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AOS PROFESSORES

A Cortez Editora tem a satisfagdo de trazer ao
ptiblico brasileiro, particularmente aos estudantes
¢ profissionais da é&rea educacional, a Colecao
Docéncia em Formacio, destinada a subsidiar a for-
macéo inicial de professores e a formagio continua
daqueles que estdo em exercicio da docéncia.

Resultado de reflexdes, pesquisas e experiéncias de
virios professores especialistas de todo o Brasil, a
(olecio propde uma integrago entre a produgao aca-
(I¢mica e o trabalho nas escolas. Configura um projeto
inédito no mercado editorial brasileiro por abarcar a
[ormagio de professores para todos os niveis de esco-
laridade: Educagdo Bésica (incluindo a Educagao
Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Me-
dio), a Educagio Superior, a Educacédo de Jovens
¢ Adultos e a Educacao Profissional. Completa
cssa formacdo com as Problematicas Transversais
¢ com os Saberes Pedagdgicos.

Com mais de 30 anos de experiéncia e reconheci-
mento, a Cortez Editora é uma referéncia no Brasil, nos
dlemais pafses latino-americanos e em Portugal por cau-
40 dla coeréncia de sua linha editorial e da atualidade dos
lemas que publica, especialmente na rea da Educagdo,
cntre outras. E com orgulho e satisfacdo que langa a
Colecio Docéncia em Formagao, pois estamos con-
vencidos de que se constitui em novo e valioso impulso
¢ colaboragio ao pensamento pedagdgico e & valoriza-
(10 do trabalho dos professores na direcdo de uma esco-
ln melhor e mais comprometida com a mudanga social.

José Xavier Cortez
Editor




AS TRANSFORMACOES NA UNIVERSIDADE CONTEMPORANEA

as concepgdes a respeito dos sujeitos e seus fazeres
na universidade, com a perspectiva da autonomia
e liberdade no trabalho, a nogao de sujeito histori-
co permanentemente em construcdo, a intencio-
nalidade das praticas sociais, que nos ajudam a
fundamentar a concepgio de constitui¢io do sujeito
professor e de desenvolvimento de suas préticas for-
madoras na universidade. O segundo refere-se ao
papel das liderangas académicas, entendidas aqui
como os gestores institucionais, que precisam aten-
tar vivamente tanto para a complexidade que as cir-
cunstincias atuais trazem para o interior das salas
de aula quanto para a qualidade das respostas que
os professores terdo de propiciar ao alunado.

Reafirmar a necessidade de encontrar formas
de animar os docentes para que continuem en-
frentando os desafios, como apregoa Barnett, apon-
ta para a importancia de que as universidades cuidem
das condicdes de formacio, de carreira e de traba-
lho de seus docentes como parte do esforgo de rea-
lizagdo de genuina reforma da universidade, tal como
propde Morin, Disso depender4 a qualidade da for-
magéo dos jovens, efetivada por meio do curricu-
lo, do ensino e da aprendizagem.

Capitulo 1

POR QUE A FORMACAO
PEDAGOGICA DOS PROFESSORES
DO ENSINO SUPERIOR?
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Por que a formacao
pedagogica dos professores
do ensino superior?

A = T vymane. e : T T e s o ey

“Ensinar ndo é transferir conhecimentos, nem formar
é a acdo pela qual wm sujeito dd forma, estilo ou alma
a um corpo indeciso e acomodado.

Ndo hd docéncia sem discéncia, as duas se explicam e
seus sujeitos, apesar das diferencas que os conotam,
ndo se reduzem a condicdo de objeto, um do outro.
Quem ensina aprende ao ensinar,

e quem aprende ensina ao aprender.”

Paulo Freire

“Como Platdo o disse hd muito tempo: para ensinar é
preciso o Eros. O Eros ndo se resume apenas ao
desejo de conhecer e transmitir, ou ao mero prazer de
ensinar, comunicar ou dar: é também o amor por
aquilo que se diz e do que se pensa ser verdadeiro. E o
amor que introduz a profissdo pedagégica, a
verdadeira missdo do educador.”

Edgard Morin

Sabemos que a docéncia constitui uma obrigagio
de todos os professores que trabalham no ensino su-
perior. No caso da maior parte das institui¢oes par-

ticulares de ensino, isso esta claramente explicitado
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no contrato empregaticio e dos professores nem se-
quer se espera o exercicio de outras atividades aca-
démicas como a pesquisa, a extensdo ou a gestio.
E-lhes negada a possibilidade de trabalhar com a pro-
ducio do conhecimento, faceta importantissima da
vida profissional dos professores que tradicionalmente
atuam nesse nivel de ensino.

Mas no caso da universidade, especialmente
das publicas, essa questio apresenta-se com ou-
tras feicbes em razdo de uma série de fatores.
Os concursos de ingresso sdo claramente para pro-
fessor, o que evidentemente pressupde a ativida-
de docente. No entanto ela no é, em muitos casos,
o fator que os atrai e os leva a decidir-se por tra-
balhar nessas institui¢cdes. Desse modo, a preo-
cupagdo com o ensino fica relegada a segundo
plano e nfo raro os docentes buscam liberar-se
desse encargo para realizar outras atividades que
se mostrem mais atrativas e valorizadas ou menos
desgastantes.

