novas modalidades de curso que véao surgindo, sobretudo no campo da
educacdo a distancia, bem como por este ter que assumir multiplas funcdes, incluindo a

administracdo de espacos académicos, além das atividades de ensino, pesquisa e extens&o,
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sendo a pesquisa situada dentro de um critério produtivista e a extensdo na perspectiva da
venda de servigos.

Esta reflexdo da autora nos leva a compreender, de modo mais geral, sobre as
condicdes de desenvolvimento do trabalho docente na educacdo superior. Oliveira (2004)
aponta que as reformas educacionais, na Ultima década, tém implicado em mudancas
significativas para os trabalhadores docentes, repercutindo, sobretudo, na organizacdo das
instituicbes educativas e provocando uma reestruturagdo do trabalho docente. A autora
considera que essas mudancas, advindas do processo de reestruturacdo produtiva, tém
resultado na “[...] intensificagdo do trabalho docente, ampliacdo do seu raio de agdo e,
consequentemente, em maiores desgastes e insatisfagdo por parte desses trabalhadores”
(OLIVEIRA, 2004, p. 1127).

Na educacdo superior, cada vez mais estudos® sdo realizados investigando o
produtivismo académico ?, situando, sobretudo, a politica de avaliacdo realizada pela
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e seus impactos sobre
o trabalho docente na graduacao e, principalmente, na pos-graduacdo. A producdo académica
e sua publicacdo, com critérios cada vez mais exigentes e seletivos, acabam assumindo um
papel central na universidade.

Carneiro (2010, p. 103) avalia que a intensificacdo do trabalho docente universitario é
um processo lento, nem sempre percebido pelo professor, que o leva a exercer uma série de
atividades, tais como “[...] a andlise dos mais diversos processos € a redacdo de pareceres:
ascensdo profissional de pares, analise de curriculos, equivaléncia de disciplinas, de diplomas
de cursos de graduacdo e de pds-graduagdo [...]”, dentre outras que vao se inserido no campo
de responsabilidades do professor, conduzindo a proletarizacdo de suas condi¢des de trabalho.
A autora ressalta, ainda, que o professor exerce essas atividades sem formacdo alguma,
aprendendo na pratica cotidiana, por meio da construgdo de saberes experienciais.

Essa intensificagdo pode trazer consequéncias para a autonomia do docente
universitario. Contreras (2002, p. 36) menciona que a perda de autonomia do docente sobre
seu trabalho, ¢ um processo no qual, cada vez mais, o professor “[...] vé sua fun¢do reduzida
ao cumprimento de prescrigdes externamente determinadas, perdendo de vista o conjunto e o

controle sobre sua tarefa”. Embora o foco do autor seja a educagdo bésica, nao podemos

¥Tais como os desenvolvidos por Costa Junior (2011); Bianchetti e Machado (2007); Silva (2008); Mota Junior
(2011).
%Conceito definido por Sguissardi e Silva Janior (2009).
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perder de vista que tal processo de perda de autonomia se instaura sutilmente no cotidiano das
instituicOes de educagdo superior.

Acreditamos que o professor ndo pode ficar alheio, nem submisso as condi¢des nas
quais exerce seu trabalho. Portanto, é de fundamental importancia a reflexdo sobre as novas
configuragOes que véao se delineando na educagdo superior, resultantes de um processo que
reflete um conjunto de politicas publicas dotado de intencionalidades explicitas, que
interferem diretamente na sua pratica docente. Portanto, concordamos com Pachane (2009, p.

256), ao afirmar que se torna

[...] necessario que o professor desenvolva estratégias que permitam a ele refletir
sobre sua docéncia e o0 contexto mais amplo no qual esta inserida. Ou seja, as
mudancas no contexto do Ensino Superior levam a alteracdo nas demandas dirigidas
a universidade e seus professores, o que repercute no perfil necessério a esse
professor e, consequentemente, em suas necessidades formativas.

Nesse sentido, as novas configuracbes de trabalho docente que vao se constituindo
demandam por mecanismos de formacéo que, ndo estando atreladas a necessidades imediatas,
possam subsidiar o exercicio da docéncia na educacdo superior. Formacao de professores,
portanto, ndo se materializa somente por acGes individualizadas, mas fundamentalmente em
acOes coletivas, possuindo objetivos especificos que se situam em opc¢des politicas e
epistemoldgicas proprias. Falar sobre formacdo de professores, portanto, implica em
considerar uma acdo que possui uma dimensdo social, inserida em determinado contexto
historico, social, politico, cultural e econémico, podendo, portanto, possuir diferentes
intencionalidades relacionadas a diferentes concepc¢des de homem, de mundo, de sociedade e
de educacéo.

E importante situar nesse sentido, relevantes discussdes tedricas, resultantes de
pesquisas académicas, que tém destacado os impactos das politicas publicas voltadas para a
formacgéo de professores e suas repercussdes no a@mbito educacional e, especificamente, na
realidade das instituicGes educativas. Vale destacar que essas discussdes tedricas, que se
sustentam a partir da realidade da educacdo basica, podem subsidiar nossas reflexdes sobre
desenvolvimento profissional docente na educagdo superior. E, assim, que destacamos,
inicialmente, a contribuicdo de alguns autores em suas criticas ao modelo de formacéo
tradicionalmente adotado nas politicas e acdes para a formacéo de professores da educagédo
basica, que pode ndo atender as demandas da realidade educativa e, consequentemente, aos
interesses e necessidades do professor, visto que, por meio das reformas no ensino, seguem

um paradigma fundado na ideia de competéncias.



35

Veiga e Quixadd Viana (2010) mencionam que esta perspectiva de formacdo de
professores estd intrinsecamente relacionada a um contexto social mais amplo, marcado,
sobretudo, pelos avancos tecnologicos e pela crise de acumulacdo do capital que, para
recompor a perda de lucro, conduziu a um conjunto de exigéncias situadas no ambito das
politicas neoliberais. Este cenario influencia as reformas educacionais, consequentemente, as
concepgdes de gestdo, curriculo e escola, impactando na formacgéo de professores.

Maués (2003), nesta mesma linha de pensamento, destaca que as mudangas no mundo
do trabalho impactam na formacdo de professores, sobretudo a partir das reformas que se
implantaram na década de 1990, com politicas que privilegiam o econdmico e que,
subordinadas as l6gicas do mercado, desconsideram o papel social da educagcdo. A autora
sustenta, ainda, que a no¢do de pedagogia das competéncias vai se delineando como categoria
definidora de uma concep¢do de formacdo de professores que, sustentada na ldgica
mercantilista e no racionalismo utilitarista, centra-se no atendimento de necessidades
imediatas (MAUES, 2004). Ghedin, por sua vez, discute que a predominancia da ideia de
competéncia assume um compromisso tdo somente pratico, em uma tentativa de justificar a
acdo pela propria acéo, retirando da acdo pedagogica “[...] seu compromisso politico, sua
responsabilidade ética e seu rigor epistemologico” (GHEDIN, 2004, p. 400).

Nas discussdes mais especificas sobre formacgdo continuada de professores, Candau
(1996, p. 140) cunha a expressdo “modelo classico de formagdo continua de professores”,
para se referir aos cursos de capacitacdo ofertados de forma esporadica, ou aqueles chamados
cursos de reciclagem e treinamento, que se caracterizam por acGes pontuais. Tal modelo é
criticado por Gentili (1996, p. 34), ao apontar que “as politicas de formacdo de docentes vao
se configurando como pacotes fechados de treinamento [...] planejadas de forma centralizada,
sem participagdo dos grupos de professores envolvidos no processo de formagao”.

Pensando em novas perspectivas, como forma de reacdo a esta configuracdo, alguns
autores reafirmam a importancia da formagéo continuada dos professores para a permanente
reconstrucdo de praticas educativas e para o desenvolvimento profissional, bem como para o
processo crucial de responder as necessidades dos professores, conduzindo a uma perspectiva
emancipatoria. E o caso de Veiga e Quixadd Viana (2010) que, buscando uma nova
significagdo para a formagéo de professores, situam-na na dimensdo da formacgdo humana,
como pratica social coletiva, permeada por intencionalidades construidas coletivamente,
conferindo-lhe, portanto, um carater publico e democratico. Definem, ainda, que “a formagao

é uma agdo continua e progressiva. E permanente, constante, envolve varias instancias e
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atribui um valor significativo para a pratica pedagdgica, para a experiéncia como componente
constitutivo da formagdo” (VEIGA; QUIXADA VIANA, 2010, p. 20).

Esta concepc¢éo implica dizer que a formacao continuada deve se desenvolver em um
processo, de forma dindmica, mediante alternativas continuas, que ndo se limitam a acgdes
restritas, mas continuas, que se instale como cultura nos espacos educativos. Para serem
continuas, é importante que as acGes de formacdo possam emergir de cada realidade
educacional, do trabalho desenvolvido no tempo e espaco de aula, garantindo um permanente
processo reflexivo do professor sobre sua praxis, de tal forma que sua pratica especifica
alimente o referencial teérico, no permanente dialogo entre teoria e préatica, constituindo um
processo que revele as especificidades da atuacdo docente. Neste caminho, Ghedin aponta a
necessidade de uma politica de formagdo, que valorize professores e instituigdes “como
capazes de pensar, articular os saberes cientificos, pedagogicos e da experiéncia na construcdo
e na proposicdo das transformagdes necessérias as praticas escolares e as formas de
organizagdo dos espagos de ensinar e de aprender” (GHEDIN, 2004, p. 411).

Nessa perspectiva, as vivéncias no cotidiano das instituicdes educativas configuram-se
como potencializadoras de um processo de formacdo continuada, pois no ambito do trabalho
pedagdgico, das relagdes externas e internas estabelecidas na dindmica das instituicdes, enfim,
dos processos de tomada de decisdes, pode se construir mecanismos que possam fortalecer os
processos formativos continuados.

Aprofundando esta discussao, € relevante analisar as contribuicbes de Veiga (2009),
que situa duas concepcdes de professor no campo de discussao sobre formacéo de professores
no Brasil. Uma se refere a concepc¢do do professor como tecndlogo do ensino, que se situa na
perspectiva de uma formacdo centrada em competéncias restritas ao saber pratico,
desconsiderando os fundamentos do fazer docente, ou seja, sem conexdes com a realidade
social mais ampla, ficando os conhecimentos desvinculados deste contexto. Tal perspectiva se
situa em uma concepcdo mais ampla de sociedade globalizada e neoliberal, orientada por
opcoes politico-tedricas que, no campo educacional, enfatizam os resultados, tendo em vista a
produtividade. E, portanto, a concepcdo que predomina no campo das politicas plblicas de
formagéo de professores, conforme analisamos anteriormente.

Contrariamente a esta perspectiva, temos a concepcao do professor como agente social,
que se situa no ambito de uma concepgéo critica de educagdo como préatica social e como
processo de emancipagdo. A formagdo de professores, sustentada nesta concepcao, “defende

uma discussao politica global que contempla desde a formacédo inicial e continuada até as
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condi¢des de trabalho, salario, carreira e organizacdo da categoria” (VEIGA, 2009, p. 18).
Fundamenta-se no trabalho como principio educativo, bem como tem como objetivo a
construcdo de um projeto coletivo. Busca compreender a totalidade do trabalho docente,
considerando sua valorizacdo profissional, o fortalecimento de sua autonomia, aléem de
considerar o desenvolvimento de uma consciéncia critica. Sustenta-se por meio de uma
formacao tedrica de qualidade, com conhecimentos sélidos na docéncia, além de considerar a
unicidade entre teoria e pratica.

As contribuicdes teoricas de Imbernon (2010) sdo importantes para aprofundar nossa
compreensdo sobre esta concepcdo de professor apontada por Veiga (2009). Imberndn
sustenta que o papel a ser assumido pela formagdo docente “[...] transcende o ensino que
pretende uma mera atualizacdo cientifica, pedagdgica e didatica e se transforma na
possibilidade de criar espagos de participacao, reflexao e formacgao [...]” (2010, p. 17).

Assim, a formacdo docente deve assumir um papel critico, tendo em vista a superacao
de situacOes que historicamente se perpetuam, tais como a alienagdo profissional e as
condicdes de trabalho. Em outra obra, Imbernén (2009) indica que, apesar de muitos
investimentos em politicas de formacao de professores, poucas mudancas tém sido visiveis,
situacdo que pode ser justificada pelo fato de as préaticas formativas oriundas dessas politicas
dos problemas reais que os professores vivenciam desconsiderarem o contexto real de ensino,
por se sustentarem em modelos, comportamentos e técnicas e considerarem problemas
genéricos, além de ndo estarem articuladas a melhoria das condicdes de trabalho.

Ampliando este debate, vale ressaltar o pensamento de autores como N6voa (1995),
que defende a importancia de se considerar o desenvolvimento pessoal do professor aliado ao
seu desenvolvimento profissional. O autor afirma que “estar em formagdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e 0s projetos proprios,
com vista a constru¢do de uma identidade, que ¢ também uma identidade profissional”
(NOVOA, 1995, p.25). Nesse sentido, os espagos de interacdo entre as dimensdes pessoal e
profissional permitem a apropriacdo, pelos professores, de processos de formacao,
diferentemente da perspectiva predominante no ambito das politicas publicas e das reformas
de ensino.

O sentido atribuido ao desenvolvimento profissional nos leva a refletir que cada
professor constroi sua trajetoria no processo de suas vivéncias no cotidiano educacional.
Assim, é de fundamental importancia que a formagdo continuada favoreca a autonomia

docente sobre seu proprio percurso formativo, tendo em vista as suas necessidades de
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desenvolvimento pessoal e profissional, bem como as demandas especificas para sua atuacao.
A partir das ideias de Leitdo de Melo (1999), Veiga (2009, p. 26) afirma que “[...] formagao
assume uma posi¢do de ‘inacabamento’ vinculada a histéria de vida dos sujeitos em
permanente processo de formagao, que proporciona a preparagdo profissional”. Tomando por
base esta percepcdo, é importante delimitarmos a concepgdo de desenvolvimento profissional

docente que

[...] implica a possibilidade de articulagdo da teoria com a pratica profissional
(formacdo), a reflexdo sobre objetivos educacionais e suas finalidades, a
democratizacdo do ensino e da educacdo (o que inclui valores e atitudes), a melhoria
das condicbes de trabalho e de salario, a valorizacdo da ética profissional (profissao,
profissionalidade, profissionalismo) etc. Esse desenvolvimento profissional docente
tem como referéncia a formacdo inicial e continuada, bem como o exercicio
profissional docente, mediados por teoria e préatica, ensino e pesquisa, saberes e
competéncias, privilegiando, sobremaneira, a natureza e a especificidade inerentes
ao fazer pedagogico (DIAS, 2010, p. 94-5).

Esta concepgdo é assumida, também, por Imbernén (2010). Na visdo do autor, o
conceito de desenvolvimento profissional docente ndo é similar ao conceito de formacéo
permanente (ou formacao continuada), indo além dessa perspectiva, por incluir a perspectiva
de melhoria da situacdo profissional. A formacdo continuada torna-se, entdo, um dos
elementos do desenvolvimento profissional docente.

A amplitude dessa concepcao, aqui assumida por noés, permite-nos identificar sua
importancia na educacdo superior, sobretudo quando evidenciamos as demandas que se
apresentam para o exercicio profissional docente neste nivel de ensino. Demandas que se
justificam, sobretudo, quando se atesta que “a formagao de docentes para o ensino SUperior no
Brasil ndo esta regulamentada sob a forma de um curso especifico como nos outros niveis”
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2008, p. 23). Portanto, ndo hd uma formacédo inicial do
professor para a atuacdo na educacdo superior. Formacdo inicial entendida aqui como
processo centrado “[...] na produgdo do profissional do ensino, que mediante seus objetivos e
a organizacdo do trabalho pedagdgico, propicia determinadas bases de preparacdo habilitando
o futuro professor para o exercicio da profissdo docente [...]” (NUNES, 2000, p. 6) e que,
ainda que possua um carater inconcluso, é de fundamental importancia, sobretudo para a
construcdo de uma identidade profissional para a docéncia.

A regulamentacdo da formacdo do professor para a educacdo superior pode ser
encontrada no artigo 66, da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) n.

9.394/96. Tal artigo especifica que “a preparagdo para o exercicio do magistério superior far-
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se-a em nivel de pds-graduacao, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”. O
paragrafo tnico deste artigo indica, ainda, que “0 notdrio saber, reconhecido por universidade
com curso de doutorado em area afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico”. Em
nossa analise, ao utilizar o termo “preparac¢do”, ao invés de “formag¢ao”, restringe-se 0 campo
conceitual que atribui sentido e importancia a esse processo. Profissionais de qualquer area do
conhecimento podem atuar como docentes da educagao superior, mesmo que ndo dominem as
especificidades de conhecimentos e saberes necessarios ao exercicio da docéncia. De fato,
muitos programas de po6s-graduacdo, sobretudo aqueles nédo relacionados a area da educacao,
oferecem exclusivamente uma formac&o que subsidia 0 dominio dos conhecimentos e saberes
disciplinares.

A respeito da formacdo na pos-graduacdo, vale lembrar com Pachane (2009, p. 250)
que “[...] a qualificagdo oferecida pelos cursos de pods-graduacdo, como atualmente
estruturados, possibilita aos professores a titulagdo, porém a maior titulacdo ndo significa,
necessariamente, melhoria na qualidade docente”. A importancia que se atribui a titulagao
pode deixar de considerar uma analise sobre o percurso formativo desenvolvido no ambito
dos cursos de mestrado e doutorado. Se formos considerar 0s objetivos da pos-graduacéo,
considerando as ideias de Severino (2006), podemos refletir que tal percurso formativo tem
como finalidade o processo de producdo e sistematizagdo de um conhecimento novo, que
contribua para o avanco da ciéncia na area. Este processo se desenrola por meio da pesquisa,
estando a p6s-graduacdo articulada, portanto, a formacao de novos pesquisadores.

Temos acompanhado, recentemente, a tramitacdo do Projeto de Lei n. 220/2010
(SENADO FEDERAL, 2010), que justificado pela ideia de flexibilizagdo e diante da
expansdo do ensino superior, sobretudo nas instituigdes privadas, pretende dispensar a
exigéncia da formacdo em pds-graduacdo scricto sensu para o exercicio do magistério
superior em universidades e faculdades. Tal fato nos leva a questionar sobre os riscos que
podem comprometer 0 avanco da ciéncia, por meio da pesquisa. A ideia de um conhecimento
estatico, que precisa ser perpetuado, tendo em vista as exigéncias do mercado de trabalho,
acaba se consolidando.

Acreditamos que a formacdo para a docéncia deve estar fundamentalmente articulada a
formagéo para a pesquisa. Alguns mecanismos vém sendo implementados pelos programas de
pos-graduacdo, atraves da oferta de disciplinas como Metodologia do Ensino Superior ou
Organizacao do Trabalho Pedagdgico, bem como por meio do estagio de docéncia, tornando-

0 obrigatério ou facultativo, sendo obrigatério para os bolsistas da Capes. Porém, tais
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mecanismos ndo sdo suficientes, ainda mais se considerados como ‘“complementacdo”, sem
estarem integrados as atividades de pesquisa, aos saberes disciplinares, aos préprios desafios
de exercicio da docéncia que o profissional enfrenta ou enfrentara, bem como a uma reflexao
mais ampla sobre a educacédo superior. Além disso, tais mecanismos podem indicar, também,
uma formacdo para a docéncia centrada em aspectos meramente técnicos, ligados de forma
pragmatica ao como ministrar aulas.

Ainda no que se refere a valorizacdo, quase que exclusiva, de saberes disciplinares,
temos a problematica de que nas universidades publicas, 0s proprios concursos para ingresso
no magistério superior priorizam o dominio de saberes e experiéncias especificas de

determinado campo profissional, tal como reflete Melo e Cordeiro (2008).

3.2 Saberes docentes e inovacgdo na universidade

Nossa preocupacdo em torno desta problematica nos remete a uma discusséo analitica
sobre os saberes docentes, tema discutido por Tardif (2010), por exemplo. Os saberes
docentes sdo constituidos ao longo da trajetoria formativa e profissional do professor e sdo
definidos por um “[...] saber plural formado pela amalgama, mais ou menos coerente, de
saberes oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais” (TARDIF, 2010, p. 36).

Os saberes da formacdo profissional, também denominados saberes profissionais, sdo
transmitidos por instituicbes de formacao de professores e se situam no campo das ciéncias da
educacdo, favorecendo a formacdo cientifica, seja ela inicial ou continuada. Estes saberes
estdo articulados aos saberes pedagdgicos, entendidos como “[...] doutrinas ou concepcoes
provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa no sentido amplo do termo [..]
incorporadas a formagdo profissional de professores” (TARDIF, 2010, p. 37), exemplo da
ideologia da “escola nova”. Os saberes disciplinares sdo aqueles especificos do campo de
conhecimento do professor, também transmitidos por instituicdes de formacao sob a forma de
disciplinas. Sdo saberes legitimamente consolidados pelas &reas do conhecimento
(matematica, historia, lingua portuguesa, ciéncias naturais, literatura etc.). Os saberes
curriculares refletem discursos, objetivos, conteidos e metodos que séo selecionados por
sistemas e instituicfes de ensino. Concretamente, expressam-se por meio dos programas
escolares. Em uma dltima classificacdo, temos 0s saberes experienciais, sustentados no

trabalho cotidiano do professor, portanto, sao os saberes que brotam da experiéncia.
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No ambito dessa classificacdo, podemos citar as contribui¢cdes de Enricone (2007, p.

156), que cunha a expressdo aprendizagem da docéncia, processo que se constitui como
funcdo formativa da universidade e que envolve quatro componentes:

o cientifico (conhecimento da disciplina, da area cientifica especifica); o pedagdgico

(conhecimentos tedricos, praticos e tecnoldgicos das ciéncias da educacdo e

relacionados ao primeiro componente); o cultural (a cultura especifica de
conhecimento do meio); a pratica docente (experiéncias de ensino-aprendizagem).

Dentre as pesquisas ja produzidas, podemos citar Leite e Ramos (2007) que, com base
na experiéncia de formacdo pedagdgico-didatica na Universidade do Porto, em Portugal,
sustentam a concepcdo de formacdo que seja organizada com base no confronto entre 0s
saberes da experiéncia e 0s saberes tedricos. Além disso, com base nos depoimentos dos
professores, as autoras percebem que ha um reconhecimento da importancia do dominio tanto
do conhecimento cientifico como do saber pedagdgico, sendo este ndo obtido somente pela
experiéncia, mas por processos cientificos de formacéo.

As contribui¢des de Cunha (2007) também sdo importantes nesta discussdo. A autora
destaca que ha distincdo entre os saberes da docéncia e aqueles requeridos para a pesquisa,
sendo esta uma dimensao mais valorizada no espaco académico. Neste sentido, aponta que o
professor da educagdo superior acaba repetindo, no ambito do exercicio da docéncia,
“modelos profissionais histéricos” (p. 21), com base nas suas experiéncias quando era
estudante, condicao que dificulta inovacGes nos processos de ensinar e aprender, bem como
desconsidera os saberes especificos exigidos diante da complexidade da acdo docente.

A pesquisa desenvolvida por Gongalves (2000) demonstra que os professores da
educacéo superior ttm desenvolvido um trabalho sustentado, sobretudo, por meio dos saberes
da experiéncia, bem como por saberes disciplinares. Ndo podemos negar o papel formador
gue a experiéncia possui, tornando-se fundamental na constituicdo de saberes e
conhecimentos relevantes a formacdo pessoal e profissional do professor e ao
desenvolvimento do trabalho docente. Também, ndo devemos desmerecer a importancia do
dominio de saberes disciplinares. Porém, acaba predominando um isolamento das areas do
conhecimento que, por meio de suas linguagens especificas, préprias de seus territérios,
impedem de relacionar os saberes disciplinares com outros saberes, bem como situa-los em
um contexto mais amplo, ultrapassando o campo de dominio tedrico especializado.

Neste sentido, o processo de desenvolvimento profissional precisa ser permeado pelo

didlogo, pela articulacdo entre diferentes saberes que dao sustentacdo ao trabalho docente.
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Neste sentido, os saberes profissionais sdo importantes porque sustentam os fundamentos que
orientam o trabalho docente, que ndo esta desconectado de um contexto bem mais amplo que
as ciéncias da educacdo buscam situar. Tal como Tardif (2010) apontou, tais saberes também
se constroem durante a formacgdo continuada do professor, em didlogo com seu exercicio
profissional. Do mesmo modo, a compreensdo dos elementos que constituem os saberes
curriculares € importante, tendo em vista 0 entendimento das escolhas que justificam os
conteudos a serem desenvolvidos, definidos em diretrizes nacionais que nao se apresentam
como selecao desprovida de concepgdes e intencionalidades.

Fundamentalmente, faz-se presente, na constituicdo dos saberes docentes, diferentes
pressupostos tedrico-epistemoldgicos do campo da didatica, da metodologia de ensino, do
curriculo, do planejamento e da avaliagdo, que norteiam a concepcdo, organizacdo e
desenvolvimento do trabalho docente. Estes pressupostos estdo ligados a postura e a viséo de
mundo, construidas pelo professor ao longo de sua trajetoria, evidenciando a influéncia de
concepcOes e intencionalidades sociais, politicas, econdmicas e culturais que sustentam seu
trabalho, que nem sempre sdo perceptiveis, exigindo uma clareza que o proprio processo de
desenvolvimento profissional docente pode desencadear.

N&o se constitui nosso objeto de anélise a definicdo de cada um destes pressupostos.
Porém, podemos sintetizar a predominancia de duas l6gicas que sustentam estes pressupostos.
Uma ligada a uma corrente positivista, que conduz a um trabalho docente sustentado em agdes
didaticas e avaliativas historicamente conservadoras, com metodologias de ensino centradas
na aula expositiva tradicional, pela qual o professor “[...] se coloca como uma autoridade que
transfere conhecimentos aos alunos” (LOPES, 1991, p. 45), fragilizando as possibilidades de
didlogo que permitam a participacdo ativa dos alunos no processo de construcdo de
conhecimentos, valorizando a memorizacdo dos alunos e o verbalismo pelo professor. Nesta
perspectiva, o professor assume um papel técnico, ao cumprir determinacfes prescritas por
estruturas hierarquicas de poder, por curriculos e planejamentos tradicionais e inflexiveis.

Outra logica se situa em um terreno critico-emancipatorio, que reconhece a
emergéncia de processos de inovacdo que vao se instaurando na acdo docente desenvolvida
em parceria com o0s estudantes, por meio de agdes de cunho formativo, planejadas e
desenvolvidas com um carater dialogico e participativo, sendo o professor importante agente
de transformacéo social, por meio do conhecimento socializado e construido coletivamente,

ainda que haja a predominancia de estruturas inflexiveis de curriculo e de organizagdo



43

académica. Tal légica vai timidamente se demarcando nas institui¢ces de ensino, em oposicéo
e resisténcia as concepc¢des dominantes que sustentam a logica anteriormente descrita.

Nossa tentativa foi de situar, resumidamente, essas duas logicas, sem desconsiderar as
diferentes classificacGes de tendéncias pedagogicas que foram elaboradas no decorrer do
tempo, seja no campo das chamadas pedagogias liberais ou das pedagogias progressistas™.
Né&o sustentamos que haja a adogcdo exclusiva de uma ldgica ou de outra, ou de uma Unica
tendéncia. Mas, tais légicas e tendéncias transitam no cotidiano das politicas publicas,
sistemas de ensino, instituicdes de ensino, influenciando a préatica docente.

E importante ressaltar, diante da segunda logica de carater critico-emancipatorio, as
discussdes realizadas sobre inovagdo, em contraposicdo as concepg¢fes dominantes que se
instauram nos processos de ensino-aprendizagem. No ambito da educacdo superior, Cunha
analisa que as experiéncias inovadoras acabam se consolidando em iniciativas solidarias,
sendo desenvolvidas por professores que “[...] assumem o risco de encaminhar novas praticas
que respondam aos seus questionamentos ou que deem respostas a problemas praticos dos
curriculos ou da sala de aula” (CUNHA, 2007, p. 22).

Diante das consideragfes da autora, que evidencia a necessidade de inovacéo,
precisamos refletir sobre qual € o real sentido que podemos atribuir a inovacao, conceito que,
por sinal, corre o risco de ser apropriado por acOes que tendem a materializar condigcdes de
exercicio profissional desprovidas de um processo autbnomo e critico, cujo envolvimento do
professor torna-se fundamental.

Lucarelli (2007) sustenta que a inovacdo caracteriza-se pela ideia de ruptura com um
estilo didatico, de rompimento com um comportamento que habitualmente se repete. Ao
mesmo tempo, a inovagdo caracteriza-se pelo protagonismo, por meio do reconhecimento de
processos de desenvolvimento de uma pratica nova. Uma experiéncia inovadora nao exclui as
praticas ja existentes e sim, “legitima-se, dialeticamente, com a possibilidade de realizar essa
nova pratica com as ja existentes em mecanismos de oposicao, diferenciagdo ou articulagdao”
(LUCARELLI, 2007, p. 80). Neste processo, 0s criadores das inovacfes, no caso, 0S
professores, sdo protagonistas, participando dos momentos de gestacdo e difusao.

Imberndn (2010) € outro autor que reconhece a participacgdo ativa e critica do professor
na construcdo de processos de inovagdo e mudanca, o que implica em reconhecer que a
inovacdo sO se torna possivel a partir de um novo conceito de profissionalizagdo docente,

superando perspectivas que exigem o cumprimento de inovagdes prescritas.

10Classificagdo usada por Libaneo (2005).
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Silva (2011) ndo deixa de considerar, também, esse protagonismo docente, destacando,
a partir de sua pesquisa, que as aulas inovadoras na universidade sdo resultantes, dentre outros
aspectos, do processo formativo e trajetoria profissional que o professor vivencia. A autora
evidencia 0s movimentos de resisténcia, que superando o modelo de aplicacdo técnica
predominante na ciéncia moderna, se expressam por meio de préticas inovadoras por se

pautarem

pela relacdo teoria e pratica; pela construcdo do conhecimento baseado nos saberes
prévios dos estudantes; pela instituicdo de préaticas dialdgicas e reflexivas; pelo
ensino com pesquisa; pela relacdo pedagdgica mais horizontalizada entre professor e
alunos, ampliando o espaco, o dialogo e as aprendizagens na aula (SILVA, 2011, p.
31).

Assim, as aulas inovadoras analisadas pela autora orientam-se pelos principios de
autonomia, contextualizacdo, dialogicidade, diversidade, ética, integralidade e transitoriedade,
rompendo com processos conservadores de ensino e aprendizagem. Entdo, a nosso ver,
professores e alunos universitarios, como protagonistas deste processo de inovagdo, em uma
acao pedagogica desenvolvida em parceria, precisam analisar criticamente o contexto no qual
estdo inseridos, saindo de um imobilismo que os torna submisso as concep¢des dominantes de
formacdo na universidade que, muitas vezes, sdo orientadas pela ldgica do mercado de
trabalho, descaracterizando a fungéo social da universidade, que acaba sendo guiada por um
modelo Unico de qualidade, padronizado e definido pelo que se preconiza nas politicas de
educacdo superior, fundamentalmente as de avaliagcdo externa.

Alias, vale, ainda, destacar o que diz Zanchet e Cunha (2007, p. 182), a partir de sua
pesquisa sobre as politicas de educacdo superior e suas influéncias nos processos inovadores
na aula universitaria, quando afirmam que “incentivar o processo de inovagdes € agir contra
um modelo politico que impde, ndo raras vezes, a homogeneizagdo como paradigma”. Em
suas conclus0es, as autoras apontam, ainda, que as iniciativas de inovacdo exigem estruturas
mais amplas vinculadas as politicas publicas e institucionais que valorizem os professores.

Podemos destacar, ainda, as contribuicdes de Veiga (2009, p. 25), que situa a inovagao
como uma caracteristica ligada a docéncia “[...] quando rompe com a forma conservadora de
ensinar, aprender, pesquisar e avaliar; reconfigura saberes [...]; explora novas alternativas
tedrico-metodologicas [...]”, dentre outras nuances. Vale ressaltar a diferenciacdo que a autora
faz entre duas concepgdes basicas de inovacdo: a de inovacdo técnica, que “[...] tem suas

bases epistemoldgicas assentadas no carater regulador e normativo da ciéncia conservadora
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[...]” (VEIGA, 2009, p. 31), implicando em processos que visem a mudancgas padronizadas,
por meio de aplicagdes rigorosas de técnicas, expressando uma formacdo de professores
descontextualizada que vise ao desenvolvimento de técnicas e ensino; e a concepgdo de
inovagdo edificante, cujas bases epistemoldgicas “[...] estdo assentadas no carater
emancipador e argumentativo da ciéncia emergente” (VEIGA, 2009, p. 36), supondo uma
ruptura com processos conservadores de mudangas, autoritariamente definidos, tendo em vista
a construcdo de propostas emergentes que se consolidem em projetos formativos criticos,
politizados, sustentados na reflexdo sobre a pratica, sendo ela, objeto de investigacéo.

A partir de todas essas contribui¢des tedricas sobre inovagdo, precisamos superar uma
concepgdo restrita que compreende que sé ha inovacdo mediante a utilizagdo das novas
tecnologias de informacéo e comunicacdo, bem como a concepcdo de que a inovacgdo parte de
uma prescricdo técnica que deve ser implantada. Neste sentido, os processos formativos que o
professor vivencia séo de fundamental relevancia para o desencadeamento de um processo de
inovacdo, sobretudo se estiverem sustentados em uma perspectiva critica e reflexiva.

As intencionalidades de uma formacdo que tenha em vista o treinamento para o
mercado de trabalho precisam ser desconstruidas, pois levam a subserviéncia, a alienacao,
desconsiderando as finalidades mais amplas de um processo formativo. Entdo, professores e
estudantes precisam, por meio de um processo autdbnomo e critico, refletir sobre tais
intencionalidades. Dai emerge a importancia de uma formacdo que auxilie o professor a
refletir sobre seu exercicio profissional, de tal maneira que seja possivel considerar as novas
demandas do mundo contemporaneo, sem, porém, estar submisso as condi¢des impostas pelo

mercado de trabalho.

3.3 Formacéo do professor universitario: reflexdes sobre a pedagogia universitaria

Podemos adentrar agora na discussdo sobre as contribui¢fes de autores que tratam da
pedagogia universitaria, sobretudo aqueles que trazem a tona o debate sobre a necessidade de
formacdo pedagogica do professor universitario. Assim, serd possivel compreender o0s
caminhos teoricos que nos fornecem subsidios para a analise da necessidade de uma politica
institucional de desenvolvimento profissional docente, que confira autonomia ao professor
universitario para a sustentacao de um processo de inovacéo edificante.

Inicialmente, podemos destacar as contribui¢des de Cunha (2009, p. 369-370), que

apontam a importancia de se
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[...] reconhecer a existéncia de um campo cientifico especifico de saberes que
precisam ser mobilizados para que a educagdo superior alcance sua dimensdo
politica, social e cognitiva, que se constitui na pedagogia universitaria [...] campo
cientifico em fase de legitimagéo [...].

A autora destaca a fragilidade deste campo, sobretudo quando considera a “[...]
autoridade cultural da universidade, que assume certa soberba que a estimula a ndo olhar para
si mesma, enquanto se autoriza a teorizar sobre os outros” (CUNHA, 2009, p. 363).

Nesse sentido, 0s processos de ensino e aprendizagem desenvolvidos na universidade
precisam ser discutidos e analisados, por meio de pesquisas e agdes coletivas e institucionais
que reconhecam o campo da pedagogia universitaria, rompendo com uma visao instrumental
de que conhecimentos pedagOgicos se restringem a receitas e técnicas que podem ser
aplicadas nas aulas universitarias. Rompendo com esta visdo, podemos situar o conceito de

pedagogia universitaria, que Ihe confere amplitude no campo da educacéo superior:

Campo polissémico de producdo e aplicacdo dos conhecimentos pedagdgicos na
educacgdo superior [...] faz interlocugdo com os distintos campos cientificos dos
quais toma referentes epistemolégicos e culturais para definir suas bases e
caracteristicas [...] Pressup®e, especialmente, conhecimentos no ambito do curriculo
e da prética pedagdgica que incluem as formas de ensinar e aprender. Incide sobre as
teorias e as praticas de formagdo de professores e dos estudantes da educacdo
superior. Articula as dimensdes do ensino e da pesquisa nos lugares e espagos de
formacdo. Pode envolver uma condi¢do institucional considerando-se como
pedagdgico o conjunto de processos vividos no ambito académico (CUNHA; ISAIA,
2006, p. 351).

No campo da pedagogia universitaria, podemos destacar as relevantes contribuigdes
tedricas que situam e conceituam a docéncia na educacdo superior, bem como discutem
conceitos como profissionalidade e profissionalizacdo docente. Primeiramente, podemos
recorrer as conceituacdes sobre docéncia. Veiga (2009, p. 24), partindo de uma acepcao
basica e formal, situa a docéncia como o “trabalho dos professores”, trabalho que vai além da
tarefa de “ministrar aulas”. Sendo a docéncia uma profissdo, “[...] requer formagdo
profissional para seu exercicio: conhecimentos especificos para exercé-lo adequadamente ou,
no minimo, a aquisi¢do dos conhecimentos e das habilidades vinculadas a atividade docente
para melhorar sua qualidade” (VEIGA, 2009, p. 25).

Imbernon (2010) analisa que o conceito de profissdo ndo é neutro. Situa a necessidade
de rompimento com um conceito neoliberal de profissao, que ¢ “[...] proveniente, sobretudo

da sociologia conservadora das profissdes de determinado momento histérico” (IMBERNON,



47

2010, p. 25), para a construcdo de um conceito mais social, que valorize a atividade
profissional. Portanto, é preciso refletir criticamente que a docéncia é uma profissdo, por meio
do reconhecimento desta atividade na sociedade, tendo em vista a atuacéo dos profissionais da
educacdo no processo de emancipacdo das pessoas, tornando-as “[...] mais livres, menos
dependentes do poder econdmico, politico e social” IMBERNON, 2010, p. 28).

Compreendendo que o exercicio da docéncia constitui-se como um processo, portanto
dindmico e ndo estatico, Cunha (2007, p. 14) adota a concepcao de profissionalidade,
sustentada na definicdo de Gimeno Sacristan (1993, p. 54), que a caracteriza “como expressao
da especificidade da atuacdo dos professores na préatica, isto €, o conjunto de atuacdes,
destrezas, conhecimentos, atitudes e valores ligados a ela que constituem o especifico de ser
professor”. Neste sentido, a construgdo da profissionalidade docente se daria mediante o
reconhecimento de saberes tedricos e praticos que se inter-relacionam.

Este conjunto de elementos e saberes que compde a profissionalidade é desenvolvido
no decorrer do processo de profissionalizacdo docente. Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004, p.
50) conceituam o processo de profissionalizagdo, “[...] como o desenvolvimento sistematico
da profissdo, fundamentada na pratica e na mobilizacdo/atualizacdo de conhecimentos
especializados e no aperfeicoamento das competéncias para a atividade profissional”. Os
autores situam, portanto, a profissionalizagdo como processo que promove o desenvolvimento
profissional docente, constituindo-se um “paradigma emergente”, rompendo com a
perspectiva da racionalidade técnica, conferindo autonomia ao professor na construcao de sua
identidade profissional.

No debate sobre a identidade profissional do professor universitario, Morosini (2000,
p. 11) apresenta questionamentos fundamentais:

Quem é o docente universitario? Ele estd preparado para acompanhar as mudangas
do terceiro milénio? [...] o docente esta preparado didaticamente para o exercicio
académico? Por premissa, considerando o tipo de graduagdo realizada, encontramos,
exercendo a docéncia universitaria, professores com formagdo didatica obtida em
cursos de licenciatura; outros, que trazem sua experiéncia profissional para a sala de
aula; e, outros ainda, sem experiéncia profissional ou didatica, oriundos de curso de
especializacdo e/ou stricto sensu.

Bem sabemos, tal como aponta Pimenta e Anastasiou (2008), que a identidade se
constroi, ndo é imutavel. Ela é um processo de construgdo do sujeito historicamente situado,
relacionado do ponto de vista profissional, a uma significacdo social que a profissédo docente

assume. Este processo de construcdo, portanto, € marcado fundamentalmente pelo
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protagonismo docente que se traduz, sobretudo, em movimentos reivindicatorios que buscam
afirmar os sentidos que ele confere ao seu trabalho, firmando, consequentemente, sua
valorizacdo como profissional, dando sentido a atividade docente, dotando-a de significado.
Portanto, “a constru¢do da identidade docente ¢ wuma das condigdes para sua
profissionalizacdo e envolve o delineamento da cultura do grupo de pertenca profissional,
sendo integrada ao contexto sociopolitico” (VEIGA, 2009, p. 29).

No processo de construcdo da identidade docente, trés dimensdes sdo fundamentais,

conforme Veiga (2009, p. 29), a partir de Ndvoa (1992), aponta:

o0 desenvolvimento pessoal, que se refere aos processos de construgdo de vida do
professor; o desenvolvimento profissional, que diz respeito aos aspectos da
profissionalizacdo docente; e o desenvolvimento institucional, que se refere aos
investimentos da instituicdo para a obtencdo de seus objetivos educacionais.

N&o podemos deixar de considerar, portanto, a necessidade de investimento no
processo de desenvolvimento profissional do professor da educagdo superior (como
compromisso do professor e da instituicdo), na construcdo da identidade deste profissional.

Este investimento é fundamental, tendo em vista que

Na maioria das instituicbes de ensino superior, incluindo as universidades, embora
seus professores possuam experiéncia significativa e mesmo anos de estudos em
suas areas especificas, predomina o despreparo e até um desconhecimento cientifico
do que seja o processo de ensino e de aprendizagem, pelo qual passam a ser
responsaveis a partir do instante em que ingressam na sala de aula (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2008, p. 37).

Neste sentido, podemos refletir sobre a docéncia no ensino superior, por meio das
concepcdes discutidas por Veiga (2010), que a situa como ato que representa a acdo do
professor e resulta na aprendizagem do aluno; préatica social que precisa ser problematizada,
compreendida e transformada considerando o dialogo e a construcdo de significados que
emergem da pratica que se concretiza por professores e alunos; atividade tedrico-pratica,
sendo, portanto, praxis; trabalho intelectual que requer autonomia e consciéncia critica frente
a um contexto de ensino/institucional e um contexto social mais amplo; atividade que exige
uma gama de conhecimentos e aprendizagens; agao que constroi com base na realidade; e, por
fim, como atividade que possui um significado formativo e um carater heterogéneo e
laborioso, tendo em vista a perspectiva do desenvolvimento profissional docente, exigindo

uma atitude critico-reflexiva do professor. Veiga (2009, p. 50) considera, ainda, que “a
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profissionalizacdo da docéncia universitaria ndo pode estar dissociada do processo de
formagéo e desenvolvimento profissional e das condigdes subjetivas de trabalho”.

Nesta mesma linha, na discussdo sobre profissionalizacdo da docéncia, Dias (2010)
aponta que a formacdo do professor universitario deve envolver a docéncia e a investigacéo,
na medida em que a docéncia precisa ser investigada, sendo considerada uma “area de
atuacdo, de reflexdo e de pesquisa” (DIAS, 2010, p. 91), passo fundamental para a
profissionalizacdo da docéncia na educacdo superior. Ainda nas discussdes sobre docéncia

universitaria, Zabalza (2004, p. 109) afirma que

a formacédo e a docéncia universitaria vém paulatinamente sendo questionadas no
debate e nas préticas pedagogicas, numa perspectiva critica, na diregdo de construir
a profissdo docente na universidade, com um corpo teérico fundamental de
conhecimentos didatico-pedagdgicos, entre outros requisitos para seu fortalecimento,
e como uma atividade profissional ampliada, como uma praxis formativa no ambito
da instituicdo.

Pimenta e Anastasiou (2008, p. 88) também conceituam a docéncia na educacdo
superior, afirmando que ela se configura “[...] como um processo continuo de construgdo da
identidade docente e que tem por base os saberes da experiéncia, construidos no exercicio
profissional mediante o ensino dos saberes especificos das areas do conhecimento”. Assim,
qualquer processo que favoreca o desenvolvimento profissional docente deve reconhecer a
capacidade de decidir do professor, para que ele fale de suas expectativas e dificuldades, e
aponte para a necessidade de pesquisar a sua pratica e produzir novos conhecimentos.

Neste mesmo caminho, Veiga (2010, p. 16) nos leva a refletir que o processo de
desenvolvimento profissional docente “[...] visa romper com o autodidatismo dos professores
da educagdo superior”, no sentido em que se alicerga em elementos relevantes e integrados, a
saber: 0 compromisso profissional e social, tendo em vista as intencionalidades da educacao
brasileira; o dominio da matéria, que inclui a compreensdo dos conhecimentos de conteudo,
didaticos e experienciais; a reflexividade, como processo que, por meio da capacidade de
reflexdo, trata a relacdo entre pensamento e acao; e, por fim, a capacidade para o trabalho em
equipe, elemento que se situa em uma dimenséo coletiva, que inclui a melhoria da instituicéo.
Neste sentido, a autora destaca que “o desenvolvimento profissional docente para a educagao
superior busca a melhoria do conhecimento profissional, suas habilidades e atitudes na gestéo
do ensino em uma instituicdo educativa” (VEIGA, 2010, p. 17).

Avancando neste debate sobre desenvolvimento profissional docente, podemos

compreender 0 avango, no campo da pedagogia universitéria, das discussdes sobre formacéo
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pedagogica do professor universitario, passo fundamental para compreendermos a
institucionalizacdo de politicas de formagdo em institui¢cfes de educacdo superior. Para tanto,

recorremos a Leitinho (2009, p. 29), ao destacar que a formacao pedagdgica

[...] se configura como um conjunto de atividades organizadas nas universidades,
sob a forma de programas, projetos ou agdes isoladas, que atendem em parte as
necessidades, e interesses individuais e institucionais, mas ainda ndo foram
suficientemente investigadas na sua organiza¢do e nos seus fundamentos tedricos.

A autora, em outra de suas producdes (LEITINHO, 2010), ao situar o processo de
construcdo da formacdo pedagdgica do professor universitario, indica que esta formacéo é
parte integrante do processo de desenvolvimento profissional docente, estando integrada a
uma politica de formacdo para a docéncia universitaria. Neste sentido, a autora discute trés
categorias fundamentais que podem nos ajudar a compreender, a partir do estudo de caso
realizado em duas universidades, como se situa o processo de formacao pedagdgica que vem
sendo desenvolvido institucionalmente.

Uma primeira categoria se refere a construgdo politico-juridica, como “processo que
estabelece normas e principios reguladores dessa formagdo” (ibidem, p. 40). Diante da
omissdo do Estado brasileiro no que se refere a regulacdo para a docéncia universitaria, por
meio da auséncia de normatizacOes especificas, a autora destaca a necessidade de as proprias
universidades definirem normas e principios que favorecam a participacdo dos professores
nos percursos formativos institucionais. Entretanto, tal processo “gera indefini¢des, nao
contribuindo para a organizacdo de uma formacdo de qualidade que atenda as exigéncias da
profissdo docente em nivel superior” (ibidem, p. 45). Neste sentido, torna-se necessario,
segundo conclusdes da autora, que os 6rgdos reguladores da educacdo superior proponham
diretrizes para a formacdo de docentes universitarios.

Uma segunda categoria relevante se refere as formas de organizacdo da oferta de
formagdo pedagogica, através da qual a autora sustenta a tese de que “para haver uma boa
organizacdo de processos formativos, a relacdo entre os inimeros fatores inerentes a formacéo
pedagogica deve ser dialética” (ibidem, p. 42), favorecendo, assim, a integracdo desta
formagdo com as necessidades institucionais, com as areas especificas de atuacdo do
professor, com o tempo institucional (incluindo-a na jornada de trabalho deste profissional),
dentre outros elementos. Uma terceira e Ultima categoria se refere a construcéo
sociopedagogica, pela qual a autora destaca a importancia da construgdo de pressupostos e

orientacfes conceituais que sejam definidos no ambito de uma politica institucionalizada,



51

tendo em vista a coeréncia necessaria aos discursos de assessores, formadores e professores.
Esta ultima categoria é de fundamental importancia, a nosso ver, devido a diversidade de
conceitos e perspectivas epistemoldgicas, tedricas e metodoldgicas que podem ser adotadas
nos processos de formacao.

Considerando a discussdo da autora, apontamos que a necessidade da formacéo
continuada de professores da educacao superior evidencia-se, sobretudo, quando considerados
0 papel das instituicGes de ensino superior para a sociedade, sobretudo das universidades.
Segundo Napolitano (2000, p. 14), sem a sociedade ndo ha estado e sem estado e sociedade
ndo ha universidade. A universidade como construtora e difusora de conhecimentos ndo pode
se furtar em desenvolver sua fungéo social, portanto politica, pautada no fomento dos valores
sociais que devem compreender a constituicdo do sujeito. A universidade ndo deve cumprir
um papel meramente operacional, tal como reflete Chaui (1999), tendo em vista o
atendimento de exigéncias do mercado.

Nossa sociedade, no terceiro milénio, passa por grandes transformacdes em vérias
instancias: sdcio-politicas, econémicas, culturais e tecnoldgicas. A universidade estarad
cumprindo seu papel social, ao valorizar a formacdo profissional consoante com as
necessidades sociais, ao exercer plenamente o ensino, pesquisa e extensdo, refor¢cando assim,
sua identidade por meio dos profissionais que forma. Nesse sentido, é de fundamental
importancia que o professor, no contexto da aula, nas relagdes estabelecidas com os alunos,
considere seu papel, a partir dessa visao acerca do papel da universidade na sociedade.

Evidenciando o tempo e o espaco de atuacao do professor, ou seja, a aula universitaria,
coloca-se em foco a importancia do seu papel na formagéo de futuros profissionais que iréo
atuar na sociedade. Sendo assim, 0s processos formativos continuados vivenciados por esses
professores podem favorecer o redimensionamento de suas intervencdes, praticas e saberes
inerentes a sua atuacdo, bem como podem contribuir para seu desenvolvimento profissional.

E neste sentido que situamos a necessidade de investimentos na formacéo do professor
universitario, como responsabilidade de politicas publicas e institucionais, de maneira que se
reconheca e valorize a docéncia no ensino superior. Dias (2010) define politica institucional
como “[...] um conjunto de atividades e programas desenvolvidos por toda a instituicao,
centrados em torno de um objetivo comum” (p. 97). Entdo, é importante a ideia de integracdo
entre os setores da instituicdo, para dar sustentacdo e coeréncia as atividades de formacéo.
Assim, tal como também afirma Veiga (2009), as faculdades de educagdo podem garantir esta

integracdo, por meio da articulagédo entre contetdos pedagdgicos e especificos, que se da pelo
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trabalho conjunto com os professores de outras areas, fortalecendo, assim, a formagdo como
politica institucional que sustente o processo de desenvolvimento profissional docente.

Dias (2010), ndo descartando a necessidade de uma politica de formacao para docentes
da educacdo superior, nem reduzindo o papel das instituicbes no direcionamento desta
politica, estuda e propde caminhos para um processo de autoformacdo destes profissionais,
circunscrito no processo de desenvolvimento profissional docente. Com a andlise das leituras
académicas e profissionais que os docentes de uma universidade realizam, a autora aponta a
relevancia de o professor ndo estar limitado a realizar leituras de contetdos especificos de sua

13

area, e sim “[...] condi¢des de transformar esses conhecimentos em algo compreendido,
incorporado e relacionado com outros conteudos/saberes” (DIAS, 2010, p. 93). Para tanto,
uma leitura que ndo se limite a estes contetdos, é de fundamental importancia. Na visdo da
autora, “[...] a auséncia de leitura de temas pedagdgicos revela a pouca importancia dada a
docéncia” (ibidem, p. 93), o que indica a necessidade de estratégias que reconhecam a
especificidade de conhecimentos necessarios ao exercicio da docéncia.

Bazzo (2007; 2008), também, defende uma politica nacional de formacdo de
professores universitarios, por meio da articulacdo entre a pds-graduacdo scricto sensu e a
institucionalizacdo da formagdo continuada na instituicdo na qual o professor atua. Nas

palavras da autora

Uma politica nacional de formacdo de professores para o nivel superior, além de
estimular a valorizacdo da atividade docente, regularia, entdo, dois momentos
distintos, porém articulados desse processo: uma formag&o inicial em cursos de PG
stricto sensu, conforme j& explicitado, que seria condigdo para se postular uma vaga
na carreira; e, ja no exercicio, formacdo continuada, por meio de servigos
institucionalizados que forneceriam ao professor ingressante o0 necessario suporte
para o0 desenvolvimento de sua profissionalidade docente. Tais programas seriam
obrigatérios nos primeiros anos de servico como parte de seu estagio probatério,
mas depois gradualmente uma atividade autbnoma porque incorporada ao cotidiano
(BAZZO, 2008, p. 11-2).

E consenso entre os pesquisadores que investigam a docéncia universitaria, a
necessidade de uma politica de formacéo para estes profissionais. Veiga (2009) aponta alguns
caminhos e desafios que podem subsidiar uma proposta de desenvolvimento profissional de
professores universitarios. Dentre estes caminhos, destaca que sistematicas de
acompanhamento podem ser criadas para subsidiar o professor desde 0 seu ingresso na
instituicdo, além da institucionalizacdo de um Nucleo de pesquisa e apoio pedagogico, por

meio da atuacdo de assessores pedagogicos. Além disso, aponta a necessidade de criagdo e
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fortalecimento de uma disciplina de cunho pedagdgico nos programas de p6s-graduacéo lato e
scricto sensu.

Outras atividades pontuais, como palestras e conferéncias, também, sdo caminhos
indicados pela autora, que assinala, ainda, a possibilidade de inclusdo de exigéncias para que
professor realize sua formacdo inicial para a docéncia ao longo do periodo de estagio
probatério. Sdo relevantes, também, os caminhos que a autora indica para a implementacéo de
politicas no ambito do Ministério da Educacdo (MEC), como a criacdo do Programa de
Inovacdo Pedagogica e Pré-docéncia Universitaria, que estimulariam experiéncias voltadas
para o ensino de qualidade, bem como a institucionalizagdo de uma linha de fomento e
financiamento para projetos de pesquisa sobre desenvolvimento profissional e inovagdes
pedagdgicas.

Cunha, também, apresenta algumas possibilidades de acdes no ambito das politicas,

dos processos de formacdo e da pesquisa, tais como:

[...] insistir na condi¢do pedagdgica da avaliagdo institucional distinguindo-a do
sistema estatal de regulagdo [..] pressionar os 6rgdos governamentais e
institucionais a desencadear politicas incentivadoras da melhor qualidade das
préticas pedagogicas na universidade [...] estimular as Faculdades de Educagdo a
assumirem as pedagogias no plural e a dedicar energias para pensar a educacao
superior [...] aprofundar estudos que problematizem a pedagogia universitaria como
campo de conhecimento, na sua perspectiva historica, politica e socioldgica
(CUNHA, 2009, p. 371).

Para a implantacdo desta politica, um esfor¢co tem sido feito pelo Forum de Pro-
Reitores de graduacdo das universidades brasileiras (ForGRAD), conforme demonstra Veiga
(2009), ao citar as metas e parametros para a formacédo de professores universitarios definidos
na elaboracdo de um Plano Nacional de Graduagdo. Tais metas e parametros demonstram a
preocupacdo com a formacdo pedagdgica para a docéncia, que seria um desafio a ser
instituido nas instituicdes de educacdo superior por meio de um programa continuo. Além
disso, atribuem especial importancia a formacéo em p6s-graduacdo scricto sensu.

E notdrio, ainda, a preocupacéo de pesquisadores que promovem encontros, palestras,
seminarios, simposios, congressos, como o Encontro Inter-Regional Norte-Nordeste e Centro-
Oeste sobre Formagdo Docente para a Educagdo Superior (ENFORSUP), ja realizado em trés
edicdes que, por meio das discussdes, apresentam proposi¢oes que indicam caminhos para a
implementacdo de uma politica nacional de desenvolvimento docente para a educagdo
superior, sobretudo nas proprias instituicdes e em 6rgdos como o Ministério da Educacédo

(MEC), o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e em foruns ligados a educacdo superior.
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Com o | ENFORSUP, criou-se a Rede Inter-Regional Norte-Nordeste-Centro-Oeste sobre
Docéncia na Educagdo Superior — Rides, que por meio de pesquisadores destas trés regides,
possam avancar neste debate, em integracdo com outras redes e foruns nacionais e
internacionais (DIAS; RAMALHO; VEIGA; FERNANDES, 2009).

A universidade, entdo, tem um papel fundamental nestas possibilidades que sdo
apontadas pelas discussbes académicas. Ela ndo pode desconsiderar que este processo de
desenvolvimento profissional docente, antes relegado ao segundo plano, vem assumindo um
papel de destaque e valorizagao, justificado, sobretudo pela “[...] necessidade de melhoria do
processo de inovacdo pedagogica a fim de atender aos interesses dos alunos e as exigéncias do
mundo do trabalho” (VEIGA, 2009, p. 75), pelas fragilidades apontadas nas avaliagdes de
desempenho dos alunos, como também pelas demandas oriundas no campo do conhecimento
a partir das novas tecnologias da informacao e comunicacdo. Certamente, a reflexdo de Veiga
(2009) indica situagdes que demandam das instituicdes um conjunto de medidas que
conduzam a uma melhoria da qualidade de ensino por meio do desencadeamento de um
processo formativo, sobretudo pedagdgico, de professores universitarios. Medidas que se
justificam pelas politicas de avaliacdo e, nos casos das universidades federais, pelas politicas
de expanséo e de reestruturacgéo.

N&o podemos perder de vista este conjunto de questdes situadas sob a determinacgéo de
um contexto social, econémico, politico e cultural que repercute na universidade que, por sua
vez, enfrenta um processo de transformacdes advindas de reformas e politicas que exigem
novas demandas, como a implantacdo e fortalecimento de politicas institucionais de
desenvolvimento profissional docente.

Neste sentido, a universidade precisa, por meio de uma reflexdo critica, sustentada no
desenvolvimento de suas ac¢des de ensino, pesquisa e extensdo, produzir conhecimento “[...] a
partir da problematizacdo dos conhecimentos historicamente produzidos e de seus resultados
na constru¢do da sociedade humana e das novas demandas e desafios que esta coloca”
(ALMEIDA; PIMENTA, 2009, p. 15).

Na visdo de Dias (2010, p. 92), “torna-Se necessario uma agdo institucional mais
incisiva e consistente que nédo subestime, banalize ou marginalize a pedagogia (ou a agéo
pedagogica)”, devendo tal acdo acompanhar o professor ao longo de sua carreira, pelas
diversas fases de seu processo de desenvolvimento docente. Refletimos, portanto, sobre a
necessidade de rompimento com agbes pontuais, com o desenvolvimento de sisteméticas

continuas de acompanhamento. Um programa de formacdo continuada precisa estar, entdo,
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institucionalizado no ambito do projeto politico-pedagogico da instituicdo, bem como
articulado a politica interna de avaliagdo, rompendo com “estruturas rigidas e inflexiveis”
(VEIGA, 2009, p. 75) da organizacdo académica, pois estas acabam dificultando a
implantacéo de mudancas.

Com base no arcabouco tedrico aqui apresentado, passamos a aprofundar o estudo
sobre o processo de desenvolvimento profissional da educacgdo superior, por meio da anélise
do Programa de Formacdo Continuada da PROEG/UFPA, compreendendo o0 cenario
institucional que demarcou sua proposta e suas acdes, os fundamentos tedrico-metodologicos

do processo formativo, o desenvolvimento das acdes e suas contribuices para a formagéo.



4. FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DA UFPA: analise das agbes
desenvolvidas pelo Programa de Formacéao Continuada da PROEG

A Universidade Federal do Para (UFPA), por meio de sua Pro-Reitoria de Ensino de
Graduacdo (PROEG), implementou, em 2010, o Programa de Formacdo Continuada da
PROEG, que possui dois eixos de formacdo: Formacdo Docente e Gestdo Académica.

A PROEG tem papel determinante na defini¢cdo de politicas institucionais, tendo por
fungdo “[...] coordenar as atividades pedagdgicas e a administracdo académica dos cursos de
graduacdo da Universidade” (UFPA, 2012e). Com sua reestruturacdo, em 2008, foram criadas
a Diretoria de Ensino e a Diretoria de Projetos Educacionais (UFPA, 2012e). Fazem parte da
Diretoria de Ensino as seguintes coordenadorias: Coordenadoria de Acompanhamento das
Atividades Docentes (CAAD), Coordenadoria de Avaliagdo e Curriculo (CAC),
Coordenadoria de Apoio ao Discente (CADIS) e a Coordenadoria de Educacdo Baésica e
Profissional (CEBP). A Diretoria de Ensino materializa algumas das fun¢Ges mais amplas da
PROEG, sendo que ela “[...] propde, acompanha e avalia as politicas de ensino de graduagao
da UFPA em articulagdo com as Unidades e Subunidades académicas” (UFPA, 2012f).
Discute, portanto, questdes pertinentes ao curriculo, avaliacdo e planejamento da graduacao,
gue envolvem docentes, discentes e técnicos da UFPA, bem como promove a integracdo entre
educacdo basica e profissional e educacao superior.

Conforme o relato da professora Leocy, o Programa foi estruturado a partir da CAAD,
cabendo a esta desenvolver todas as formacdes, porém, em consonancia com a nova estrutura
da UFPA. Na sua elaboracdo houve a participacdo de outras coordenadorias vinculadas a
Diretoria de Ensino, por ser um Programa da PROEG. Embora essa articulacdo ainda nédo
conte com a adeséo da diretoria de projetos, tem presenca ativa no processo de formacéo as
seguintes coordenadorias: CAC, CAAD e CEBP. A CEBP, por exemplo, € responsavel pela
formacdo de profissionais da educacdo basica e profissional. Cabe destacar que o
planejamento para essas formacgdes envolve uma articulacdo entre a educacao superior, basica
e profissional.

Apesar de envolver todas as coordenadorias, constatamos que 0 Programa originou-se
na CAAD, que ¢ a responsavel pela coordenagdo e desenvolvimento das principais acdes, até
mesmo pelo Programa envolver toda a equipe desta coordenadoria, composta por quatro
funcionarias, conforme informou a professora Suely. N&o existe a figura de um (a)

coordenador (a), segundo a professora Leocy, a coordenagao do Programa € partilhada.
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Embora o Programa tenha sido criado em 2010, algumas agdes de formagéo
continuada j& comecaram a ser desenvolvidas pela CAAD, em 2008 e 2009. Fazendo uma
breve retrospectiva, nestes anos, as acGes foram desenvolvidas a partir de necessidades
enfrentadas pelos professores para exercerem a docéncia. Nesse sentido, foram desenvolvidos
alguns cursos e oficinas, a saber: Oficina Alternativas Metodologicas para o Ensino Superior;
Planejamento das Atividades Curriculares do Curso de Medicina; Coléquio sobre
Metodologias de Ensino-Aprendizagem; Minicurso Metodologia Cientifica para Orientacdo
de TCC (Trabalho de Conclusdo de Curso); Minicurso sobre Didatica e Praticas Avaliativas;
Curso de LIBRAS (Linguagem Brasileira de Sinais) — Modulo Bésico; Coldquio sobre
Metodologias de Aprendizagem;Planejamento das Atividades Curriculares; Workshop
Avaliacdo da Aprendizagem e | Seminario de Ensino de Graduacdo. No total, foram 11
atividades desenvolvidas nos campus universitarios de Belém, Castanhal, Altamira, Tucurui e
Marab4, atendendo 415 professores (UFPA, 2011b).

Em 2010, com a criacdo do Programa, foi implementado o curso Pratica Docente no
Ensino Superior, como forma de materializacdo do eixo de docéncia, atendendo 71
professores dos campi universitarios de Belém e de Altamira. Além disso, desenvolveram-se
outras a¢es como o Curso de LIBRAS-Mdédulo Bésico e o Curso de Braille, atendendo 72
professores dos campi de Belém e Braganca (UFPA, 2011b).

Em 2011, a PROEG continuou desenvolvendo o curso Pratica Docente no Ensino
Superior, atendendo 51 professores do campus de Belém (UFPA, 2011b). Além disso,
desenvolveu as seguintes acOes: Palestra sobre Metodologia da Problematizacdo (Faculdade
de Farmécia); Planejamento das Atividades Curriculares por Periodo Letivo (Altamira e
Hospital Universitéario); Oficina Pedagdgica de Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo:
producdo e uso de recursos didaticos; Oficina Pedagodgica de Tecnologias de Informacéo e
Comunicacéo: blog como recurso didatico, atendendo 165 professores no eixo de Formacéo
Docente, e 0 curso para Gestores Académicos (Modulo Projeto Pedagdgico de Curso e
Moédulo Registro Académico), atendendo 155 gestores no eixo Gestdo Académica (UFPA,
2012). Além dessas acdes, a PROEG realizou o Forum de Graduacao.

Em 2012, a PROEG realizou, no primeiro semestre, o Forum de Graduacdo e o
Seminario de Avaliacdo, no qual desenvolveu o terceiro modulo do Curso para Gestores
Académicos (UFPA, 2012b); a Oficina de Planejamento das Atividades Curriculares por
Periodo Letivo (UFPA, 2012c) e a Oficina Pedagogica de Tecnologias de Informacgéo e

Comunicagdo: uso de recursos e disponibilizacdo de material didatico na Internet (UFPA,
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2012d). Para 2012, ainda estdo previstos cursos, oficinas e didlogos, que abordardo varios
temas como Planejamento; Metodologias de Ensino; Tecnologias de Informacdo e
Comunicacdo para o Ensino; Sistema E-MEC; Gestdo Orcamentaria; Acessibilidade e
Avaliacédo (UFPA, 2012d).

Compreendendo este breve contexto de organizagdo do Programa e das agdes que
foram desenvolvidas, é fundamental a analise dos referenciais tedrico-metodoldgicos
indicados no Programa e como ele tem se concretizado, por meio da analise de sua proposta,
da percepcéo dos interlocutores sobre suas concepcdes, propostas e acdes e da percepcdo dos
professores participantes sobre as possiveis contribuicdes do Programa para sua formacéo,
tendo em vista o atendimento dos objetivos da nossa pesquisa.

E neste sentido que, a partir dos temas definidos com base nas falas e respostas dos
nossos interlocutores, estruturamos este capitulo em trés secdes: Cenario institucional que
demarca a proposta e as aces do Programa; Fundamentos teérico-metodoldgicos do processo
formativo: concepcdes e propostas expressas nos discursos; e Desenvolvimento das agdes e

suas contribuices na formacdo do professor, para a compreensao do caso investigado.

4.1 Cenario institucional que demarca a proposta e as a¢ées do Programa

Para a analise do processo de formacgdo continuada de professores da UFPA é
importante resgatar o cenario institucional que demarca a proposta e as a¢cdes do Programa de
Formacdo Continuada da PROEG, para ser possivel compreender as acbes desenvolvidas
anteriormente, as principais discussfes e preocupacdes académicas que 0 motivaram, a sua
relacdo com as politicas e praticas de avaliacdo, sua relacdo com o Reuni, 0s principais
documentos institucionais que o regem e 0 sustentam, bem como o processo recente de
implementacdo e os caminhos apontados para sua institucionalizacdo. Para percorrer este
caminho, os documentos pesquisados e a fala dos nossos interlocutores foram de fundamental
importancia.

O inicio das preocupagdes com a formacdo pedagdgica dos professores da UFPA e do
desenvolvimento das ac¢bes de formagdo continuada se deu no final da década de 1970 ou
1980, ndo sendo possivel precisar. A fala da professora Rosana, que atua como docente da
UFPA desde 1983, nos ajuda a compreender este resgate historico, quando esta aponta que as
acOes de formacédo continuada dos professores de ensino superior estavam inclusas entre as

metas e atuacOes da Pro-Reitoria de ensino desde aproximadamente o final da década de 1980.
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Nesse periodo, foram ofertados cursos sobre avaliacdo, curriculo, dentre outros temas. Porém,
esses cursos pararam de ser ofertados. Um dos provaveis motivos para esse fim refere-se ao
grande nimero de docentes com mestrado e doutorado, 0 que ocasionou certo esquecimento
ou despreocupacdo no que diz respeito a formacao pedagdgica, no ambito da UFPA.

A ampliacdo do numero de professores com mestrado e doutorado deve-se, sobretudo,
a preocupacao histérica da UFPA com politicas de qualificacdo docente, que possibilitam o
afastamento de professores para realizar cursos de pés-graduacao. De fato, o desenvolvimento
destas politicas tem sua importancia, ndo sé na UFPA, mas nas instituicdes de educacao
superior, de maneira geral, sendo, portanto, uma necessidade institucional e legal. Porém, é
importante que elas estejam articuladas com a politica de formacéo para exercer a docéncia,
tendo em vista que a formacéo pedagdgica ndo € o objetivo, pelo menos central, da formacéo
em pds-graduacao scricto sensu.

Uma iniciativa importante, que caminha no sentido desta possivel articulacdo, pelo
menos no ambito da pds-graduacdo lato sensu, ocorreu no inicio da década de 1990, quando a
UFPA, tendo em vista 0 aumento do nimero de docentes do ensino superior e a consequente
necessidade de formacdo deste quadro para atender as especificidades deste nivel de ensino,
passou a ofertar, a partir de 1992, um curso de especializacdo em Docéncia do Ensino
Superior, coordenado pelo Instituto de Ciéncias da Educacéo (antigo Centro de Educacgédo). A
professora Rosana, interlocutora da nossa pesquisa, € a atual coordenadora do curso.

O curso, de modo geral, tem 0 objetivo de desenvolver bases tedrico-metodoldgicas e
curriculares para o exercicio da docéncia, a partir da compreenséo critica das especificidades
do trabalho docente, bem como das influéncias das reformas educacionais sobre este trabalho
(UFPA, 2011d). Embora ndo seja destinado tdo somente aos professores da UFPA, ja
percebemos uma preocupacao institucional com a formacdo pedagogica e, também, politica,
de pds-graduacdo, que contribuia para o exercicio da docéncia no ensino superior.

Esta preocupacdo foi amadurecendo ao longo da década de 2000, tendo favorecido a
implementacdo de algumas acgdes, como o0 Programa de Desenvolvimento Profissional
Docente da UFPA, desenvolvido nos anos de 2003 e 2004, pelo Centro de Capacitacdo
(CAPACIT) da UFPA. Esta acdo foi investigada por Fernandes (2007)*. A citada autora
destaca que o CAPACIT ofereceu cursos ministrados por professores do antigo Centro de

1A autora buscou compreender os sentidos que os professores bacharéis e tecnélogos déo a formagéo continuada,
a partir das a¢des formativas desenvolvidas na UFPA e no Centro Universitério do Estado do Pard (CESUPA).
Aliado a este objetivo geral, a autora investigou a vivéncia dos professores nesta formacao e seus efeitos para o
desenvolvimento pessoal e profissional docente.
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Educacdo (CE) da UFPA, atual Instituto de Ciéncias da Educacao (ICED), “[...] voltados para
a discussdo e formulacdo de projetos pedagdgicos e de praticas docentes” (FERNANDES,
2007, p. 15). Com base no documento que regulava o Programa, a autora menciona que este
“[...] apresenta como principio fundante a qualificagdo docente através da reflexdo e
dinamizacao da pratica pedagdgica” (FERNANDES, 2007, p. 36), bem como compreende que
havia “[...] uma intencionalidade, por parte da instituigdo, em assumir oS professores e seus
problemas como os interlocutores iniciais da formagdo continuada”.

Com os resultados da pesquisa, sobretudo a partir dos discursos dos professores,
Fernandes (2007) evidencia também, dentre outras questdes, que 0s cursos eventuais de curta
duracdo foram desenvolvidos sem um diagndstico prévio das necessidades pedagdgicas dos
docentes e sem uma articulagdo com as faculdades e institutos a fim de que se promovessem
incentivos e facilitassem a busca dos docentes por uma qualificacdo. Atesta, ainda, que
“apesar de conceitualmente seus modelos de formagdo continuada serem marcados por
principios de mdltiplas interagdes, ainda se prendem ao desenvolvimento de qualificagdes
formais e cumulativas” (FERNANDES, 2007, p. 122).

A propria coordenacdo do CAPACIT apontou, na época da investigacdo, a
necessidade de se implementar um programa ordenado de formagdo continuada dos
professores, pois este Centro atuava, principalmente, como mediador financeiro, sendo que
eram o0s Diretores de Centros (atuais Institutos) ou Coordenadores de Curso (atuais
Faculdades), que indicavam as propostas de atividades e os profissionais que iriam ministra-
las.

Em nossa pesquisa, constatamos o envolvimento da professora Rosana com este
Programa coordenado pelo CAPACIT, tendo ela participado da construgdo da proposta, que
se delineou tendo como uma das justificativas o fato de que apesar de haver uma ampliacao
do nimero de docentes com mestrado e doutorado, a dimensdo pedagdgica da atuacdo
docente ndo era ou era pouco encontrada no discurso e na pratica dos professores. A
professora Rosana destacou ainda que algumas ac¢bes chegaram a ser desenvolvidas, bem
como apontou que certas mudancas precisam ser realizadas, dentre as quais destacou maior
atencdo ao planejamento pedagogico dos cursos, cuidado com a inclusdo do professor recém-
ingresso na instituicdo e uma formacdo no campo das novas tecnologias de informacdo e
comunicagéo.

A acéo desenvolvida pelo CAPACIT parece-nos ter sido um passo importante, pois

institucionalmente estruturou-se um Programa, com importantes linhas de agdes e principios
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que pudessem possibilitar a formagdo pedagodgica do professor da UFPA, embora tenha sido
desenvolvido em um periodo curto, com ag¢fes cumulativas, bem como por ndo considerar as
necessidades sentidas pelos professores, como evidenciou a pesquisa de Fernandes (2007),
problemas que podem ser considerados na continuidade das experiéncias de formacéo
pedagogica da instituicéo.

E importante compreender que, ainda nesta década de 2000, uma série de discussdes
foram realizadas na UFPA, por meio do Forum de graduacdo, evento organizado pela PROEG,
que tem o carater propositivo, “[...] capaz de identificar problemas e propor solucdes a serem
encaminhadas & Administragdo Superior, visando a melhoria na qualidade de Ensino de
Graduacao” (UFPA, 2006b). Tivemos acesso aos documentos que recuperam a memoria dos
foruns ocorridos nos anos de 2005 a 2007, disponiveis no site da PROEG/UFPA.

Em 2005, o Grupo de Trabalho Politicas de Formacdo Docente, deste férum,
apresentou a proposta de um projeto de formacdo, que tinha como meta o estabelecimento de
um programa de capacitagdo permanente, bem como a instituicdo nos colegiados de curso
(atuais faculdades) de uma politica de acompanhamento de professores, sobretudo recém-
ingressos, por meio de uma equipe de professores facilitadores. Nas discussdes deste férum,
indicaram-se as acdes que vinham sendo desenvolvidas por meio da parceria entre o
CAPACIT e o Centro de Educacdo (atual ICED), bem como os participantes chamaram a
atencdo para a necessidade de agregar as atividades de formacgéo ao cotidiano do professor,
incluindo o didlogo com as diversas areas neste processo (UFPA, 2005b).

Encontramos documentos do forum realizado no ano de 2006 (UFPA, 2006a; 2006b),
que indicaram o fortalecimento destas discussdes. Percebemos que os encontros regionais do
Forum de Pré-Reitores de graduacdo das universidades brasileiras (ForGRAD) realizados nos
anos de 2005 e 2006 foram determinantes para o estabelecimento de proposicdes para a
formacdo de professores da educacdo superior. Dentre estas proposicdes, inclui-se a
necessidade de discussdo e elaboragcdo de uma Politica Nacional de Formacdo de Docentes
para 0 Ensino Superior, considerando o papel fundamental das universidades na
implementacdo de politicas institucionais. Tais proposi¢des contribuiram para o
fortalecimento deste debate no Férum de Graduagdo da UFPA no ano de 2006, pois nele se
discutiu a necessidade de uma formacéao para a docéncia que favorecesse a implementacéo de
estratégias que resignificassem os espacos de aprendizagem, transcendendo a sala de aula, que
possibilitem a aprendizagem significativa, que alcancem objetivos amplos ligados a valores e

atitudes, indo além do conteudo, além de estratégias que possibilitem a formacdo humana.
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No ano de 2007, poucos elementos nos levam a verificar uma preocupagdo com a
formacdo de professores universitarios. Na pauta do forum (UFPA, 2007a), percebemos que
houve um amplo debate sobre o Reuni, envolvendo toda a comunidade académica. Além
disso, outras politicas foram discutidas, como o Regulamento do ensino de graduacdo da
UFPA e a politica de estdgio. Em nossa anélise, o forum deste ano talvez tenha sido
fundamental, pois 0 Reuni e o regulamento sdo politicas que tem uma relacdo, direta ou
indireta, com as a¢des de formacéo continuada de docentes da UFPA.

Compreendemos que, na medida em que a formacdo pedagodgica se torna pauta de
discussdo no Férum de graduacdo, espaco que mobiliza a comunidade académica, se
fortalecem as possibilidades de se consolidar um processo institucional continuado de
formacgdo. Nos préprios foruns foi reconhecida a necessidade deste processo, sobretudo
qguando o Grupo de Trabalho Politicas de Formacdo Docente, no forum realizado em 2005,
aponta a perspectiva da politica de acompanhamento dos professores nos cursos de graduacéo.
Além disso, no forum realizado em 2006, comeca a germinar uma concep¢do de formacéo
baseada na aprendizagem significativa, além de incluir a dimensédo da formacdo humana.

Percebemos que as varias discussdes e acdes institucionais foram fundamentais para a
implementacdo do Programa de Formagdo Continuada de PROEG, além de trazerem
elementos e desafios importantes que podem ser considerados para as acOes atualmente
desenvolvidas, dentre os quais destacamos a parceria com 0 curso de especializagdo em
Docéncia no Ensino Superior e uma politica de acompanhamento dos professores, sobretudo
iniciantes, que considere suas necessidades.

Neste contexto, a compreensdo das politicas e préaticas de avaliacdo interna e externa é
de fundamental importancia para analisarmos a gama de discussdes geradas no cotidiano das
instituicbes de educacdo superior, que indicam a necessidade de processos de formacdo
continuada dos professores. Em algumas universidades brasileiras, as acdes internas de
avaliacdo institucional foram fundamentais para a implantacdo das acOes de formacéo
continuada de seus professores, sobretudo quando se considera as avaliagfes dos alunos
acerca do desempenho docente.

Almeida e Pimenta (2009) analisaram a experiéncia da Universidade de Séo Paulo
(USP), responsavel pelo desenvolvimento do Programa de Formacéo dos Professores da USP,
aprovado em 2004. O Programa estd situado no ambito de diretrizes definidas pela Pro-

Reitoria de Graduacgéo, tendo em vista a valorizagéo da graduagdo. Uma das justificativas para
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a definicdo das diretrizes foi o resultado da avaliagéo institucional desenvolvida na instituicéo,
que apresentou um diagnostico das demandas para a melhoria da graduagéo.

Bazzo (2007) evidenciou que a implantacdo de programas de formacéo pedagodgica na
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) se deu a partir do Projeto de Avaliacéo
Institucional da UFSC (PAIUFSC). Os resultados da avaliacdo do ensino de graduacdo
possibilitaram a criagdo em 1993 dos Programas de Formacdo Pedagdgica para os Docentes
da UFSC (PFPD). Estes programas tiveram continuidade até 1999 e sofreram modificacfes ao
longo do tempo. Objetivavam a atualizacdo do corpo docente da universidade, tendo em vista
melhores resultados no processo de ensino-aprendizagem, possibilitando, portanto, a melhoria
do ensino de graduacdo (BAZZO, 2007).

A Universidade do Vale do Itajai (Univali) desenvolve o Programa de Formacao
Continuada para seus professores, que é analisado por Ferri (2009). O surgimento do
Programa esta ligado as atividades internas de avaliagdo institucional, desenvolvidas pela
universidade desde 1994, sobretudo por meio das avaliagbes dos alunos acerca do
desempenho docente. Este contexto possibilitou o surgimento do Programa no ano de 2000,
sendo que a partir de 2002 é que ele se consolida de fato.

Na UFPA, a pesquisa de Cunha (2010) aponta elementos importantes que nos ajudam
a compreender o papel que os processos de avaliagdo interna desempenharam, ao deflagrar a
necessidade de formacéo pedagogica dos professores da UFPA. A autora analisou as praticas
de autoavaliacdo desenvolvidas pela UFPA e seus efeitos nos cursos de graduacdo, a partir do
SINAES. Nao podemos deixar de voltar a década de 1990, para compreender um pouco a
trajetoria da avaliacdo institucional na UFPA. Cunha (2010) destaca que a UFPA, a partir das
discussbes nacionais sobre avaliagdo institucional, implantou, em 1995, seu Programa de
Autoavaliacdo Institucional (PROAVI), vinculado aos principios do PAIUB, criado em 1993.