Diante desse quadro, € significativo perguntar:
quais as razdes de tal comportamento? Como é
formado o professor do ensino superior! Sua pre-
paracio d4 conta das multiplas dimensdes im-
plicadas na sua atuagio, como as atividades de
produciao do conhecimento e também as ativida-
des de ensino? Essa questio tem sido considera-
da em virios paises, tanto no Ambito da pesquisa
sobre os processos de formagio como nas formu-

[agOes das politicas de ensino superior no que se

POR QUE A FORMACAO PEDAGOGICA DOS PROFESSORES DO ENSINO SUPERIOR?

refere ao ensino e a pesquisa, exigéncias que ca-
racterizam o exercicio da profissao.

No pensamento hegemonico, duas grandes re-
feréncias constituem a base que fundamenta a do-
céncia. Uma é o mundo do trabalho, sustentando
a ideia de que “quem sabe fazer sabe ensinar” e ra-
tificando a influéncia das corporagdes na defini¢ao
do modelo de atuagao docente e do profissional a
ser formado nos distintos campos do conhecimen-
to. A outra é o universo da pesquisa, que predomina
como preocupagio formativa nos cursos de pds-gra-
duacio, o que torna bastante dificil enfrentar a én-
fase historicamente dada & dimensao da pesquisa em
detrimento do ensino no contexto das atividades do-
centes universitarias. Essas duas tendéncias reve-
lam-se responséveis pelo afastamento radical da
formacéo e da atuagao docente do campo da peda-
gogia, ciéncia que tem como objeto os fendmenos
educativos e, portanto, se preocupa com a proble-
matica da formagio humana.

Os processos de “preparacio do docente” para
o ensino superior, segundo o estabelecido na LDB
n° 9.394/1996, sao desenvolvidos nos cursos de pos-
-graduagio stricto sensu, nos quais, como sabemos,
os objetivos centrais sdo a pesquisa e a producao de
conhecimento. Os aspectos relativos & preparagio
pedagbgica para o ensino raramente sio parte des-
ses cursos, em que pesem alguns avangos impor-
tantes, .:::_: que insuficientes, como a disposi¢ao

de alpuns cursos de pés-graduacio sericto sensu de

A LDB n®
9.394/1996, em seu
artigo 66, estabelece:
“A preparacio para o
exercicio do
magistério superior
far-se-a em nivel de
pos-graduagio,
prioritariamente em
programas de
mestrado e
doutorado.” E em seu
artigo 52 determina
que as instituigdes de
ensino superior
tenham “um terco do
corpo docente, pelo
menos, com titulagio
académica de
mestrado ou
doutorado; e um tergo
do corpo docente

em regime de

tempo integral”,



incluir nos seus curriculos a disciplina de Metodo-
logia do Ensino Superior ¢ a criagio do estagio de
docéncia, iniciado pela Universidade de Sio Paulo
(USP) em 1992 ¢ instituido pela Coordenagio de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Ca-
pes) como obrigatério a todos os seus bolsistas a par-
tir de 1999.

Na maioria das instituicdes brasileiras de ensi-
no superior, incluindo as universidades, embora seus
professores, ou parte deles, tenham realizado sua for-
magdo em cursos de pés-graduacio stricto sensu e
possuam experiéncia profissional significativa e até
mesmo anos de estudos em suas ireas especificas,
predomina o desconhecimento cientifico e até o
despreparo para lidar com o processo de ensino-
-aprendizagem, pelo qual passam a ser responséveis
a partir do instante em que ingressam na sala de aula.
O panorama internacional nio é diferente, como de-
monstra literatura especifica. Porém, tanto aqui
como em outros paises tem havido crescente preo-
cupagio com a formagio e o desenvolvimento pro-
fissional de professores do ensino superior e com
as inovagdes no campo da atuacio didatica.

Pensar principios e processos formativos para o
docente do ensino superior requer levar em conta
0 contexto e o cendrio de sua atuagio. Nesse sen-
tido, é importante considerar que o ensino superior
brasileiro tem vivido um crescimento bastante sig-
nificativo. Segundo dados do Censo da Educagio
Superior de 2007, na década de 1996-2007 foram

criadas 1387 novas escolas de nivel superior, o que
permitiu grande crescimento das matriculas e fez que
4.880.381 alunos estivessem no ensino superior nes-
s¢ ano, Porém, é igualmente importante ressaltar que
¢sse crescimento ocorreu majoritariamente na edu-
cagiio superior privada, responsavel por 74,6% das
matriculas, enquanto as instituicdes piblicas fica-
ram com 25,4% do total. Segundo Zainko (2009),
a abertura assegurada pela LDB permitiu a criacao
dos centros universitarios, o que favoreceu ao sis-
tema privado uma expansio inédita; o fato é que,
em 2007, apenas 8% das instituicoes privadas se
configuravam como universidades, enquanto 92%
constitufam outros tipos de organizagdes académi-
cas, caracterizando um sistema de educagio supe-
rior diversificado, mas nfio universitario.