Sem duvida, os impactos das politicas de avaliacdo externa sobre os processos de
avaliacdo interna sdo visiveis no cotidiano das institui¢cdes, sobretudo quando Cunha (2010)
evidencia que com a instituicdo do Provao, em 1995, houve um embate entre este modelo de
avaliacdo externa, implantado pelo MEC e o processo de avaliacdo interna da UFPA. Com o
movimento de resisténcia da comunidade académica a avaliacdo externa, tentava-se fortalecer
um projeto de autoavaliacdo pensado de forma democratica. Porém, com o tempo, 0 PROAVI
ndo conseguiu se consolidar devido ao “esvaziamento dos recursos or¢amentarios vindos do

SESU/MEC” e a “auséncia de uma cultura avaliativa autonoma nesta IFES” (p. 196).
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Com o PDI 2001-2010 e a instituicdo do SINAES, a UFPA implantou sua Comissao
Propria de Avaliacdo (CPA), em 2004. Segundo a autora,

a CPA foi constituida de maneira antidemocratica, sendo indicada pela
Administracdo Superior [...] ndo houve uma ampla mobilizagdo da comunidade em
torno do tema avaliativo, gerando problemas de integracdo, planejamento e gestao

para os integrantes da primeira comissao avaliadora (CUNHA, 2010, p. 207-8).
Assim, outros mecanismos de avaliacdo foram consolidados pelos proprios cursos de
graduacdo e pela PROEG, por meio de um programa de avaliagdo do ensino de graduacéo.
Configura-se, assim, uma desarticulagdo entre os processos avaliativos existentes na propria
universidade, bem como entre a avaliacdo interna e externa, coexistindo ac¢des orientadas pela
avaliacdo formativa e democratica e outras situadas na perspectiva tecnoburocratica, com

finalidades gerenciais. A autora constatou, pela sua pesquisa, que

[...] as condi¢bes de producdo das préaticas autoavaliativas na UFPA séo
caracterizadas, por um lado, pela falta de globalidade e de integragdo, que limitam a
Autoavaliacdo Institucional da UFPA a algumas préticas setorizadas, como a
avaliacdo de cursos de graduacéo, e isolam a CPA da dindmica institucional, e, por
outro lado, pela incorporagdo da necessidade de acompanhar e/ou participar dos
diferentes processos avaliativos que integram 0 SINAES (CUNHA, 2010, p. 217).

A autora considera, ainda, os efeitos da avaliacdo em varios aspectos, dentre os quais
destacamos os efeitos na selecdo e capacitacdo de professores. As experiéncias avaliativas
analisadas pela autora, sobretudo a partir da avaliacdo discente, indicaram que elas possuem
efeitos sobre a docéncia universitaria, expondo, dentre outros aspectos, a necessidade de
formacédo continuada de docentes e demonstrando a importancia da universidade na conducéo
dessa responsabilidade. Porém, Cunha (2010) alerta que nem sempre a avaliacdo pode levar a
praticas formativas e criativas, sobretudo quando se fortalece o discurso das competéncias,
com a ideia de uma formacdo que resida no treinamento para a docéncia, além do

ranqueamento entre docentes. Os proprios professores

[...] compreendem a capacitacdo pedagdgica limitada & nogdo de treinamento, de
aprendizagem de técnicas e metodologias que devem ser simplesmente repetidas nas
salas de aula. Ha uma demanda muito pratica dos docentes, em uma ansia por uma
receita de ensinar tudo a todos (CUNHA, 2010, p. 299-300).
Esta concepgéo de capacitacdo pedagogica, ligada a nogéo de treinamento, situa-se na
perspectiva do que se convencionou chamar de neotecnicismo, cujos impactos atuais na

formagdo de professores se revelam pelos principios de flexibilidade, eficiéncia e
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produtividade, conduzindo o professor a um papel meramente técnico, de cumprimento de
técnicas e receitas, resgatando a “velha” conhecida versdo tecnicista, passando, portanto, a
assumir a funcéo de tecndlogo do ensino (expressao usada por Veiga, 2009).

Tal perspectiva se reforca com a énfase na “demanda muito pratica”, que revela o
ideario da Escola Nova, sobretudo do pragmatismo deweyano (DEWEY, 1959), cuja
concepcdo se sustenta na utilidade pratica do conhecimento, bem como com a premissa de
“ensinar tudo a todos”, maxima defendida por Comenius (1997).

As bases epistemoldgicas destas concepcdes, pautadas pela racionalidade técnica e
epistemologia da pratica, precisam ser superadas, tendo em vista uma perspectiva critica e
emancipatoria que sustente a indissociabilidade entre a teoria e préatica, conferindo, portanto,
um sentido a praxis na formacéo de professores.

Esta perspectiva precisa ser considerada na educacdo superior, sobretudo quando se
constata os problemas da formacdo pedagdgica de professores, evidenciados pela
autoavaliacdo dos cursos de graduacdo da UFPA, conforme detectou pesquisa realizada por
Cunha (2010), nas Faculdades de Direito, Biologia e Engenharia da Computacdo da
universidade, cujas experiéncias de autoavaliacdo contaram com o apoio da PROEG.

Na Faculdade de Direito, a formagdo continuada e a aquisicdo de conhecimentos
pedagdgicos constituem-se como responsabilidade dos proprios professores, que refletem
individualmente sobre suas necessidades, diante de novas exigéncias formativas colocadas na
avaliacdo do curso e pelas mudancas curriculares. Na Engenharia da Computacdo, ha um
incentivo da Faculdade para a participacdo em cursos que levem a melhoria do desempenho
docente, compreendidos pelos professores entrevistados como ‘“cursos de didatica”. Assim,
estes professores reconhecem o papel da instituicdo na conducgdo do processo de formacao
continuada. Vale destacar que, na pesquisa, constatou-se que “[...] os professores conseguiram
que o Instituto de Tecnologia (ITEC), ao qual a Faculdade de Engenharia da Computacgéo é
vinculada, oferecesse cursos sobre temas em didatica e metodologia” (p. 178).

Na Faculdade de Biologia, também foi indicada a importancia da UFPA na conducéo
do processo de formacdo continuada dos docentes. O 2° Seminario de Avaliacdo de cursos
realizado em 2008 pelo Instituto de Ciéncias Bioldgicas (ICB), vinculado a citada Faculdade,
incluiu em sua programacao a realizacdo de oficinas pedagdgicas, além de promover a troca
de experiéncias entre os docentes. Porém, “[...] a frequéncia nas oficinas foi baixa e apesar do
carater pratico destas, muitos docentes alegaram ser ‘bla, bl4, bla pedagogico’ e, por isso,

preferiram ficar ‘no laboratorio pesquisando’” (CUNHA, 2010, p. 287). A Faculdade de
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Biologia contou com o apoio da PROEG na conducdo de seu processo de avaliagdo. Este
apoio, ndo se consolidou segundo os entrevistados, por ficar limitado a construcdo de
instrumentos e ao tratamento da informacdo, ndo havendo uma proposta de implementacgéo de
mudancas apos a avaliagdo, como a formacéo continuada de professores.

Os participantes “compreenderam que a PROEG deveria ndo apenas auxiliar na
distribuicdo dos instrumentos avaliativos e na tabulacdo dos resultados, mas, também, se
comprometer com a capacita¢do dos docentes da UFPA” (CUNHA, 2010, p. 298). Entéo, na
nossa compreensao, a auséncia de uma politica de formacdo na UFPA, indicada pela autora,
pode ser justificada pelo fato de sua pesquisa ter contemplado as agdes de autoavaliacdo
desenvolvidas até 2009, ano em que o Programa ainda ndo havia sido implementado. A autora
conclui que “[...] a formag¢ao continuada dos professores deve ser um efeito, conscientemente
buscado, das praticas autoavaliativas das universidades” (CUNHA, 2010, p. 331), o que nos
leva a compreender as potencialidades da autoavaliagdo para o desvelamento dos caminhos a
serem percorridos institucionalmente, tendo em vista a melhoria das agdes desenvolvidas.

As relacOes entre a avaliacdo, seja externa, interna ou da aprendizagem, e 0S processos
de formacdo continuada de professores sdo reconhecidas pelas interlocutoras da nossa
pesquisa. Para a professora Nazaré, a formacdo continuada pode contribuir para uma
avaliacdo positiva de seu desempenho, por parte do aluno. Nesta mesma l6gica de pensamento,
a professora Ana Rosa acrescenta que a melhoria do desempenho do docente reflete-se na
avaliacdo externa, apontando ainda que ndo existe uma ligacdo direta do Programa com a
avaliacdo externa e a avaliacdo de desempenho docente, mas sim, indiretamente.

A professora Ana Rosa afirma, ainda, que ha uma tentativa de atrelar o Programa ao
Sistema de Avaliacdo (SIAV) da PROEG, disponivel on-line. Segundo esta professora, houve
uma participacao significativa quando o sistema de avaliacdo foi implantado durante o ano de
2011, sendo amplamente divulgado em féruns de discussdes. Uma das metodologias
utilizadas nesse processo de avaliagdo consiste na aplicacdo de questionarios de avaliacdo da
atividade curricular, da acdo docente e da autoavaliacdo. Os resultados obtidos em cada curso
passaram por uma andlise geral e, logo ap6s, foram encaminhados para as unidades
académicas, a fim de que fosse feito um exame mais criterioso. O propdésito € que agdes como
esta sejam articuladas ao Programa de formacao continuada por meio do apoio e estimulo das
unidades.

A professora Ana Rosa relata, ainda, sua experiéncia como coordenadora de curso,

apontando as avalia¢fes semestrais que eram realizadas, principalmente com os alunos, apés a
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implantacdo do novo curriculo do curso que coordenava. Dentre as dificuldades, apontadas
pelos alunos, estava a auséncia de didatica na pratica de alguns professores. Para tentar sanar
esse problema, foi realizado um evento que contou com as apresentacdes e discussdes sobre
diferentes metodologias de ensino adotadas e passiveis de serem adotadas.

Identificamos, portanto, a partir de seu relato, as experiéncias e motivagdes que
contribuiram para o nascimento do Programa, sendo a avaliacdo do desempenho docente um
dos motivos para implementar acdes de formacgéo pedagogica.

N&o podemos deixar de citar o relato da professora Suely, ao apontar as relacdes
estabelecidas entre a Coordenadoria de Avaliacdo e Curriculo (CAC), vinculada a Diretoria de
Ensino da PROEG, a propria Diretoria de Ensino, e a Diretoria de Informagdes Institucionais
da Pro-Reitoria de Planejamento e Desenvolvimento Institucional (PROPLAN) da UFPA:
Eles nos propiciam essas informacGes da avaliacdo para que gente se preocupe em
aprimorar um trabalho, para que o trabalho tenha coeréncia com a proposta de avaliacao,
com a proposta de melhoria do desempenho docente na universidade.

Podemos perceber, por este relato, novamente a relacdo entre a avaliacdo do
desempenho docente com as acBes que sdo desenvolvidas pelo Programa. Por fim, esta
relacdo também € identificada pela professora Rosana, ao apontar que a persisténcia de [...]
problemas de natureza mais pedagdgica [...] e seus impactos na avaliacdo institucional, séo
motivos de preocupacdo dos responsaveis pela gestdo académica. A questdo da avaliagdo da
aprendizagem é também destacada pela professora Rosana, pois, segundo ela, ha cursos que
apresentam disciplinas com um grande indice de reprovacdo, ndo conseguindo realizar a
progressdo do aluno. Essa ocorréncia se deve a dificuldades dos professores na condugéo do
processo de ensino-aprendizagem. Situagcdo que aponta para a necessidade de acdes
institucionais capazes de oferecer solucGes viaveis para os problemas identificados. Para esta
professora, um dos provaveis caminhos a serem seguidos rumo a transformacao deste cenario,
é a mobilizacdo conjunta entre a Pré-Reitoria de ensino e as demais unidades académicas. E,
por meio dessas articulagdes, refletir e discutir sobre as relagdes existentes entre, por exemplo,
0 processo de avaliacdo de aprendizagem implementado em aula com os alunos, e avaliacdo
em seu aspecto mais geral. Pensar essas vinculagdes é indispensavel a acdo continua de
reformulacéo das politicas curriculares e institucionais.

O reconhecimento institucional da articulacdo e das relacbes existentes entre as
politicas e praticas de avaliagdo com o Programa de Formacdo continuada é fundamental.

Porém, é importante que essas agdes de avaliagdo caminhem em uma perspectiva contréria ao
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que se pratica nas avaliagbes externas, que reforcam a perspectiva de controle e
hierarquizagéo, pois a concepgéo de avaliagéo institucional assumida reflete-se diretamente na
concepcao de formacdo continuada, conforme apontam os estudos de Ferri (2009) e Bazzo
(2007). E importante ter clareza que as a¢es de formacdo continuada nio vao tdo somente
corrigir problemas detectados na avaliacdo, bem como nédo serdo conduzidas com a intengéo
de favorecer uma avaliagdo satisfatoria. A articulagdo com as unidades académicas no
processo de avaliacdo € importante para se consolidar uma perspectiva democratica e
participativa que também precisa ser pensada para as acdes do Programa de Formacao
Continuada.

Além das relacbes entre os processos de avaliacdo e o Programa, outra politica
polémica, como revelam os estudos de Chaves e Aradjo (2011) e Cislaghi (2010), dentre
outros, que merece destaque € o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo
das Universidades Federais (Reuni). A Universidade aderiu ao Programa em 2007 tendo
definido estratégias para o periodo de 2008 a 2012, em seu Plano de Reestruturacdo e
Expansdo 2008-2012 (UFPA, 2007b). Nesse sentido, definiu investimentos na criacdo de
novos cursos de graduacdo e pos-graduacdo, na contratacdo de professores e técnico-
administrativos, assim como na melhoria da infraestrutura, dentre outras acdes.

Segundo Chaves e Araujo (2011, p. 74), o processo de implantacdo do Reuni na UFPA
“[...] ocorreu de modo tumultuado, marcado por protestos e pela ndo adesdo de alguns
Institutos”. Por meio do estudo das autoras, constatou-se que a UFPA

[...] encarou 0 Programa como um marco no paradigma institucional, a partir do qual
a gestdo por resultados, pautada por critérios de eficiéncia, qualidade e
racionalizag8o dos processos, tem sido a tonica da administracdo. Nessa perspectiva,
a Universidade tem adotado um conjunto de a¢Oes regulatorias que visam adequar as
estruturas administrativo-académicas aos objetivos pactuados no Reuni. As
implicacBes dessas acOes sdo alteracBes significativas na gestdo universitaria, que

busca revestir-se de racionalidade, flexibilidade e eficiéncia, a fim de cumprir os
objetivos e metas constantes do acordo (CHAVES; ARAUJO, 2011, p. 74)

No Plano da UFPA, identificamos um conjunto de metas, estratégias, etapas e
indicadores que se constituem nos desafios da politica do Reuni no contexto da UFPA. A
finalidade do Reuni, na UFPA, ¢é

Promover a revisdo da estrutura académica das universidades federais, de modo a
possibilitar a elevacdo da mobilidade estudantil, a criacdo de vagas, especialmente
no periodo noturno, e o completo aproveitamento da estrutura fisica e de recursos
humanos existentes, otimizando a relacdo aluno/docente e o nimero de concluintes
dos cursos de graduacdo (UFPA, 2011c, p. 59).
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Com a meta que visa a reduzir a taxa de evasdo na UFPA para um patamar entre 10%
e 20%, no prazo maximo de 5 anos, o documento destaca as seguintes estratégias para
alcangé-la: “Incentivar a adog¢do de novas metodologias de ensino por meio de seminarios,
oficinas, cursos e publicagdes das experiéncias exitosas na UFPA; Promover a formacao
continuada de docentes com foco em metodologias socio interacionistas e diversificacdo de
ambientes de aprendizagem” (UFPA, 2007b, p. 35). Para tanto, define-se como uma das
etapas: “Promover semindrios, cursos e oficinas, assim como material impresso para
referéncia didatica, para incentivo a inovacdo pedagdgica e permanente avaliacdo e
atualizagao dos PPC, a partir do inicio de 2008” (UFPA, 2007b, p. 35).

O Plano apresenta o desafio de Reestruturacdo académico-curricular, considerando
que “a dindmica social, impulsionada pelos avancos da ciéncia e da tecnologia, demanda

permanente atualizagdo dos curriculos de formagao profissional” (UFPA, 2007b, p. 37). Entdo,

Essa nova proposta de reestruturacdo curricular deve ser capaz de fazer frente as
necessidades atuais de formagdo de cidaddos aptos a enfrentar “o novo”, devendo-se
por isso ampliar a concepgdo de espago e metodologia de aprendizagem. Em lugar
de aprender conteldos estanques, o graduando deve aprender a aprender, ou seja, as
novas metodologias devem privilegiar o exercicio da autonomia intelectual do
formando (UFPA, 2007b, p. 38).

A concepgdo escolanovista de “aprender a aprender”, presente neste documento, ¢
amplamente difundida no discurso pedagdgico contemporaneo, sobretudo por influéncia do
Relatorio Jacques Delors, elaborado pela comisséo internacional da Unesco (DELORS, 1998)
e dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1997). Nado podemos deixar de
analisar, porém, a partir das relevantes contribuicdes de Duarte (2001), que esta concepcao €
apropriada pela retérica neoliberal, compreendendo equivocadamente as ideias de Vigotski,
restringindo os processos formativos a adaptacdo as exigéncias do sistema econémico e as
necessidades do mercado de trabalho, submetendo o desenvolvimento humano & ordem do
capital, ao ideario de adaptabilidade e empregabilidade.

A adogéo desta concepgdo, portanto, contribui para a manutengdo e legitimagao “[...]
da hegemonia da concepcdo liberal-burguesa de homem, de sociedade e de educagdo”
(DUARTE, 2001, p. 24), exigindo, entdo, a nosso ver, uma postura critica frente as
terminologias comumente e ingenuamente empregadas, de maneira que sustentemos uma

concepcao critica, que legitime a autonomia dos sujeitos em processo de formacao, para que
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estes possam consolidar uma perspectiva emancipatoria de transformacéo da realidade e néo
de adaptacéo alienada ao sistema econémico vigente.

Sem duvida, isto representa um grande desafio para as politicas publicas de educacéo
superior, para as universidades e, principalmente, para 0s professores universitarios,
sobretudo se considerarmos o contexto especifico da UFPA. A universidade, a partir da
concepgdo de formacdo sustentada no aprender a aprender, define estratégias especificas para
atender ao desafio de Reestruturacdo académico-curricular, expresso em seu plano de

reestruturacdo e expansdo (UFPA, 2007b). Dentre estas estratégias, destacamos aqui:

Promover eventos anuais para troca de experiéncias metodologicas formativas;
Priorizar na dotacdo orcamentéria os cursos que utilizarem o planejamento e 0
monitoramento como ferramenta de ajuda na acdo formativa e educativa; Criar uma
coordenadoria de Assessoramento Pedagdgico nos Institutos e Campi para fins de
descentralizacdo da gestdo académica (UFPA, 2007b, p. 41).

E fundamental que as acbes previstas nestas estratégias possam, efetivamente,
contribuir para a formacdo critica dos professores universitarios, tendo em vista a
indissociabilidade entre teoria e pratica, a autonomia destes profissionais e a possibilidade de
compreenséo da totalidade do processo educativo, indo além dos aspectos metodoldgicos. E
importante, também, que a implementacdo das acbGes ndo seja justificada meramente pelo
recebimento de recursos financeiros, mas que seja fruto de um processo de conscientizacéo
coletiva de sua necessidade.

No que se refere ao desafio de Renovagdo pedagdgica da educacdo superior, o Plano
de reestruturacdo e expansdo (UFPA, 2007b) apresenta a dimensdo de Atualizacdo de
metodologia (e tecnologias) de ensino-aprendizagem e a dimensdo de Capacitacdo pedagogica.
No ambito destas dimensdes, 0 documento aponta a inexisténcia de uma politica de formacéo
para a docéncia, justificada pela auséncia de uma politica nacional que incentive essa
formacédo, sendo que a proposicdo de formacdo continuada para a docéncia no ensino superior,
estabelecida em 2006 pelo Férum de Pré-Reitores de Graduacgdo (ForGrad), ndo surtiu efeito
na instituicao.

A partir desta problematica e da constatacio de que “os cursos voltados para
metodologias de ensino aprendizagem sdo episddicos e nem sempre articulados com a
proposta pedagdgica da instituicdo” (UFPA, 2007b, p. 43), o plano de reestruturagdo e
expansdo da UFPA aponta, como proposicdo, a promocdo da formacdo continuada dos

professores da instituicdo, a partir de estratégias que contemplem tanto os professores do
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quadro atual e os que forem contratados, sendo que, para esses Ultimos, a formacdo
continuada e fundamental no periodo de estagio probatorio.
Assim, a universidade considera importante o desenvolvimento de acdes de formacao
continuada “[...] capazes de interferir nos procedimentos de ensino predominantemente
aplicados na institui¢do, levando inclusive & utilizacdo de novas técnicas e metodologias de
ensino-aprendizagem” (UFPA, 2007b, p. 44), além de considerar que a formacdo incorpora
também valores e atitudes, indo além do contetdo técnico. Neste sentido, o Plano (UFPA,
2007b, p. 44) define um conjunto de metas a serem alcancadas, dentre as quais destacamos:
e Promover cursos de formacdo continuada, com foco em metodologias de ensino,
capazes de desenvolver valores e atitudes, para pelo menos 15% do corpo docente
até o final de 2008;
e Promover cursos de formagdo continuada a todos os docentes a serem contratados
para o quadro de efetivos da UFPA a partir de 2008, durante o estagio probatorio;
e Estender os cursos previstos na meta 1 para pelo menos 50% do corpo docente até
o final de 2011;
o Estender, no que couber, 0s cursos previstos na meta 1 para 100% dos técnicos que
desenvolvem funcgdes pedagdgicas de apoio aos cursos de graduacdo, até o final de
2011.
Para alcancar estas metas, o Plano (UFPA, 2007b) aponta algumas estratégias, dentre
as quais apresentamos a seguir:
¢ A elaboracdo de um programa de formacdo continuada de docentes e técnicos, com varias
linhas de formagé&o, dentre as quais se incluem novas metodologias e tecnologias de ensino;

e A articulacdo com outras instituicbes de educacdo superior do Para para a execucdo deste
programa, tendo em vista a “[...] otimizacdo de competéncias e de recursos financeiros”
(UFPA, 2007b, p. 45);

e A instituicdo, por meio de uma resolucgdo especifica, da obrigatoriedade da formacao para os
docentes recém-concursados, até marco de 2008;

¢ O acompanhamento do desempenho dos docentes que participaram das acfes de formacéo
continuada, “[...] por meio de relatérios de avaliacdo e de acompanhamento pedagogico”
(UFPA, 2007Db, p. 45).

A partir de todas as estratégias definidas, o Plano (UFPA, 2007b) aponta, como uma
das etapas, a elaboracdo o projeto de formagdo continuada para docentes e técnicos ateé
margo de 2008. Os programas de formagédo continuada de docentes e técnicos, previstos no
ambito das estratégias do Plano, vém sendo desenvolvidos, sendo que o Centro de
Capacitacdo da UFPA (CAPACIT) desenvolve agOes voltadas, principalmente, para os
técnicos, e a PROEG, desde 2010, e ndo margo de 2008, conforme foi previsto no plano,
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desenvolve o Programa de Formacdo Continuada da PROEG, voltado para docentes e
gestores, bem como os técnicos que atuam no ensino de graduacdo. Atendendo a estratégia
prevista, as linhas de acdo de novas metodologias e tecnologias de ensino sdo desenvolvidas
por meio de oficinas pedagdgicas de Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo e do
préprio curso de Pratica Docente no Ensino Superior.

No ambito da estratégia que define a articulagdo com outras instituicGes de educacéao
superior do Para para a execuc¢do deste Programa, pudemos constatar, na pesquisa, que ainda
ndo ha uma articulacdo no sentido de angariar recursos financeiros, talvez pelo fato do
Programa ainda ser recente. Porém, no que se refere a otimizacdo das competéncias, citada
na estratégia, professores de outras instituicdes sdo convidados para ministrar os cursos e
outras acdes desenvolvidas pelo Programa, conforme informou nossas interlocutoras.

No que se refere a estratégia que define a instituicdo, por meio de uma resolucédo
especifica, da obrigatoriedade da formacdo para os docentes recém-concursados, até margo
de 2008, detectamos que em julho de 2008, foi aprovada a resolucéo n. 3.738, do Conselho
Superior de Ensino, Pesquisa e Extensdo da UFPA, que, em seu artigo 40, indicava essa
obrigatoriedade. Porém, essa resolucdo foi revogada e atualmente vigora a resolucdo n.
4.068 de 20 de outubro de 2010 que aponta, em seu artigo 39, a necessidade de participacdo
dos servidores em um Programa de Formacdo Inicial no Servico Publico, atualmente
oferecido pela PROGEP, retirando o carater de obrigatoriedade. Na visdo da professora
Nazaré, esta obrigatoriedade da formacdo precisa ser instituida, sobretudo aos professores
bacharéis, por meio de uma resolucéo especifica.

Com relacdo a estratégia que define o acompanhamento do desempenho dos docentes
que participaram das a¢des de formagéo continuada, detectamos, por meio dos relatos dos
nossos interlocutores, que isso é um desafio que ainda precisa ser considerado. Como o
Programa ainda é recente e a equipe ainda é reduzida, ainda ndo foram estabelecidas
estratégias que dessem conta deste acompanhamento.

Analisando a justificativa da UFPA para o desenvolvimento do Programa de formacao
continuada, bem como as metas e estratégias definidas, constatamos uma énfase nas
metodologias de ensino, aspecto que nos leva a reforcar a importancia de processos de
formagéo que, compreenda a totalidade da formacdo para o exercicio da docéncia, articulem
0s conhecimentos e os saberes docentes, bem como se situem na dimenséo da praxis, por

meio do didlogo critico e reflexivo entre teoria e préatica, para ndo se correr o risco de
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implementar acdes meramente teécnicas, voltadas & implementacdo de metodologias
desvinculadas do contexto do trabalho docente.

Com o indicativo, como estratégia, da articulacdo com outras instituicbes de ensino
superior do estado do Para para a implementacdo do Programa, destacamos a importancia
desta integracdo que a universidade propde, tendo em vista os desdobramentos positivos que
tal articulagdo pode trazer para a qualidade das acdes a serem desenvolvidas, bem como pelas
possibilidades da expansdo das acdes de formagc&o para outras instituicdes. E importante que a
UFPA defina, com clareza, a partir do se preconiza nesta estratégia, a equipe de formacao e 0s
recursos financeiros especificos para o Programa previsto, tendo em vista a sustentabilidade
da proposta.

Na visdo das professoras Ana Rosa e Leocy, o Reuni interfere ou influencia a
implementacdo das acOes de formacdo continuada, na medida em que amplia 0 numero de
docentes e gestores da instituicdo, gerando uma estrutura mais ampla, implicando, portanto,
na necessidade de mobilizar para desenvolver as agOes. Para a professora Ana Rosa, [...] a
universidade cresceu muito [...] entdo era necessario que institucionalmente a gente tivesse
uma acao desse tipo. Segundo ela, o Programa seria uma consequéncia do Reuni, devido esta
ampliacdo do quadro, sobretudo quando considera o eixo da formacgéo voltada para gestores,
que assumem coordenacgéo de cursos e ndo tem conhecimento da estrutura organizacional da
instituicao.

Certamente, a ampliacdo do nimero de docentes, provocada pelo Reuni, demanda da
instituicdo a realizacdo de acdes de formacdo pedagdgica, sobretudo considerando os
professores iniciantes e os professores gestores, para que eles conhecam a estrutura e
dindmica institucional. Porém, é importante compreender que o Reuni ndo sé prevé o aumento
do numero de docentes, como também, apresenta outras dimensdes, que incluem a
necessidade de atualizacdo de metodologia (e tecnologias) de ensino-aprendizagem e a
dimensdo de capacitacdo pedagdgica, imprimindo, portanto, pela prépria terminologia
empregada, uma concepc¢ao de formacéo a ser realizada.

Porém, embora a professora Ana Rosa indique que o Programa seria uma
consequéncia do Reuni, na visdo da professora Leocy, apesar deste contribuir com a
ampliacdo do numero de profissionais, o Reuni [...] ndo € uma politica que va determinar
esses principios, essa fundamentacdo, no caso, referindo-se aos principios e fundamentagéo

das acGes de formagdo continuada desenvolvidas pelo Programa. Esta visdo € semelhante a da
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professora Rosana, que destaca serem essas acGes anteriores ao Reuni, ja existindo um
processo de construcao.

E importante a clareza que a equipe do Programa tem de que o Reuni ndo vai
determinar os principios e a fundamentacao das acdes de formacéo continuada, reconhecendo,
inclusive, toda a discussdo que institucionalmente tem sido feita. Porém, é um risco muito
grande legitimar-se no plano documental, que é o Plano de Reestruturacdo e Expansdo
desenvolvido pela UFPA, concepgdes e principios de formacao sustentadas pelas nocoes de
atualizacdo e capacitacao, pela l6gica do aprender a aprender e pela énfase no conhecimento
das metodologias e tecnologias de ensino.

Vale ressaltar, também, a opinido da professora Nazaré, para quem o aumento de
nimero de alunos por professores, provocado pelo Reuni, demandaria uma habilidade do
professor em ministrar o conteddo que facilitasse um trabalho de qualidade em uma turma
com um grande namero de alunos, conforme expressa-se em seu discurso: [...] se eu tiver uma
habilidade em tratar aquele conteddo de uma forma tal que me permita esse didlogo
interativo, aquilo ndo vai ficar pesado, aquilo vai adquirindo uma leveza, que a quantidade
de alunos ndo vai comprometer a qualidade da aula.

Temos que compreender criticamente que o aumento do numero de alunos por
professores implica em condi¢des intensificadas de trabalho, ndo podendo limitar-nos a viséo
de que a formacdo pedagdgica poderia ser uma acdo compensatdria que visasse a amenizar
essa situacdo. As possibilidades de didlogo entre professor e aluno, certamente, imprimem
qualidade ao processo de ensino-aprendizagem, mas devem ser acompanhadas de condicGes
dignas de trabalho.

A vinculacdo do Programa as dimensfes do Reuni podem ser facilmente identificadas
no Relatorio do ano de 2010 da instituicdo. Segundo este relatério (UFPA, 2011c, p. 60):

[...] o Reuni oportunizou a expansdo dos campi, aumentando a oferta de vagas a
populag¢do, principalmente no interior do Estado, tanto nas cidades onde se
localizam estes campi, quanto nos municipios pertencentes a sua microrregido. Além
disso, permitiu a consolidagdo dos cursos de licenciaturas ja existentes com a
contratacdo de servidores docentes e técnico-administrativos.
Na ultima década, as acdes desenvolvidas pela universidade estdo em consonéncia
com um conjunto de prioridades, desafios e metas estabelecidos em seu Plano de
Desenvolvimento Institucional 2001-2010, sendo que, desde 2008, segue, também, 0 que esta

definido no Plano vinculado ao Reuni.
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No que se refere a formacdo continuada voltada especificamente para docentes, a
universidade situou o Programa de Formagdo, em seu relatorio do ano de 2010, na dimensao
da Atualizacdo de Metodologias e Tecnologias de Ensino-aprendizagem, como um dos

avancos alcancados pela UFPA diante dos desafios estabelecidos no Reuni, destacando que

Para compensar a auséncia de uma politica mais ampla que contemple a formacao
continuada para a docéncia do ensino superior, a UFPA pactuou a formacédo
continuada do seu quadro atual de professores e dos novos contratados no Plano de
Reestruturagdo e Expanséo 2008-2012 (UFPA, 2011c, p. 61).

O relatério do ano de 2011 da UFPA também situa o Programa nesta dimensdo do
Reuni, repetindo o trecho acima citado, do relatério de 2010, reforgando, portanto, que a
formacdo continuada foi um dos pactos estabelecidos, para compensar a auséncia de uma
politica mais ampla de formacdo (UFPA, 2012). Neste relatorio, denomina-se o Programa
como “Programa de formagdo continuada para a docéncia do ensino superior da UFPA”
(UFPA, 2012, p. 75) e ndo como Programa de Formacdo Continuada da PROEG, revelando,
portanto, uma incoeréncia institucional nas denominacdes empregadas.

Vale frisar que a formacao continuada é abordada no relatorio do ano de 2010 como
um dos mecanismos de reduzir as taxas de evasdo nos cursos de graduacdo, sendo que as
estratégias incluem “a revisdo de normas, de projetos e de procedimentos acompanhados por
um rigoroso controle académico e um permanente sistema de avaliacdo de projetos
pedagogicos e da propria gestdo académica” (UFPA, 2011c, p. 60). Além disso, a PROEG,
para minimizar a retengdo e a evasdo escolar, implementa “mecanismos destinados a
capacitacao e a atualizacdo de metodologias e praticas do corpo docente da graduacao (cursos
e oficinas)” (UFPA, 2011c, p. 61).

A utilizacdo do termo “atualizacdo”, tal como empregado nas diretrizes do Reuni,
expressa uma Vvisdo tecnicista e pragmatica, reduzindo as possibilidades que a amplitude do
termo “formacgdo” e a perspectiva do desenvolvimento profissional podem abranger. Isto
confere um sentido autdnomo e critico a este processo, que ndo visa a “atualizar”, nem esta
restrito as metodologias e tecnologias de ensino-aprendizagem, mas revela possibilidades para
a profissionalizacdo docente.

O carater conferido pelas terminologias empregadas pode gerar uma incompreenséao da
proposta que se busca estabelecer, sobretudo se formos considerar os objetivos gerais e

especificos definidos pelo Programa (ainda que sob a conotagdo de competéncias e
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habilidades), que situam a perspectiva de formagéo continuada, bem como quando se revela a
preocupacao com esse processo, diante da auséncia de uma politica mais ampla.

Avancando neste debate, é fundamental a compreensdo, além do Reuni, de outros
documentos e politicas institucionais que exercem influéncia sobre as concepcdes e acbes do
Programa. Este esta em sintonia com o que esté estabelecido institucionalmente no &mbito de
documentos como 0 Regimento e o Estatuto da UFPA, além dos desafios apontados pelo
Regulamento do Ensino de Graduacdo da UFPA, bem como com a adequacdo dos projetos
pedagdgicos dos cursos as novas diretrizes e determinacdes legais para a educagéo superior,
expressas no documento conhecido como Caderno 7 da PROEG, que orienta 0
estabelecimento de Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduacdo da Universidade
Federal do Para (UFPA, 2005). Ndo podemos desconsiderar, ainda, documentos como 0sS
Planos de Desenvolvimento Institucional 2001-2010 e 2011-2015, que também séo
importantes para compreendermos como se situa, nestes documentos, as acdes de formacéo e
para quais concepcoes eles estdo orientados.

Em 2001, a UFPA aprovou o seu Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) 2001-
2010 (UFPA, 2002), que revelou em seu diagnostico a inexisténcia de uma politica de
recursos humanos, bem como o baixo indice de qualificacdo do corpo docente. O PDI aponta,
entdo, como meta “estruturar e implantar politicas de desenvolvimento e fixacdo de recursos
humanos” (UFPA, 2002, p. 107), que possui trés estratégias. Dentre estas estratégias,
destacamos a preocupacdo com a capacitacdo dos recursos humanos, por meio da elevacéo
do indice de Qualificacdo do Corpo Docente (IQCD), obtido através do quantitativo de
professores poOs-graduados da instituigdo; da criagdo e implementagdo de “programas de
educagdo continuada para professores formadores de professores da UFPA” e da criagcdo de
“programas de formagdo de professores em nivel de Atualizacdo e Especializagéo,
autofinanciados” (UFPA, 2002, p. 107).

Fazendo uma breve anélise do PDI 2001-2010, podemos constatar que ha uma
preocupacdo com a institucionalizacdo de programas de formag&o continuada de docentes da
UFPA. Porém, ao utilizar o termo “programas” (no plural), percebemos que, ainda, ndo ha
uma defini¢do clara da necessidade de um “programa” institucional, que tenha objetivos bem
situados e mecanismos de desenvolvimento explicitados. A pluralizacdo do termo pode
conferir um caréater esporadico e pontual as acdes de formacdo. Alem disso, percebemos o
forte rango da administragao classica, com a utilizagdo de termos como “recursos humanos”,

“atualizag¢do” e “capacitacao”.
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O Regulamento do Ensino de Graduagdo da UFPA articula-se com o Estatuto e o
Regimento Geral da instituicdo, passando a vigorar a partir de 2008, sendo fruto de uma série
de discusses travadas nos foruns de graduacdo. O Regimento e o Estatuto da UFPA apontam,
a partir dos principios da universidade, constantes no artigo 2° incisos V e VI, a
“indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo” e a “flexibilidade de métodos, critérios
e procedimentos académicos” (UFPA, 2009a; UFPA, 2009b).

Entdo, tendo em vista estes principios, os cursos de graduacdo da UFPA devem
obedecer a principios metodologicos que “admitindo a diversidade de meios, promovam a
integracdo com a pesquisa e a extensdo e a relacdo teoria-pratica como elementos
indissociaveis do processo ensino-aprendizagem, na perspectiva da relacdo entre docente,
discente e conhecimento”, conforme consta no artigo 4° do Regulamento do Ensino de
Graduacao (UFPA, 2008).

Os principios apontados por estes documentos implicam em desafios a serem
considerados na formagdo continuada dos professores universitarios, pois ddo margem para
diferentes possibilidades metodoldgicas que podem ser consideradas no trabalho pedagogico,
bem como sustentam a relacdo entre a teoria e prética, articulagcdo nem sempre considerada e
que representa um desafio para superar um trabalho pedagdgico ora excessivamente centrado
em conteudos tedricos verbalizados pelos professores, ora centrado somente em experiéncias
praticas e de estagio supervisionado, desprovidas de reflexdes teoricas.

Além disso, a relevancia da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao,
apontada também pelos documentos, implica no desafio de uma formacdo contextualizada,
que considere a importancia da producdo do conhecimento, por meio da pesquisa, e Seus
desdobramentos para a problematizacao e reflexdo nos processos de ensinar e aprender, bem
como para o fortalecimento da funcédo social da universidade.

Acentuando este desafio, identificamos no artigo 199 do regimento da UFPA, que “séo
atribuicdes do quadro docente as atividades de ensino, de pesquisa, de extensdo, de gestdo e
de representacdo universitarias” (UFPA, 2009b), o que refor¢a a necessidade de acdes que
possibilitem a formacdo continuada do professor universitario, tendo em vista as fungdes
assumidas na universidade.

O indicativo destas acdes pode ser brevemente encontrado no artigo 206 do regimento
da UFPA, que relaciona, ainda que implicitamente, o processo de avaliacdo do docente com
as atividades de formacdo a serem promovidas pela instituicdo. Assim, este artigo aponta que

“os docentes serdo avaliados periodicamente, conforme a legislacdo vigente e as demais
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normas definidas pelo CONSEPE” (UFPA, 2009b), indicando em seu paragrafo Uinico que “a
UFPA promovera o aperfeicoamento, a qualificacdo e o desenvolvimento permanente do seu
pessoal docente por meio de cursos, seminarios, congressos, estagios, oficinas e outros
eventos” (UFPA, 2009b).

Embora o regimento ndo aponte que as agdes de formacdo s&o decorrentes dos
processos de avaliacdo do desempenho do docente, o fato de elas se situarem no mesmo artigo,
da indicios da relacdo entre ambos os processos (formacéo e avaliagdo). Assim, o artigo da
margem para 0 entendimento de que, conforme o desempenho do professor percebido nos
processos de avaliacdo, a UFPA desenvolvera acbes de aperfeicoamento e qualificacdo,
termos que, pela conotacéo tedrica que assumem, podem implicar no risco de se traduzirem
em acdes pontuais e imediatas que supram fragilidades reveladas pelos processos de avaliacao.
Porém, tais termos estdo acompanhados pela perspectiva de desenvolvimento permanente,
revelando possibilidades continuas para os processos de formacé&o.

Aprofundando nossas andlises, identificamos que o Regulamento do Ensino de
Graduagdo aponta, no paragrafo unico do artigo 5°, que “os projetos pedagogicos dos cursos e
o0 planejamento de atividades curriculares poderdo buscar metodologias diversificadas e
inovadoras” (UFPA, 2008). Esta necessidade se refor¢a no pardgrafo 3° do artigo 62 do
regulamento, no qual se indica que “as metodologias a serem adotadas para a aquisicdo de
competéncias e habilidades previstas no projeto pedagdgico de curso devem ser
diversificadas”, sendo que a extensdo e a pesquisa constituem-se como principios curriculares
e metodologicos.

A necessidade de metodologias diversificadas e inovadoras expressas no documento
justifica-se pelos amplos objetivos de ensino e aprendizagem da UFPA, que estéo ligados aos
principios gerais para a formacdo de cidaddos com bases cientificas e tecnoldgicas, valores
humanos, éticos e morais e sustentada na aprendizagem auténoma. Esta necessidade apontada
no documento revela, entdo, uma articulagdo entre intencionalidades mais amplas e aspectos
metodoldgicos, concernentes ao proprio trabalho docente que materializa estas concepgoes.