Esses dados, bem como o amparo legal ofereci-
do pela LDB, siao fundamentais para explicar a di-
versificacdo atual dos tipos de instituigdes que se
dedicam & formacéo, aos estudos ou a pesquisa no
nivel pés-secundario. Assim, além da universidade,
classicamente definida como a responsavel pelo de-
senvolvimento articulado entre ensino, pesquisa e
extensio, outras formas de organizacio do ensino
superior sdo hoje credenciadas pelas instincias go-
vernamentais competentes, ampliando as maneiras
de realiza¢io do exercicio profissional de seus pro-
fessores, Diante da multiplicidade de perfis insti-
tucionais, orientados por objetivos muito variados,
tanto as exigéncias feitas aos professores como os
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esfor¢os empreendidos com sua formagio cobrem
um arco bastante amplo de possibilidades.

A atuacao do docente do ensino superior confi-
gurou-se de acordo com as tradicionais atribuicoes
da prépria universidade, onde, como ja dissemos,
a produgio do conhecimento, o ensino e a ex-
tensdo se revelam elementos indissocidveis e
norteadores da efetivacio de seu papel social. Sua
preparagio para a vida académica, como especialista
em uma area especifica do conhecimento, ocorre
normalmente em programas de pés-graduacio
stricto sensu, nos quais o futuro docente desenvolve
os conhecimentos tedricos e instrumentais da ati-
vidade de pesquisa e consolida as apropriacdes
referentes ao seu campo cientifico de atuacio.
Realiza-se nesses programas a preparacdo profis-
sional voltada para as atividades de pesquisa e de
produgio do conhecimento, que se complementam
com a etapa da divulgacio dos resultados em even-
tos e publicacdes, conferindo visibilidade e status
ao pesquisador. Outras atividades, também de
grande importincia académica, como a orientacéo
de outros pesquisadores ou aquelas voltadas para
a afericao da qualidade das pesquisas realizadas pe-
los pares (por exemplo, bancas ou pareceres), sio
entendidas como decorrentes das capacidades e co-
nhecimentos do pesquisador. Esse ¢, em linhas ge-
rais, o quadro ja identificado por varios autores a
respeito dos processos formativos do docente do en-

sino superior (BENEDITO; FERRER; FERRERES,

1995; CUNIA, 1998, 200064, 2006b; LEITE, 1999;
VEIGA; CASTANHO, 2000; PIMENTA; ANAS-
TASIOU, 2002; ZABALZA, 2004; ARAUJO, 2005;
entre outros).

Dessas circunstancias de formagio que acabamos
de descrever decorre séria evidéncia, assim sintetiza-
da por Cunha (20064, p. 258): “a formagéo do pro-
fessor universitario tem sido entendida, por forca da
tradicao e ratificada pela legislacao, como atinente qua-
se que exclusivamente aos saberes do contetido de en-
sino”, o que situa o ensino como uma consequéncia
das demais atividades. Em outras palavras, o que se
constata é que o professor universitario ndo tem uma
formacio voltada para os processos de ensino-apren-
dizagem, pelos quais é responsédvel quando inicia sua
vida académica. Os elementos constitutivos de sua
atuaciio docente, como planejamento, organizacao da
aula, metodologias e estratégias didaticas, avaliagao,
peculiaridades da interagdo professor-aluno, bem
assim seus sentidos pedagégicos inerentes, sio-The des-
conhecidos cientificamente.

Para além de tais dificuldades formativas, esse pro-
fessor enfrenta o desprestigio das agdes relativas & do-
céncia por conta da prioridade dada as atividades de
pesquisa, que passaram a constituir a referéncia pra-
ticamente exclusiva de afericio da chamada produti-
vidade pessoal e institucional, movimento esse de
caréter internacional, objetivado nos rankings que ex-
poem e qualificam, por meio da quantidade, o trabalho
desenvolvido (GIBBS, 2004). Enfrenta também as

-
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dificuldades decorrentes das transformacdes sociais
que tém repercussdes diretas na sala de aula.

Como entao fazer frente aos novos desafios que se
apresentam ao trabalho de formacio dos estudantes
do ensino superior, levando em conta que a atuacio
dos professores precisa necessariamente resultar da
convergéncia e articulagio equilibrada entre os co-
nhecimentos advindos dos campos cientifico, inves-
tigativo e pedagdgico? O que constitui o nicleo de
conhecimentos e saberes necessérios i atuacio dos
professores desse nivel de ensino? Onde e quan-
do desenvolver a formacio para que os docentes
tenham uma atuago coerente com o que deles se
espera no ambito da formacgio dos seus alunos?
Em outras palavras, em que circunstincias de-
senvolver os processos relativos ao “ser professor”
e ao “saber ser professor”?

1. A especificidade da formacao
do professor do ensino superior

As limita¢des que se impdem A formagio do do-
cente do ensino superior acima descritas tém sido iden-
tificadas como um dos fatores que dificultam a vida
académica dos estudantes, ensejando o reconheci-
mento de que a qualificacio profissional dos profes-
sores tem peso determinante na sua atuagio e,
consequentemente, na qualidade do ensino minis-
trado. Por isso, agdes de formacio estiio cada dia mais

PPON OUE A TORMALAD PUDAGEHTEA RO PROTTSS

presentes no interior das instituigoes de ensino su-
perior ¢ nas politicas para esse nivel de ensino.