O artigo 6° do regulamento aponta que “Os cursos de graduagdo da UFPA deverdo
adotar o planejamento e a avaliagdo como procedimentos necessarios e permanentes da
organizacéo curricular e do processo de ensino-aprendizagem” (UFPA, 2008). A participagdo
dos docentes nas atividades de planejamento, acompanhamento e avaliacdo das atividades
didatico-pedagdgicas e curriculares de ensino, pesquisa e extensao, incluindo a construgdo do

projeto pedagdgico de curso, € um aspecto amplamente enfatizado neste regulamento (artigos
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62, 70, 102). Constatamos no regulamento do ensino de graduacdo a institucionalizacdo de
um Programa de Avaliacdo e Acompanhamento do Ensino de Graduagdo, que tem como
objetivo “identificar situagdes favoraveis ou desfavoraveis a realizagao do projeto pedagdgico
dos cursos, em todas as suas dimensdes”, dentre outros objetivos expressos no artigo 104.

O Caderno 7 da PROEG, documento que orienta o estabelecimento de Diretrizes
Curriculares para os Cursos de Graduacdo da UFPA (UFPA, 2005), apresenta alguns
conceitos, principios e procedimentos que devem nortear a elaboracdo de projetos
pedagdgicos, bem como a organizacdo curricular dos cursos de graduacdo, a partir do que
dispde a LDB, as Diretrizes Curriculares Nacionais e a Resolucdo n. 3.186 de 28 de junho de
2004 que institui as diretrizes na UFPA, dentre outros documentos orientadores.

O documento focaliza as competéncias no @mbito da matriz curricular dos cursos de
graduacdo da UFPA, justificando que esta perspectiva é legitimada nos documentos oficiais
das reformas educacionais e, consequentemente, torna-se marco referencial para a
organizacédo curricular. A nocdo de competéncias compreendida pelo documento se sustenta
na concepg¢do de Perrenoud (2001), compreendida como a “[...] mobilizagdo de uma gama de
recursos cognitivos, entre estes os conhecimentos, articulados em torno da composi¢éo de um
conjunto de esquemas que permitem, sob a forma de agdes eficazes, enfrentar conjuntos de
situacdes” (UFPA, 2005, p. 23).

Vale ressaltar que o documento esclarece que “alunos e professores ndo sao apenas um
conjunto de competéncias, alteraveis de acordo com as demandas mercadoldgicas colocadas
aos campos profissionais” (UFPA, 2005, p. 34) e que “a trajetéria de professores e estudantes
ndo se resume ao cumprimento compulsério de uma grade curricular” (UFPA, 2005, p. 37),
sendo que espagos de autonomia devem ser constituidos, tendo em vista “a construcao de uma
I6gica de competéncias voltada para o desenvolvimento com justica social, democracia e
garantia dos direitos sociais” (UFPA, 2005, p. 37), ndo estando a nocdo de competéncia
vinculada a logica do “aprender a utilizar” (UFPA, 2005, p. 37).

Percebemos uma preocupacdo do documento em esclarecer a adogdo da nocgédo de
competéncia, assumindo um sentido que a compreende além do cumprimento de objetivos
operacionais e além da submissdo aos interesses do mercado de trabalho. Porém, devemos
analisar que esta concepcdo carrega, ideologicamente, um sentido pragmatico e tecnicista,
podendo, portanto, ser apropriada equivocadamente pelos professores universitarios,
estreitando as relacbes entre educacdo e mercado. No campo das politicas publicas de

formacdo de professores, conforme analise de Maués (2004) e Ghedin (2004), a nog¢do de
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competéncias estd vinculada a uma concepcdo utilitarista, tendo em vista o atendimento de
necessidades imediatas, ndo garantindo, porém, a articulagdo entre teoria e pratica.

Esta breve incursdo sobre a ldgica que norteia a matriz curricular nos ajuda a
compreender sua repercussdo para o processo formativo que vai sendo desenvolvido nos
cursos de graduagdo, bem como nas a¢Oes de formacao continuada de docentes universitarios,
tendo em vista que o documento destaca que “os curriculos encontram-se vinculados a
formacgdo profissional do aluno, mas carregam elementos de profissionalizagdo docente”
(UFPA, 2005, p. 33), apontando que mudancas curriculares incluem os docentes na “[...]
construgéo de competéncias profissionais, cujo desenvolvimento envolve fatores individuais,
organizacionais, culturais e politicos” (UFPA, 2005, p. 33).

Indo mais além, o documento ainda especifica que os saberes profissionais construidos
pelos docentes precisam ser reconhecidos e analisados, tendo em vista 0 rompimento com
“praticas cristalizadas” (UFPA, 2005, p. 33) e favorecendo, por meio de um exercicio
reflexivo, “agdes curriculares critico-criativas” (UFPA, 2005, p. 33), exigindo, portanto, no
processo de reconstrugdo curricular, “uma politica de formagao profissional continuada para
os docentes universitarios” (UFPA, 2005, p. 33). Porém, ndo fornece indicios de
institucionalizacdo desta politica.

Esta perspectiva da construcdo de agdes curriculares critico-criativas consolida-se com
a definicdo de um conjunto de pressupostos e principios curriculares, metodologicos e
avaliativos que situam, dentre outros aspectos, a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo, a articulacdo entre teoria e pratica, a concepcdo de formacdo reflexiva, a
flexibilidade curricular, a interdisciplinaridade, o trabalho e a pesquisa como principios
educativos, a pratica como eixo articulador do curriculo, o pluralismo de espacos e estratégias
de ensino e avaliacdo formativa, sustentada em maultiplos instrumentos. Todos estes aspectos
convergem para o desafio de consolidacdo de acGes inovadoras, superando com perspectivas
tradicionais e conservadoras, implicando, portanto, na necessidade de processos formativos
continuados e revelando sua importancia para a atividade docente.

Outro documento que nos ajuda a compreender em que medida o Programa vem se

consolidando é o Plano de Desenvolvimento Institucional 2011-2015 (UFPA, 2011e), que

propde um sistema integrado de gestdo, com base em indicadores de resultados, de
forma a contribuir para o desenvolvimento da visdo sistémica, maior articulacdo
entre acdes de ensino, pesquisa e extensdo, promovendo necessarios avangos no
modelo de gestdo e avaliacdo institucional [...] baseou-se na aplicacdo da
metodologia BSC (Balanced Scorecard), concebida por dois pesquisadores
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americanos Robert Kaplan e David Norton, propicia o alinhamento da misséo, visdo,
objetivos estratégicos aos processos internos, orgamento, recursos humanos,
tecnologia da informacédo e resultados institucionais (UFPA, 2011e, p. 18).

O Plano, como instrumento de planejamento estratégico, tem fortes aspectos da
administracdo empresarial, empregando uma metodologia que se sustenta na eficiéncia, por
meio do controle dos resultados, alcance de metas e melhoria dos servigos, na efetividade,
tendo em vista o cumprimento da funcdo social, e na eficacia, considerando a qualidade na
prestacdo de servicos. Possui 20 objetivos estratégicos que focalizam os resultados e a adogéo
de mecanismos de controle. Além disso, por meio de indicadores, apresenta um painel de
medicdo de desempenho da UFPA, quantificando as agdes que garantirdo o cumprimento das
metas ao longo de cinco anos. Define alguns objetivos, dentre os quais destacamos:

Promover a melhoria da qualidade dos cursos oferecidos com processos inovadores
de ensino-aprendizagem; Desenvolver uma politica institucional de qualificacdo e
capacitacdo de servidores, observando a politica nacional e as espeficidades
regionais para melhoria do desempenho profissional e institucional; Definir e
implementar politicas de valorizacdo dos servidores com foco no desenvolvimento
pessoal, profissional e institucional (UFPA, 2011e, p. 31-2).

Os indicadores que garantirdo a avaliagdo do cumprimento desses objetivos se
traduzem pelo numero de eventos voltados para a disseminacdo de novas tecnologias
educacionais, pelo indice de Qualificacdo do Corpo Docente (IQCD), pelo nimero de
servidores reconhecidos profissionalmente e pela pesquisa de clima organizacional (para
verificar indices de satisfacdo dos servidores). Dentre 0s programas e projetos que dardo
sustentacdo ao cumprimento dos objetivos, destacamos: Programa Inovacdo & Criagéo,
Programa de Diminuicdo da Retencdo e Evasdo dos Discentes, Projeto Modernizacdo
Administrativa e Avaliacdo Institucional Programa de Capacitacdo e Aperfeicoamento dos
Servidores da UFPA; Aperfeicoamento dos Processos de Gestédo de Pessoal.

Analisando a perspectiva adotada no PDI, percebemos a influéncia exercida pelas
novas tecnologias, a psicologia organizacional e o modelo de administracdo gerencial,
revelando uma logica que busca, em sua intencionalidade, atender as exigéncias do mercado
de trabalho. Tal logica se refor¢a no capitulo do PDI intitulado “Cronograma de
implementa¢do de novos cursos e desenvolvimento da institui¢do”, no qual constatamos que
existe um item que trata dos programas especiais de formagdo pedagogica, sendo indicado
que

no periodo de 2011 a 2015 serdo implementados 0s seguintes programas especiais
de formagdo pedagdgica: a) Programa Especial de Capacitagdo Docente em
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Metodologias de Ensino e Tecnologias de Informacéo; b) Programa de Capacitacdo
em Gestdo Académica; c) Curso de Capacitagdo em Libras (UFPA, 2011e, p. 104).

Identificamos a predominancia do termo “capacitagdo”, reduzindo o sentido do
processo de formacdo. Assim, a légica predominante neste plano pode anular o principio que
define a gestdo democratica na universidade, pois todas as a¢es seguem o0 modelo de gestdo
empresarial, centrado em metas rigidas e resultados quantificaveis, na logica da qualidade
total. Assim, no caso da formacdo continuada de professores, o sentido atribuido por esta
concepcao, pode ndo contribuir para a formacdo de profissionais criticos, autbnomos e
comprometidos com uma educacgdo emancipadora.

Observamos, ainda, que o PDI apresenta um capitulo que define o projeto pedagogico
institucional da UFPA, indicando principios filosoficos e tedrico-metodoldgicos que se situam,
sobretudo, na integracdo entre ensino, pesquisa e extensdo. Neste projeto, ndo se apresenta
uma politica de formacdo continuada de docentes da instituicdo, bem como ndo se faz
referéncia as acdes de formacéo ja desenvolvidas. No ambito das politicas de ensino, situadas
no projeto, apenas indica-se que “processos de investigagdo e aprimoramento de metodologias
de ensino sdo imprescindiveis” (UFPA, 2011e, p. 90).

No capitulo que trata da gestdo de pessoas, o PDI aponta que a UFPA definiu a
implantacdo do modelo de gestdo de pessoas por competéncias, bem como tem em vista o
desenvolvimento permanente do servidor publico, que considere aspectos técnicos, sociais e
afetivos. A politica de gestdo de pessoas da UFPA ndo faz distincdo entre técnicos-
administrativos e docentes, portanto, inclui ambas as categorias. Neste sentido, a UFPA
apresenta como um dos principais aspectos desta politica “O estabelecimento de uma
estratégia de desenvolvimento profissional e pessoal” (UFPA, 201 1e, p. 116).

Dentre as estratégias de implementacdo desta politica, destacamos a politica de
desenvolvimento, valorizacdo e reconhecimento, na qual se situa um Programa de
Capacitacdo e Aperfeicoamento que contempla todos os servidores da instituicdo, que ja vem
sendo desenvolvido. Pelas finalidades deste Programa, podemos deduzir que se trata de uma
acao destinada aos servidores técnico-administrativos, sobretudo quando se considera que um
de seus objetivos € “capacitar o servidor para o desenvolvimento de acdes de gestdo publica”
(UFPA, 2011e, p. 117), além de constantemente se indicar a melhoria da qualidade do
atendimento nos servicos prestados.

No que se refere ao corpo docente, 0 documento expressa que a experiéncia no

magistério superior constitui-se como requisito fundamental para ingresso de professores na
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instituicdo, sobretudo quando situa a importancia do “conhecimento ¢ o dominio da dindmica
de uma sala de aula, conhecimentos especificos de didatica, tecnologias de ensino adequadas
ao curso [...] a capacidade de desenvolver com qualidade a relagcdo ensino-aprendizagem”
(UFPA, 2011e, p. 122). O PDI destaca, ainda, que “a UFPA mantém uma politica de carreira
associada a politica de qualificacdo e capacitacdo continua do corpo docente” (UFPA, 201 1e,
p. 122), porém, s6 indica investimentos na formagdo na p6s-graduagéo scricto sensu.

A perspectiva na qual o PDI se situa esta intrinsecamente relacionada a politica das
reformas para a educagdo superior, com principios de gerenciamento, préprios de empresas
privadas.

No que se refere as relagdes do Programa com o Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI) da UFPA, professora Ana Rosa aponta que 0 Programa esta inserido no

PDI como acdo de melhoria da qualidade de ensino:

Esta dentro do plano de desenvolvimento institucional. Uma das acbes junto ao
MEC, da instituicdo, é a qualidade de ensino. Dentro desses, que eles chamam de
acdo ou projeto, h4 um desdobramento, uma série de metas e a¢bes que devem ser
desenvolvidas. O Programa de formagdo continuada esté inserido nessa a¢do maior
junto ao MEC, que ¢é a melhoria da qualidade do curso, do ensino da graduagao.

Vale ressaltar que, apesar de incluir-se na agdo de melhoria da qualidade do ensino, o
Programa precisa estar mais bem situado no PDI, sendo institucionalmente reconhecido como
Programa de Formacdo Continuada da PROEG, com todos os principios e referenciais
tedrico-metodoldgicos explicitados com clareza neste documento institucional. Nesta
perspectiva, € que destacamos a necessidade de compreender melhor a implementacdo do
Programa e sua institucionalizacéo.

Com a reestruturacdo da PROEG, em 2008, algumas acdes de formacédo continuada de
professores comecaram a ser desenvolvidas de forma assistematica, a partir das demandas
solicitadas pelas unidades académicas da UFPA. Com a mudanga de Reitor e,
consequentemente, da Pré-Reitoria de Ensino de Graduacgdo, em julho de 2009, fortaleceram-
se as discussdes sobre a necessidade de implementar um Programa de formacdo continuada,
conforme detectamos a partir do relato da professora Leocy.

Segundo a professora Suely e a professora Leocy, estas discusses foram fortalecidas
pelo contexto institucional que se vivenciava: reclamacdes e avaliagdes dos alunos sobre o
trabalho pedagdgico dos professores; necessidades de formagdo pedagdgica apontadas por
professores; dificuldades sentidas pelos gestores; discussdes realizadas nos féruns de

graduacdo e da realizacdo de um evento sobre formacdo continuada, na UFPA, em 20009.
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Além desse contexto institucional, a professora Leocy destaca [...] toda essa mudanca de
legislacéo institucional, essa reestruturacdo que o ensino no Brasil sofreu, o qué que ela vai
implicar? Ela de certa forma, o governo federal vai apontando bases para vocé fazer o seu
trabalho, fundamentacdes, teorias, tendéncias.

Assim, os depoimentos apontam que o surgimento do Programa nao esta ligado apenas
a idealizacdo de um mentor ou somente para responder a uma politica de avalia¢do (interna e
externa) ou do REUNI, mas por todo este contexto vivenciado na instituicdo, de avaliacdes
internas, necessidades sentidas pelos professores e unidades, discussées dos foruns, etc.

A partir deste contexto, o Programa foi estruturado em dois eixos: um de docéncia e
outro de gestdo académica. Dentre as motivacGes que contribuiram para a implementacdo do
eixo de gestdo no Programa, voltado para minimizar os problemas de gestdo académica, a
professora Ana Rosa destaca a inexperiéncia administrativa daqueles que assumem a
coordenacdo de um curso na instituicdo, sendo que o curso destinado aos gestores procura
discutir questbes relacionadas ao projeto pedagdgico de curso, questdes legais e 0s registros
académicos. Um dos objetivos, segundo a professora, é criar um manual do gestor, que
pudesse auxiliar esse professor que assume um cargo de gestdo. A professora Ana Rosa
ressalta, ainda, que a instituicdo € pioneira na criagdo de um eixo de formacdo dos gestores,
sendo que anteriormente apenas acgdes isoladas foram desenvolvidas, em resposta as
demandas individuais.

Sobre o processo de construcdo do Programa, professora Leocy destacou sua relevante
participacdo na concepcdo e execucdo do Programa, ajudando a escrever grande parte do
documento que o rege, devido sua experiéncia. A professora Suely acrescenta que, na fase de
planejamento, foram convocados professores da area de Educacdo, para elaboracdo de uma
proposta inicial. E, embora o Programa ndo esteja, em tese, totalmente aprovado pela pro-
reitora de ensino, ja se tem uma minuta dele, assim como ele ja foi divulgado, sobretudo por
meio de um folder.

Para a professora Leocy, ndo ha uma aprovacdo formal deste documento, como se
esperaria de uma politica publica, e nem uma participacdo coletiva dos professores no
processo de construcdo, o que seria o ideal. Contudo, a professora acredita que embora néo se
tenha avancado neste nivel, com a experiéncia do Programa, isto vai acontecer.

A professora Leocy destaca, ainda, que o documento completo ainda néo foi divulgado,
em virtude da sua construcdo permanente, que foi sendo fortalecido na medida em que a ideia

inicial foi sendo implementada. A estratégia adotada pela equipe, segundo informacGes das
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professoras Leocy e Suely, foi a divulgacdo do folder que fornece um panorama geral do
Programa, com principios, objetivos, o publico atendido, as tematicas e as principais
atividades.

Outras estratégias de divulgacdo também foram realizadas, de acordo com as
professoras Suely e Leocy, como, por exemplo: atraves de reunides com os representantes das
unidades académicas; a mobilizacdo feita junto aos institutos e faculdades; nos féruns de
graduacdo; o site da PROEG; o portal da UFPA e os informativos eletrénicos (Acontece e
Divulga) da Assessoria de Comunicacao Institucional da UFPA (ASCOM). Em reunido
realizada pela equipe, foram levantadas as necessidades de aprimoramento da divulgacéo das
acoes do Programa, em uma tentativa de consolidar outros mecanismos, conforme menciona a
professora Suely, para quem essa dindmica de mobilizacdo e divulgacdo busca provocar a
adesdo dos professores e gestores.

Sobre 0 documento que rege o Programa, a professora Ana Rosa destaca que ele [...]
foi meio soterrado por uma série de ac¢les, mas ele estd sendo finalizado agora [...], pois ha
ainda a necessidade de alguns ajustes para se ter o documento formal, tais como a elaboracéo
de calendarios, fixando acbes de atuacdo e periodos para as formacdes, a fim de que o0s
professores possam se programar para participar. Por essa razdo, a professora aponta que o
estabelecimento de um calendario das acGes do Programa € importante para sua
institucionalizacdo. Segundo ela, [...] essa formalizacéo, assim de aprovagao, fica na gaveta.
Para mim, o mais importante € vocé criar um calendario.

A professora Ana Rosa menciona que, embora ndo haja uma divulgacdo efetiva do
Programa, em virtude de algumas dificuldades, como a falta de recursos, o publico que se
pretende alcancar ja o considera como uma acdo institucionalizada e j& procura informacoes
sobre ele. Segundo a professora, uma das metas da PROEG é a institucionalizacdo de um
programa de formacdo continuada, tornando-o uma agdo continua e dinamica. A intencdo é
[...] que isso passe ser uma agdo permanente da PROEG. N&o é desta gestdo. Quando a gente
sair, o Programa tem que continuar [...].

A professora Ana Rosa compreende que a institucionalizacdo do Programa ocorre na
medida em que as pessoas tomem conhecimento das agbes e a compreendam como
permanentes e regulares, de maneira que ele seja institucionalizado no cotidiano das pessoas.
Segundo a professora, ele esté institucionalizado legalmente, a gente esta oferecendo sempre,

mas assim, que fique na cabeca das pessoas como sendo uma agdo que seja regular.
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Este envolvimento dos professores também é apontado pela professora Leocy, que
afirma que eles estdo na fase de descoberta do Programa, conhecendo-o, se apropriando desta
cultura de formacdo e aderindo a ele. Nesse sentido, defende a necessidade de ele ter
continuidade: [...] ela ndo vai se esgotar, acabou a gestdo nao se esgota, porque é uma acao
que precisa ser continuada, que precisa ser feita.

Embora o documento que rege as acGes de formagdo continuada ndo tenha sido
finalizado como apontou a professora Ana Rosa, nem totalmente aprovado, como assinalou a
professora Suely, assume-se a identidade de um Programa, que possui objetivos, metas,
estratégias e eixos.

A professora Nazaré considera a importancia de se instituir uma politica permanente
de formacéo continuada dos docentes. Por essa razdo, reconhece as a¢des desenvolvidas pelo
Programa, como uma politica institucional de formacéo continuada de professores, apontando
a preocupacdo em conferi-lhe um carater de institucionalidade, a politica de formacéao
continuada. Para tanto, a professora Nazaré pretende levar ao CONSEPE [Conselho Superior
de Ensino, Pesquisa e Extensdo da UFPA] a proposta do Programa a fim de buscar sua
institucionalizacdo e, consequente expansdo, para que sua oficializacdo seja prevista em um
documento, como uma resolucdo do conselho superior, e ndo apenas seja instituido no ambito
da PROEG, que j& operacionaliza o Programa.

Essa acdo se faz importante, segundo a professora Nazaré, a fim de que todos os
docentes, principalmente os bacharéis, participem das aces de formacdo, sendo este um
critério de avaliacdo, que pode despertar o interesse em participar. E necessaria, inclusive,
segundo ela, a obrigatoriedade dessas formagdes para os bacharéis durante o estagio
probatdrio.

H& um reconhecimento, por parte da equipe de gestdo do Programa, da necessidade de
se instituir politica permanente de formacdo continuada dos docentes, que ndo se limite a
gestdo universitaria. Em nossa compreensao, existe um Programa institucional, planejado,
operacionalizado e organizado pela PROEG, mas ndo ha de fato, uma politica institucional de
formacdo continuada de professores universitarios. Apesar de assumir-se a identidade de um
Programa, constatamos que ele ainda ndo estd institucionalizado no ambito da UFPA,
sobretudo pela ndo aprovacdo nos conselhos superiores e divulgacdo de um documento que
defina seus fundamentos tedrico-metodoldgicos, objetivos, linhas de acdo, dentre outros
aspectos. Embora muitos professores ja conhecam o Programa e ele ja& tenha sido

implementado, a instituicdo de uma resolucdo superior, caminho apontado pela professora
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Nazaré, faz-se necesséria. Além disso, acreditamos que € necessario um processo de
conscientizacdo que possibilite a adesdo dos professores, sobretudo bacharéis, as acbes
desenvolvidas, que devem participar inclusive da elaboracdo de uma proposta de formacao
pedagdgica, conforme suas necessidades, ndo sendo, portanto, necessaria a instituicdo da
obrigatoriedade de participag&o.

Compreendemos que o0 Programa procura romper com o carater esporadico das a¢es
de formacdo continuada que anteriormente eram desenvolvidas na universidade, buscando,
portanto, firmar-se como politica institucional, na perspectiva apontada por Bazzo (2007,
2008) e Veiga (2009).

Porém, além das agdes de divulgacdo que se realizam e do estabelecimento de um
calendario com acfes fixas que as pessoas tomem conhecimento, é importante que seja
finalizado e aprovado nos conselhos superiores o documento que rege o Programa, condicdo
fundamental para este firmar-se como politica institucional e ndo como politica de gestdo,
tendo em vista sua sustentabilidade e, consequentemente, consolidagdo na universidade. A
perspectiva de institucionalizacdo do Programa no cotidiano dos professores é fundamental
para a discussdo coletiva do documento que o rege e sua posterior aprovacao. As analises de
Leitinho (2010) sobre a construcdo politico-juridica dos programas que ela analisou
contribuem para a compreensdo da importancia desta institucionalizagéo, sobretudo quando
esta autora evidencia a necessidade de definicdo de normas e principios, pelas préprias
universidades, que favorecam a participacdo dos professores nos percursos formativos
institucionais.

Neste processo de institucionalizacdo do Programa nos conselhos superiores, é
fundamental que se tenha clareza sobre a necessidade de integragdo entre as unidades
académicas, definindo-se os limites de atuacdo de cada uma. A professora Ana Rosa destaca
as acoes de recepcao aos novos funcionarios, sejam docentes ou técnicos, desenvolvidas pela
Pro-Reitoria de Desenvolvimento e Gestdo de Pessoal da UFPA (PROGEP). A professora
Leocy também considera este papel da PROGEP, ressaltando ser fundamental este
acolhimento dos ingressantes, devido a necessidade de situa-los [...] sobre 0 qué que é essa
politica institucional, mostrar o que significa ser docente nessa institui¢éo, o que significa ser
docente numa instituicdo puablica, 0 que se espera, quais S80 0S Seus papeis, 0 que € a
universidade. O proprio Programa de Formacdo Continuada da PROEG se preocupa com um

trabalho de formacdo que possa favorecer a compreensdo do professor sobre a dindmica
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institucional, o que indica a necessidade desta articulagdo entre as acOes desenvolvidas por
ambas as pro-reitorias.

Além disso, a Faculdade de Educacéo, vinculada ao Instituto de Ciéncias da Educacao
(ICED) da UFPA, indica, em seu regimento, que um de seus objetivos € “proporcionar a
formacdo pedagdgica dos cursos de graduacdo da UFPA e dos professores que atuam na
Educagdo bésica, profissional, superior e em ambientes ndo-escolares; assim também a
formacéo continuada envolvida com acido pedagogica” (UFPA, 2009c¢, p. 4). Entretanto, ndo
existe uma parceria formal entre a PROEG e o ICED para o desenvolvimento das acdes do
Programa, conforme informou a professora Ana Rosa, porém alguns professores do ICED
atuam como facilitadores do Programa, dependendo da disponibilidade, bem como da
atividade que ira se desenvolver.

Na visdo da professora Rosana, a Faculdade de Educagdo tem um papel importante
para a formacdo pedagogica dos professores universitarios, porém, para ela, as discussoes e
praticas sobre esta formacdo podem ocorrer em qualquer unidade, ndo acreditando que deva
haver um centralismo, mas reconhecendo as interessantes experiéncias que sdo gestadas e
desenvolvidas em outras unidades, que podem contar com o apoio da Faculdade de Educacao.

Certamente, o centralismo ndo pode existir. Porém, sustentamos, a partir das
contribuicdes de Veiga (2009), a importancia da integracdo da PROEG com a Faculdade de
Educacdo, sobretudo quando evidenciamos que um de seus objetivos estd relacionado a
formacdo pedagogica de professores da educacdo superior. Ja existe um documento legal,
institucional, que é o regimento da Faculdade de Educacdo, que inclui, através de um item
bem claro, esta responsabilidade. Assim, as possibilidades de institucionalizacdo de um
Programa dentro da prépria Faculdade de Educacdo, seriam mais viaveis, tendo em vista a
existéncia deste respaldo legal, ndo se limitando, portanto, a uma acdo desenvolvida por
determinada gestdo universitaria, possibilitando a continuidade das agfes institucionais de

formacéo pedagdgica.

4.2 Fundamentos tedrico-metodologicos do processo formativo: concepcdes e propostas

expressas nos discursos

A compreensdo do cendrio institucional que demarca a proposta e as acfes do
Programa é fundamental para a analise dos fundamentos tedrico-metodolégicos do processo

formativo, que norteiam as concepcdes e propostas das agdes do Programa. Neste sentido, a
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partir dos discursos e respostas de nossos interlocutores, bem como de alguns documentos
institucionais, como o folder de divulgacdo do Programa, identificamos que o Programa
defende a formacédo pedagogica dos professores e visa a melhoria da qualidade do ensino de
graduacao.

O curso Prética Docente no Ensino Superior, uma de suas principais agdes, esta
estruturado em torno de competéncias e habilidades; as a¢des de formacdo estdo articuladas as
politicas institucionais e nacionais, que definem concepcdes, principios e contetdos do
Programa; a formacdo sustenta-se na articulacdo entre a teoria e a pratica, por meio da
reflexdo sobre a préatica; as concepcles presentes nas estratégias metodoldgicas se sustentam
na formacdo dialdgica e na abordagem experiencial e o Programa quer ir além da
“atualizac¢do”, preocupando-se com a perspectiva de articulagdo com a pds-graduacao.

A PROEG, considerando o contexto institucional, estabelecido legalmente, bem como
0 contexto das atuais politicas de educacdo e dos desafios da sociedade contemporanea,

desenvolve a iniciativa de formacéo continuada

[...] com a intencdo de fortalecer praticas de ensino e de gestdo académicas
competentes, integradas, criticas, inclusivas, éticas, investigativas e emancipatorias,
contribuindo com a qualidade do ensino na Graduacdo e sua articulacdo com a
Educacdo Bésica e a Educacéo Profissional, bem como para a melhor qualidade de
vida em sociedade (UFPA, 2011a).

Além deste objetivo, explicito no folder de divulgagdo do Programa, é importante
ressaltar os objetivos apontados pelos nossos interlocutores. A melhoria da qualidade do
ensino da graduacdo, com foco no processo de ensino-aprendizagem e na pratica docente é
um dos objetivos apontados pelas professoras Ana Rosa, Nazaré e Suely, que mencionam
ainda o objetivo de possibilitar a formacdo pedagdgica, tendo em vista a reflexdo do professor
sobre sua acéo.

Além disso, aponta-se como objetivo, também, a melhoria da relacdo entre professores
e alunos, que deve se sustentar por meio do didlogo e da integracdo, de uma interacdo mais
préxima entre esses sujeitos, tendo em vista a reducdo dos espagos da incompreensao,
conforme destacou professora Nazare.

O percentual de 68,42% dos professores que participaram do curso Préatica docente no
ensino superior acredita que a principal finalidade das agdes de formacdo continuada dos
docentes, desenvolvidas pela UFPA é melhorar o planejamento da agdo docente. Para 63,16%
dos professores, a finalidade ¢ atualizar e capacitar o docente com relacdo a metodologia e a
avaliacdo e no que se refere ao aspecto pedagdgico. Na visdao de 57,89% dos professores, a
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finalidade dessas a¢Oes é contribuir para a formacao pedagogica. J&, para 47,37%, a finalidade
é o desenvolvimento e o aperfeicoamento pessoal e profissional do docente. Apenas 5,26%
apontaram como finalidade atualizar e capacitar o docente no que se refere aos contetdos e
também para atender a uma exigéncia legal junto aos 6rgaos competentes.

E importante destacar que a natureza das agbes de formagdo continuada situa-se na
dimensdo da formacdo pedagdgica, conforme percebemos na fala das interlocutoras, bem
como ha uma preocupacdo com a formacdo dos bacharéis. A professora Nazaré ressalta que a
proposta do Programa foi pensada a partir da preocupacdo com a formacao dos professores
dos cursos de bacharelado, que ndo possuem habilitacdo no campo didatico-pedagdgico, [...]
os docentes com formagdo em licenciatura tem essa habilitacdo, eles tém esse nivel de
competéncia, na metodologia, na pedagogia, ou seja, no trato de modos de fazer o ensino,
didatica de modo geral. Mas um bacharel ndo. Sobre esta formacédo, a professora Ana Rosa
menciona que os professores dos cursos de bacharelado ndo sdo necessariamente ruins, mas a
formagdo € algo que eles desejam e o Programa possibilita.

No que se refere a proposta do Programa, tal como afirmou a professora Nazaré, a
professora Ana Rosa destaca que o Programa foi concebido a partir da problematica da
auséncia de formacao pedagogica, porém, ressalta que os professores bacharéis podem néo ter
esta formacdo, mas intuitivamente, muitos ja adotam em sua pratica, alguns conhecimentos
proprios do campo pedagdgico. Com as a¢Bes de formacdo pedagdgica, ela acredita que
poderia melhorar seu trabalho e é isso que o Programa se propde.

Tendo em vista esta preocupacdo com a formacdo pedagogica, desenvolvem-se acdes
como cursos e oficinas de natureza didatico-pedagdgica, que visam a auxiliar o docente,
fornecendo-lhe o aporte de uma fundamentacdo tedrica e metodoldgica, de acordo com a
professora Nazaré. Esta professora destaca, ainda, a necessidade de determinacdo pessoal do
professor para ensinar, para se comunicar e manter um dialogo com seus alunos, bem como
apropriar-se dos conhecimentos do campo da didatica e da pedagogia. Para ela, se este
professor ndo tiver esta disposicdo pessoal, ele, certamente, tera dificuldades.

Ja para a professora Roseane, existe uma rejeicdo do professor pela formacao
pedagogica, mas é fundamental que as agdes institucionais tentem resolver esta problemaética
da auséncia desta formacéo, proporcionando a discussdo de contetdos pedagogicos basicos e
sua integracdo a pratica docente, sendo importante um processo de sensibilizacdo dos

professores.
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Em linhas gerais, observamos uma preocupacdo explicita do Programa com o
fortalecimento de préticas de ensino e de gestdo competentes, integradas, criticas, inclusivas,
éticas, investigativas e emancipatdrias, conferindo, portanto, uma gama de intencionalidades a
estas praticas. Avaliamos que a dimensdo da préatica aparece como a dimensdo central das
preocupacOes do Programa.

Além disso, a melhoria da qualidade do ensino de graduacdo é um dos objetivos que
também se pretende alcancar, focalizando-se a pratica docente e o0 processo de ensino-
aprendizagem, bem como a melhoria da relagédo entre professores e alunos.

A formac&o pedagdgica ou didatico-pedagogica é uma das preocupacdes institucionais,
sobretudo quando as interlocutoras constatam a auséncia desta formacao para os professores
bachareéis. A propria proposta do Programa foi concebida a partir desta preocupacdo. Neste
sentido, concebe-se esta formacdo a partir da necessidade de reflexdo critica do professor
sobre sua acdo, na perspectiva que aponta Veiga (2009), Almeida e Pimenta (2009), bem
como a integracdo dos contelidos pedagodgicos a pratica docente. Os conteldos apontados
pelas interlocutoras também revelam a preocupacao com a esta formacdo, quando se destaca o
trabalho com aspectos tedricos das metodologias de ensino e de aprendizagem e instrumentos
de tecnologia.

A percepgéo dos professores participantes sobre a finalidade institucional das agdes de
formacdo também revelam a preocupagdo com a formacdo pedagdgica, sobretudo quando a
maioria considera como principal finalidade a melhoria do planejamento da acdo docente,
bem como da formacdo em metodologia e avaliacdo.

A formacdo pedagbgica é parte integrante do processo de desenvolvimento
profissional docente, conforme analisou Leitinho (2010). Dessa forma, na medida em que 0
Programa estabelece uma preocupacdo com esta formacgdo e concebe sua proposta a partir
desta preocupacdo, sdo grandes as possibilidades para a consolidacdo de uma politica
institucional de formacéo, que considere a dimensdo do desenvolvimento profissional docente
e, portanto, inclua a perspectiva de melhoria das condi¢bes de trabalho e salario, na
perspectiva apontada por Dias (2010) e Imbernén (2010).

Como ja indicado anteriormente, no &mbito desta formacgdo pedagdgica, o Programa
implementou o curso Pratica Docente no Ensino Superior, organizado em torno de
competéncias e habilidades. Na visdo da professora Rosana, esta organizacdo possibilita a

articulacdo entre uma formacéo tedrica com uma formacdo mais pratica, tendo em vista a
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indissociabilidade entre teoria e pratica, diante das inquietacbes que os professores trazem
para as acOes de formacao, a partir de sua vivéncia em sala de aula.

Nesta perspectiva, no curso de pratica docente, um conjunto de atividades curriculares
foram pensadas e desenvolvidas, tais como o estudo de caso e a discussdo de situacdes
praticas que os professores vivenciam, estabelecendo conexdes com os fundamentos tedricos
da pratica docente.

Parece-nos importante a articulagdo que se busca entre teoria e a pratica. Porém, “[...]
0 modelo de competéncias apontaria ndo para a aprendizagem de conteddos e habilidades,
mas para o aprender a aprender [...]” (OSTERNE FILHO; JIMENEZ, 2004, p. 2), concep¢édo
que pode gerar uma adaptagdo as exigéncias do mercado de trabalho, com o ideério de
adaptabilidade e empregabilidade. Assim, as terminologias empregadas podem gerar uma
concepcao e acao de formacdo desprovida de critica e que fere a autonomia dos sujeitos, na
medida em que sustente sua adaptacdo ao sistema econémico vigente.

Segundo a professora Rosana, o primeiro trabalho desenvolvido no curso Pratica
Docente no Ensino Superior foi o de provocar a reflexdo do professor sobre sua incursao no
ensino superior, sua identidade, seu papel, o perfil que ele apresenta e a identificacdo no qual
ele e sua préatica se inserem. Depois disso, os elementos mais especificos da pratica docente
comecaram a serem trabalhados, como o planejamento do ensino superior, 0s conteddos
curriculares, a avaliagdo, as atividades de aprendizagem e as possibilidades de sua
organizacdo, sempre se estabelecendo relacdes com as vivéncias na pratica e com as outras
questdes mais amplas, na qual esta préatica se insere.

Na ementa do curso, temos a seguinte redacao:

O curso reflete elementos para a compreensdo critica do processo ensino-
aprendizagem nos cursos de graduacdo no contexto atual. Discute as tendéncias
pedagdgicas na formagdo e no desenvolvimento de competéncias do professor do
Ensino Superior. Orienta sobre o processo de planejamento e desenvolvimento do
ensino em diferentes metodologias. Analisa as préticas avaliativas e 0s processos de
ensino e de aprendizagem no Ensino Superior (UFPA, 2010c, p. 4).

Dentre seus objetivos, busca propiciar reflexdes e préaticas sobre o processo de ensinar

e aprender na atualidade na educacéo superior, apontando, ainda, como objetivos especificos:

o Possibilitar a compreensdo do ensino na Universidade e seus desafios na
atualidade;

o Refletir sobre o processo de ensinar e aprender no contexto do ensino superior,
possibilitando uma ac¢éo docente de qualidade;
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¢ Discutir as tendéncias pedagoégicas, relacionando-as com o contexto histérico do
ensino superior;

e Fomentar na formacao docente a pratica reflexiva e integradora;

o Refletir sobre a necessidade do ato de planejar, tendo como foco a
intencionalidade do trabalho do professor;

o Discutir e apresentar possibilidades e limitacdes das praticas metodologicas;

o Caracterizar o processo avaliativo no ensino superior, identificando alternativas de
acao;

o Favorecer a utilizacdo das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo no processo
de ensino e aprendizagem no ensino superior (UFPA, 2010c, p. 4).

Estes objetivos situam-se em eixos tematicos relacionados, sobretudo a organizacao da
atividade docente, incluindo o planejamento, a metodologia e a avaliacdo da préatica docente
na educacdo superior (UFPA, 2010a). Cada eixo tematico possui competéncias e habilidades
especificas, que estdo interligadas a conteldos e referenciais tedricos. No que tange ao
referencial tedrico, o Programa adota textos, artigos, livros, e demais materiais de autores
como lIsabel Alarcdo, Selma Garrido Pimenta, Evandro Ghedin, Edgard Morin, Vera LUcia
Bazzo, Léa Anastasiou, Antonio Gil, Marcos Masetto, Maria Isabel da Cunha, Silvia lIsaia,
IIma Veiga, Antonio Joaquim Severino, Paulo Freire, Terezinha Rios, Miguel Zabalza, dentre
outros detentores de uma producdo teorica relevante no campo da didatica, formacdo de
professores e docéncia universitaria. O Programa trabalha, também, com textos escritos pela
prépria equipe de formadores.

No eixo tematico I, sobre Ensino na Universidade: desafios na atualidade, o contetdo
esta estruturado em torno das seguintes competéncias e habilidades:

o Refletir sobre as mudangas da sociedade, os reflexos no mundo atual e as
implicagdes no fazer docente;

o Discutir problemas e possibilidades de mudancas, lidando com as incertezas e 0s
desafios cotidianos;

e Caracterizar a docéncia universitaria no contexto atual;

o Reconhecer a necessidade de formacdo do professor universitario para enfrentar os
desafios hoje colocados;

o Perceber a necessidade da educacdo continuada e as finalidades da universidade no
contexto atual;

o Partilhar questfes sociais que envolvem o estudante universitario e suas relagdes
com as situagBes cotidianas, considerando as diversidades socioculturais e de
inclusdo (UFPA, 2010c, p. 5-8).

Dentre 0s materiais trabalhados no eixo tematico I, destacamos a selecédo e elaboracéo
de textos que abordam questdes relativas a docéncia no ensino superior, aos desafios e
perspectivas deste trabalho, a formacao de professores, aos processos de interacdo e reflexdo,

aos saberes docentes, as relagbes entre escola e cultura, dentre outros (UFPA, 2010c).



94

Analisando as competéncias e habilidades definidas neste eixo, podemos perceber que este
revela, em sua proposic¢ao, uma concepcao de formagdo que busca compreender o contexto no
qual a docéncia universitaria é concebida, possibilitando discussbes gerais que refletem sobre
as transformacdes e desafios da sociedade e que reconhecem a necessidade de formacéo de
professores universitarios no tempo atual.

Por meio de conteldos que discutem as reformas educacionais, a reestruturacdo
produtiva, o trabalho do professor no contexto da produtividade académica, bem como
politicas publicas de inclusdo social (UFPA, 2010c), analisamos a predominancia de uma
proposta que se situa em uma perspectiva critica de formacdo, que busca compreender as
intencionalidades que se configuram cenério atual e que repercutem na docéncia universitaria,
consonante com o que apontam Veiga e Quixada Viana (2010) e Bazzo (2007), em suas
reflexdes.

Consideramos, ainda, que a discussao proposta neste eixo ndo pode se situar no ideério
de submissdo do professor as exigéncias atuais do mercado, para que ele se adapte a ordem
imposta, mas sim, tenha como meta contribuir para a autonomia no exercicio da docéncia, em
uma perspectiva critica, reflexiva e emancipatoria, comprometida com a formacdo humana.

No eixo Temaético Il, sobre Formacdo Docente: identidade, acdo e reflexdo, as
competéncias e habilidades séo:

o Compreender a construgdo da identidade do professor universitario;

e Considerar as possibilidades da formacdo universitaria e a articulagdo com o
mundo do trabalho;

e Compreender a importancia de conhecer o projeto pedagégico para sua efetivagéo;

e Perceber a importancia de mediar as relagfes interpessoais no contexto de ensinar
e aprender (UFPA, 2010c, p. 9 -12).

Os materiais utilizados neste eixo sustentam-se em conteldos e textos que discutem a
identidade do professor universitario, as relagdes entre ensino e pesquisa, a ética na docéncia
universitaria, orientacdes para elaboracdo de projetos pedagdgicos na UFPA, dentre outros
(UFPA, 2010c). Percebemos que as concepcdes e propostas deste segundo eixo evidenciam a
preocupacdo com a identidade do professor universitario, sua formagdo, o contexto
institucional e as relacGes entre professor e aluno.

Diante da inexisténcia de uma formacdo inicial especifica para o professor da
educacéo superior, torna-se fundamental, neste processo de formacgéo continuada, a discussdo

sobre a identidade deste profissional e 0s saberes necessarios ao exercicio da docéncia. Esta
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discussdo fundamenta-se nas ideias de Pimenta e Anastasiou (2008), Veiga (2009) e Tardif
(2010), alguns dos referenciais tedricos adotados pelo Programa.

O Programa sustenta, neste eixo, a importancia do conhecimento do projeto
pedagdgico de curso, bem como a integracdo entre ensino e pesquisa, possibilitando, em
nossa compreensdo, a reflexdo sobre o contexto institucional no qual a docéncia universitéaria
se insere. O projeto pedagogico, aléem de ser conhecido, deve ser permanentemente
acompanhado e avaliado, tendo em vista que ele representa 0 marco orientador, o horizonte
das acOes desenvolvidas na instituicdo, a perspectiva a ser alcancada, definida, acompanhada
e avaliada coletivamente pela comunidade académica e pela comunidade externa. Neste
sentido, tendo em vista esta dimensdo coletiva e a perspectiva democréatica na qual se situa, 0
projeto consolida seu carater politico, tendo em vista “[...] o compromisso com a formag¢ao do
cidaddo para um tipo de sociedade” (VEIGA, 2007, p. 13).

A dimensdo do trabalho com as relagdes interpessoais no ensinar e aprender, proposta
neste eixo, também é importante. Pachane (2009) nos ajuda a compreender que a ampliacdo
do acesso a educacdo superior implica na diversidade cultural, constituindo um publico cada
vez mais heterogéneo, com perfis e trajetorias diferenciadas. Portanto, em nossa reflexdo, tal
fato representa um desafio para a relagdo entre professor e aluno e, consequentemente, para o
processo de ensino-aprendizagem.

No eixo tematico Il1, sobre Planejamento, metodologia e avaliacdo da pratica docente

no Ensino Superior, o curso trabalha com as seguintes competéncias e habilidades:

e Compreender a importancia do ato de planejar o0 ensino;

o Identificar componentes, caracteristicas e niveis de planejamento;

o Reelaborar a proposta de planejamento de ensino;

o Caracterizar a docéncia baseada no ensino e a docéncia baseada na aprendizagem;

¢ Resignificar metodologias no ensino superior;

e Favorecer o desenvolvimento da autonomia docente na construcdo metodoldgica
no processo de ensino e de aprendizagem;

e Compreender a importancia do processo avaliativo no ensino superior;

o Caracterizar instrumentos de avaliagdo do processo de ensino e de aprendizagem
(UFPA, 2010c, p. 14-7).

Dentre o material utilizado neste eixo, encontramos textos sobre planejamento de
ensino e curricular; metodologias de ensino; inovagbes pedagogicas; avaliacdo da
aprendizagem; aula universitaria, dentre outros (UFPA, 2010c). Além disso, o Programa
discute os documentos da UFPA que abordam as metodologias inovadoras e o planejamento
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curricular, além de orientacGes da PROEG para o planejamento das atividades curriculares de
cada periodo de ensino.

Em nossa compreensdo, a proposta deste eixo relativa aos aspectos da didatica da aula
universitaria e ao trabalho pedagogico, ndo pode estar desvinculada da perspectiva de
inovacdo edificante, conforme definicdo de Veiga (2009), possibilitando a ruptura critica e
emancipatoria com processos conservadores de ensino-aprendizagem. Percebemos que a
proposta do Programa busca caminhar nesta perspectiva, quando propde a reelaboracdo do
planejamento de ensino e a ressignificacdo de metodologias de ensino, quando discute textos
sobre inovacdes pedagdgicas, bem como quando situa a perspectiva da autonomia docente na
construcdo metodoldgica.

Vale ressaltar, ainda, que é relevante a proposta do eixo ao discutir os documentos que
definem principios e diretrizes institucionais, tais como o regulamento do ensino de graduacao,
0 regimento e o estatuto da UFPA, além do documento que orienta o estabelecimento de
diretrizes curriculares para os cursos da universidade.

A UFPA ¢é marcada pelo contexto de construcdo de politicas institucionais articuladas
as politicas federais, que gerou documentos como o Estatuto, o0 Regimento, o Regulamento do
Ensino de Graduaco e as diretrizes curriculares para os cursos de graduagdo (Caderno 7).
Apesar da construcdo coletiva, participativa e democrética destes documentos, envolvendo a
participacdo das pessoas, bem como a divulgacdo destes documentos, muitos professores
ainda os conhecem pouco e tem dividas de como implementar, sendo, portanto, fundamental
que os professores que participam das acBes de formacdo continuada tomem conhecimento e
possam relacionad-los com sua pratica, como, por exemplo, articular seu planejamento de
ensino ao projeto pedagdgico, ao regulamento e ao regimento, conforme apontou a professora
Leocy.

Além disso, todos esses documentos definem principios que sdo incorporados as acdes
do Programa que, segundo a professora Leocy, é fundamentado nas bases legais, nas
habilidades e competéncias do professor e no processo de humanizagdo. Em sintese, 0
Programa de formacdo continuada engloba os principios difundidos pela UFPA, tais como: a
democratizagdo, a inclusdo e a humanizagdo dos processos. E os pbGe em debate,
cotidianamente, no proprio processo de formacdo, a fim de que, dentre outros fatores, se
compreenda suas implicacOes politicas e legais desse processo. Assim, € imprescindivel que o
professor conheca o cotidiano da UFPA e seu funcionamento, para articular sua pratica a esta

politica institucional.
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A professora Leocy reforga a necessidade desta articulagdo ao esclarecer que o foco do
Programa ndo é gerar um grande numero consecutivo de formagdes, mas, sim, dotar as
realizadas de certa qualidade e coeréncia. Por este motivo, a professora Leocy ratifica a ideia
do estabelecimento de um dialogo intenso entre as concepg¢des assumidas pelo Programa e os
principios defendidos pela UFPA, para que tanto o gestor quanto o docente possam
conscientizar-se e conhecer certos fatores que cooperam para a qualidade de ensino, por
exemplo: a modernizacdo do ensino; o0 incentivo as novas tecnologias; um ensino
interdisciplinar e a integracdo entre 0 ensino, pesquisa e extensao.

A professora Leocy aponta que as acOes de formacdo continuada permitem uma
sensibilizacdo para que o professor possa compreender questdes mais amplas que dizem
respeito a educacdo superior. Na medida em que o professor vai aderindo as acbes do
Programa, ele vai se apropriando, vai compreendendo a logica da politica institucional e sua
articulagdo com a politica nacional, bem como vai se localizando no contexto dessas politicas.
Estas questdes institucionais e politicas sdo trabalhadas com mais énfase no curso de Prética
docente, nos cursos de planejamento e no Férum de graduacdo. A compreensdo sobre estas
questdes sdo suscitadas nos discursos e conteudos dos cursos, porém, ainda € uma
compreensdo sensivel, tendo em vista a necessidade de se atingir um ndmero maior de
professores, finaliza a professora Leocy. Segundo a professora Rosana, na medida em que ela
discute a questdo da avaliacéo, do curriculo e do ensino, ela vai fazendo referéncia a discusséo
politica, visto que s6 assim tera sentido uma discussao da pratica.

A concepcdo de educacdo que influencia as acdes do Programa é a aprendizagem
significativa, concepc¢do expressa no Caderno 7. Conforme assinala a professora Leocy, as
acOes de formacdo tém se baseado em uma concepcdo de educacdo de cunho reflexivo,
transformador e humanizador. Neste sentido, sdo promovidas dindmicas e reflexfes sobre
afeto, relacionamento e identidade. Além disso, promove-se a reflexdo sobre a sociedade em
permanente transformacéo, bem como sobre o que ela demanda dos professores, quais seus
direitos e qual sua identidade, reflexdes fundamentais para o professor se situar no universo
institucional e exercer seu trabalho.

Conforme indicou a professora Roseane,

Dentre os conteldos trabalhados nas agdes do Programa, destacam-se as
discussGes sobre o planejamento do ensino e suas relacbes com o projeto
pedagégico dos cursos, com as ementas das disciplinas, com o referencial
bibliogréfico, com a selegdo dos contetidos, com o perfil do formando que se deseja
formar, com o0s objetivos propostos, com a missdo da UFPA, com o regulamento do
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ensino de graduagdo da UFPA, com as diretrizes curriculares nacionais, com 0s
dispositivos legais do MEC e com o fazer docente.

Esta professora enfatiza, também, a importancia do conhecimento do professor sobre
0 projeto pedagogico do curso, que assume um papel central nas teméticas definidas pelo
Programa, conforme observamos na fala da professora Suely: Como vocé vai pensar em um
planejamento, no processo de planejamento sem conhecer o projeto pedagogico, sem falar no
projeto pedagogico do curso? Se ndo tomar como referéncia o projeto pedagdgico do curso
do qual ele é o professor?

Consideramos a importéancia da articulacdo das ac¢Ges de formacdo continuada com as
politicas institucionais e nacionais, passo importante para a institucionalizacdo do Programa.
Além disso, o conhecimento dos professores sobre esta dinamica institucional é fundamental
para que eles possam articula-las ao seu trabalho. Nesta perspectiva, identificamos que uma
gama de conceitos e perspectivas epistemoldgicas, tedricas e metodoldgicas surge neste
processo de articulagéo.

No que se refere aos principios que norteiam as a¢des do Programa, como eles estdo
articulados com as politicas institucionais, podemos analisar o Estatuto da UFPA e o
Regulamento do Ensino de Graduacéo, nos quais o artigo 2° aponta como principios da UFPA:

I. a universalizacdo do conhecimento; Il. o respeito a ética e a diversidade étnica,
cultural e bioldgica; Ill. o pluralismo de ideias e de pensamento; IV. o ensino
publico e gratuito; V. a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo; VI. a
flexibilidade de métodos, critérios e procedimentos académicos; VII. a exceléncia
académica; VIII. a defesa dos direitos humanos e a preservagdo do meio ambiente
(UFPA, 2008; UFPA, 2009a).

Estes principios ndo apenas norteiam as ac¢fes do Programa, como também sédo
conteddos definidos para suas ac6es. Além deles, merece destaque o que aponta o artigo 1° do
Regulamento de Ensino de Graduacdo: [...] os cursos de graduacdo [...] deverdo pautar-se
pelos principios da autonomia de gestdo e participacdo democratica (UFPA, 2008). Além

disso, o artigo 4° do Regulamento define

Os cursos de graduacdo da UFPA obedecerdo a principios metodolégicos que,
admitindo a diversidade de meios, promovam a integracdo com a pesquisa e a
extensdo e a relacdo teoria-pratica como elementos indissociaveis do processo
ensino-aprendizagem, na perspectiva da relagdo entre docente, discente e
conhecimento (UFPA, 2008).

Nesta perspectiva, em relacdo aos principios definidos institucionalmente, que regem

as acOes do Programa, destacamos as multiplas possibilidades que se apresentam no sentido
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de favorecer um processo democréatico, autbnomo, sustentado na diversidade e flexibilidade
de possibilidades metodoldgicas que integrem ensino, pesquisa e extensdo, tomando como
referéncia a articulacdo entre a teoria e a pratica, tendo em vista ainda a perspectiva da
exceléncia académica, dos direitos humanos e a preservacao do meio ambiente e do respeito a
ética e a diversidade étnica, cultural e bioldgica. Sem duvida, estes principios apontam
grandes desafios que precisam ser considerados nas a¢des do Programa.

Além disso, ainda na perspectiva de articulacdo com as politicas institucionais,
sustenta-se a concepcao da aprendizagem significativa, como concepg¢éo de educacdo que vai
nortear as aces do Programa. Esta concepcao ancora-se nas ideias de Ausubel:

Para Ausubel, aprendizagem significativa € um processo pelo qual uma nova
informacéo se relaciona com um aspecto relevante da estrutura de conhecimento do
individuo. Ou seja, neste processo a nova informacao interage com uma estrutura de

conhecimento especifica, a qual Ausubel define como subsuncor, existente na
estrutura cognitiva do individuo (MASINI; MOREIRA, 2001, p.17).

Em acdes de formacdo continuada de professores universitarios, considerar 0s
conhecimentos prévios é importante, tendo em vista os saberes construidos ao longo de suas
trajetérias. Além desta concepcdo de aprendizagem significativa, identificamos, a partir da
fala de uma facilitadora, a professora Roseane, as influéncias da psicologia nas concepcdes e
conteddos do Programa, tendo em vista sua importancia para o0 processo de ensino-
aprendizagem. Neste sentido, a professora destaca que as teorias da psicologia, de Wallon,
Piaget, Vygotsky e Ausubel, que os conhecimentos sobre contextualizacdo, aprendizagem
significativa e subsuncores, sdo levados para o planejamento do professor, para que ele
localize sua préatica e ressignifique-a. A professora destaca, ainda, que as acdes s&o
desenvolvidas a partir das contribuices e influéncias do professor Marcos Masetto, de
Edgar Morin, e da abordagem da complexidade, na qual os documentos do MEC se baseiam.

Sustenta-se ainda uma concepcao de educacdo com cunho reflexivo, transformador e
humanizador. Temos, ainda, a preocupagdo com a compreensao do contexto da sociedade em
transformacéo. Aliado a isso, percebemos a preocupacdo com a identidade docente e o papel
do professor no contexto social. A partir desta concepcdo, apontamos a importancia do
processo critico-reflexivo do professor sobre sua praxis, no qual a compreensdo do contexto
social se torna fundamental, tendo em vista as implicagcdes deste contexto no seu trabalho. Na
perspectiva desta concep¢do de educacdo transformadora e humanizadora, vale ressaltar a
importancia dos professores vivenciarem um constante processo dialdgico, que favorega a

reflexdo, o questionamento, a construcao e reconstrucdo de conhecimentos, na perspectiva de
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se colocarem na condicdo de sujeitos autbnomos, que possam intervir, de maneira critica, em
suas realidades, reconhecendo, construindo e lutando por sua identidade profissional docente.

E importante, também, a preocupacdo do Programa com a identidade docente, pois a
construcdo desta identidade é uma das condicdes para sua profissionalizacdo, na perspectiva
apontada por Veiga (2009). Além disso, neste processo de construcdo, faz-se presente as
dimensGes de desenvolvimento pessoal, profissional e institucional, conforme Veiga (2009)
aponta, a partir de Novoa (1992).

Nos contetidos desenvolvidos nas acdes do Programa, mais uma vez percebemos uma
articulacdo com as politicas institucionais, sobretudo quando se destaca o trabalho com o
planejamento de ensino e sua articulagdo com os documentos institucionais e, sobretudo, com
0 projeto pedagdgico de curso.

Percebemos a partir das falas das professora Ana Rosa e Leocy, uma concepcdo de
formacdo baseada na reflexdo sobre a prética, que se sustenta a partir do subsidio tedrico
disponivel. Conforme destaca a professora Leocy, o governo federal fornece alguns subsidios
teoricos, legais, metodoldgicos e indica tendéncias que influenciam as a¢Ges do Programa, tais
como a tendéncia historico-critica, a complexidade, o construtivismo e 0 socio-interacionismo.
Estas tendéncias séo discutidas no Programa, possibilitando a reflex&do do professor sobre em
quais tendéncias se sustentam sua préatica, bem como quais ele procura afirmar no seu trabalho.
Esse trabalho de pensar a pratica sob o ponto de vista de uma reflexdo teorica € por vezes
arduo e dificil, por essa razdo, no Curso Pratica Docente no Ensino Superior, além de ser
fornecido todo um aporte tedrico, sdo pensadas algumas estratégias metodoldgicas, para que o
professor consiga se localizar e possa, conforme as recomendacgfes da equipe do Programa,
pensar em desenvolver atitudes que contemplem a inovacdo, a flexibilidade, a reflexdo e a
inclusdo.

Pela fala da professora Leocy, podemos identificar uma preocupacdo com a
articulacdo entre a teoria e a pratica. A professora destaca que a equipe do Programa percebe
que os professores conseguem se apropriar das ferramentas e recursos pedagdgicos e
conseguem compreender que existe uma teoria que sustenta a sua pratica, analisando as
tendéncias pedagogicas, conseguindo localizar as praticas que ja desenvolvem em
determinada fundamentacé&o teorica e, assim, procuram se aprofundar em determinada teoria e
estratégia de ensino, buscando caminhos para suas praticas.

A articulacdo entre a teoria e a pratica nas agdes de formacédo de professores possibilita

0 processo de desenvolvimento profissional docente, na perspectiva apontada por Dias (2010),
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bem como se aproxima da concepgdo do professor como agente social, cujo processo de
formagdo considera os conhecimentos solidos na docéncia e a unicidade entre teoria e prética,
conforme indica Veiga (2009). Neste sentido, o processo de reflexao critica sobre a pratica
possibilita que a préatica seja objeto de investigacdo, dentro de uma concepcdo de inovacao
edificante, segundo Veiga (2009). Assim, a indissociabilidade entre teoria e pratica possibilita
0 rompimento com uma concepgédo de formagdo voltada meramente para a compreensdo dos
aspectos técnicos da préatica docente, situando, portanto a dimensdo da praxis, por meio do
dialogo critico e reflexivo entre teoria e pratica. A possibilidade de o professor conhecer, nas
acOes do Programa, as diferentes tendéncias pedagdgicas, possibilita a aquele, elementos para
avaliar de forma mais consistente o seu trabalho.

As estratégias metodoldgicas adotadas nas acbes de formacdo continuada também
revelam a concepcdo de formacdo do Programa. Neste sentido, a formacdo é um processo
dialégico tendo em vista a promo¢do da aprendizagem; € flexivel, considerando as
necessidades e interesses individuais ou coletivos dos professores, devendo garantir a
autonomia do facilitador, tendo em vista as necessidades que se apresentam na turma; e deve
considerar as experiéncias dos professores, na perspectiva de uma abordagem experiencial.

A professora Leocy, ao se referir ao curso Pratica Docente no Ensino Superior, destaca
a importancia de um dialogo entre o facilitador e o professor para promover a aprendizagem,
tendo em vista toda a fundamentacdo tedrica e reflexdo que o curso proporciona. Neste
sentido, os referenciais tedricos, previstos no planejamento, podem ser aprofundados no
decorrer do curso, dependendo das necessidades da turma, portanto, ndo sdo obrigatérios. Dai
a importancia do didlogo para atender aos interesses, sejam individuais ou coletivos, dos
professores. O facilitador tem, portanto, autonomia, para verificar, diante do contetido basico
definido para o curso, quais as necessidades que se apresentam, até mesmo pela
heterogeneidade da turma, pelas diferentes formacdes dos professores e diferentes niveis de
conhecimento. Nesta perspectiva, o curso procura ser flexivel, sendo utilizado como estratégia
de estudo dirigido, conforme destacou a professora Leocy.

As professoras Roseane e Rosana destacam a importancia de considerar as
experiéncias que os professores possuem, para entdo construir um dialogo com eles e poder
mostrar outras possibilidades, ajudando-os a compreender em quais fundamentos teodricos se
assentam suas préaticas. A professora Rosana destaca, ainda, a importancia de se ter um curso
gue se inicia organizado em torno da troca de experiéncias dos docentes, como professores e

alunos, no ambito da abordagem experiencial, pois as experiéncias cooperam para 0 proprio



102

processo de crescimento e amadurecimento profissional do docente que ja possui algum
tempo de trabalho e aqueles que estdo iniciando. Neste trabalho, a professora Rosana
considera ser importante que os professores reflitam sobre suas experiéncias, conhecam
possibilidades e, a partir dos temas discutidos, possam despertar para maior sensibilidade para
a formacdo pedagdgica.

O dialogo, como principio metodoldgico, na perspectiva apontada por Freire (1987),
ao ser incorporado nos processos formativos continuados, possibilita a democratizacdo das
relacBes estabelecidas entre formadores e professores, sujeitos autbnomos no processo de
construcdo do conhecimento, quando articulado a reflexdo sobre a prética.

No que se refere a abordagem experiencial (ou biogréfica) de formacao, encontramos
sua fundamentacdo em Josso (2002). Neste sentido, esta abordagem situa-se em uma
perspectiva epistemoldgica e metodoldgica, que busca resgatar as trajetorias de formacéo
pessoal e profissional, bem como as experiéncias individuais e coletivas dos professores,
sendo um importante instrumento para a compreensdo do processo de desenvolvimento
pessoal e profissional docente. Neste sentido, as possibilidades que se apresentam por meio
das narrativas podem fortalecer os processos formativos dos professores universitarios, por
considerar suas experiéncias.

Outro ponto que merece atengdo ¢ a utilizagdo de expressdes como “atualizagdo” e
“capacita¢do”, que sdo frequentes na fala da professora Suely: Todos nds precisamos de uma
atualizacdo da nossa capacitacdo [...] a gente estd oferecendo acdes que facilitem a
atualizacdo permanente, a capacitacao permanente de todos nos.

Segundo a professora Leocy,

[...] A lei aponta a questdo de que a formacdo dos professores, a formacéo
continuada, deva acontecer articulada com os programas de pés-graduacéo [...]
apesar de a gente usar a expressao formacao continuada, ele estd muito no campo
da atualizacdo, o desejavel é que ele tenha um curso de maior félego como uma
especializa¢do, como um mestrado, um Doutorado. Entdo, isso com certeza vai se
dar com o amadurecimento do Programa.

Neste sentido, revela-se uma concep¢do de formacdo que inclui a dimensdo da
atualizacdo. O termo “atualizagdo”, utilizado com frequéncia em discursos e documentos
oficiais, acaba conferindo um sentido restrito ao processo formativo, estando vinculado a uma
concepgdo reducionista, a um modelo cléssico de formacdo de professores, conforme aponta
Candau (1996). Percebemos, porém, que o Programa visa a superar com esta concepgdo, por

meio da articulagcdo com a pos-graduacao.
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Diante dos fundamentos tedrico-metodoldgicos do processo formativo que norteiam as
concepcOes e propostas das acOes do Programa, expressos nos discursos dos nossos
interlocutores e nos documentos institucionais, entendemos que a0 mesmo tempo em que 0
curso Pratica Docente no Ensino Superior, uma das principais acdes do Programa, esta
estruturado em torno de competéncias e habilidades, o Programa procura fortalecer préaticas de
ensino ¢ de gestdo ‘“competentes, integradas, criticas, inclusivas, éticas, investigativas e
emancipatorias” (UFPA, 2011a). Neste sentido, passamos a refletir: sera que nao existe uma
contradicdo? Sera que um processo de formacdo de professores que gira em torno de
competéncias e habilidades possibilitaria a criticidade e a emancipagéo do sujeito? A nogéo de
competéncia, situada tambem nas Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduagdo da
UFPA (UFPA, 2005), ndo pode ser apropriada equivocadamente pelos professores
universitarios, estando vinculada a ideia de adaptacéo as exigéncias do mercado de trabalho,
com o ideério de adaptabilidade e empregabilidade?

A partir desta reflexdo, embora haja uma multiplicidade de concepg¢des sustentadas por
profissionais de diferentes areas do conhecimento, com visfes pedagégicas diferenciadas,
sustentamos a necessidade de clareza e coeréncia no emprego das terminologias que definem
as concepcdes e acoes de formacgdo continuada de professores universitarios, tendo em vista a
necessidade de fortalecimento dos processos de critica e emancipa¢do do sujeito, tal como o
préprio Programa também se propde. A assimilacdo de terminologias sem nenhum

fundamento tedrico pode gerar um modismo que compromete uma proposta de formacao.

4.3 Desenvolvimento das agdes e suas contribuicdes para a formacéo docente

Dentre as a¢Oes desenvolvidas pelo Programa de Formacédo Continuada da PROEG, no
eixo de docéncia, encontramos cursos, acoes, oficinas e propostas de trabalho especificamente
de natureza didatico-pedagdgica para auxiliar o docente. Neste sentido, a professora Nazaré
explica que aqui vai uma série de mecanismos [...] a respeito do aspecto tedrico, cientifico,
das metodologias de ensino e de aprendizagem [...] instrumentos de tecnologia [...]. As
oficinas de tecnologias de informagdo e comunicagdo tém despertado um maior interesse nos
professores, devido, sobretudo, a carga hordria mais “leve” por serem oficinas e pela
possibilidade de construcdo do préprio material de aula, ndo sobrecarregando o tempo do

professor, conforme destacou a professora Ana Rosa.
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A professora Suely menciona que o Programa ndo organiza apenas cursos, mas
também atividades como oficinas e seminarios, com uma carga horéria mais reduzida,
objetivando possibilitar a participacdo do professor e evitar evasao. Segundo ela, ndo é aquela
carga horaria de 20, 40, 50 horas, mas tudo que venha facilitar o desempenho do docente e a
melhoria do ensino de graduacéo.

Além disso, o férum de graduacdo representa, também, um espaco de formacao,
conforme a professora Leocy. O Programa tem a intencdo de que as acGes de formacdo
realizadas no forum sejam ampliadas para o formato de oficinas, tendo em vista a
possibilidade de participacdo de um publico maior, pois a intencdo é ampliar a adesdo dos
professores e gestores ao Programa.

Segundo a professora Ana Rosa, a maioria das a¢Ges do Programa sdo desenvolvidas
na capital, Belém, devido a maior demanda de professores que se apresenta. Porém, 0s
professores que atuam nos campi do interior do Estado, também podem participar dessas
acOes em Belém devido sua curta duracdo, bem como sdo contemplados com algumas acdes,
a partir do deslocamento dos facilitadores.

A professora Ana Rosa destaca gque existem a¢des com demanda espontanea e outras
com demanda aberta. As agdes com demanda espontanea sdo solicitadas pelas unidades
académicas, que pedem o apoio da PROEG para trabalhar com uma tematica especifica
voltada para uma necessidade sentida pelos professores. As acGes com demanda aberta séo
voltadas para todos os professores da UFPA interessados em cursar o que € ofertado pelo
Programa.

A professora aponta, ainda, que desde o ano de 2011, a equipe da PROEG percebeu
que os institutos comecaram a se organizar para desenvolver agdes de formagdo continuada,
como foi o caso do Instituto de Tecnologia da UFPA (ITEC), que chegou a realizar um férum
de graduacdo em 2011, bem como a desenvolver cursos de nivelamento voltados para 0s
alunos. Segundo a professora Suely, [...] ele busca parceria aqui, mas eles que se
preocuparam em fazer com que o0 seu corpo docente tenha essas orientagdes no que se refere
ao aprimoramento da acdo docente na graduacdo. Porém, a professora Ana Rosa ndo sabe
até que ponto os professores aceitariam ou apoiariam uma a¢do vinda da unidade académica.
Segundo ela, [...] a impressdo que me da € que os professores atribuem mais essa acdo a
administracdo superior mesmo. E como a gente ja esta com um Programa no ar, eles se

engajam.
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No que se refere & avaliacdo das agdes do Programa, a professora Nazaré explica que
ela é realizada a cada conclusdo de um curso, para saber o0 que ndo deu certo, procurando-se
sempre uma resposta para saber a satisfacdo daqueles que frequentaram o curso. Ja a
professora Suely complementa que esta avaliacdo € feita por meio dos depoimentos dos
professores e pela de um formulério de avaliagdo ao final de cada ag&o.

O Programa dispde de um recurso financeiro especifico para desenvolver suas acoes.
Segundo a professora Nazare, existe um recurso que € destinado ao Programa de Formacéo
Continuada da PROEG, para custear despesas com facilitadores que vém de fora do Estado,
com passagens, didrias e com o material para realizar as a¢des. A professora informou que na
medida do possivel tenta-se utilizar professores e técnicos da prdpria instituicdo. Porém, as
acOes tém um custo, por menor que seja, incluido na proposta orcamentaria. Estes recursos,
segundo a professora Ana Rosa, estdo dentro do plano de acdo anual da PROEG, passando a
figurar desde o final de 2010. Os recursos sdo investidos também no pagamento dos
facilitadores, tanto externos, quanto os da propria instituicdo, conforme informa a professora
Leocy. Por ndo ser um recurso grande, acaba-se restringindo o desenvolvimento de acgdes
externas, nos campi do interior. Porém, mesmo com um timido apoio financeiro, algumas
acOes de formagdo sdo desenvolvidas no interior, sendo os recursos aplicados nos
deslocamentos dos professores, conforme explicou a professora Ana Rosa.

Vale ressaltar a necessidade da defesa, pela PROEG, de um recurso financeiro maior
para o desenvolvimento das a¢cdes do Programa, considerando sua relevancia institucional, até
mesmo analisando as possibilidades dos recursos oferecidos pelo Reuni, uma vez que este
destaca a dimensdo de Atualizacio de Metodologias e Tecnologias de Ensino-aprendizagem.
Certamente, a aprovacdo do Programa nos conselhos superiores possibilitara também a
ampliacdo deste recurso.

Dentre os termos empregados para denominar aqueles que trabalham na conducao das
atividades de formacdo, no plano do curso Pratica Docente no Ensino Superior (UFPA,
2010c), encontramos tanto o termo “professores” (p. 3 e p. 18), quanto o de “mediador” (p.
19). No discurso de nossas interlocutoras, encontramos o de “facilitador”, utilizado pelas
professoras Ana Rosa, Suely e Leocy, e o de “professor formador”, utilizado pela professora
Rosana. Segundo a professora Nazaré, dependendo do tema que é discutido na acdo de
formacao, professores de outras instituicdes sdo convidados para ministrar aulas e oficinas.

Nossas interlocutoras ndo especificaram as diferencas de significado entre os termos

empregados. Porém, em nossa compreensdo, o termo “professor formador” apresenta uma
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dimensdo mais abrangente, sendo, portanto, mais adequada a sua utilizacdo, pois, ao situar o
vocabulo “professor”, confere um carater profissional de valorizagdo do trabalho que ¢
desenvolvido, sendo a docéncia uma atividade especializada, conforme defende Veiga (2009),
que ndo se restringe, portanto, apenas a fungdo de “facilitar”, mas de formar, educar, ensinar,
aprender, pesquisar e avaliar, tarefas apontadas ainda pela citada autora. Entretanto,
respeitando a denominacao empregada pela maioria de nossas interlocutoras, utilizamos neste
trabalho o termo “facilitador” para se referir ao profissional que atuou no Programa.

O curso Pratica Docente no Ensino Superior, desenvolvido pelo Programa, € ofertado
em caréater ndo obrigatorio, na modalidade semipresencial, com uma carga horaria total de 40h
(20h n&o presenciais e 20h presenciais). Em 2010 e 2011, cinco turmas*? do curso foram
constituidas, atendendo 82 professores do campus universitario de Belém e 40 professores do
campus universitario de Altamira, em um total de 122 professores atendidos (UFPA, 2011b).
Para a formagdo das turmas, a PROEG articula-se com os Institutos da Universidade,
indicando que o papel dos institutos ¢ “definir, junto com a CAAD, o periodo presencial do
curso; providenciar a inscri¢cdo dos participantes e encaminhar a CAAD; providenciar, se
necessario, equipamento e local para a etapa ndo presencial; providenciar equipamento e local
para a etapa presencial” (UFPA, 2010d, p. 5). Os proprios institutos, entdo, contribuem com a
divulgacdo do curso e inscri¢do dos professores.

Sobre o processo de planejamento deste curso, a professora Ana Rosa explica que
foram meses de elaboracgdo, tendo a equipe elaborado textos riquissimos, porém, ficou muito
denso e foram feitos ajustes. Segundo a professora Suely, as professoras que conceberam este
curso sdo da UFPA, com excecdo de uma professora de outra instituicdo, sendo que todos
possuiam habilidades e competéncias inerentes a area da educacdo, com duas professoras
graduadas em pedagogia e mestres em educacdo, uma professora graduada em pedagogia,
mestre e doutora em educacdo e uma professora bacharel e licenciada em Ciéncias Sociais e
mestre em educacao.

Estes professores tomaram por base a sua pratica docente e suas vivéncias, estudaram
muito, fizeram varias discussfes, viram as necessidades e definiram as tematicas a serem

abordadas no curso. A professora Leocy destaca que para gerar o planejamento deste curso,

12 Em 2010, foram formadas duas turmas: Uma em Belém, atendendo 31 professores do Instituto de Ciéncias
Exatas e Naturais (ICEN) e uma em Altamira, atendendo 40 professores deste campus, totalizando 71
professores atendidos em 2010 pelo curso. Em 2011, trés turmas foram formadas em Belém: uma que atendeu
17 professores do Instituto de Ciéncias Bioldgicas (ICB), outra que atendeu 20 professores do Instituto de
Tecnologia (ITEC) e uma turma avulsa, que atendeu 14 professores de institutos diversos, totalizando 51
professores atendidos em 2011(UFPA, 2011b).
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uma equipe interdisciplinar passou quatro meses, sempre com reunides semanais, discutindo a
concepcao do curso. A professora Roseane reforca que este processo de planejamento se deu
por meio da discussdo e dos relatos de experiéncias dos facilitadores, que percebiam as
dificuldades de sala de aula.

Os professores ndo participaram da selecdo dos contetdos discutidos no Curso Prética
Docente no Ensino Superior, pois, segundo a professora Roseane, a equipe ndo sabia quem
seriam esses professores, porém, definiu conteddos basicos da formacao pedagdgica.

O percentual de 89,47% dos professores apontou que ndo foi consultado quanto aos
conteldos que iriam ser abordados no curso, sendo que “o contetido ja tinha sido definido”
(professores dos cursos de Engenharia da computacdo e Engenharia de telecomunicagdes),
porém, segundo uma professora do curso de Arquitetura e Urbanismo, “[...] a professora foi
extremamente habil e acessivel e possibilitou certa abertura para a colocacdo das
expectativas, que de certa forma conduziram a dinamica do grupo. Mas, com certa limitacéo,
obviamente”.

Quanto aos conteudos discutidos durante o curso que foram relevantes para o exercicio
da docéncia, os professores participantes destacaram as leituras e discussdes sobre concepcdes
de ensino, avaliagdo da aprendizagem, planejamento de ensino, a importancia da selecéo dos
contetdos, método dialégico e pedagogia situada, aprendizagem significativa, estratégias
metodoldgicas, técnicas de seminério, Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, novos
instrumentos pedagogicos voltados a utilizacdo da informatica, em particular da Internet e
relacdo entre aluno e professor. As trocas de experiéncias entre os professores realizadas no
decorrer do curso também foram consideradas relevantes.

Dentre os procedimentos metodoldgicos (UFPA, 2010c) adotados no processo de
formacdo, o plano de curso destaca que na primeira etapa, ndo presencial, a utilizacdo da
Plataforma Moodle (Ambiente Virtual de Aprendizagem - AVA), que disponibiliza materiais
como o “guia didatico do curso, arquivos dos textos a serem trabalhados, links para sites e
blogs de interesse para pesquisas e complementacdo do material didatico, fragmentos de
filmes” (UFPA, 2010c, p. 18). Esta etapa ¢ acompanhada pelos formadores do curso, que
utilizam, com os alunos, as seguintes ferramentas do Moodle: “féruns eletronicos, correio
eletronico, diarios, atividades (com envio de arquivos), entre outras” (UFPA, 2010c, p. 18).

A professora Roseane destaca que é disponibilizado ao professor um CD-ROM
também, com o mesmo conteddo disponivel na Plataforma. A professora menciona, ainda,

gue é um denso contetido, que ndo necessariamente sera trabalhado em sua integra, mas esta
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disponivel como referencial para o professor. A professora Rosana ressalta a necessidade de
fazer uma revisdo do material [...] que foi listado como material basico da bibliografia,
porque esse professor tem pouco tempo pra ler [...] porque eu acho que foi uma carga muito
grande. A professora Rosana indica que havia um conjunto de atividades que os professores
postavam na Plataforma, bem como trocavam ideias entre si. Segundo os professores, eles
realizaram discussdes e trocas de experiéncias através de foruns de debate. Os professores
fizeram leituras preliminares nesta etapa, para posteriormente participarem dos encontros
presenciais.

O guia didatico do curso (UFPA, 2010b) indica que o tempo desta etapa é de duas
semanas, conforme a disponibilidade do professor, além de apontar a necessidade de interacao,
por meio de esclarecimentos de duvidas, realizacdo das atividades e troca de experiéncias,
sobretudo por meio dos féruns eletronicos. A equipe do curso recomenda, ainda, que, nesta
etapa, o professor faca seu percurso de acordo com o que for mais interessante para seu estudo,
pois cada eixo do curso tem um caréter independente.

Na segunda etapa, presencial, os formadores adotam 0s seguintes procedimentos:
“aulas expositivas dialogadas; trabalho em grupo; dindmicas para integracdo, estudo e
socializacdo; fragmentos de video para debate; troca de experiéncias; exercicio de
planejamento” (UFPA, 2010Db, p. 8).

O guia didatico ressalta que “as diversas linguagens incluidas no curso podem
favorecer o interesse pelas tematicas do curso, estimular a participacdo e favorecer a
aprendizagem” (UFPA, 2010b, p. 8). Embora o guia ndo tenha destacado quais seriam estas
linguagens, depreendemos que, por propor a apresentacdo de filmes, dindmicas, leituras,
dentre outras estratégias, pode-se explorar diferentes tipos de linguagem (escrita, visual,
corporal, musical etc.).

Segundo os professores, na etapa presencial, ocorreram aulas expositivas dialogadas e
participativas, com discussdes e debates, atividades em grupos, dinamicas, apresentacdo de
filmes e fragmentos de videos, exercicios de planejamento, atividades de socializacdo de
experiéncias e saberes, leituras dirigidas, apresentacdo de seminarios e relatorios, utilizacdo
de técnicas como “tempestade de ideias”, pesquisas e apresentagdo de praticas. Uma
professora do curso de Arquitetura destacou que, na etapa presencial, chamou-se a atencao
para as [...] teorizacOGes pedagdgicas atuais. Uma professora dos cursos de Biologia e

Biomedicina acredita que faltou mais prética e aplicacéo.
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Em nossa compreensdo, as dificuldades sentidas pelo professor universitario, no
decorrer do trabalho pedagdgico, provocam o anseio por a¢des de formacdo que incluam a
dimensdo da pratica, 0 que representa, muitas vezes, uma tentativa desse professor em
procurar respostas imediatas para os problemas que ele tem encontrado no exercicio do
magistério. Porém, as discussdes tedricas sdo de fundamental importancia para a reflexdo do
professor sobre sua pratica, garantindo mais possibilidades para o fortalecimento de uma
inovacdo edificante que confira autonomia ao professor na conducdo de estratégias
metodologicas que melhor se adequem a realidade de sua pratica, que é seu objeto de
investigacao.