A docéncia universitdria caracteriza-se por ser um
conjunto de acdes que pressupde elementos de vé-
rias naturezas, o que impde aos sujeitos por ela res-
ponsaveis um rol de demandas, contribuindo para
configura-la como um campo complexo de acio. Va-
rios autores AZO<O>, 1999; BENEDITO; FER-
RER; FERRERES, 1995; CUNHA, 1998, 2006a;
PIMENTA; ANASTASIOU, 2002; ZABALZA,
2004; entre outros) fornecem-nos elementos para
refletir acerca do papel docente, o que nos permi-
te caracteriza-lo segundo trés dimensdes: a dimen-
sdo profissional, em que se aninham os elementos
definidores da atuagio, como a incessante construgao
da identidade profissional, as bases da formagio
(inicial ou continua), as exigéncias profissionais
a serem cumpridas; a dimensio pessoal, em que se
devem desenvolver as relagdes de envolvimento e
os compromissos com a docéncia, bem como a com-
preensio das circunstincias de realizagio do trabalho
e dos fendmenos que afetam os envolvidos com a
profissio e os mecanismos para lidar com eles ao lon-
go da carreira; a dimensdo organizacional, em que
sdo estabelecidas as condigdes de organizacio, via-
bilizacdo e remuneragio do trabalho e os padroes
a serem atingidos na atuagfio profissional.

Evidentemente, os elementos dessas trés di-
mensdes entrecruzam-se, sobrepdem-se ou com-
binam-se das mais variadas formas, sobretudo se

Fh D0 ENSING 5L
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levarmos em conta as caracteristicas e trajetorias pes-
soais, bem como a multiplicidade de tipos de ins-
titui¢cées presentes hoje no segmento do ensino
superior. Em meio, entfio, as inimeras possibilida-
des de “constru¢do do docente”, parece haver cer-
to consenso entre os estudiosos do tema a respeito
da importéncia da construgio da identidade docente
como leito onde as demais dimensées e seus varios
elementos se articulam. Por isso, tomar a docéncia
na tridimensionalidade apontada significa reconhe-
cer que sua sustentacfio envolve a construgio da
identidade do professor, o dominio dos elementos
tedricos e contextuais necessarios a sua pratica e o
dominio cientifico do campo especifico.

Em outras palavras, realizar a¢des de ensino re-
quer conhecimentos especificos que precisam ser de-
senvolvidos cuidadosa e intencionalmente, o que
envolve tratar a docéncia com especial atengio em
relagdo as demais ag¢des, igualmente implicadas na
acdo do professor universitdrio no ambito da pes-
quisa e da administracio (ZABALZA, 2004). Re-
quer também a aten¢fio aos processos formativos que
mobilizem os saberes das teorias educacionais ne-
cessarios a compreensao da pritica docente, capa-
zes de desenvolver os conhecimentos e as habilidades
para que os professores avaliem e investiguem a pré-
pria atividade e, com base nela, constituam os seus
saberes-fazeres docentes, num processo continuo de
construgio de novos saberes.

Esses sdo os motivos que nos mobilizam na busca
pelo aprofundamento de compreensées e caminhos
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que se mostrem favorecedores da apropriagio e ela-
boragio de referenciais politico-pedagogicos capa-
zes de qualificar a agio de ensino. Fazemos entao
coro com alguns autores (PIMENTA; ANASTA-
SIOU, 2002; ALMEIDA; PIMENTA, 2009, 2011b;
ALARCAOQ, 1998; ANASTASIOU, 2000; BE-
NEDITO; FERRER; FERRERES, 1995; MASET-
TO, 2004; ZABALZA, 2004; FIORENTINI, 1998)
a0 sustentarmos que o ensino € atividade que requer
conhecimentos especificos, consolidados por meio
de formagcio pedagégica voltada especialmente para
esse fim, e atualizacdo constante das abordagens dos
contetidos e das novas maneiras didéticas de ensina-
-los. Assim, a mediacio da prética docente mostra-se
indispensével, porém em estreita articulacio com a
teoria e ancorada na reflexio, enquanto processo que
busca atribuir sentido aquilo que se pratica.

A énfase com que as preocupagdes se impdem
no campo da formacio pedagdgica do docente
relaciona-se fortemente com duas ordens de
transformacdes do mundo contemporineo, ja
apontadas: as transformacdes sociais decorrentes
da globalizacio, responsaveis por reconfigurar os
valores e as formas de organiza¢iio subjacentes a
produgio e a divulgacio do conhecimento, que
demandam da universidade, como espago de pro-
ducio cientifica e critica de conhecimentos, uma for-
magio de profissionais articulada com a velocidade
das mudangas; as transformacdes vividas pela pré-
pria universidade, que tornam mais complexo o
seu papel formativo. Entre estas, a massificagio e

T
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diversificaciio do perfil estudantil (com destaque
para a presenga de estudantes trabalhadores com
pouco tempo para o estudo, aumento do ndmero
de mulheres, diversificacio das idades e aumento
dos adultos com responsabilidades familiares maio-
res), ampliagao dos cursos noturnos, incorporagio
das novas tecnologias, facilidades de acesso ao
conhecimento.