Sem duvida, ndo queremos fazer aqui uma apologia as a¢Ges que se concentrem
excessivamente em discussdes tedricas, mas enxergamos a necessidade de uma articulacao
entre a teoria e a pratica, na medida em que os condutores do processo formativo possam
apontar possibilidades metodoldgicas para o trabalho pedagdgico, tendo em vista que
possivelmente um curso excessivamente tedrico ndo ird chamar a atencdo do professor. As
estratégias metodoldgicas adotadas nos encontros presenciais, conforme os professores
participantes apontaram, parecem garantir possibilidades para esta articulacdo entre teoria e
pratica, na medida em que possibilitam a socializacdo de experiéncias, o didlogo e a
participacdo dos professores envolvidos.

Analisando os procedimentos metodoldgicos do curso, podemos compreender as
possibilidades de interacao e reflexdo que as estratégias podem propiciar, tanto por meio do
ambiente virtual de aprendizagem, quanto por meio da socializacdo no encontro presencial.
Assim, identificamos uma ruptura com metodologias tradicionais, com énfase em aulas
expositivas centradas somente no formador. A dimensdo da praxis formativa pode se
consolidar, caso os procedimentos sejam desenvolvidos estabelecendo o dialogo entre o
conhecimento tedrico, situado nos conteudos definidos em cada eixo, e as estratégias
presenciais e virtuais de socializacdo, dentre outras que revelam a dimensdo da pratica
vivenciada e dos saberes dla experiéncia dos professores.

Vale ressaltar a importancia de estratégias permanentes de acompanhamento na etapa
ndo presencial, tendo em vista o incentivo a utilizacdo dos recursos disponiveis, sobretudo os
foruns de discussdo, bem como o estimulo a participacdo na etapa presencial, que é
subsequente. Dentre as justificativas para a primeira etapa do curso nao ser presencial,
encontramos: “o estudo ndo presencial ao longo de duas semanas pode contribuir para tornar

o estudo presencial mais produtivo, rico e interessante” (UFPA, 2010b, p. 8). Certamente, este
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tempo prévio para o estudo e a interacdo a distancia pode contribuir sobremaneira para
potencializar a etapa presencial. Na visdo da professora Roseane, quando se inicia a etapa
presencial, o facilitador ja conhece praticamente a turma, sabendo de suas historias e seus
interesses, bem como sabe quais sdo 0s que pouco acessaram a Plataforma, ou por medo de
responder, de se expor, ou por desinteresse, dentre outras razdes. A professora acrescenta que
os professores ainda tem medo de se expor, de responder, tal como o aluno.

Uma possibilidade que pode ser vislumbrada € a realizacdo de um encontro presencial
antes do periodo de acompanhamento a distancia, diante da importancia de estabelecer um
vinculo entre formadores e professores participantes do curso.

O processo avaliativo do curso (UFPA, 2010c) sustenta-se por meio da avaliagcdo
continua das atividades desenvolvidas, sendo que a frequéncia de no minimo 75% nas
atividades presenciais possibilita a certificacdo. Nos documentos a que tivemos acesso, ndo
identificamos as estratégias adotadas para o desenvolvimento do processo de avaliacdo
continua dos professores. Porém, conforme depoimentos das entrevistadas, entendemos que
tal processo possibilita mecanismos permanentes de acompanhamento e intervencdo sobre as
dificuldades sentidas durante o processo de ensino-aprendizagem. A professora Rosana
explicou que trabalhou com a co-avaliagdo, com uma avaliagdo compartilhada entre os
professores. Como atividade de encerramento do curso, a professora solicitou, a partir das
discussdes sobre o planejamento das atividades didaticas, que eles pensassem a organizagao
de uma situacdo didatica, em um determinado periodo de tempo, para entdo apresentar aos
seus pares, que os avaliariam e sugeririam outros encaminhamentos.

No que se refere a avaliacdo da aprendizagem, os professores mencionaram que esta se
deu por meio da frequéncia, trabalhos, leituras, semindrios, simulacdo de préaticas, da
realizacdo das atividades propostas em cada médulo, da participacdo nos foruns de discussdo
presenciais e ndo presenciais e da elaboracdo de um plano de ensino. Duas professoras
afirmaram que ndo houve avaliacdo, porém, a instrutora buscou ‘acompanhar’ as
necessidades de cada um, individualmente (professora do curso de Engenharia elétrica).

Os professores avaliam o curso e o mediador (formador), “por meio da manifestagdo
oral, devidamente registrada, e do preenchimento de instrumento avaliativo [...] Os registros
avaliativos serdo considerados, se necessario para redefini¢ao do curso” (UFPA, 2010c, p. 19).
Tivemos acesso a um dos instrumentos de avaliacdo da etapa ndo presencial, pelo qual
constatamos a existéncia de itens relativos ao atendimento das expectativas, ao alcance dos

objetivos, a carga horéria, ao material didatico, & assimilagcdo dos contetdos trabalhados, ao
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acesso a Plataforma Moodle, a coordenacdo do curso, ao apoio técnico da Plataforma e a
propria participacdo do professor. O papel do moderador, também, é avaliado, por meio de
itens relativos a comunicacdo com ele, ao dominio do conteudo, ao aproveitamento do tempo,
a linguagem utilizada e ao seu desempenho geral. A professora Roseane destaca que esta
avaliacdo do curso é feita também de forma discutida, durante o trabalho de formagéo e no
final. Quanto & avaliagdo do curso, os professores destacaram que responderam um pequeno
questionario ao final, disponibilizado na Plataforma Moodle, bem como foi feita a avaliacdo
geral pelo grupo.

A possibilidade de avaliacdo do curso pode fortalecer as atividades desenvolvidas pelo
Programa, tendo em vista as dificuldades sentidas pelos professores, suas necessidades e
anseios para a abordagem de novas tematicas, as estratégias metodologicas que podem ser
vislumbradas, dentre outros aspectos relevantes.

Sobre o processo de planejamento inicial que gerou o Programa, a professora Leocy
destaca que foi feita uma mobilizacdo de demanda, durante uns quatro ou cinco meses, por
meio de consulta publica as faculdades, institutos e campi, unidades que encaminharam as
demandas de cursos e apontaram suas necessidades, possibilitando a equipe da PROEG o
agrupamento de cursos e a definicdo de teméticas como planejamento, gestdo académica e
tecnologias de informacdo e comunicacdo. Na medida em que o Programa vai sendo
executado, outras necessidades sdo sentidas pelos professores, possibilitando a criacdo de
outros cursos, bem como as atividades que ja vinham sendo desenvolvidas sdo readequadas.
O planejamento, portanto, ocorre anualmente, e é revisto semestralmente, conforme informou
a professora Leocy. A professora destaca, ainda, que para uma atividade de formacao ser
desenvolvida, é elaborado um projeto que esta articulado a concepcao, a ideia do Programa, e
este projeto tem a possibilidade de ser alterado.

Ainda sobre esse processo de planejamento, a professora Suely mencionou que, nas
acOes, de modo geral, se reine com o facilitador para orienta-lo acerca dos objetivos do
Programa, do que se quer atingir. O facilitador que é convidado é aquele [...] que tem
tendéncia para a tematica que o Programa estd oferecendo naquele momento [...] com
competéncia para tratar determinados assuntos [...] (Professora Suely). Neste sentido, eles
elaboram o plano do curso e apresentam a equipe do Programa. Os facilitadores séo da
propria Diretoria de Ensino, da CAAD e de outras unidades da UFPA, como o ICED, mas
também o Programa conta com o envolvimento de professores externos a instituicdo, segundo

destacou a professora Suely. A professora Leocy informou que o Programa tem recurso para
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pagar os facilitadores, mas, por vezes, ha uma dificuldade de identificar um facilitador, pois
[...] ndo é s identificar um facilitador, ele precisa estar alinhado e compreendendo o qué que
é o0 Programa, compreendendo qual ¢ a intencéo.

A cada trabalho que é finalizado, novas expectativas sdo levantadas e os professores
sugerem temas e cursos. E, a partir dai, a equipe do Programa pensa a viabilidade, planeja e
verifica facilitadores para atender aquela demanda, segundo a professora Leocy.

A articulacdo do Programa com as unidades académicas se da por meio de varios
canais de dialogo, de acordo com a professora Leocy. Um dos canais é por meio do contato da
Pro-Reitora de Ensino de Graduagdo com estas unidades, trabalhando de forma integrada com
elas, por meio de reunides e visitas aos institutos e aos campi, dialogando com eles, escutando
e trazendo demandas. Outro canal de dialogo é o férum de graduacdo, uma das frentes
mobilizadoras, no qual a articulacdo se torna mais viva, pois nele os representantes das
unidades se manifestam e conhecem o Programa e o férum, sendo também, um espaco de
formagéo e mobilizacdo dos gestores, por meio da discussdo de temas que possam subsidiar a
tomada de decisdes na gestdo académica. Além disso, a articulacdo se d& por meio do proprio
atendimento diario das unidades na PROEG, que permitem uma relacdo mais proxima.

N&o ha diferenca entre as a¢bes de formacdo desenvolvidas para professores iniciantes
e acOes para os professores veteranos, segundo a professora Suely. Esta diferenca sé se da na
formacgédo de gestores. A professora destaca, ainda, que os iniciantes precisam conhecer a
estrutura da instituicdo na qual trabalham, mas muitos professores veteranos também nao
conhecem [...] entdo, tanto um quanto outro precisa das mesmas orientacdes. Em geral, a
maior adesdo ao Programa é dos professores novos, conforme destacou a professora Leocy,
mas muitos professores veteranos, também, optam por participar do Programa.

Para a professora Rosana, os professores que estdo no inicio de carreira tém
necessidades diferentes dos professores que tém uma longa trajetoria. Segundo ela, esta
heterogeneidade tem alguns problemas, por ndo permitir o aprofundamento de algumas
discussdes que precisam ser aprofundadas, porém, a troca de experiéncias acaba permitindo,
por exemplo, que o professor iniciante aprenda com aquele que tem mais experiéncia.

No que se refere & instituicdo da obrigatoriedade da formagdo, identificamos na fala da
professora Nazaré uma preocupacdo em criar uma resolugdo superior que institua a
obrigatoriedade da formacdo para os bachareéis (ndo excluindo os licenciados, porém, ndo 0s
obrigando) como regime que [...] ele deve cumprir, inclusive durante o periodo do seu

estagio probatorio.
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Existia, na universidade, a Resolucdo n. 3.738 de 07 de julho de 2008, do Conselho
Superior de Ensino, Pesquisa e Extensdo da UFPA, que regulamentava a realizacdo de
concurso publico de provas e titulos para o ingresso nas carreiras de magistério superior e do
ensino basico, técnico e tecnoldgico na UFPA. No artigo 40 desta resolucdo, indicava-se:
“sera obrigatéria a participagdo dos contratados em um Programa de Formacdo Docente
ofertado regularmente pela Instituicdo”. Nesta resolucdo, ndo se indicava que tal processo
obrigatdrio iria ocorrer somente no estagio probatorio. Porém, esta resolucdo foi revogada
posteriormente e substituida pela resolucdo n. 3.911, de 10 de novembro de 2009, que
também foi revogada e deu lugar a resolucdo n. 4.068 de 20 de outubro de 2010.

Esta resolucdo, mais atual, aponta, em seu artigo 39, que “os candidatos nomeados
deverdo participar de Programa de Formacdo Inicial no Servigo Publico, ofertado pela
Institui¢do”, retirando o cardter de obrigatoriedade e indicando que o Programa ¢ de
formacéo inicial, dando indicios que sera realizado durante o periodo de estagio probatdrio.
Além disso, retira o carater de Programa de Formacdo Docente, apontado na resolucao n.
3.738/2008, que foi revogada. Atualmente, esta formacao inicial é oferecida pela PROGEP,
por meio das suas acdes de acolhimento aos novos servidores.

A indicagdo do Programa em um mecanismo legal representa um importante passo
para sua institucionalizacdo. Porém, a instituicdo de sua obrigatoriedade, definida no plano
de reestruturacdo e expansdo, bem como na resolucéo revogada, pode provocar a resisténcia
do professor para participar e a incompreensdo da proposta e da necessidade do Programa
para seu trabalho. Instituir o carater de voluntariedade permite o exercicio do “[...] direito a
individualidade e ao respeito a autonomia do professor quanto a decisdo de participar, ou
ndo, do processo formativo” (VEIGA, 2010, p. 22), rompendo com o autoritarismo.

As acbes desenvolvidas pelo Programa sdo opcionais, segundo informou nossas
interlocutoras. Para a professora Leocy, a formacdo se da por adesdo, por meio de um
processo de sensibilizacdo de professores e gestores, que aponte a importancia dessa formacao.
Para a professora Rosana, que também reconhece a necessidade desse trabalho de
sensibilizacdo, aqueles que optam por participar estdo minimamente dispostos a abrir novas
possibilidades, enquanto quem tem uma pratica mais arraigada ndo tem interesse em se
inscrever no curso. Ja para a professora Ana Rosa, 0 caminho ndo seria impor, pois se ndo
houver interesse por parte do professor ndo havera diferenca na sua atuagdo. A professora
Roseane destaca, ainda, que a ndo participacdo do professor nas a¢fes do Programa néo pode

ser uma punigéo.
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Nesta mesma linha de pensamento, a professora Suely complementa que as pessoas
precisam tomar consciéncia da importancia das acOes das quais participam. Se forem
obrigadas a participar, ndo terdo interesse nem comprometimento, ndo dando a importancia
que merece.

84,21% dos professores decidiram participar do curso Pratica Docente no Ensino
Superior por livre iniciativa. 5,26% decidiram por livre iniciativa e, também, por exigéncia da
instituicAo/unidade académica. Ja 10,53% apontaram que decidiram participar por livre
iniciativa e apontaram também a necessidade da melhoria de seu desempenho pedagdgico. Na
visdo de uma professora do curso de arquitetura e urbanismo, a decisdo por participar do
curso se justifica pelo fato de que até entdo sua atuacdo docente foi mais intuitiva, por meio
da observacdo de outras praticas e através de estudos individuais que lhe auxiliassem na
docéncia.

A professora Ana Rosa aponta que cursos com conteudos pedagdgicos densos nao
atraiu muitos professores. Portanto, foi necessario mudar de estratégia, a partir de um trabalho
com conteidos mais compreensiveis para os professores, principalmente por se tratarem, em
sua maioria, de professores bacharéis. Segundo a professora Ana Rosa, ha medida do possivel,
0o Programa busca relacionar os conhecimentos pedagdgicos com o0s conhecimentos
especificos da area de atuacdo do professor, dependendo da &rea de atuacdo do facilitador,
sendo geralmente possivel nos cursos de demanda esponténea, solicitados pelas unidades
académicas, pois trabalham com professores da mesma area de atuacéo.

A professora Roseane defende a necessidade da formacdo do facilitador ser também
continuada, sobretudo considerando as éareas especificas, metodologia para as areas
especificas, por exemplo. Segundo ela, a equipe esta pensando em trazer pessoas de fora,
porgue existem coisas que sdo basicas, porém outras que sdo especificas mesmo.

A turma que a professora Rosana se refere era heterogénea, formada por professores
com diversas formacdes. Neste caso, os formadores, cuja formacdo € no ambito das
licenciaturas, pensavam na possibilidade de uma discussdo por area, que se dava a partir de
metodologias, como trabalhos em grupo, pelas quais os professores pudessem discutir
problematicas das suas préaticas, especificas de suas areas de conhecimento.

Segundo a professora Leocy, 0 projeto pedagdgico de cada curso € uma ferramenta
para o facilitador estabelecer o dialogo entre os conhecimentos pedagdgicos e os especificos
de cada é&rea, tendo em vista as adaptagdes, até mesmo porque as dificuldades e ddvidas

apresentadas pelos professores, por vezes, se diferenciam conforme o curso de atuacdo. Neste
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sentido, aqueles facilitadores que assumiram turmas nas quais havia professores de diversas
areas, foram os mais exigidos.

O quantitativo de 78,95% apontou que o0 curso estabeleceu relagdo entre os
conhecimentos pedagdgicos e a sua area especifica de atuagao, pois, para estes, “0 contetdo
foi voltado para a préatica docente em cada darea de atuagdo e ao grupo em geral” (professora
do curso de Arquitetura e Urbanismo); “durante todo o curso foram realizados debates que
permitiram estabelecer conexdo entre os topicos estudados e a atua¢do cotidiana” (professor
dos cursos de Engenharia da computagdo e Engenharia de telecomunicagdes); “a preocupacao
foi de adequar junto aos alunos de acordo com cada curso” (professora dos cursos de
Odontologia e Nutrigdo); “foi possivel associar os conhecimentos disseminados com a minha
atual pratica no ensino” (professora do curso de Arquitetura e Urbanismo); “havia
professores dos diversos cursos do ITEC e a troca de experiéncias foi enriquecedora”
(professora do curso de Arquitetura e Urbanismo).

Embora reconhecendo que a relagdo entre esses conhecimentos foi estabelecida, dois
professores apontaram algumas limitacGes: [...] “ndo pudemos aprofundar porque existiam
poucos alunos na sala e a demanda era completamente diferente, cada curso tem sua
necessidade especifica. Sou da salde e ouvi colegas de exatas, humanas,... Foi construtivo,
mas diferente” (professora do curso de Odontologia); “foi disponibilizada muita literatura
com linguagem pedagogica e muitos de nds, sentimos dificuldade na compreenséo de vérias
terminologias que ndo fazem parte de nossa drea especifica” (Professora dos cursos de
Biologia, Biomedicina, Medicina e Farmaécia).

Podemos compreender que os facilitadores reconhecem a necessidade da articulacéo
entre os conhecimentos pedagdgicos e os conhecimentos especificos da area de atuacdo dos
professores, pois eles adequaram os conteudos do curso para as diferentes areas, consideraram
0 projeto pedagoégico dos cursos, promoveram debates e trocas de experiéncias entre 0s
professores, bem como realizaram trabalhos em grupos constituidos por professores da
mesma area de atuacdo. Além disso, alguns professores participantes conseguiram estabelecer
conexdes e relacionar os conteudos trabalhados no curso com sua area de atuacdo e seu
trabalho pedagodgico. Porém, o denso conteddo pedagdgico e a falta de aprofundamento,
devido as diferentes demandas e as necessidades que se apresentaram, foram duas limitacdes
apontadas pelos professores participantes que precisam ser consideradas pela equipe de gestdo

e formacéo do Programa.
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E importante que o Programa considere a necessidade de fortalecimento da articulacio
da formacdo pedagdgica com os conhecimentos especificos de cada area, sobretudo pelo
reconhecimento das discussdes que tém sido feitas pelas didaticas especificas, consolidando,
além da indissociabilidade entre teoria e pratica, a relacdo entre contetdo e forma, sendo que
a forma pode ser diversificada, conforme a &rea do conhecimento.

Um dos caminhos que pode fortalecer esta articulacdo é encontrado na abordagem da
formacgdo contemplada no Programa de Formacdo Continuada da Univali, que abrange uma
dimensdo institucional e uma especifica, sendo que a dimensdo institucional abrange a
realidade da instituicdo e tematicas mais amplas que compreendem o trabalho docente
universitario, enquanto a dimensdo especifica aborda conhecimentos especificos da area de
atuacdo do docente e as necessidades de cada curso de graduacdo. Nesta dimensao especifica,
os formadores sdo os proprios docentes de seus respectivos cursos, que ficam responsaveis
pela formacdo de seus pares, apds passarem também por um processo de formacdo de
formadores (FERRI, 2009).

Um dos problemas enfrentados no Programa é o fato de sua equipe ser reduzida, o que
dificulta o atendimento das demandas, cada vez maiores devido a uma boa adesdo dos
professores, e 0 acompanhamento dos resultados, conforme assinalou a professora Leocy,
complementando, ainda, que este acompanhamento é um dos préximos passos do Programa.

Identificamos a problemética da auséncia de um espaco fisico apropriado para
desenvolver as acdes de formacdo continuada, que sao realizadas dentro da propria UFPA, em
espacos disponibilizados pelas faculdades e institutos. Esta problematica foi sentida pelas
professoras Nazaré, Ana Rosa, Suely e Leocy. As acbes precisam ser programadas com
antecedéncia, devido a grande demanda. A problematica acentua-se quando se desenvolve 0s
cursos e oficinas de tecnologias de informacdo e comunicacdo, o que implica na necessidade
de se ter um laboratério de informatica especifico para as agdes do Programa, conforme
lembrou a professora Suely. Segundo a professora Ana Rosa, o fato de ndo haver um espaco
apropriado dificulta o agendamento e restringe 0 nimero de pessoas, quando 0 espaco é
menor.

Torna-se um desafio, para a professora Ana Rosa, ter um espaco fisico nédo
necessariamente da PROEG, mas que seja mais fixo. Para as professoras Leocy, Nazare e
Suely, é importante ter um espaco que seja proprio da PROEG. Segundo a professora Leocy,

a parceria com outra instituicdo seria um caminho para conseguir um espago mais permanente
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para realizar as formag0es, com equipamentos e infraestrutura adequados, tendo em vista que
esta problematica limita as aces de formacao, que poderiam ser ampliadas.

Um problema percebido pelas interlocutoras é a evasdo dos professores. A professora
Nazaré menciona que, logo no inicio, varios cursos foram realizados e notou-se que neles
havia evasao. Apds uma avaliagdo, refletiu-se que as possiveis causas seria a grande carga de
contetidos tedricos e a carga horéaria extensa. Segundo a professora Ana Rosa, 0 primeiro
curso possuia 40 horas presenciais. Como isso provocou uma alta taxa de evasdo, ele foi
reajustado, sendo organizado em 20 horas presenciais e 20 horas a distancia, para atender as
caracteristicas da demanda dos professores, cuja agenda € mais dificil de adequar e
compatibilizar, devido aos diferentes horérios que eles podem disponibilizar para participar
das acOes de formacdo. Além disso, a professora Suely ressalta, também, a dificuldade de
conciliar a agenda dos professores com a dos facilitadores. Segundo a professora Ana Rosa, a
taxa de evasdo é ocasionada, também, pelas inimeras atividades que o professor desenvolve
na instituicdo, como, por exemplo, seu envolvimento com a pesquisa, com projetos e com a
pos-graduacdo. A professora Rosana ponderou que, apesar de um grande numero de
professores ter se inscrito, poucos participavam do curso, destacando que [...] numa turma de
cinquenta inscritos, vinte compareciam, mas é interessante relatar também que desses vinte a
maioria de fato concluia o curso. Diante disso, a professora Rosana percebeu a dificuldade de
conciliar as acdes de formacdo com o tempo que o professor tem disponivel.

A falta de tempo para participar dos processos de formacdo continuada é uma das
consequéncias do processo de exploracdo do trabalho docente, por meio das novas exigéncias
profissionais que se estabelecem, sobretudo no campo da gestdo universitaria e da
produtividade académica, afetando a vida pessoal e profissional do professor. Neste sentido, a
falta de percepcédo critica sobre esta situacdo, que vai se instaurando silenciosamente nos
espacos académicos, pode acabar justificando o desenvolvimento de uma formacao
continuada aligeirada e esporadica, que assim se estrutura devido a falta de tempo do
professor para participar destas acdes. Assim sendo, corre-se 0 risco de desconsiderar o
processo de desenvolvimento profissional docente, no qual estd incluida a melhoria das
condigdes de trabalho, bem como a integracdo dos professos formativos ao tempo
institucional do professor.

A professora Leocy destaca que o professor consegue liberacdo com a sua chefia
imediata para participar das acOes de formacgéo, quando tem que estar em sala de aula no

periodo de realizagdo do curso, sendo importante o papel de mobilizacdo e articulagdo da
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PROEG com as unidades académicas, bem como o0s gestores percebem, nos féruns de
graduacéo, a necessidade de apoiar esta formacéo. [...] Nao que eles ndo apoiem, eles apoiam,
mas é sempre bom ter um apoio mais efetivo, mais transparente, para o professor, na questédo
da gente poder executar um trabalho com qualidade, onde o professor fique confortavel, indo
para esses cursos (Professora Leocy). Para ela, em determinadas situagGes, devido ao grande
interesse do professor pelo tema que vai ser discutido na formacéo, [...] ele abre méo de pegar
uma carga horaria de descanso dele ou que ele faria outra coisa, para vir fazer o curso. E
reforca que, por este motivo, 0s cursos precisam da adesdo do professor, ndo sendo
obrigatorios.

A inclusdo das a¢des de formacdo no plano de trabalho institucional, na carga horéria
institucional do professor, € um dos desafios que precisa ser considerado na UFPA, tendo em
vista a minimizacdo desta problematica da evasdo. Este desafio é percebido pela professora
Ana Rosa que destaca, ainda, que esta perspectiva representa um passo para a

institucionalizacdo do Programa:

Eu acho que faz parte também do processo de institucionalizagao isso contar dentro
da carga horaria do professor. Por que ndo? A gente ndo quer? Esta demonstrado
que ha a necessidade? Que ele tem interesse ou que ha a necessidade dele fazer
essa formacao? Entdo porque ndo? N&ao que seja uma coisa obrigatdria, mas que se
estabeleca como tempo para quem for fazer. Eu acho que cabe, talvez ndo toda a
carga horaria, porque isso poderia entrar na parte de preparacao, ele poderia estar
atrelando um pouco essa questdo, néo sei, tenho que pensar, mas eu acho que esse €
um passo que também é muito importante para a consolida¢do do Programa.

Nesta perspectiva, institucionalmente, haveria um comprometimento com 0 processo
de desenvolvimento profissional dos professores, aliando formacdo continuada e condicdes
dignas de trabalho docente, tendo em vista que ndo traria uma sobrecarga na carga horéria do
professor. Inclui-se, também, nesse processo de desenvolvimento profissional, sua valorizacdo
profissional e salarial, que poderia se dar na progressao funcional, por exemplo.

Para a professora Ana Rosa, a inclusdo das acdes do Programa na jornada do trabalho
do professor poderia ser acompanhada com o estabelecimento do critério de avaliagdo para
progressao funcional ou estagio probatdrio. Em outro momento de sua fala, a professora Ana
Rosa reforca a necessidade deste estimulo para a progressdo funcional. Esta mesma
necessidade € apontada pela professora Roseane, que defende que, se a carga horéaria de
formacdo continuada passasse a ser obrigatoria para a progressdo funcional, haveria uma
possibilidade dos professores atenderem a esse compromisso institucional de participar das

acOes de formacdo: [...] talvez se passasse a contar como obrigatoria, ter tantas horas de
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formacéo continuada num periodo de dois anos para essa progressao, essa poderia ser uma
possibilidade dos professores atenderem esse compromisso. Que ele € institucional.

Sobre essa questdo, a professora Leocy destaca a preocupacdo da PROEG com a
possibilidade da formacéo continuada reverter-se em beneficios para o professor, do ponto de
vista salarial e de progressdo. Segundo ela, [...] essa € uma das coisas que ainda se pensa.
N&o sei se por conta do Programa ser recente, de ele ser novo, a gente ainda n&o conseguiu
articular a execucao, prever ja, mas nds tratamos dos passos para caminhar nesse sentido.

Quanto a carga horaria do curso, 52,63% dos professores acreditam que ela foi
suficiente para atender as suas demandas de formacdo, tendo em vista que o curso foi
planejado com uma parte presencial e outra ndo presencial, garantindo tempo suficiente
para o Programa desenvolvido (professor do curso de Arquitetura e Urbanismo). Ja para
47,37% dos professores, a carga horaria nao foi suficiente, pois o contetdo e a discussdo sao
de grande interesse e necessitariam de mais tempo para aprofundamento, conforme aponta
uma professora do curso de Arquitetura e Urbanismo. Alguns professores deram indicativo da
necessidade desse processo ter continuidade: sempre queremos aprender mais (professor dos
cursos de engenharia); a formacdo deve ser continua, e, portanto ndo poderia ter suas
demandas atendidas em um curso (professor dos cursos de Engenharia da computagéo e
Engenharia de telecomunicac@es); a carga horéaria foi suficiente para atender aos objetivos
do curso, porém acredito ser necessaria maior carga horaria para a formacéo, a qual deve
ser continua (professora dos cursos de Engenharia Sanitaria e Ambiental e Nutricdo); se ndo
houver continuidade, a capacidade de produzir impacto no nosso desempenho é muito
limitado (professora do curso de Arquitetura e Urbanismo).

O percentual de 68,42% dos professores apontou que o curso considerou seu tempo de
trabalho institucional, pois foi realizado em horario sem prejuizo para as aulas (professora
dos cursos de Odontologia e Nutri¢do); foi em um periodo sem atividade docente em sala de
aula (professor dos cursos de Engenharia da computacdo e Engenharia de telecomunicagdes);
foi consultado qual o melhor periodo (professora dos cursos de Biologia, Biomedicina,
Medicina e Farmécia); foi em um intervalo académico, com horario e local de facil
acessibilidade (professora do curso de Arquitetura e Urbanismo). Para 31,58%, seu tempo de
trabalho n&o foi considerado, ndo havendo justificativas.

A maior parte dos professores apontou que ndo héa incentivos na carreira docente pelo
seu envolvimento com as agdes do curso, resultando no percentual de 63,16%. Apontamos a

justificativa de dois professores para esta resposta: Ndo h& qualquer mudanca substancial que
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tenha ocorrido por ter participado do curso, exceto a satisfacdo do conhecimento adquirido,
intercambio de ideias com os colegas e eventual melhoria da atuagdo como professor
(professor dos cursos de Engenharia da computacdo e Engenharia de telecomunicacdes); ndo
existe nenhum programa institucional de valorizacdo do professor que participa desses
cursos (professora dos cursos de Engenharia Sanitaria e Ambiental e Nutricdo). Dentre o
quantitativo de 31,58% dos professores que apontaram que existe incentivos na carreira
docente pelo seu envolvimento com as ac¢des do curso, um professor dos cursos de engenharia
destacou: Isso depende muito do interesse do proprio docente, mas é claro que é bom ter o
trabalho reconhecido pela instituicdo. No meu caso, recebo todo apoio do ITEC, enquanto
que outra professora, dos cursos de Odontologia e Nutri¢do, destacou que o incentivo se da
pela dimensdo da Qualificacdo profissional. Para 5,26%, que ndo respondeu, incentiva em
minhas ac6es de sala de aula, estimulando novas possibilidades para potencializar a relacéo
ensino-aprendizagem (professora do curso de Arquitetura e Urbanismo).

Segundo a professora Nazaré, a formacdo continuada deve ser uma preocupagdo
permanente das universidades, uma acdo continua. A professora Ana Rosa ressalta que a
equipe da PROEG esta tentando organizar um sistema de acompanhamento, para garantir a
continuidade da formacdo, sendo que o uso da Internet representa uma grande possibilidade
para isso, por meio de um chat, blog ou uma rede interna de comunicacao entre os professores
que participam de determinada acgéo.

Este acompanhamento seria fundamental para se avaliar as contribui¢cGes do Programa
para a formacao e para o trabalho pedagdgico. A professora Ana Rosa aponta que € necessaria
uma melhor sistematizacdo da avaliacdo das a¢fes desenvolvidas, pois esta avaliagdo [...] esta
ficando muito no papel e mais com quem esta tendo essa experiéncia, acompanhando 0s
professores mais diretamente, mais os relatos que nds temos tido da equipe. Apesar disso, a
professora percebe uma timida contribuicdo do Programa para a formacdo e para o trabalho
pedagogico [...] ndo s6 nos aspectos de didlogo pedagdgico, até com a area da pedagogia
mesmo, mas com a parte de recursos, de técnicas. O Programa ndo atinge um numero
significativo de professores, mas existe um publico que constantemente frequenta e passa a
ver determinados aspectos com outro olhar, conforme destaca a professora Ana Rosa.

O acompanhamento continuo do professor ap0s a participacdo em uma atividade de
formagéo é uma preocupacao apontada também pela professora Suely, que vé a necessidade
de sistematizacdo deste processo. O professor, quando participa de alguma atividade,

geralmente quer continuar participando de outras. Segundo esta professora [...] ndo € que nés
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vamos sair daqui para acompanhar o desempenho académico dele Ia, mas enfim, contata
com eles para ver como estd, pelo e-mail, pela plataforma e eles, ao participarem de outra
acdo eles mesmos reconhecem o valor. Portanto, a avaliacdo do professor sobre as
contribuicdes do Programa para sua formacéao e atuacdo profissional se da também por meio
dos depoimentos que séo feitos por aqueles que participam regularmente das acdes do
Programa.

Na visdo da professora Suely, as acbes do Programa constituem-se como uma das
iniciativas que vém facilitar o trabalho do professor e ndo necessariamente venha resolver a
problemética da auséncia ou da fragilidade na formacéo pedagdgica dos professores. Destaca
que as agoes de formacédo continuada ndo podem ser pensadas de forma isolada, apontando a
necessidade de buscar parceria com as acdes da pesquisa e as acdes de extensao [...] porque o
ensino de graduacéo sem eles ndo tem um eco.

Segundo a professora Suely, a maioria dos professores reconhece que essas acOes
facilitam seu trabalho: [...] Eles comecam a ter uma visdo mais ampliada, a ver que precisa
ler, que precisa se subsidiar de tépicos que possam facilitar o desempenho deles na sala de
aula. Ele aprende inclusive técnicas de relacionamento, técnicas que facilitam o trabalho
deles com o aluno.

A professora Leocy destaca que é importante observar, na pratica, 0 impacto e o
significado das acOes de formacdo continuada para os professores. Ela relatou que quando
estava participando de uma acdo do Programa, uma oficina de tecnologias, viu que 0s
professores estavam muito estimulados em ter acesso a esses conhecimentos e agregar isso ao

seu fazer. Para a professora, € importante ver o professor

[...] sair da condicdo do néo sei, de entrar na condigdo eu posso aprender, eu posso
fazer. Entdo, é interessante vocé ver um empoderamento do professor, como um
crescimento pessoal, um desenvolvimento profissional [...] € muito importante para
que esse professor va criando a cultura, que possa se efetivar cada vez mais.

A professora Leocy destaca, ainda, que esté previsto para o ano de 2012, um evento na
area de metodologias inovadoras, para o qual os professores que participaram das acdes do
Programa, serdo convocados para participar, representando, portanto, uma das possibilidades
pensadas para 0 acompanhamento continuo desses professores.

A professora Roseane sente falta deste acompanhamento do professor apds sua
participacao nos cursos, sobretudo porque eles podem sentir dificuldades no desenvolvimento

de seu trabalho, necessitando, portanto, de um apoio, de alguém com quem pudesse
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compartilhar estas dificuldades. Este acompanhamento possibilitaria também uma avaliacdo e
replanejamento das ac¢des que sdo desenvolvidas pelo Programa: [...] eles podem nos trazer
alguns tedricos, novas abordagens, novas possibilidades.

A professora Roseane aponta alguns caminhos que tém sido pensados pela equipe para
dar conta deste acompanhamento, como eventos com relatos de experiéncias e publicacGes
dos professores das suas experiéncias. A ideia das publicacbes é também um caminho
apontado pela professora Rosana. Estas publicacBes, segundo esta professora, representam
uma possibilidade para os professores sairem do comodismo e mudarem suas praticas.
Destaca que existe um interesse muito grande em mudar, mas eles tém dificuldade, até mesmo
pela falta de ter com quem compartilhar. Quando o professor ndo consegue mudar, ele volta
para aquela préatica que lhe era mais comoda, finaliza a professora.

A professora Rosana considera que as acfes desenvolvidas no curso de Pratica
Docente no Ensino Superior foram um pontapé inicial para a formacdo dos professores
envolvidos, sendo um momento de sensibilizacdo e ele por si sé ndo resolve a problematica da
auséncia de formacdo pedagogica. Essa visdo se assemelha a da professora Nazaré, para quem
as acdes do Curso ndo viriam resolver a fragilidade na formacdo pedagdgica do professor,
mas seria um instrumento de grande colaboracdo, sobretudo para os bacharéis.

E importante, na visdo da professora Rosana, um acompanhamento continuo deste
professor, acompanhamento este que deve ser pensado institucionalmente. Os préprios
professores que participaram da formacdo conduzida pela professora Rosana sentiram a
necessidade deste acompanhamento, apresentando expectativas em relacéo a sua permanéncia
como uma mediadora das necessidades que eles apresentavam.

Um dos caminhos que a professora Rosana apontou para possibilitar este
acompanhamento é a criacdo de um forum permanente da educagdo superior, coOmo espaco
académico de sensibilizacdo, no qual as diferentes experiéncias dos docentes da instituicdo
pudessem ser aglutinadas e divulgadas, possibilitando o envolvimento de um nimero maior
de pessoas.

Outro caminho apontado pela professora Rosana é a possibilidade formativa que se
apresenta nas experiéncias de discussdo e acompanhamento dos projetos pedagdgicos dos
Ccursos, processo que as unidades académicas podem promover, a partir do envolvimento dos
professores.

As influéncias das acGes do Programa na formacdo e no trabalho pedagodgico séo

reveladas nas fichas de avaliagdes preenchidas pelos professores, por meio do didlogo que
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alguns professores ainda estabelecem com a equipe do Programa e também através dos
depoimentos que eles d&o nos cursos, conforme a professora Leocy.

Dentre essas influéncias, a professora Leocy identifica que alguns professores ja
conseguem perceber a relacdo das discussdes realizadas nas acbes de formacdo com sua
pratica, melhorando o seu desempenho e possibilitando seu desenvolvimento pessoal e
profissional. A professora destaca, ainda, que os professores conseguem se apropriar das
ferramentas e recursos pedagogicos, bem como compreender a existéncia de teorias que
sustentam a sua pratica, refletindo sobre as tendéncias pedagdgicas e conseguindo localizar
em qual tendéncia suas praticas se fundamentam.

Segundo a professora Roseane, dentre as mudangas que jad sdo perceptiveis na
formacéo e no trabalho do professor, identifica-se um planejamento melhor elaborado, bem
como algumas mudancas de metodologias de ensino.

Para a professora Rosana, houve uma avaliacdo satisfatdria por parte dos professores
da turma na qual atuou como facilitadora, destacando que [...] as pessoas foram minimamente,
eu acho que sensibilizadas, eu acho que esse é o ganho principal desses cursos, € tentar
introduzir uma discussdo que sensibilize esse professor, para temas que eventualmente ele
nédo costuma problematizar ou costuma refletir [...].

Dentre os motivos de ingresso na docéncia na educacao superior, grande parte apontou
que sempre desejou ser professor, expresso no percentual de 57,89% dos professores. Outro
motivo de ingresso que teve um percentual significativo (42,10%) foi o interesse em realizar
pesquisa. Ha, ainda, agueles que apontaram que a oportunidade surgiu por acaso (15,79% dos
professores). E apenas 5,26% indicou que ingressou na docéncia na educacéo superior porque
o mercado de trabalho valoriza e confere maior grau de confiabilidade a um profissional que é
docente universitario.

Antes do ingresso no magistério superior, 78,95% dos professores ndo tiveram
experiéncias de formacdo pedagdgica voltada para o exercicio da docéncia. No caso destes
professores, a formacdo docente ocorreu, segundo eles, no exercicio profissional e a partir do
exemplo de seus professores quando eram estudantes, bem como de colegas de trabalho.
Houve professores que destacaram, ainda, a participacdo em cursos na area de didatica, a
avaliacdo e o uso de tecnologias no ensino; o estudo individual; o envolvimento em projetos
de pesquisa e na iniciacdo cientifica; as experiéncias vivenciadas como estudantes, sobretudo
da pos-graduacéo, destacando disciplinas pedagogicas cursadas no mestrado e/ou doutorado e

o0 Estagio de docéncia; a experiéncia em docéncia na educacao basica.
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Vale destacar a resposta de dois professores acerca de sua formacgéo docente. Uma
professora graduada, mestre e doutora em Engenharia de alimentos apontou: N&o tive
formacdo para ser docente, mas para ser pesquisador. Entretanto, durante o mestrado eu tive
o “Estagio de docéncia”. Outra professora, que se identificou profissionalmente como

Arquiteta e Urbanista e Professora, alegou:

Sempre tive certa facilidade de comunicacado e gosto do oficio, mas usei na pratica
como referéncia as boas lembrancas de outros mestres e fui criando com o tempo as
estratégias de ensino buscando atrair a atengdo dos alunos para os temas
trabalhados, dos quais sou essencialmente uma amante. Creio que isso facilita
minha atuacdo. Trabalho com prazer. Somente fiz o primeiro curso preparatorio
para o ensino em 2011.

O quantitativo de 21,05% dos professores alegou que teve experiéncias de formacéo
pedagogica. Dentre estas experiéncias, uma professora doutora em engenharia civil, destacou
a disciplina Estdgio em docéncia, durante sua pos-graduacdo scricto sensu. Segundo a

professora, nesta disciplina

[...] acompanhei os professores e observei a atuacéo deles no ensino de disciplinas
de graduacgdo. Durante a disciplina, somos solicitados a ministrar aulas, montar
material didatico e ao final devemos analisar o conteldo programatico e os
métodos utilizados pelo professor. Fora esta experiéncia, o que repasso aos alunos
foi aprendido na pratica e com o auxilio das experiéncias vividas por outros
professores com os quais tenho contato no dia a dia.

O percentual de 89,48% dos professores considera a formacdo pedagodgica importante
para sua atuacdo como docente. Eles mencionam que a formagdo pedagogica efetiva-se
através de um acompanhamento permanente, bem como por meio da realizacdo de cursos,
oficinas, seminarios e demais eventos. Na visdo de um professor de todos os cursos de
Engenharia, esta formacdo é fundamental [...] tanto em nivel individual quanto institucional,
reconhecendo o papel da instituicdo na conducdo deste processo formativo. Este professor
destaca, ainda, que [...] nem todo professor se interessard pelos fundamentos tedricos e
filosoficos das mais influentes correntes educacionais, mas o professor ndo pode se abster de
refletir sobre a sua propria pratica docente. Esta reflexdo sobre a pratica encontraria,
portanto, seu suporte na pesquisa.

Na nossa compreensdo, a formacdo pedagdgica s6 ganha sentido e importancia se
realmente estiver vinculada a um permanente processo de articulagdo entre acéo e reflexao,
que possibilite situar o trabalho pedagogico como objeto de investigacdo, sendo necessaria
uma fundamentacdo teodrica que lhe dé sustentacdo. Na medida em que o0s proprios
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professores compreendam esta articulacdo (acdo e reflexdo; teoria e prética), tal como este
professor dos cursos de engenharia reconheceu, sdo inimeras as possibilidades de superacdo
com a visdo de que a formacao pedagdgica restringe-se tdo somente ao ensino de técnicas que
podem ser desenvolvidas em sala de aula.

Além desta dimensdo, os professores destacam que € fundamental a aquisi¢do de
conhecimentos sobre planejamento, métodos, metodologias, estratégias de ensino, técnicas
eficientes para ensinar o aluno, instrumentos para ensinar e avaliar, ferramentas inovadoras
para a melhoria do ensino, mudancas ocorridas na estrutura académica, bem como
conhecimentos que os auxiliem a escolher a melhor forma de repassar o conhecimento aos
alunos.

Verificamos, pelo relato dos professores, que ainda se faz presente a visdo de que a
formacdo pedagogica esta ligada a nogdo de treinamento, que proporciona o conhecimento de
técnicas eficientes, de instrumentos e ferramentas que podem ser utilizadas em sala de aula.
Sem davida, é fundamental que a formacao pedagogica inclua a dimensao técnica, porém esta
deve estar sempre articulada a teoria, ou seja, a0 embasamento teérico que os conhecimentos
pedagdgicos proporcionam e ao desenvolvimento do senso critico.

Identificamos, também, a visdo do professor como aquele que vai repassar 0
conhecimento aos alunos. Esta visdo pode fragilizar as possibilidades de didlogo e
participacdo ativa dos alunos no processo de constru¢do de conhecimentos. Constatamos,
também, que os professores reconhecem a importancia do conhecimento sobre as mudancas
na estrutura académica, pois elas repercutem no seu trabalho.

Na visdo de um professor do curso de Farmécia, ap6s a realizacdo do curso Pratica
Docente no Ensino Superior foi possivel detectar muitos aspectos na minha aula que
necessitavam de melhorias consideraveis. Gostaria de destacar o enfoque do curso na
importancia do planejamento para o sucesso da atividade didatica.

H&, ainda, aqueles professores que reconhecem a auséncia de formacdo para a
docéncia nos cursos de graduacdo e pds-graduacdo: Em nossa area somos formados para
sermos técnicos. Mesmo nos programas de poés-graduacdo ndo somos preparados para a
docéncia (professora graduada em Engenharia Civil e mestra em Geofisica). Para outra
professora, mestre e doutora em Enfermagem em Salde Publica: No mestrado e doutorado,
desenvolvemos nossas teses e ficamos mais concentrados em nossa linha de pesquisa, e a
pratica docente exige muito mais do que o doutoramento em especificidade.

Segundo um professor do curso de engenharia elétrica:
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O simples conhecimento ou dominio de determinado assunto ndo é condi¢do Unica
para o sucesso do processo ensino-aprendizagem. A forma de abordagem, a maneira
de mediar o conhecimento, o0 modo de valorizar a experiéncia diaria do aluno e a
utilizacdo de formas adequadas de verificacdo da aprendizagem, sdo requisitos
imprescindiveis que apenas uma boa formagéo pedagogica pode suprir.

Vale ressaltar, ainda, a resposta de uma professora do curso de Arquitetura e
Urbanismo, que menciona a relevancia da relacdo entre conhecimentos pedagdgicos e
conhecimentos especificos da &rea de atuagdo, além de reconhecer a necessidade de adaptacéo
dos métodos a cada turma: Claro, ainda que cada curso e mesmo disciplina especifica exija
um tipo de método mais apropriado e que ajuda na forma de passar o contetudo. Acho que
métodos podem ser aprendidos sim, mas vejo que sempre vai ser necessaria a adaptacédo a
cada turma.

Apenas 5,26% ndo considera importante a formacdo pedagogica, conforme aponta
uma professora: No meu caso, por exemplo, ingressei na Universidade como docente apos
experiéncia em pesquisa no CNPq com titulacdo de Doutorado. Participei de eventos
apresentando trabalhos de pesquisa 0 que me deu muita desenvoltura para me expressar
diante do publico. A postura docente ndo é diferente (Professora dos cursos de Odontologia e
Nutricdo). Sua experiéncia, portanto, justificaria que a formacao pedagogica ndo € importante
para sua atuacdo como docente. O percentual de 5,26% respondeu que considera “em parte” a
importancia da formacdo pedagdgica, destacando: Acho que é importante um suporte para a
pratica pedagogica se este for o interesse do estudante. Contudo ndo acho que seja
necessario ser obrigatério se ndo houver intencdo de seguir uma carreira académica. Pode
ser uma disciplina optativa na graduacao (professora do curso de Arquitetura e Urbanismo).

Quase a totalidade dos professores apontou que as situagdes vivenciadas na decorrer
do seu trabalho contribuiram para a sua formacéo e para sua atuacdo profissional, resultando o
percentual expressivo de 94,74%. Dentre as outras contribuicbes, podemos destacar a
experiéncia de trabalho (na visdo de 89,47% dos professores), o Intercdmbio e relatos de
experiéncias com colegas de trabalho (segundo 84,21% dos professores), cursos presenciais
formais (78,95% dos professores), Participacdo em eventos (cursos, seminarios, oficinas...) e
Leituras individuais (68,42% para cada uma dessas contribui¢des), a Observacdo de praticas
dos colegas (63,16%), Curso de Mestrado e/ou doutorado, Pesquisas na Internet e Apoio
pedagogico da instituicdo (para 57,89% dos professores). Os cursos a distancia e 0s cursos de
especializacdo contribuiram para 31,58% e 10,53%, respectivamente, para a formacéo e para

a atuacdo profissional dos professores pesquisados.
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O percentual de 68,42% dos professores apontou que a p6s-graduagdo scricto-sensu,
por meio dos cursos de mestrado e/ou doutorado, contribuiu, do ponto de vista pedagdgico,
para o exercicio do magistério na educacdo superior. Esta contribuicdo se deu por diversas
formas, conforme apresentamos na figura a seguir:

Figura 1 — Contribui¢des, do ponto de vista pedagdgico, da pds-graduagdo scricto-sensu, para o exercicio do
magistério na educacdo superior.
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Fonte: Produgéo do préprio autor, a partir dos resultados obtidos na pesquisa.

Podemos perceber, entdo, a variedade de experiéncias vivenciadas pelos professores
na pds-graduacdo que permitiram, direta ou indiretamente, contribuicdes pedagdgicas para o
exercicio da docéncia. Como notamos, ha aqueles que apontam a apresentacdo de seminarios,
0 papel das experiéncias vivenciadas quando eram estudantes de pds-graduacdo, a
possibilidade de analisar a pratica dos professores, o papel do estagio de docéncia e as
disciplinas pedagdgicas. Embora o aprofundamento de contetdos teéricos, a melhoria no
nivel de conhecimento, o direcionamento a pesquisa e a consolidacdo da escrita ndo sejam
caracteristicas que se configurem diretamente como contribuicdes do ponto de vista
pedagdgico, os professores fizeram questdo de destaca-las.

Parece-nos significativo este reconhecimento que os professores fazem das
contribuicdes da pds-graduacdo para o exercicio do magistério, sobretudo pelo fato de
nenhum professor ter pds-graduacéo na area de educacdo. Os cursos de mestrado e doutorado
sdo, legalmente, os responséveis pela formacdo dos professores universitarios, porém,
geralmente concentram-se em uma formacdo que garante exclusivamente o dominio de

conhecimentos e saberes disciplinares, bem como na formacéo de pesquisadores. Sem duvida,



128

ndo é necessariamente uma disciplina formal oferecida neste curso que pode contribuir
decisivamente para a formacdo docente. Os percursos formativos na pés-graduacéo,
vivenciados pelos professores, indicaram que algumas acdes que ndo foram intencionalmente
planejadas puderam contribuir indiretamente para sua formacgéo docente.

31,58% dos professores apontaram que a poOs-graduagdo ndo contribuiu para o
exercicio do magistério na educacdo superior, do ponto de vista pedagogico. Para os estes
professores, ndo havia preocupacdo com aspectos didaticos, devido a énfase nos aspectos
técnicos; ndo havia a obrigatoriedade de estagio docente; ndo tive nenhuma disciplina que
ndo fosse visando a pesquisa. Um professor doutor em Engenharia elétrica justifica que a pos-
graduacdo ndo contribuiu para o exercicio do magistério, partindo do principio que aqueles
gue me ensinaram, também ndo tiveram o devido preparo pedagdgico e pouco poderiam
contribuir. Para uma professora, mestre e doutora em arquitetura, esta contribuicdo da pos-
graduacdo se deu em parte, devido a [...] continuada observagdo da préatica docente dos
professores. Outra professora, também mestre e doutora em arquitetura, aponta que
pedagogicamente ndo, mas com o aprofundamento do conhecimento o ensino se torna mais
eficiente, gracas a facilidade de abordar o conteddo ministrado.

Um professor dos cursos de engenharia aponta, a respeito do trabalho que desenvolve,
que nas dreas de exatas ndo existe espago para “coitadiza¢do” do aluno. Ou o cara “rala”
muito ou ndo chega a lugar algum. Eu procuro sempre orientar meus alunos em relagéo a um
estudo mais sistematico, organizado e constante.

As exigéncias académicas em cursos da area de ciéncias exatas, como o de engenharia,
tradicionalmente, revelam a necessidade de o aluno intensificar seus estudos, para garantir sua
aprendizagem. Acreditamos que o debate ndo deve eximir a responsabilidade do professor,
pois este deve assumir o compromisso com um trabalho que garanta a aprendizagem do aluno.
Sem duvida, o aluno € sujeito de sua acdo também, devendo, portanto, assumir um papel
auténomo na conducdo de sua aprendizagem.

A maior parte dos professores (63,16%) ndo participou, nem esta participando de outra
acao de formacdo continuada e/ou pedagogica, além das acdes do Programa, enquanto apenas
36,84% apontaram ter participado/estar participando de outras acgdes. Estas acOes sdo
promovidas tanto pelas proprias unidades académicas das quais os professores fazem parte
(metodologias ativas, oficinas oferecidas pela Faculdade de medicina que visam dar suporte
ao professor para atuar em novo modelo pedagdgico do curso), quanto pelo Programa de

Formagdo Continuada da PROEG (Oficina Pedagdgica de Tecnologias de Informagéo e
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Comunicacdo: Uso de recursos e disponibilizacdo de material didatico na Internet, oficina de
planejamento).

Além disso, ha professores que fazem cursos externos, sejam de especializa¢do (Curso
de Especializacdo a Distancia em Avaliacdo do Ensino Superior) ou de aperfeicoamento
(Geréncia de Projetos; Formacdo gerencial; Moodle para professores; Elaboracdo de
Questdes ENEM/MEC; Curso de Inglés EAD/Universitec), ndo necessariamente agdes de
formacéo pedagogica. Ha, ainda, um professor fazendo pos-doutorando em Educacéo (area de
Ensino de Fisica), que esta se dedicando a esta formacéo de forma individual, destacando: [...]
0 ensino tem se tornado para mim area de pesquisa. Entdo procuro ler muito artigos
cientificos da area de ensino e procuro testar algumas aplica¢des em minha &rea.

No que se refere ao tempo dedicado atualmente a formacéo continuada/ pedagdgica, 0s
professores, em sua maioria, destacam que ndo dedicam nenhum tempo, que esse tempo nao
existe, que dedicam pouco ou muito pouco tempo a formacdo ou sempre que surge uma
oportunidade, conforme declararam 13 professores.

A falta de conhecimento das atividades de formacdo continuada que estdo sendo
desenvolvidas na instituicdo € uma das justificativas apontadas para isso, conforme indicou
um professor do curso de Farmacia. Dentre outras justificativas, os professores relataram que
as acdes de ensino, pesquisa e extensdo, as funcGes de coordenacdo e a necessidade de
participar de eventos em suas respectivas areas acabam comprometendo a sua carga horaria,
sendo que eles participam das acGes promovidas pela instituicdo conforme disponibilidade de
tempo. Uma professora dos cursos de Engenharia Sanitaria e Ambiental e Nutricdo apontou
que tem participado de cursos e oficinas, bem como realiza leituras individuais e discute com
0s colegas sobre o tema.

H4, ainda, trés professores que destacaram que esta formacao continuada/pedagdgica
vem sendo possibilitada por meio de suas proprias experiéncias profissionais, sobretudo por
meio do didlogo e da aprendizagem com os alunos, bem como através da interacdo com eles,
por meio da utilizagdo dos recursos tecnolégicos, que possibilitam a motivacdo dos alunos.

Diante do exposto, podemos analisar que a falta de articulacdo da formacdo ao tempo
institucional do professor, bem como as inimeras fungdes que ele acumula na instituicéo,
impossibilita ou provoca a pouca dedicacdo a continuidade de sua formacéo
continuada/pedagogica. Diante disso, situamos a necessidade de inclusdo da carga horaria de

formagéo na jornada de trabalho do professor, de tal maneira que se fortaleca 0 compromisso



130

institucional com o desenvolvimento profissional docente, que deve estar aliado, sem duvida,
ao compromisso individual e com o interesse do professor em sua propria formacéo.

Outro aspecto importante para se analisar € o papel que as proprias experiéncias
profissionais tém desempenhado na formacdo de alguns professores. E de fundamental
importancia que estes professores fagcam uma reflexdo critica e coletiva sobre essas
experiéncias, pois s assim elas terdo um papel formativo. Vale ressaltar que além dos saberes
da experiéncia, outros saberes sdo fundamentais, conforme Tardif (2010) aponta, ou seja, 0s
saberes das ciéncias da educacao, pedagdgicos, disciplinares e curriculares também devem ser
considerados no processo de desenvolvimento profissional desses professores, sendo que eles
se articulam aos saberes experienciais.

Dentre os professores que se dedicam a sua autoformacao, ha um professor que esta se
dedicando integralmente a formacdo continuada/ pedagodgica por estar cursando pos-
doutorado na area de ensino de fisica. Uma professora do curso de Odontologia alegou que
estd dedicando 4h semanais para sua formacdo, [...] sem nenhum incentivo da unidade ou
instituto!!! Outra professora, do curso de Arquitetura e Urbanismo, também tem seguido este
percurso individual. Segundo ela, busco por iniciativa propria algumas referéncias,
materiais... Mas isso também ndo é um tema discutido na faculdade. Entdo ndo ha uma
sistemética. Neste mesmo caminho de autoformacdo, um professor do curso de Engenharia da
computacdo e Engenharia de telecomunicagdes destaca: Aproveito os periodos intervalares e
férias para estudar sobre educacdo em geral e educacdo em engenharia mais especificamente,
0 que permite inserir alterac6es nas disciplinas a cada novo semestre.

Os caminhos de autoformacdo trilhados pelos professores nos fazem perceber o
compromisso pessoal com a melhoria do trabalho pedagdgico universitario. Este processo de
autoformacdo esta circunscrito no processo de desenvolvimento profissional docente,
conforme aponta Dias (2010) e pode ser fortalecido na medida em que estiver articulado a
uma politica institucional que desenvolva estratégias de acompanhamento deste professor.
Pela fala de uma professora, podemos constatar a auséncia de um apoio efetivo da unidade
académica ao qual ela esta vinculada. Outra professora aponta que este tema nédo é discutido
na faculdade onde atua. Estes relatos apontam, portanto, a necessidade de cada instituto ou
faculdade da UFPA considerar a relevancia dos processos formativos continuados, por meio
de uma ampla discussdo com seus professores sobre as estratégias que podem ser adotadas,
bem como por meio de uma articulagdo com a PROEG, responsdvel pelo Programa de
Formacdo da UFPA.
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Uma das maiores expectativas dos professores, segundo a professora Roseane, € de
compreender tecnicamente o planejamento, diante das dificuldades que eles possuem em
planejar. Ja para a professora Rosana, a expectativa maior é aprender metodologias e técnicas.

Segundo a professora Roseane, uma das maiores dificuldades sentidas pelos
professores é a de estimular a motivacdo do aluno. Na formagdo conduzida pela professora
Rosana, a avaliagdo era uma das dificuldades que os professores sinalizavam e
problematizavam, sobretudo no que se refere aos instrumentos de avaliacéo.

Porém, segundo a professora Rosana, a dificuldade mais citada pelos professores foi o
baixo nivel de conhecimento dos contetdos bésicos (matematica e fisica, por exemplo)
apresentado por alguns estudantes, ndo havendo um nivelamento entre eles, denominagao
empregada pelos proprios professores.

Contextualizando esta situacdo, a professora Rosana menciona que, com o sistema de
cotas, um novo grupo social estd chegando a universidade, principalmente em cursos como as
Engenharias, o Direito e a Medicina, apresentando dificuldades no dominio destes
conhecimentos. No processo de formacdo, a professora Rosana procurou levantar, com estes
professores, as possibilidades de acolhimento destes alunos que apresentam essas dificuldades,
tomando como base o que os proprios professores fazem e podem sugerir ao grupo. Vale
ressaltar que os professores que atuam nos cursos de engenharia estdo desenvolvendo cursos
de nivelamento, sobretudo para esses estudantes, diante dessa necessidade de dominio dos
conteddos basicos, como uma das alternativas para sanar esta dificuldade.

No nosso ponto de vista, a implementacdo do sistema de cotas, a0 mesmo tempo em
que apresenta possibilidades positivas de democratizagdo e acesso de alunos de escolas
publicas ao ensino superior, gera consequéncias para o trabalho pedagdgico nas universidades,
ampliando a responsabilidade dos professores, tendo-se em vista a garantia da aprendizagem
destes alunos, que notoriamente apresentam dificuldades, devido suas trajetorias marcadas
pelo fracasso escolar ou pela baixa qualidade do ensino na educacdo basica publica. Neste
sentido, concordamos com Branddo (2005, p. 96), ao afirmar que

Se, por um lado, ele [sistema de cotas] facilita 0 acesso ao ensino superior para
individuos de grupos antes excluidos desse nivel de ensino, por outro esses mesmos
individuos beneficiados, na maior parte das vezes, ingressam no ensino superior

com um nivel de escolaridade consideravelmente menor do que os alunos que
ingressam pelo sistema de cotas sem reserva de vagas.

Os cursos de nivelamento adotados pelos professores dos cursos de engenharia sao

uma das possibilidades apresentadas por Branddo (2005), quando este indica a necessidade de
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implementacdo de programas que criem condigdes pedagdgicas para que os alunos cotistas
ndo se evadam e terminem, portanto, com SUCesso, Seus Cursos.

Diante desta problematica, torna-se necessario um maior investimento na educacédo
basica publica, bem como na prépria universidade, garantindo ndo s6 condicGes de acesso,
como também condicGes de permanéncia com qualidade. Branddo (2005, p. 98) nos auxilia
neste debate, apontando uma forma de superacédo desta situacdo, ao afirmar que

[...] seja por meio de uma nova injecdo de recursos ou por meio de uma nova
realocacdo dos recursos existentes, ainda assim estariamos transferindo para o
ensino superior publico a resolucdo dos problemas que o ensino fundamental e
médio publicos ndo deram conta de resolver, ou seja, a universidade faria, em parte
0 papel que, em tese, cabe & educacdo basica [...] entendo que cabe ao Estado
melhorar a educagdo basica publica, de forma que ela venha a proporcionar uma
formagdo mais sélida aos alunos carentes — sejam eles negros, pardos ou brancos —,
assim como o papel de investir no ensino superior publico brasileiro, de forma que
ele também possa ampliar 0 nimero de vagas em cada um dos seus cursos, sem
prejuizo da qualidade de ensino, da pesquisa e da extensao.

Nesta perspectiva, o sistema de cotas representa uma estratégia paliativa, sendo que
ele existe por conta das histéricas desigualdades sociais e por si s6 ndo é suficiente para
resolver um problema de ordem politica, tendo-se em vista que a raiz do problema esta na
questionavel qualidade da educacéo basica publica.

Dentre as dificuldades para o exercicio do magistério superior, destacadas pela
professora Rosana, identificamos a dificuldade de envolvimento dos professores nos projetos
pedagogicos dos cursos, sendo que muitos até desconhecem o projeto e caminham em uma
direcdo isolada, sem uma perspectiva coletiva. Além disso, a professora aponta a recusa do
aluno de graduacdo em disponibilizar um tempo para realizar as leituras indicadas pelos
professores, 0 que poderia contribuir para o trabalho pedagdgico. Nesse sentido, chama a
atencdo para a necessidade de uma dedicacdo maior do aluno de graduacdo a sua atividade
como discente.

Dentre as concep¢bes de docéncia apresentadas pelos professores, a professora
Roseane destacou que eles relatam que [...] é dificil ser docente, mas também que €
apaixonante ser docente [...] que é muito prazeroso, gratificante [...] Tem esse paradoxo. A
professora ressalta o grande desafio, a grande responsabilidade que é atuar em sala de aula e,
na medida em que um professor afirma que é dificil ser docente, é sinal de que ele esta
comprometido, pois ndo banaliza seu espago de atuacgéo.

Quando indagados, por meio do questionario, sobre as principais dificuldades

enfrentadas no exercicio da docéncia na educacao superior, seis professores revelaram suas
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condigdes de trabalho, como podemos ver nos depoimentos: Investimento na infraestrutura
dos laboratorios, equipamentos e espaco fisico (professor do curso de Engenharia elétrica);
falta de infraestrutura e biblioteca (professor do curso de Arquitetura e Urbanismo); excesso
de compromissos; prazos curtos; burocracias; lentiddo para solucéo de problemas; falta de
tempo para leituras/ cursos de atualizagdo... (professora dos cursos de Biologia e
Biomedicina); infraestrutura da unidade (professora do curso de Odontologia); falta de
material bibliografico e laboratorial; falta de incentivos a melhoria da docéncia, fora dos
programas de pos-graduacdo stricto sensu; salarios ndo compativeis com a qualificacéo
exigida (professora dos cursos de Engenharia Sanitaria e Ambiental e Nutricdo); baixa
infraestrutura de equipamentos que permitam atualizacdo profissional e do corpo discente,
necessidade de maior apoio ao docente no que tange a pesquisa, necessidade de melhor
remuneracao que permita ao docente viver sem maior preocupacao financeira (professora do
curso de Arquitetura e Urbanismo).

Farias (2010) constata que a sobrecarga de fun¢Ges com carater administrativo, de
pesquisa e de docéncia resulta em um processo de intensificacdo do trabalho docente na
UFPA. Critérios de cunho avaliativo, permeados por paradigmas quantitativos e
meritocraticos, moldam a producdo académica de professores da UFPA, revelando o
fendmeno do produtivismo académico. Mota Janior (2011), ao analisar 0s impactos da
avaliacdo da Capes sobre o trabalho docente na UFPA e situando a pds-graduacdo como locus
privilegiado de implementacdo da reforma do ensino superior no pais, destaca a intensificacao
do trabalho docente, por meio de indicadores como “alongamento da jornada, aumento no
ritmo, acimulo de mais atividades, polivaléncia e organizacdo da gestdo do trabalho pelos
resultados” (p. 176).

Dentre outras dificuldades vivenciadas pelos professores, no exercicio da docéncia na
educacdo superior, podemos destacar o baixo nivel de conhecimento dos alunos, sobretudo
ingressantes, conforme apontam cinco professores: Nas minhas disciplinas, a base aprendida
no ensino médio é muito importante e a maior dificuldade que enfrento ¢é a falta de uma base
solida, o que me faz ter que retroceder um pouco na matéria para complementar a formacao
dos alunos (professora dos cursos de Engenharia civil e Engenharia sanitaria e ambiental);
baixo nivel educacional do ingressante do ensino médio no ensino superior (professor do
curso de Arquitetura e Urbanismo); falta de preparo dos alunos ingressantes (professor dos
cursos de Engenharia da computagdo e Engenharia de telecomunicacgdes); baixo nivel de

conhecimento basico dos alunos (professora do curso de Arquitetura e Urbanismo); o nivel
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dos alunos costuma ser desigual, 0 que costuma derivar da formacao anterior a universidade,
entdo ha sempre os que ja partem com alguma vantagem em relacdo aos outros (professora
do curso de Arquitetura e Urbanismo).

Outras dificuldades de atuacdo docente sdo apontadas pelos professores, dentre as
quais, podemos destacar a necessidade que eles sentem em encontrar estratégias que possam
despertar o interesse e a motivacgao nos alunos para a constru¢do do conhecimento, conforme
apontaram seis professores.

As fragilidades na formacdo pedagdgica também sdo perceptiveis nos relatos dos
professores, quando estes indicam as seguintes dificuldades no exercicio da docéncia na

educacao superior:

a falta de didatica/dificuldade de se transmitir o que se sabe; a atualizagdo em
novos métodos/estratégias de ensino para acompanhar as mudangas tecnolégicas
além de adequagBes as mudancas curriculares no decorrer dos tempos; avaliacdo
dos alunos; inexperiéncia com relacdo as técnicas e metodologias pedagdgicas para
alcancar maior éxito nas estratégias de aprendizagem; falta de tempo e vontade
para um melhor planejamento coletivo das disciplinas que compdem a grade
curricular, impedindo assim uma melhor compreensdo e utilizacdo da
interdisciplinaridade; necessidade de relacionar ensino com pesquisa e extensao.

As dificuldades apontadas pelos professores reafirmam a necessidade dos processos
formativos continuados, sobretudo porque eles reconhecem as fragilidades em sua formacéo
pedagogica, condi¢cdo fundamental para seu interesse em participar das acdes institucionais,
bem como para buscar caminhos de autoformacdo. Observamos a preocupagdo que 0S
professores tém em garantir a aprendizagem dos alunos, destacando o papel ativo que ele tem
na construcdo do conhecimento, na medida em que eles sentem a necessidade de encontrar
estratégias que possam despertar o interesse e a motivacao nos alunos. Percebemos, também,
0 anseio que eles ttm em aprender métodos, metodologias, técnicas e estratégias, tendo em
vista a melhoria do processo de ensino-aprendizagem. A percepcao de um professor sobre a
necessidade da interdisciplinaridade é outro ponto importante que podemos destacar.

Houve um professor que considerou a importancia de um acompanhamento com o
egresso do curso: Falta de instrumentos para avaliar o profissional formado, de modo a
orientar mudancas na estrutura e no contetido dos cursos de graduacgéo (professor dos cursos
de Engenharia da computacdo e Engenharia de telecomunicagdes).

Outro professor declarou ndo ter dificuldade, mas sugeriu um trabalho pedagdgico nas

faculdades: N&o tenho dificuldade, mas creio que cada Faculdade deveria ter um pedagogo.
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Os professores s@o muito livres, somente prestam contas para si proprios (professor dos
cursos de Engenharia de Alimentos; Engenharia Quimica; Quimica Industrial e Nutri¢éo).

A falta de reconhecimento da identidade profissional docente também foi apontada por
uma professora: Ainda hda crise sobre a abordagem do “ensino’ na arquitetura e urbanismo.
Os professores se percebem mais como arquitetos atuando no escritério de arquitetura e
menos como professor em sala de aula. 1sso repercute no projeto politico pedagdgico do
curso e no perfil do egresso (professora do curso de Arquitetura e Urbanismo).

Por fim, vale ressaltar a reflexdo de um professor de todos os cursos de engenharia,
que reconhece as a¢des de formacao que a institui¢do ja desenvolve, porém avalia que estas
ainda sdo incipientes, pois atendem a poucos professores, sendo necessario tanto um maior
interesse dos professores em valorizar a docéncia, pois muitos ainda a enxergam que ela
prejudica sua atuacdo como pesquisador, quanto a definicdo de [...] diretrizes mais claras por
parte dos diretores de Faculdade [...] e o desenvolvimento de iniciativas institucionais
coordenadas e interdisciplinares, com como foi o curso de Pratica Docente no qual participou.

Neste sentido, aponta um caminho interessante:

[..] Além da formacdo de nucleos docente e técnico-administrativo
interdisciplinares voltados para a inova¢Bes em ensino, creio que um esforgo
institucional para melhor valorar a atuacio do bom professor (aquele que investiga
e reflete sobre a sua prépria pratica docente visando fazer a diferenca para uma
melhor qualidade do ensino) seria muito frutifero. Assim como existe
reconhecimento para o pesquisador destacado, 0 mesmo deveria existir para o
professor destacado e para aquele (a) que realiza extensdo universitaria de
qualidade.

H& um reconhecimento explicito deste professor da necessidade de fortalecimento do
compromisso institucional com a formacdo continuada dos professores, bem como do
reconhecimento individual de cada professor sobre a importancia de valorizar a docéncia.
Neste sentido, os caminhos apontados podem fortalecer a continuidade dos processos
formativos continuados, por meio da constituicdo dos nucleos interdisciplinares voltados para
as inovacdes no ensino, bem como estimular a valorizagdo da docéncia, por meio de um
reconhecimento institucional do professor que desenvolve praticas inovadoras que visem a
qualidade do ensino.

Um dos desafios apontados pela professora Leocy é o didlogo do Programa de
Formacdo continuada com os programas de pés-graduacdo, por meio da oferta de cursos
como especializagdo, mestrado ou doutorado, que ela acredita que se dard com o

amadurecimento do Programa.
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Segundo esta professora, outro desafio para o fortalecimento das a¢fes do Programa é
um controle pedagdgico mais efetivo das atividades de formagdo que sdo desenvolvidas, por
meio da padronizacdo do controle de participantes, da oferta de cursos, da avaliacdo e da
certificacdo, sendo que ja existem instrumentos de controle, mas é importante que as
coordenadorias da Diretoria de Ensino da PROEG possam apreender esta dindmica, uma vez
que o Programa envolve todas as coordenadorias. Este desafio j& esta sendo considerado no
ano de 2012.

Apesar de recente, a professora Leocy avalia a existéncia de um cenario de

crescimento do Programa, com base nos resultados j& perceptiveis:

[...] algo que surge com um levantamento sistematico se transforma em Programa e
passa a ter uma adesdo e vocé vé o professor em sala de aula, elogiando o
Programa, elogiando a agdo de formac&o continuada. Deixa a gente certo de que a
gente ndo esta seguindo um caminho arbitrario, mas que a gente esta fazendo um
trabalho que atende a essa necessidade do professor.

Ao serem indagados sobre a responsabilidade institucional da UFPA com a formacao
continuada de seus docentes, os professores apontam a importancia da promocao de acdes de
formacdo continuada, bem como o incentivo e o estimulo para a participacdo nestas acdes,
incluindo o apoio para a participacdo em eventos. Alguns reconhecem que a instituicao ja faz
a sua parte, ofertando e possibilitando a participagdo em cursos de capacitacdo e
aperfeicoamento pedag6gico. Para uma professora, durante muito tempo senti falta de
momentos onde pudéssemos nos atualizar e complementar nossa formacdo pedagdgica
(professora dos cursos de Biologia, Biomedicina, Medicina e Farméacia). Porém, segundo um
professor dos cursos de Engenharia de Alimentos, Engenharia Quimica, Quimica Industrial e
Nutri¢do, as a¢des desenvolvidas pela PROEG séo timidas e inclusive ndo ha interesse de
muitos professores em se acercar dos eventos pedagdgicos promovidos.

Sobre esta questdo do interesse em participar das a¢des de formacgéo continuada, vale
destacar também, a seguinte resposta: [...] ndo havendo um interesse generalizado dos
docentes da UFPA em sua prépria formacdo, em particular no tocante aos aspectos
pedagogicos de sua atuacdo, cabe a instituicdo prover estimulos e meios a fim de garantir a
qualidade do servico que presta (professor do curso Engenharia da computagdo e Engenharia
de telecomunicacdes).

A responsabilidade da UFPA com a formacgdo de seus professores é garantir a
qualidade institucional e do ensino de graduacéo, que estdo ligadas ao desempenho docente,

conforme apontaram trés professores. Um professor dos cursos de engenharia destaca que
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esse esforco deve ser simultaneo com discussdes colegiadas e multidisciplinar para que esses
docentes participem da discussdo dos rumos da instituicdo no que diz respeito a melhoria da
qualidade do ensino e de suas interfaces com a pesquisa e com a extensao.

No ambito desta relacdo entre ensino, pesquisa e extensdo, um professor do curso de
Farmécia vislumbra possibilidades para a garantia desta indissociabilidade por meio de
metodologias e abordagens como as [...] novas teorias no campo da pedagogia e da pesquisa,
como o ‘“construtivismo” que pode ter alta releviancia para a pratica docente no ensino
superior. As possibilidades que se apresentam por meio da pesquisa no campo da educacéo,
através da producdo e sistematizagdo de novos conhecimentos, pode fortalecer a reflexéo
critica sobre o ensino na universidade, problematizando-o e possibilitando a sua qualidade,
necessidade esta percebida pelos proprios professores. Portanto, é de fundamental importancia
que os professores, no decorrer de seus processos formativos continuados, possam
compreender a necessidade de pesquisar sobre o ensino, sobre seu trabalho pedagdgico, de tal
maneira que analise 0os novos conhecimentos que sdo produzidos e as contribuigdes destes
para seu trabalho.

As condicBes de trabalho, a auséncia de planejamento coletivo, a falta de
reconhecimento e de incentivo s&o itens apontados por uma professora do curso de
Odontologia, que demanda a responsabilidade institucional a necessidade de um
acompanhamento do docente e de uma coesdo de cronogramas que possibilite sua
participacdo nas acOes de formacdo, conforme podemos perceber com a resposta a seguir:

Acredito que nds docentes somos extremamente exigidos e desgastados [...] A
cobranga pela qualidade ndo vem com o mesmo peso de quando somos
reconhecidos. O acompanhamento do docente e das atividades deveriam ser mais
frequentes e mais perto, as vezes parece que a administracdo nao sabe 0 que
acontece em suas unidades. A unidade ndo me incentivou e nem indicou que fizesse

nenhum curso, os cursos acontecem durante o horario de ensino e como eu deixo a
sala de aula para ser aluna?

As problematicas apontadas pela professora indicam um contexto de inUmeras
exigéncias que provocam a intensificacdo do trabalho docente, gerando desgastes e
insatisfacdo, sobretudo quando ndo ha um reconhecimento e um incentivo para este trabalho.
Este aspecto, também apontado por Oliveira (2004) e Carneiro (2010), merece atencdo no
contexto institucional, pois nem sempre € percebido pelos professores, exigindo um
posicionamento critico nos processos de formacdo continuada, que devem também incluir as
discussbes sobre as condicOes de trabalho docente. As solugdes apontadas pela professora

revelam a importancia de um compromisso institucional com estratégias de acompanhamento
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que possibilitem uma aproximacgdo da administracdo superior com as unidades académicas,
bem como a necessidade de planejamento das a¢6es de formagdo junto as unidades, tendo em
vista inclusive sua inclusdo na jornada de trabalho do professor.

Os professores opinaram sobre o que a UFPA poderia fazer para superar a falta de
formagdo pedagogica dos professores da instituicdo. Alguns mencionaram a necessidade de a
UFPA continuar promovendo cursos de capacitagdo docente, de formacédo continuada e de
capacitacdo em praticas pedagogicas. Na visdo de uma professora do curso de Arquitetura e
Urbanismo, o formato do curso que participei ndo sei se é 0 mais adequado, mas na auséncia
de outras atividades dessa natureza foi Util. Esta longe de ser um processo continuado e
focado de capacitagdo dos professores.

Além dessa necessidade de continuidade dos cursos, outras proposi¢oes sdo indicadas.

Dentre elas, podemos destacar:

Quadro 2 — Proposicdes apontadas pelos professores para a formacéo pedagdgica

PROPOSICOES RELATOS

Promoc&o de cursos ofertados pelos pares Promover cursos [...] ofertados pelos pares com formacio
semelhante (dentro do préprio instituto).

Formagcdo de grupos de estudos A formacdo de grupos de estudos para discutir questdes

referentes ao ensino.

Os cursos [...] deveriam ser acompanhados por uma avaliagéo

Avaliacéo das repercussdes do curso no
trabalho docente

docente. Qual foi o beneficio que a formagdo trouxe para a
instituicdo, comparando o0 antes e o depois do curso.

Divulgacéo dos cursos com antecedéncia

Divulgar os cursos e/ou oficinas com mais antecedéncia.

Extensdo da carga horaria dos cursos.

Dependendo do conteldo, ser um pouco mais extenso.

Discussdes coletivas sobre 0s projetos
pedagbgicos

Promover discussdes sobre os projetos pedagdgicos dos
cursos, incluindo os alunos e professores.

Discusséao dos resultados da avaliacdo da
aprendizagem dos alunos

Discutir com mais profundidade os resultados obtidos pelos
alunos nas disciplinas.

Sensibilizacdo dos gestores, estimulo a
participacdo docente e criagdo de incentivos.

- Verificar uma estratégia para estimular a participacéo
docente.

- [...] deveria haver uma grande sensibilizagdo dos gestores
da UFPA, digo Pro6-Reitores, Diretores dos Institutos,
Diretores das Faculdades, depois se partiria para envolver os
docentes.

- Criar incentivos para que os professores se interessem mais
no assunto.

- Estimular o docente que procura se engajar nesta formacéo.

Levantamento de necessidades e participacao
dos professores nas escolhas do tema

- Realizar pesquisa junto aos docentes para selecionar 0s
temas das oficinas.

- [...] cada unidade deveria fazer OBRIGATORIAMENTE uma
avaliacdo da necessidade docente e de forma programada
com a administracao fazer oficinas nos cursos.
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- [...] adotar a obrigatoriedade de participacdo em oficinas
rapidas (um dia) e cursos mais prolongados (para quem
interessar) que apoiem a pratica docente na instituicdo. O
docente escolhe o seu nivel de envolvimento, menor ou maior,
mas acho que precisaria haver obrigatoriedade anual para
todos.

Obrigatoriedade da participacdo, sobretudo | - [...] tornar obrigatéria a participacdo dos professores em
dos que se encontram em estagio probatério, e | cursos dessa natureza, durante o estagio probatdrio, bem

inclusdo das a¢Bes na progressdo funcional. | como criar algum tipo de incentivo para os demais, como por
exemplo, fornecer esses cursos com mais frequéncia e tornar
uma exigéncia para os processos de progressao funcional.

- Exigir a realizacéo de curso de especializa¢do em formacao
pedagdgica para todos os docentes ao ingresso na UFPA.

- [...] manter cursos de formacéo bésica e a orientacdo que 0s
recém-contratados sejam convidados a deles participar como
parte integrante do estagio probatdrio. O mesmo poderia ser
feito aos efetivos: participacdo em cursos de reciclagem, com
temas mais especificos, como parte dos requisitos para
progredir na carreira.

Fonte: Produgéo do préprio autor, a partir dos resultados obtidos na pesquisa.

Em nossa reflexdo, ndo podemos deixar de considerar os impactos das politicas
publicas, e de admitir possibilidades autbnomas de cada instituicdo para a condugdo de um
processo que va além de acBes condicionadas ao que exige este contexto, bem como a
transcendéncia de acOes esporadicas e imediatistas de aperfeicoamento e atualizacéo, termos
frequentemente empregados para caracterizar um processo que, contraditoriamente, firma-se
no conceito de formacao continuada em sua denominacao institucional.

Considerando a compreensdo critica do processo ensino-aprendizagem, explicitada
nos documentos que orientam o curso, esta pode ser adquirida pelo constante exercicio da
reflexdo critica do professor sobre suas acdes, o que implica em avaliar criticamente suas
concepcdes de mundo e de educacdo, considerando as dimensdes politicas, sociais,
econbmicas e culturais. Nesse sentido, o processo de formacao continuada do professor, uma
das dimensdes de seu desenvolvimento profissional, pode ser fortalecido na medida em que
promove conhecimentos e saberes que estimulem esse exercicio da reflexdo critica, indo além
de aspectos metodolégicos e didaticos. Com esta premissa, 0S processos de inovacdo,
enfatizados explicita ou implicitamente nos documentos que regem o ensino de graduacdo na
UFPA e na propria proposta do Programa de formacéo continuada, podem ser fortalecidos e

favorecer o compromisso do professor com o exercicio da docéncia na universidade.