Esse novo contexto esvaziou o sentido da funcao
do professor como transmissor de conhecimentos,
caracteristica marcante dos modelos preservados
pela meméria de aluno que cada professor carre-
ga consigo e que € a fonte de visdes de mundo, con-
cepgles epistemoldgicas e experiéncias didaticas.
Cunha (2006b) afirma que, para a maioria dos pro-
fessores, esses referenciais constituem o suporte para
a futura atuagio docente e que alterar esse quadro
epistemoldgico requer dos sujeitos a vivéncia de pro-
cessos que os ajudem a refletir sobre si e sobre seu
percurso formativo criticamente, permitindo-lhes
desconstruir a experiéncia vivida e organizar outras
referéncias para a pratica docente.

Para Zabalza (2004), o desafio atual do docen-
te universitdrio é conseguir estabelecer-se como me-
diador das aprendizagens dos alunos, uma vez que
a multiplicidade de possibilidades de acesso ao co-
nhecimento requer auxilio para sua decodificaco,
assimilacio, aproveitamento e vinculacio com a pri-
tica profissional, numa dimensao claramente for-
mativa. Podemos dizer entio, concordando com o
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autor, que mediar a relagio dos alunos com o co-
nhecimento, respondendo as necessidades especi-
[icas do variado perfil discente presente em todas
as salas de aula, constitui o ntcleo da agao pe-
dagogica dos professores universitarios. Acrescen-
tamos, porém, que essa agio pedagdgica precisa
forcosamente ser compreendida e desenvolvida
como um trabalho intelectual, em que se articulam
teoria e pratica numa perspectiva transformadora
tanto dos sujeitos envolvidos como da sociedade.

Portanto, os modelos preservados nas represen-
tacdes dos docentes e a ideia de que ensinar é arte
que se aprende com a pratica nfio sio suficientes para
sustentar as necessidades do ensino universitario.
Se entendemos o ensino como uma pratica complexa
e socialmente contextualizada, pensar os requisitos
formativos capazes de subsidiar os que nele atuam
profissionalmente envolve transitar por: a) con-
cepgoes a respeito de si e do préprio papel social que
d4o sustentagio a identidade profissional; b) com-
ponentes que integram os processos formativos,
como teorias e praticas, conteddos da area espe-
cifica de atuacao, conhecimentos did4tico-peda-
gbgicos; c) contextos de formacio e de trabalho;
d) processos de construgdo do conhecimento e de
desenvolvimento profissional.

Como o nosso objetivo é discutir especialmente
a formacdo pedagdgica do professor enquanto pro-
fissional do ensino superior, um aspecto importante
é localizd-la no campo da formacio especializada,

e
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que se revela uma dimensao da formagio profissional
— ou seja, no campo do esforgo para preparar e ca-
pacitar pessoas para exercerem uma atividade de
trabalho, que requer conhecimentos e habilidades
especificas. Visto que o campo de trabalho do pro-
fessor é o ensino, deduz-se que sua formacao ¢é
entio o processo por meio do qual ele aprende a en-
sinar e a compreender o seu fazer.

Para aclarar mais essa compreensao, valemo-nos
da definicdo de formacio de professores, formula-
da por Marcelo Garcia, como

o campo de conhecimentos, investigacdes e de propostas
tedricas e prdticas que, dentro da Pedagogia e da Diddtica,
estuda os processos mediante os quais os professores — em
formagdo e em exercicio — se implicam individualmente ou
em equipe, em experiéncias de aprendizagem através das
quais adquirem ou melhoram seus conhecimentos, destre-
zas e disposicdes, e que lhes permitem intervir profissio-
nalmente no desenvolvimento do ensino, do curriculo e
da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da

educagiio que recebem os alunos (MARCELO GAR-
CIA, 1995, p. 183).

Falamos de um processo formativo particular,
para o qual importa compreender a acio social espe-
cifica desempenhada pelos professores: o ensino
realizado em contextos sociais historicamente de-
terminados e permeados, portanto, por circunstan-
cias que exigem compreensdes e respostas especiais.
Esse processo formativo devera entiio assegurar aos
profissionais da educacio superior compreensoes
a respeito de quatro importantes dimensdes do
ensino: a dimenséo politico-ideolégica (papel dos
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conhecimentos na sociedade ¢ suas _.cr:_.&cx com o
poder), a dimensio ética (relagoes do conhecimento
com a prépria condi¢io humana), a dimensao psi-
copedagogica (relagdes do conhecimento com os
modos de aprender, pensar, sentir, agir) e a di-
mensio diditica (maneiras de organizar e imple-
mentar os processos formativos, as relagoes de
ensino-aprendizagem, a construgao do conheci-
mento) (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002).

Assim entendido, o processo permanente de
formagdo docente requer a mobilizagio das com-
preensdes e dos saberes tedricos e préticos capazes
de propiciar o desenvolvimento das bases para que
os professores compreendam e investiguem sua pro-
pria atividade e, a partir dela, constituam os seus
saberes, num processo continuo. Essa perspectiva
sobre a formacio de professores traz implicagoes para
o exercicio da docéncia nas instituices de ensino
superior, pressupondo uma politica de formagao, de
valorizacio do trabalho com o ensino e de desen-
volvimento pessoal e profissional.

Quando a formacio continuada se desenvolve
como parte do desenvolvimento profissional dos pro-
fessores, contribui ndo s6 para a constitui¢ao dos sa-
beres que lhes permitem qualificar as suas maneiras
de ensinat, mas também para a configuragiio da pré-
pria profissdo docente. Constitui uma maneira de
democratizar o acesso aos avangos ocorridos nos cam-
pos de atuacao dos professores e fortalece-o0s como
sujeitos capazes de discutir, analisar e reconfigurar

i

Em nossa tese de
doutoramento
(ALMEIDA, 1999),
explicitamos o conceito de
desenvolvimento
profissional como
articulador de uma relagio
quadrangular, que envolve
a formagiio continuada do
professor, os projetos
institucionais, as condigdes
materiais necessarias a
realizaciio do trabalho
educativo e a interagdo
com gestores,
coordenadores, pessoal de
apoio, entre outros, o que
torna essa

inter-relaciio propiciadora
de avancos na constituigio
do sujeito professor e do
desenvolvimento

da institui¢do em

que trabalha.
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a propria pratica. Também propicia e amplia a com-
preensdo das mudancas que os atingem e qualifi-
ca-os para responderem ao compromisso social de
uma universidade que busque a exceléncia acadé-
mica no ensino, na pesquisa e na extensao.

Contextualizar a formagio no Ambito do processo
de desenvolvimento profissional dos professores
decorre do entendimento de que a formacio se
processa como algo dindmico, que vai além dos com-
ponentes técnicos e operativos normalmente im-
postos a eles pelas autoridades competentes, alheias
& dimensio coletiva do trabalho docente, as situa-
¢Oes reais enfrentadas por eles em suas praticas
cotidianas e  atuagio dos demais gestores envol-
vidos no trabalho pedagégico. Nessa direcio, a for-
magdo € compreendida como o conjunto de agdes
de apoio e de acompanhamento do trabalho que cabe
aos professores realizar, com a expectativa de seu
crescimento pessoal, de transformacio institucio-
nal e de melhora dos resultados do trabalho.

Essa contextualizacio também propicia um cara-
ter mais orgdnico as vérias etapas formativas vividas
pelo professorado, assegurando-lhes um carater
continuo e, a0 mesmo tempo, articulando-as as con-
digoes de efetivaciio do trabalho realizado. E entio
no bojo do seu desenvolvimento profissional que os
professores vivenciam possibilidades de desenvolvi-
mento pessoal (que lhes permitem alcangar satisfa-
¢do com o trabalho e consigo mesmo e melhorar a
autoestima), ampliam seus conhecimentos (da area
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especifica, do ensino, da instituigho, da cultura ge-
ral, académica ¢ profissional), cultivam a capaci-
dade de intervencao (em aula ¢ na instituigio),
enriquecem suas experiéncias (fortalecimento da
autonomia, ampliagao das relagdes interpessoais).
O desenvolvimento profissional, entendido en-
(Ao como o processo gradual e ininterrupto no qual
o professor progride por meio das descobertas pes-
soais e coletivas, requer que a formagio se articu-
le com os demais aspectos da atuagio dos professores
— contexto social de atuacio, ética, condi¢des ma-
teriais e sociais de trabalho, carreira, salario, jornada,
avaliagdo profissional — e permite considerar a do-
céncia como uma profissao dindmica, em constan-
te evolugao, favorecendo a gestacio de nova cultura
profissional (ALMEIDA, 1999). Se, porém, a for-
macio ndo ocorre articulada com os demais as-
pectos do desenvolvimento profissional, as novas
possibilidades formativas, pensadas para responder
ao dinamico processo de mudangas sociais e edu-
cacionais, acabardo apenas por adicionar mais
atribuicdes A sobrecarga imposta aos docentes na
atualidade, como bem analisa N6évoa (1999).

2. Por onde caminhar na formagao
do professor do ensino superior?

Ao professor que atua no Ambito das universi-
dades tém-se apresentado demandas de naturezas

"
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bastante distintas. Do ponto de vista social, ele tem
tido de aprender a conviver mais intensamente com
os interesses e pensamentos dos alunos, cada dia
mais diversos em suas bagagens de conhecimentos,
vivéncia cultural, expectativas de vida, etc. Do pon-
to de vista institucional, tem sido instado a parti-
cipar mais ativamente nas definicdes dos rumos
pedagégicos e polfticos da universidade, definir recortes
adequados no universo de conhecimentos a serem
trabalhados nas aulas, elaborar e gerir projetos de
trabalho, estabelecer relagses interdisciplinares em
suas abordagens. Do ponto de vista pessoal, tem sido
chamado a, de modo mais intenso, tomar decisdes
sobre seu préprio percurso formativo e profissional,
romper paulatinamente com a cultura de isolamento
profissional mediante a ampliacio da convivéncia
com colegas em projetos integrados, grupos de pes-
quisa e instancias académicas, em momentos de
discussées coletivas nos quais se debatem e reivin-
dicam as condi¢bes que permitam viabilizar a es-
séncia do préprio trabalho.