5 REFLEXOES CONCLUSIVAS

O desvelamento do Programa de Formacdo Continuada da PROEG/UFPA possibilitou
reflexdes significativas que contribuem para nosso crescimento como pesquisador interessado
por esta temética e que vivencia o cotidiano da formacéo na universidade, servindo ainda de
estimulo para a continuidade de acOes investigativas que possam fortalecer o campo da
pedagogia universitaria, bem como fortalecer nosso trabalho pedagdgico na instituicdo na
qual atuamos. Certamente, esta temética é de fundamental importancia para as universidades,
sobretudo quando consideramos sua funcdo social, na qual esta inclusa a responsabilidade de
formacéo de profissionais que se inserem no mundo do trabalho.

O caminho percorrido nos possibilita fazer algumas consideragdes importantes sobre o
processo de desenvolvimento profissional docente da educacdo superior. Neste sentido, a
compreensdo de que tal processo ndo € neutro, mas permeado por concepc¢des de homem, de
sociedade, de educacdo e de mundo, leva-nos a entender um conjunto de intencionalidades
qgue vao se consolidando no interior das instituicbes de educacdo superior, sobretudo as
universidades, indicando a necessidade de politicas de formacdo continuada, formacéo
pedagdgica ou, em nossa perspectiva assumida, de desenvolvimento profissional.

O contexto das politicas publicas para a educagdo superior tem um peso decisivo para
a implantacdo dessas politicas, sobretudo por meio das acdes de avaliacdo externa e da mais
recente politica de reestruturagdo e expansdo das universidades federais (Reuni), que tem
favorecido a emergéncia de ac¢Oes de capacitacdo no interior das instituicdes, orientadas sob a
diretriz de Renovacdo Pedagdgica. Acles estas que, muitas vezes, podem ndo ser fruto de
necessidades sentidas pelos professores, mas, que podem responder as exigéncias que estas
politicas impdem, por meio de cursos de capacitacdo, atualizacdo, aperfeicoamento,
treinamento, dentre outras denominagdes que ndo sdo neutras, mas carregadas de uma
perspectiva tedrico-metodoldgica que reproduz a I6gica das competéncias.

Assim, é de fundamental importancia que as universidades assumam um papel
autdbnomo na conducdo dessas politicas, por meio de amplas discussdes com a comunidade
académica que favorecam a implantacdo de Programas institucionalizados, portanto, previstos
em seus planos de desenvolvimento institucional e regulamentados institucionalmente.

Considerando a questdo central da nossa pesquisa, na qual indagamos como o
Programa de Formacdo Continuada da Pro-Reitoria de Ensino de Graduacdo (PROEG) da
Universidade Federal do Para (UFPA) tem sido planejado, operacionalizado e organizado na
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instituicdo, pudemos constatar que o cendrio institucional marcado pelos resultados das
avaliagbes internas, pelo que esta definido nos documentos de regulacdo da UFPA
(Regimento, Estatuto, Regulamento do Ensino de Graduacdo, Diretrizes Curriculares), pelo
que se definiu no Reuni, pelos foruns de graduacdo realizados, pelo que se preconiza nas
politicas publicas, pelas necessidades de um processo de formacdo pedagodgica (sentidas,
sobretudo pela equipe de gestdo do Programa a partir de suas vivéncias), contribuiu
determinantemente para a implantacdo do Programa de Formacdo Continuada da PROEG,
conforme apontaram nossas interlocutoras que fazem parte da equipe de gestdo do Programa.
O Programa, desenvolvido desde 2010, preocupa-se tanto com a formacdo continuada de
professores que atuam no ensino de graduacgédo, quanto com a formacéo daqueles que exercem
cargos de gestdo académica, sobretudo na dire¢do de faculdades/cursos de graduacdo. Antes
de sua implantacdo, algumas acdes de formacgdo chegaram a ser desenvolvidas na instituicéo,
também objetivando a formacdo pedagdgica dos docentes. Porém, essas acdes ndo tiveram
continuidade, ainda que fosse estruturado, nos anos de 2003 e 2004, o Programa de
Desenvolvimento Profissional Docente da UFPA com um documento proprio e aprovado
institucionalmente.

Sem duvida, essas a¢des desenvolvidas, que ndo tiveram continuidade, ja sinalizavam
uma preocupacao que institucionalmente precisaria ser pensada para consolidar um Programa
de formacdo na UFPA, tendo em vista a fragilidade encontrada nos processos de ensino-
aprendizagem nos cursos de graduacdo, devido a auséncia ou insuficiéncia da formacéo
pedagdgica dos professores. O surgimento, portanto, ndo se deu por apenas um ou outro fator,
mas por um conjunto de politicas e elementos articulados entre si, tendo a PROEG assumido
papel determinante na conducdo dessas politicas, objetivando a melhoria do ensino de
graduacdo, em sua articulacdo com a educacdo bésica e profissional, por meio da formacéo
pedagdgica dos docentes, sobretudo bacharéis. Com uma coordenacdo compartilhada, o
Programa ainda possui uma equipe reduzida, bem como conta com uma equipe de
facilitadores, que conduzem as a¢fes do Programa, composta tanto por professores da UFPA,
como de institui¢bes parceiras.

Embora o documento final que rege as a¢cdes do Programa ndo tenha sido efetivamente
aprovado, a PROEG decidiu dar inicio as a¢Oes de formacdo continuada, utilizando-se de
estratégias de divulgacdo que pudessem consolidar esta cultura de formacgdo na instituicéo,
para que os professores tomassem conhecimento da existéncia do Programa e j& comegassem
a aderir, por meio de um processo de sensibilizagdo, portanto, ndo firmando a obrigatoriedade

de participacdo. Sem duvidas, o documento é importante para a institucionalizacdo do
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Programa. Porém, percebemos a importancia das estratégias de implantacdo das acgdes
anteriores a esta aprovacdo legal, para consolidar-se uma proposta coerente com as
necessidades que vao sendo sentidas na medida em que as a¢des forem desenvolvidas, tendo
em vista inclusive a necessidade do envolvimento dos professores na consolidacdo de um
documento final.

A articulagdo que o Programa busca estabelecer com as politicas institucionais é de
fundamental importancia, tendo em vista a definicdo de concep¢es, principios e conteldos,
que se fazem necessarios em todo e qualquer processo de formacdo de professores. Neste
sentido, percebemos uma multiplicidade de concepgfes que se fazem presentes nos
documentos institucionais e no discurso dos interlocutores da gestdo do Programa, que
apontam a necessidade de um processo democratico, autbnomo, na diversidade e flexibilidade
de possibilidades metodologicas que integrem ensino, pesquisa e extensdo, e tome como
referéncia a articulacdo entre a teoria e a pratica, por meio da reflexdo sobre a prética, tendo
em vista, ainda, a perspectiva da exceléncia académica, dos direitos humanos e a preservagao
do meio ambiente e do respeito a ética e a diversidade étnica, cultural e biol6gica. Além disso,
nota-se a influéncia das teorias da psicologia nas acBes do Programa, sobretudo com a
concepcao de aprendizagem significativa.

Uma concepcgdo de educacdo com cunho reflexivo, transformador e humanizador
também se faz presente, bem como a preocupacdo com a compreensdo do contexto da
sociedade em transformacdo. Aliado a isso, percebemos a preocupacdo com a identidade
docente, com uma formacdo dialdgica, flexivel e que considere a experiéncia dos professores,
por meio de uma abordagem experiencial.

A preocupacao do Programa de superar sua configuracdo como agdes de “atualizacao”
também é fundamental, tendo em vista a necessaria articulacdo com a pds-graduacdo. Além
disso, rompe-se com uma concepcao de formacédo de carater compensatério, restrito, que vise
a suprir necessidades imediatas.

A ideia de competéncias e habilidades se faz presente no curso de Pratica Docente no
Ensino Superior, um dos principais cursos ja realizados pelo Programa, tendo em vista a sua
estruturagdo em torno de um plano claro, com objetivos, competéncias e habilidades bem
explicitados, que revelam a preocupacgédo tanto com o contexto da educacgdo superior, como
com os elementos mais especificos da pratica docente, tendo em vista a formacédo pedagdgica
dos professores.

Considerando a multiplicidade de concepcBes que se fazem presentes, é fundamental

que haja uma clareza e coeréncia no emprego das terminologias que definem as concepcdes e
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acOes de formacdo continuada de professores universitarios, tendo em vista a necessidade de
fortalecimento dos processos de critica e emancipacdo do sujeito, tal como o proprio
Programa também se propGe, rompendo com uma visdo mercadoldgica e economicista que
esta vinculada ao ideario de adaptabilidade do sujeito as necessidades do mercado.

No contexto organizacional do Programa, percebemos uma multiplicidade de acgdes
que séo desenvolvidas que sdo se restringem apenas aos cursos, mas que incluem oficinas,
seminarios e foruns de graduacédo, acbes que sdo desenvolvidas, sobretudo em Belém, mas
que envolvem eventualmente professores de outros municipios do estado do Pard. O
Programa possui tanto acdes de demanda esponténea, solicitadas por unidades académicas
especificas, quanto a¢Bes de demanda aberta, voltadas para todos os interessados em cursar.

O fato de outros institutos comecarem a organizar suas proprias acdes de formacéo
também merece atencdo, sobretudo pela necessidade de institucionalmente consolidar-se a
preocupacdo com a formacéo pedagdgica dos professores.

Os mecanismos de avaliacdo adotados pelo Programa também sdo relevantes, tendo
em vista o replanejamento e a estruturacdo de novas agdes que possam considerar as
necessidades e 0s interesses dos professores.

O fato de o Programa ter um recurso financeiro especifico, ainda que reduzido,
representa um passo importante para sua institucionalizagdo, tendo em vista a necessidade de
investimentos que se fazem necessarios para realizar essas acoes.

No curso Pratica Docente no Ensino Superior, percebemos uma gama de estratégias
metodoldgicas que podem auxiliar a aprendizagem dos professores. O fato de o curso estar
organizado em duas etapas, uma presencial e outra a distancia, possibilitou o envolvimento de
um maior numero de professores, bem como evitou evasdes. O curso foi bem planejado pela
equipe de facilitadoras, ndo contando com a participacdo dos professores na selecdo dos
conteudos, fato que se deu devido ao ndo conhecimento do publico que seria atendido. Varios
contetdos de cunho pedagdgico, discutidos no curso, foram relevantes para o exercicio da
docéncia, na visdo dos professores, que destacaram, ainda, a importancia das trocas de
experiéncias estabelecidas no decorrer das acoes.

No que se refere ao planejamento das acbes do Programa, compreendemos a
importancia de se considerar as necessidades que se apresentam no contexto institucional,
sobretudo por meio de uma efetiva participacdo dos professores e gestores neste processo que
possam deflagrar as principais dificuldades sentidas em seu trabalho.

E importante cada vez mais para o Programa o compromisso firmado por meio da

articulacdo com as unidades académicas, tendo em vista a adesdo destas as a¢fes, um maior
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conhecimento, bem como a necessidade das a¢cdes comecarem a fazer parte de uma cultura
institucional de formacao.

Embora ndo haja diferenciacdo entre as acdes voltadas para professores e veteranos,
percebemos uma preocupagdo maior para que os professores iniciantes conhecam o universo
institucional e situem seu trabalho neste universo, preocupacdo também que ndo deixa de se
fazer presente para os professores veteranos.

Embora haja a preocupacdo de uma das gestoras de instituir a obrigatoriedade da
formacdo para os professores bacharéis, sobretudo os que estdo em estagio probatorio,
reforcamos a necessidade de consolidar-se um processo de sensibilizacdo que gradativamente
conte com a adesdo destes professores. E importante que os proprios professores, das
diferentes areas do conhecimento, possam se inserir na discussao sobre uma proposta de
formacdo que a eles se destina. Certamente, isto fortalecera este processo de sensibilizacdo e
adesdo, tendo em vista que eles conhecem suas reais necessidades de formacéo. Os proprios
professores que participaram das acdes desenvolvidas pelo Programa podem estimular seus
pares neste processo.

A articulacdo entre os conhecimentos pedagogicos e especificos da area de atuacao do
professor se faz presente, sobretudo por meio das trocas de experiéncias nos espagos de
formacdo, bem como por meio da articulagdo com o projeto pedagdgico dos cursos.

Institucionalmente, a preocupacao existente com a auséncia de um espaco fisico revela
necessidades futuras que precisam ser pensadas tendo em vista a ampliacdo das acdes de
formacdo. A necessidade de incluir as acdes na jornada de trabalho dos professores € outro
desafio que precisa ser considerado, ndo s6 para evitar evasGes, como também para o
Programa firmar-se efetivamente na perspectiva do desenvolvimento profissional docente,
articulando formacao com condi¢6es dignas de trabalho e de valorizacao profissional.

Sem duavidas, o acompanhamento continuo apés a realizacdo das aces de formacéo
continuada € um desafio jA considerado pelos interlocutores, tanto gestores, quanto
facilitadores e professores. Com isso, serdo mais perceptiveis as influéncias do Programa
sobre a formacdo e sobre o trabalho pedagdgico.

A maior parte dos professores ingressou na docéncia no ensino superior pelo desejo de
ser professor, porém o interesse em realizar pesquisa foi um motivo também determinante
para este ingresso. A grande maioria ndo teve experiéncias de formagdo pedagdgica, porém
esta formacdo se deu muitas vezes no proprio exercicio profissional, bem como por meio do

exemplo de outros professores nas suas experiéncias enguanto eram estudantes. Esta
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formagdo pedagdgica, na visdo dos professores, é de fundamental importancia, embora muitos
ndo tenham dedicado atualmente um tempo especifico para esta formacao.

Os caminhos de autoformacdo trilhados pelos professores sdo importantes para o
fortalecimento do trabalho institucional, devendo, portanto, serem estimulados continuamente,
sobretudo por meio de estratégias de acompanhamento, que ndo se limitem apenas a
promogéo de cursos ou agOes formais, mas que fortalecam a cultura da troca de experiéncias
entre os pares, por meio de rodas de conversa, bem como estimulem a realizagcdo de projetos
de pesquisa pelos professores sobre o seu proprio trabalho. A implantacdo de um nucleo
permanente de assessoramento pedagdgico é um caminho importante que pode ser
considerado para garantir o0 acompanhamento continuo, auxiliando os professores na sua
trajetéria de autoformacao, e de uma forma mais geral, no seu processo de desenvolvimento
profissional docente, quando passar a considerar a articulacdo da formacdo a sua carreira
profissional na instituig&o.

Dentre as dificuldades sentidas pelos professores, incluem-se precarias condicbes de
trabalho, que precisam ser consideradas institucionalmente, bem como as dificuldades
sentidas pelos alunos ingressantes acerca dos conhecimentos basicos que deveriam ser
adquiridos no ensino médio. Os professores acreditam ser importante que a UFPA possibilite,
cada vez mais, a participacdo nas acoes de formacdo pedagdgica.

Vale ressaltar que a UFPA ja trilhou um importante caminho ao propor um Programa
institucional de formacdo continuada de professores universitarios, tendo em vista que muitas
instituicbes ainda ndo atinaram para esta preocupacdo. Porém, destacando as possiveis
contribuicdes deste trabalho para a instituicdo e para a melhoria do Programa, apontamos a
necessidade da politica institucional de formacdo continuada da UFPA se consolidar e
institucionalizar-se por meio da aprovacdo nos conselhos superiores de um documento
norteador que defina concepcdes, objetivos e pressupostos claros e se consolide efetivamente
como politica institucional continuada, sustentada por um conjunto de a¢Ges que valorize o
magistério na educacdo superior, favoreca o desenvolvimento pessoal e profissional docente,
contribua para o fortalecimento das discussbes sobre o trabalho docente na universidade
(conhecimentos didaticos e pedagdgicos inerentes a este trabalho/metodologia de ensino) e
fortaleca a formacédo continuada dos professores. Esta condi¢cdo € fundamental para que o
Programa ndo seja uma politica de gestdo universitaria e possa ter continuidade,
independentemente da equipe que assume essa gestao.

As possibilidades de institucionalizagdo de um Programa dentro da propria Faculdade

de Educacéo, ou entdo da integracdo formal entre a PROEG e esta unidade académica, seriam
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mais vidveis, tendo em vista que um dos objetivos da Faculdade, segundo seu regimento, esta
relacionado & formacdo pedagogica de professores da educacao superior, existindo, portanto
um respaldo legal que possibilita a continuidade das acGes institucionais de formacéo
pedagdgica, independentemente da gestao universitaria.

As discussOes realizadas neste trabalho ndo se esgotam e podem servir de estimulo
para novas pesquisas sobre desenvolvimento profissional docente na educagdo superior e
formacéo pedagdgica/ continuada de professores universitarios, fortalecendo as discussdes no
campo da pedagogia universitaria, bem como podem contribuir para a implementacdo de
acOes de formagdo em instituicbes de educacdo superior que ainda ndo possuem esta
preocupacdo. Vale destacar, também, a importancia das contribui¢es que este trabalho pode
trazer para a propria Universidade de Brasilia (UnB), instituicdo responsavel pela nossa
formacdo na mestrado, que pode pensar caminhos para o processo de desenvolvimento
profissional de seus docentes, bem como para o fortalecimento e amadurecimento das
discussdes realizadas no Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Docéncia na Educagdao Superior e
Inovacdes Pedagogicas (PRODOCENCIA/ UnB), ao qual estamos vinculados, e na Rede

Inter-Regional Norte-Nordeste-Centro-Oeste sobre Docéncia na Educacdo Superior (Rides).
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APENDICE A — Roteiro de entrevista com a pro-reitora de ensino de graduagéo e diretora de
ensino da PROEG/ UFPA

Informacdes gerais

Data da entrevista: / / Local de realizacao:
Duracdo:

Identificacdo da entrevistada

Nome:

Formacdo (Graduacéo e pds-graduacéo):
Assume o cargo/funcdo desde:
Carga horéaria semanal dedicada as ac6es de formacao:

Questodes relativas ao objeto de estudo

1. Qual é a denominacdo institucional para as a¢fes de formacdo continuada? Elas Fazem
parte de um projeto ou de um programa?

2. Existe algum documento que norteia o desenvolvimento destas acdes? Alguma
regulamentacéo especifica? Qual?

3. Existe uma previsdo orcamentaria para o desenvolvimento destas acGes?

4. Como se deu a trajetdria historica das acdes de formacdo continuada na universidade? VVocé
tem conhecimento de agdes anteriores a estas desenvolvidas pela PROEG?

5. Qual foi a intencdo ao planejar e implementar estas agoes?
6. Quais 0s objetivos destas acdes?

7. Os programas de formacdo continuada resolveriam a problematica da auséncia de formacao
pedagogica dos professores universitarios? De que forma?

8. Quais concepcdes sustentam as a¢des de formacdo continuada de professores universitarios?
Como elas sdo pensadas?

9. A universidade define essas a¢cbes como parte de uma politica institucional?
10. Existe integracdo da proposta do Programa com o projeto politico-pedagdgico da
instituicdo e com o Plano de Desenvolvimento Institucional? Como estas agfes se situam

nestes documentos?

11. Estas acOes possibilitam a promogdo do desenvolvimento profissional docente dos
professores envolvidos? De que maneira?

12. Existe relacdo entre as acOes de formacdo continuada e as politicas para o ensino de
graduacdo da UFPA? Em caso positivo, qual?

13. Qual é a importancia dessas a¢Oes para a melhoria do ensino da graduacéo?
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14. Como se dé a articulacdo da PROEG com as unidades académicas para a implementacao e
desenvolvimento das agdes de formacgéo continuada?

15. Estas a¢Oes contam com alguma parceria institucional externa?

16. Além das acBes de formacdo conduzidas pela PROEG, existem outras experiéncias na
UFPA de formacéo continuada? Em caso positivo, quais?

17. Essas ac¢Oes possuem um carater continuo?
18. Existe um apoio institucional permanente a formacéo continuada de professores?

19. Existe alguma relacdo entre estas acdes e as politicas de avaliacdo interna e externa
desenvolvidas pela universidade e pelo Ministério da Educaco? Em caso positivo, como?

20. Existe alguma relacdo entre a avaliagdo do desempenho do professor e a implementacao
das acdes de formacéo?

21. O REUNI exerce alguma influéncia para a implementacao destas a¢des? Em caso positivo,
qual?

22. A formacdo é opcional ou obrigatoria?
23. Como os cursos sdo ofertados tendo em vista o tempo institucional dos professores?

24. Existe alguma contrapartida financeira para o professor que participa da formacgdo? Ha
incentivos para a carreira docente?

25. Qual é a influéncia das acbes desenvolvidas pela PROEG na formacdo pedagdgica de
docentes?

26. Qual é a influéncia destas a¢Ges sobre o trabalho pedagdgico do professor da UFPA?
27. Que conquistas ja se percebem com a implantacdo das a¢cdes de formacao?

28. Quais os principais problemas e dificuldades vivenciados na conducdo das acbes do
Programa?

29. Quiais os desafios para o fortalecimento e a consolidagédo dessas a¢es na UFPA?
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APENDICE B — Roteiro de entrevista com a coordenadora de apoio das atividades docentes

(CAAD)
InformacGes gerais
Data da entrevista: / / Local de realizacao:
Duracdo:
Identificacdo da entrevistada
Nome:

Formacdo (Graduacéo e pds-graduacéo):
Assume o cargo/funcdo desde:
Carga horéaria semanal dedicada as ac6es de formacao:

Questodes relativas ao objeto de estudo

1. Qual é a denominacéo institucional para as a¢des de formacdo continuada na UFPA?
2. Como se da a divulgacdo dessas aces na UFPA?

3. Existe algum documento, uma regulamentacdo especifica que norteia o desenvolvimento
destas a¢cdes? Em caso positivo, qual?

4. Existe uma previsdo orcamentaria para o desenvolvimento destas aces?
5. Qual foi a intencdo, os objetivos, ao planejar e implementar estas a¢cdes?
6. Como as acOes de formacao sdo planejadas, organizadas e desenvolvidas?

7. Os programas de formacdo continuada resolveriam a problematica da auséncia de formacao
pedagogica dos professores universitarios? Justifique a resposta.

8. Existe integracdo da proposta do Programa com o0 projeto politico-pedagdgico da
instituicdo e com o Plano de Desenvolvimento Institucional? Como estas acGes se situam
nestes documentos?

9. Existe relacdo entre as acbes de formacdo continuada e as politicas para o ensino de
graduacdo da UFPA?

10. Como se dé a articulacdo da PROEG com as unidades académicas para a implementacao e
desenvolvimento das agdes de formacgéo continuada?

11. Qual o papel da CAAD na conducao dessas a¢des?
12. Como foi sua integracdo ao Programa de formacao e qual o seu papel?

13. Como se organiza o Programa em termos dos cargos, da dedicacdo semanal dos membros?
Existe um organograma? Quais as tarefas e atribui¢cdes de cada membro?

14. As acOes contam com alguma parceria institucional externa?
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15. Alem das acdes de formacdo conduzidas pela PROEG, existem outras experiéncias na
UFPA de formagéo continuada?

16. Essas a¢Oes possuem um carater continuo? Como?

17. Existe alguma relagdo entre estas acOes e as politicas de avaliacdo interna e externa
desenvolvidas pela universidade e pelo Ministério da Educacgédo?

18. Existe alguma relacéo entre a avaliacdo do desempenho do professor e a implementacéo
das agOes de formag&o? Em caso positivo, qual?

19. O REUNI exerce alguma influéncia para a implementacdo destas acdes? Em caso positivo,
qual?

20. A formacdo é opcional ou obrigatoria?

21. Estas acOes se destinam a professores novos e veteranos? Quais 0s que mais participam?
22. Qual é a infraestrutura fisica disponivel para o desenvolvimento das a¢des de formagéo?

23. Como se da o acompanhamento a distancia?

24. Quais conteudos foram focalizados no desenvolvimento do curso Prética Docente no
Ensino Superior? Como se deu a selecao destes conteidos?

25. Estas acOes consideram a especificidade das diferentes areas de atuacdo dos professores
participantes? De que forma?

26. Como os cursos sao ofertados tendo em vista o tempo institucional dos professores?

27. Existe alguma contrapartida financeira para o professor que participa da formacdo? Ha
incentivos para a carreira docente?

28. Qual tem sido a influéncia das acdes desenvolvidas pela PROEG na formagdo e no
trabalho pedagdgico do professor da UFPA?

29. Que conquistas ja sao identificadas com a implantacdo das acdes de formacao?
30. As acdes sdo avaliadas? De que forma?

31. Quais os principais problemas e dificuldades vivenciadas na conducdo das acbes do
Programa?

32. Quais os desafios para o fortalecimento e a consolidacdo dessas ac6es na UFPA?
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APENDICE C - Roteiro de entrevista com um membro da equipe colegiada de coordenacio
do Programa

Informacdes gerais

Data da entrevista: / / Local de realizacao:
Duracdo:

Identificacdo da entrevistada

Nome:

Formacdo (Graduacéo e pds-graduacéo):
Assume o cargo/funcdo desde:
Carga horéaria semanal dedicada as ac6es de formacao:

Questodes relativas ao objeto de estudo

1. Qual a denominacéo institucional para as acdes de formacédo continuada? Elas fazem parte
de um projeto ou de um programa? Qual?

2. Como se da a divulgacdo destas acdes?

3. Existe algum documento que norteia o0 desenvolvimento destas agdes? Alguma
regulamentacéo especifica? Em caso positivo, qual?

4. Qual foi a intencdo ao planejar e implementar estas acdes?
5. Quais 0s objetivos destas acbes?
6. Como as acOes de formacao sdo planejadas, organizadas e desenvolvidas?

7. Os programas de formacédo continuada resolveriam a problematica da auséncia de formacéo
pedagdgica dos professores universitarios? De que forma?

8. Quais concepcdes sustentam as acdes de formacédo continuada de professores universitarios?
Como elas séo pensadas?

9. Estas acOes possibilitam a promoc¢do do desenvolvimento profissional docente dos
professores envolvidos? De que maneira?

10. Como se dé a articulacdo da PROEG com as unidades académicas para a implementacao e
desenvolvimento das agdes de formacgéo continuada?

11. Qual é o papel da CAAD na conducdo dessas acles?

12. Como foi sua integracdo ao Programa de formacao e qual é a sua funcao?
13. Estas a¢fes contam com alguma parceria institucional externa?

14. Essas agOes possuem um carater continuo? Como?

15. Existe um apoio institucional permanente a formagéo continuada de professores?
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16. Que outras iniciativas e acdes de formagéo continuada tém sido pensadas?

17. Existe alguma relagdo entre estas acOes e as politicas de avaliacdo interna e externa
desenvolvidas pela universidade e pelo Ministério da Educacgédo?

18. Existe alguma relacdo entre a avaliacdo do desempenho do professor e a implementacao
das agOes de formagéo?

19. O REUNI exerce alguma influéncia para a implementacéo destas a¢cdes? Em caso positivo,
qual?

20. A formacao € opcional ou obrigatoria?

21. A participacao maior é de professores novos e veteranos? Por qué?

22. Existe diferenca no trabalho com professores iniciantes e veteranos?

23. Qual é a infraestrutura fisica disponivel para o desenvolvimento das acdes de formacgédo?
24. Como se da o acompanhamento a distancia?

25. Quais contetdos foram focalizados no desenvolvimento do curso Pratica Docente no
Ensino Superior? Como se deu a selecdo destes contetidos?

26. Estas acOes consideram a especificidade das diferentes areas de atuacdo dos professores
participantes? Ou seja, existe relacdo entre 0s conhecimentos pedagdgicos e as areas
especificas de atuacdo do professor?

27. Como os cursos sdo ofertados tendo em vista o tempo institucional dos professores?

28. Qual tem sido a influéncia das acBes desenvolvidas pela PROEG na formacdo pedagogica
de docentes?

29. Qual tem sido a influéncia das a¢des desenvolvidas pela PROEG para a compreensao mais
ampla de questbes que dizem respeito a educacdo superior?

30. Como tem sido avaliada a influéncia destas acGes sobre o trabalho pedagdgico do
professor da UFPA?

31. Que conquistas ja se percebem com a implantacdo das a¢es de formagédo?
32. As agdes séo avaliadas? De que forma?

33. Quais os principais problemas e dificuldades vivenciados na conducgéo das acgdes do
Programa?

34. Quais os desafios para o fortalecimento e a consolidacdo dessas acGes na UFPA?
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APENDICE D - Roteiro de entrevista com duas professoras facilitadoras

Informacoes gerais

Data da entrevista: / / Local de realizag&o:
Duracéo:

Identificacdo da entrevistada

Nome:

Formac&o (Graduacdo e pds-graduacao):
Tempo de experiéncia no magistério superior:
Assume o cargo/funcéo desde:
Carga horéaria semanal dedicada as ac6es de formacao:

Questodes relativas ao objeto de estudo

1. Qual foi a intencdo, os objetivos, ao planejar e implementar as a¢des do Programa de
Formacdo Continuada da PROEG?

2. Como as acOes de formacdo sdo planejadas, organizadas e desenvolvidas?

3. Quais as principais fragilidades que podem ser apontadas para o exercicio do magistério na
educacdo superior?

4. Os programas de formacao continuada resolveriam a problematica da auséncia de formacao
pedagogica dos professores universitarios? De que forma?

5. Quais concepgodes sustentam as a¢des de formacao continuada ofertadas aos professores da
UFPA? Como elas sdo pensadas?

6. Estas acOes possibilitam a promoc¢do do desenvolvimento profissional docente dos
professores envolvidos? De que maneira?

7. Como foi sua integracdo ao Programa de formacdo e qual é a sua funcdo no Programa de
formacéo.

8. A participacdo & maior entre professores iniciantes e veteranos? Existe diferenca no
trabalho de um e de outro?

9. Como se da o acompanhamento a distancia?

10. Quais contetdos foram focalizados no desenvolvimento do curso Pratica Docente no
Ensino Superior? Como se deu a selecdo destes contelidos?

11. Qual é a receptividade dos professores quanto ao trabalho realizado?

12. Qual é a avaliacdo que os docentes fazem do Programa?

13. Qual é a concepgdo de docéncia que predomina entre os professores do Programa?

14. Quais as expectativas apontadas pelos professores em relacdo ao Programa?
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15. Que dificuldades eles sentem?

16. Qual é a metodologia e a forma de avaliacdo adotadas?

17. Estas acOes consideram a especificidade das diferentes areas de atuacdo dos professores
participantes? Ou seja, existe relagdo entre os conhecimentos pedagdgicos e as areas
especificas de atuacdo do professor?

18. Como vocé percebe a influéncia das acdes desenvolvidas pela PROEG na formacéo
pedagogica de docentes?

19. Como vocé percebe a influéncia das agdes desenvolvidas pela PROEG para a
compreensdo mais ampla de questdes que dizem respeito a educacéo superior?

20. Como vocé avalia a influéncia destas acdes sobre o trabalho pedagogico do professor da
UFPA?

21. Que conquistas ja se percebem com o trabalho de formacao?

22. Existem propostas e a¢fes de acompanhamento continuo para aqueles que ja participaram
das acdes?

23. Quais os principais problemas e dificuldades vivenciadas na conducdo das acdes de
formagéo?

24. Quiais os desafios para o fortalecimento e a consolidagéo dessas a¢fes na UFPA?
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APENDICE E — Questionario de pesquisa aplicado aos professores participantes

QUESTIONARIO DE PESQUISA

UNIVERSIDADE DE BRASiL~IA - UunB
FACULDADE DE EDUCACAO -FE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE

PROJETO: PROGRAMA DE FORMACAO CONTINUADA DE DOCENTES DA UFPA:
uma analise da proposta

Prezado (a) Professor (a),

Sou pedagogo da UFPA e mestrando em Educacdo pela UnB. Estou desenvolvendo
uma pesquisa que objetiva conhecer os referenciais tedrico-metodoldgicos indicados no
Programa de Formacdo Continuada de Docentes da UFPA e a percepcao dos (as) professores
(as) participantes sobre possiveis contribui¢cdes do Programa para a sua formacéo.

Neste sentido, sendo vocé professor (a) participe do Curso “Pratica Docente no Ensino
Superior”, desenvolvido pelo Programa, solicito sua colaboracdo para responder a este
questionario. Sua opinido € indispensavel e valiosa para este trabalho, podendo trazer
contribuicdes significativas para a analise das acfes de formacdo continuada de docentes da
UFPA.

Esclareco que as informacBes prestadas serdo utilizadas estritamente para fins de
estudos académicos, garantindo total sigilo sobre as fontes. Mas, se for de sua preferéncia,
sinta-se a vontade para ndo se identificar.

Leia com atencdo e marque uma ou mais alternativas para cada questdo de acordo com a
sua situacao.

Agradeco, antecipadamente, sua participacdo nesta pesquisa.

Atenciosamente,

Marcos Henrique Almeida dos Santos
Discente do PPGE/FE/UnB

Profa. Dra. Cleide Maria Quevedo Quixada Viana
Professora orientadora — PPGE/FE/UnB
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I — Identificacdo geral, informacdes sobre a formacdo académica e a

atuacao profissional

1. Nome:

2. E-mail: 3. Tel.:

4, Cel.:

5. Sexo: 01 - () Masculino 02-( ) Feminino

6. Idade:
01-( )del8a25anos
04 -( )de46ab5anos

02-( )de26a35anos
05-( ) deb56a65anos

03-( )de36ad45anos
06 - () mais de 65 anos

7. Profissao:

8. Unidade académica ao qual esta vinculado (a):

9. Curso (s) de graduacdo no (s) qual (is) atua:

10. Disciplina (s) que leciona:

11. Grau académico da formacao inicial?
01-( ) Licenciatura 02 - () Bacharelado

12. Quanto a sua formacao, preencha o quadro a seguir, conforme sua situacao:

FORMACAO CURSO

ANO DE_
CONCLUSAO

INSTITUICAO

Graduacao

Especializacdo

MBA

Mestrado

Doutorado

P6s-Doutorado

Livre Docéncia

PhD

Notorio Saber
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13. Quais atividades vocé desenvolve na UFPA?

01-( )Pesquisa 02-( )Extenséo 03 - ( ) Ensino de graduacéo

04 - () Ensino de po6s-graduacdo lato-sensu 05 - () Ensino de po6s-graduacdo scrito-
sensu

06 - () Orientacdo Académica 07 - () Gestéo

08 - () Outra. Especifique:

14. Qual o seu vinculo com a UFPA?
01-( ) Efetivo 02 - ( ) Temporario
03 -( ) Cedido 04 - () Outro:

15. Qual seu Regime de Trabalho?
01 - ( ) Dedicacao exclusiva 02-( )40 horas
03-( )20 horas 04-( ) Outro:

16. Em qual ano ingressou na institui¢do?

17. Qual sua Categoria Funcional?
01-( ) Titular 02 - ( ) Adjunto 03-( ) Assistente 04 -( ) Auxiliar
05-( ) Outra. Qual?

18. Assinale a (s) modalidade (s) de ensino em que ja trabalhou como professor (a):

01-( ) Educagéo Infantil 02 - ( ) Ensino Fundamental — séries/anos
iniciais

03 - ( ) Ensino Fundamental - séries/anos finais 04 - () Ensino Médio

05 - () Educacdo de Jovens e Adultos 06 - () Supletivo

07 - () Educacéo Especial 08 - () Educacao Profissional

09-( )OQutra:

19. Ha quanto tempo vocé atua como professor (a)?
01-( )de0Oal0anos 02-( )dellal5anos 03-( )del6a20anos
04-( )de2la25anos 05-( )acima de 25 anos

20. Tempo de atuacdo como professor (a) no ensino superior?
01-( )de0Oal0anos 02-( )dellal5anos 03-( )del6a20anos
04-( )de2la25anos 05-( )acima de 25 anos

21. Além da docéncia, voceé realiza outra atividade remunerada?
01-( )Nao

02-( ) Sim. Qual?

Quantas horas semanais dedica a essa atividade?

22. Por qual motivo ingressou na docéncia na Educagdo Superior?

01-( ) Sempre desejou ser professor.

02 - () A oportunidade surgiu por acaso.

03 - () Pela necessidade de complementacéao de renda.

04 - () Porque o mercado de trabalho valoriza e confere maior grau de confiabilidade a um
profissional que é docente universitario.

05 - () Pelo interesse em realizar pesquisa.

06 - () Por outra (s) razao (s):




168

23. Antes de ingressar no magistério superior, vocé teve alguma experiéncia de formacao
pedagogica, voltada para o exercicio da docéncia?

01-( )Sim 02-( )Néo

Em caso positivo, qual (is)?

Em caso negativo, como se deu sua formacéo docente?

24. Quais as principais dificuldades enfrentadas no exercicio da docéncia na educagéo
superior?

25. A Lei de Diretrizes e Bases (LDB), em seu artigo n° 66, aponta que “a preparagido para o
exercicio do magistério superior far-se-4& em nivel de po6s-graduagdo, prioritariamente em
programas de mestrado e doutorado”. A formacdo pedagogica, voltada para o exercicio da
docéncia, ndo € exigida na Lei. Vocé considera a formacdo pedagodgica importante para sua
atuacdo como docente?

01-( )Sim 02-( )Néo

Justifique:

26. O que mais o (a) realiza como professor (a) universitario (a)?
01-( ) O ensino na graduagéo.

02 - () O ensino na p6s-graduacéo.

03-( ) A pesquisa.

04 - () A extensdo.

05-( ) A gestéo.

06 - () Outra. Qual?

27. O seu Curso de Mestrado e/ou Doutorado, do ponto de vista pedagdgico, contribuiu para o
exercicio do magistério na educagdo superior?

01-( )Sim 02-( )Néo

Justifique:

28. Quais destas opc¢Oes abaixo contribuem para a sua formacdo e para sua atuacao
profissional?

01 - ( ) Cursos presenciais formais

02 - () Cursos a distancia

03 - ( ) Experiéncia de trabalho

04 - () Intercambio e relatos de experiéncias com colegas de trabalho
05 - () Cursos de especializagao

06 - () Curso de Mestrado e/ou doutorado

07 - () Participacdo em eventos (cursos, seminarios, oficinas...).

08 - () Situacgdes vivenciadas na decorrer do seu trabalho

09 - () Observacéo de préticas dos colegas

10 - () Leituras individuais

11-( ) Pesquisas na Internet

12 - () Apoio pedagdgico da instituicao

13- ( ) Outros. Quais?
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Il — Informacdes sobre as acfes de formacéo continuada de docentes da
UFPA

29. Qual a principal finalidade das a¢des de formacdo continuada dos docentes, desenvolvidas
pela UFPA?

01 - ( ) Contribuir para a formagdo pedagdgica.

02 - () Atualizar e capacitar o docente no que se refere aos conteudos.

03 - ( ) Atualizar e capacitar o docente com relacdo a metodologia e a avaliagéo.
04 - () O desenvolvimento e o aperfeicoamento pessoal e profissional do docente.
05 - () Atualizar e capacitar o docente no que se refere ao aspecto pedagdgico.

06 - () Para atender a uma exigéncia legal junto aos 6rgdos competentes.

07 - () Melhorar o planejamento da ac¢éo docente.

08 - () Nao tenho informacdes suficientes para opinar.

09 - () Outra finalidade. Especificar:

30. Qual a responsabilidade institucional da UFPA com a formacdo continuada de seus
docentes?

31. Por qual motivo decidiu participar do Curso Pratica Docente no Ensino Superior?
01-( ) por livre iniciativa.

02 - () por exigéncia da instituicdo/unidade académica.

03-( ) Outro. Qual?

32. Além das acdes do Programa, vocé ja participou ou estd participando de alguma outra
acdo de formacdo continuada e/ou pedagdgica?

01-( )Sim 02-( )Néo

Em caso positivo, qual (is)?

33. Quais conteudos, discutidos durante o curso, foram relevantes para o0 exercicio da
docéncia?

34. A carga horaria foi suficiente para atender suas demandas de formacgéo?

01-( )Sim 02-( )Néo

Justifique:

35. O curso considerou seu tempo de trabalho institucional?
01-( )Sim 02-( )Néo

Justifique:

36. O curso estabeleceu relacdo entre os conhecimentos pedagdgicos e a sua area especifica
de atuacdo?

01-( )Sim 02-( )Néo

Justifique:

37. Voce foi consultado quanto aos contetdos que iriam ser abordados no curso?
01-( )Sim 02-( )Néo

Justifique:

38. Ha incentivos na carreira docente pelo seu envolvimento com as a¢fes do curso?
01-( )Sim 02-( )Néo
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Justifique:

39. Em sua opinido, o que a UFPA poderia fazer para superar a falta de formacéo pedagogica
dos professores da instituicédo?

40. Como foi organizado o curso?

41. Qual a metodologia adotada no curso?

42. Como se deu a avalia¢do no curso?

43. Qual o tempo dedicado a sua formagéo continuada/pedagogica atualmente?