E por essas razes que defendemos, assim como
o fazem autores como Gauthier et al. (1998), Im-
bernén Mufioz (1994), Alarcio (1998) e Pimenta
e Anastasiou (2002), a importancia de uma “con-
cepgao ecolégica” da formagio docente, que — le-
vando em conta o entorno, o individuo, o coletivo,
a instituigdo, a comunidade, as bases implicitas sub-
jacentes, as decisdes e atitudes dos professores em
um contexto especifico (a universidade e a sala de
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aula) — seja capaz de tornar mais eficiente a atua-
¢io deles e 0s saberes que a sustentam. Ou seja, uma
formacio que tenha a pratica educativa e o ensinar
como objeto de andlise, que assegure os elementos
que permitam aos professores compreender as rela-
¢Oes entre a sociedade e os conhecimentos produzi-
dos e os ajude a desenvolver a atitude de pesquisar
como forma de aprender.

Essa perspectiva orientadora da formaco pde em
xeque as concepgdes amplamente presentes no seg-
mento universitirio, com frequéncia identificadas
como “tradicional” e “técnica”. A concepgio tra-
dicional sustenta que a finalidade do ensino é trans-
mitir os conhecimentos vinculados diretamente ao
campo de atuacio especifico. Portanto, a prepara-
cdo dos jovens di-se na direcio da reprodugio nio
s6 das técnicas, mas também dos habitos, pensa-
mentos e acdes, consagrando o que é socialmente
estabelecido e valorizado. Para Pimenta e Anasta-
siou (2002, p. 183), ensinar, segundo esse ponto de
vista, “se identifica com transmitir, de geracdo a ge-
ragdo, os valores, os modos de pensar, os costumes
e as praticas”, e dele decorre

o modelo do professor artesdo ou tradicional, cuja atividade
é vista como artesanal. Portanto, sua formagdo se ddna prd-
tica, a semelhanca do aprendiz, que aprende com o mestre,

ou seja, aprende fazendo [...], ndo sendo necessdrio investir
na sua formacdo e no seu desenvolvimento profissional.

Por sua vez, a concepcao técnica baseia-se na
separa¢io entre teoria e pratica e na transmissio
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académica de conhecimentos, traduzidas num curri-
culo normativo e disciplinar. No entender de Pérez
Gémez, essa perspectiva considera que “o ensino
€ uma ciéncia aplicada e o professor é um técnico
que domina as aplicacées do conhecimento cienti-
fico produzido por outros e convertido em regras de
atuagao” (1992, p. 402). Imbernén Mufioz com-
plementa, afirmando que ela
coloca énfase em um determinado conceito de compe-
téncia docente, entendida como processo técnico genera-
lizdvel, sistemdtico, rotineiro. [...] A finalidade ¢ formar
profissionais eficazes, capazes de aplicar técnicas previa-
mente aprendidas, mais ou menos elaboradas, para resol-
ver situagdes bem definidas, recorrentes e generalizdveis
(1994, p. 38).

Tal entendimento faz que o foco da formacio es-
teja centrado no que os professores devem saber e
fazer, portanto, no modelo normativo baseado na
aquisicio de contetdos e destrezas fragmentarios.

Ambas as concepgdes fundamentam uma com-
preensdo de ensino, de professor e de profissio que
ainda orienta parte consideravel do professorado uni-
versitrio, dificultando que se veja a profissdo e a pro-
fissionalidade docente como eixos estruturantes da
formaggo. E essa compreensao que embasa o en-
tendimento do ensino como algo estético e perma-
nente, sustentado por uma didatica instrumental,
preocupado em assegurar a légica sequencial do cur-
riculo e sem espaco para as caracteristicas e necessi-
dades dos sujeitos em formagiio e para as articulagdes
com o contexto em que ela ocorre.

[dentificados sinteticamente os elementos do
percurso histérico da docéncia, voltemos entio a
“concepgio ecoldgica” da formagio docente, fun-
damentada na necessidade de formar um professor
capaz de desenvolver uma cultura profissional que
Ihe assegure a possibilidade de ser, individual e co-
letivamente, um agente de mudanga que dé conta
de enfrentar situagdes problematicas contextuali-
zadas, em meio as quais ele saiba nao sé o que fa-
zer e como fazer, mas também por que e para que
fazé-lo. Em suma, falamos de um processo forma-
tivo sustentado na articulagio teoria-pratica, no qual
o professor cultive a capacidade de olhar para si, para
0 ensino e para a aprendizagem como uma agao di-
nimica, viva, contextualizada e transformadora, ou
seja, como uma prética social complexa. A formu-
lacdo desse entendimento a respeito da formagdo dos
professores apoia-se em importantes contribuigdes
trazidas por uma literatura nacional e internacio-
nal que aponta para a interdependéncia entre as di-
mensdes pessoal, profissional e organizacional na
profissio docente, a importincia da trajetdria pes-
soal na constitui¢io do professor e o caréter refle-
Xivo pressuposto em sua formagio e atuagio.

A consolidacao desse enfoque tedrico sobre o pro-
fessor e sua formagio vem possibilitando o desen-
volvimento de uma epistemologia da pratica, que
apresenta uma perspectiva promissora aos estudos
educacionais. Pela capacidade de dar conta das ques-
toes ai presentes, a categoria “saber docente” —como
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aponta ‘lardif (2002) — tem permitido questionar

a visdo de que os professores mantém uma rela-
¢éo com os saberes restrita A funcio de transmissao
dos conhecimentos j4 constituidos ou que os sa-
beres da pratica compéem uma instancia de co-
nhecimentos inferiores.

Embora bastante recente, semelhante formula-
¢ao tedrica representa uma contribuicio significa-
tiva para a conquista da autonomia profissional dos
professores na perspectiva da emancipacio. Para
Contreras (2002, p. 185), “a autonomia supbe um
processo continuo de descobertas e de transforma-
¢do das diferengas entre nossa pratica cotidiana e
as aspiragdes sociais e educativas de um ensino guia-
do pelos valores da igualdade, justica e democracia”,

A “concepgio ecoldgica” de formacio mostra-se
também favorecedora de nova cultura profissional
sustentada na cooperagio, na parceria, na troca, no
apoio mutuo. A constituicio dessa nova cultura, ain-
da tdo distante da que atualmente permeia a iden-
tidade profissional, representa importante foco
dos esfor¢os daqueles que apostam na dimensio co-
letiva da profissdo docente e da prépria universidade.

Falamos aqui da identidade docente compreendi-
da pelo prisma sociolégico, a qual, segundo Gimeno
Sacristdn (1995), é construida, mantida ou modificada
na relagdo estreita que os sujeitos tém com a realidade.
Para Pimenta (1997), “a identidade nio é um dado
imutavel nem externo, que possa ser adquirido, mas
€ um processo de construgdo do sujeito historicamente

e —
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situnado”, ¢, portanto, o processo de construgio da
identidade docente decorre dos significados sociais
da profissio, da revisdo das tradicoes ai presentes,
das relacoes com a ciéncia, 0 conhecimento, os sa-
heres, dos significados que cada professor confere
a0 seu préprio fazer cotidiano.

Nessa medida, o fato de o ambiente universi-
tirio ser marcado pela atuagéo isolada, atomiza-
da, pelo predominio da agdo individual sobre a
coletiva no desenvolvimento do trabalho, tem con-
sequéncias na constitui¢io da identidade docente. A
vivéncia no interior de uma profissao configurada pelo
desprestigio do ensino em relagio & pesquisa e pela
individualizacdo do fazer docente marca as com-
preensdes que os professores tém sobre seu papel
institucional, sua importancia social, suas prati-
cas profissionais e sobre si mesmos como pessoas.

Reposicionar os elementos incidentes na cons-
titui¢do da identidade docente requer agdes que
ajudem os professores a redimensionar sua pro-
fissionalidade, algo alcancado & medida que se
constituam sujeitos de suas praticas, analistas do
contexto em que atuam, participantes de agdes co-
letivas, profissionais capazes de articular os co-
nhecimentos tedricos com as dindmicas sociais e
com as necessidades de aprendizagem dos alunos.

Compreender a formagio dos professores como
um processo sustentado na capacidade de investi-
gacio reflexiva sobre a prética e integrante do seu
desenvolvimento profissional favorece um campo
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novo de interagoes, que traz transformagdes nio sé
no mbito da atuagao profissional — que envolve as
miltiplas dimensaes da vida do professor e dos seus
alunos —, mas também no ambito social. Gimeno Sa-
cristdn e Peréz Gémez explicitam esse potencial ao
dizerem que
a realidade é transformada porque esse processo de intera-
¢des inovadoras requer novas condicdes sociais, nova dis-
tribui¢do do poder e novos espacos para ir situando os reta-
lhos de nova cultura que emergem da aula. Como todo
processo de mudanca conduz inevitavelmente a confrontos
polémicos, dentro de uma realidade plural cujo desenlace,

ainda que imprevisivel, serd obviamente wma modificacdo

da realidade (1998, p. 377).

Um movimento de tal envergadura, que propde
uma reconfiguracio da formacio e da identidade do
professor, ndo se estabelece ou se desenvolve es-
pontaneamente. Requer, portanto, uma intencao me-
todolégica coerente com seus objetivos. Trabalhar na
perspectiva da formagio de professores centrada na
préxis educativa demanda estratégias metodoldgicas
voltadas para os saberes docentes nela produzidos,
as quais considerem os professores como sujeitos ati-
vos desse processo. Como toda op¢ao metodolégi-
ca representa o paradigma de pesquisa subjacente ao
ato de pesquisar, expressando a compreensio que se
tem do contexto social, dos valores, dos objetivos que
a orientam, as op¢des metodolégicas formativas e vol-
tadas para a emancipagio intelectual dos envolvidos,
como a dindmica compreensiva, a pesquisa-agio ou
a pesquisa colaborativa, apresentam-se como as mais
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pertinentes aos propositos aqui explicitados (FRAN-
CO; LISITA, 2004).

Estabelecidos os argumentos que evidenciam as ba-
ses tedrico-metodoldgicas de nossa concepgo a res-
peito da formacéo de professores, delimitamos agora
trés principios orientadores da formacao, que con-
sideramos essenciais. Um primeiro refere-se a im-
prescindivel articulacio entre teoria e pratica na
formagdo docente, a fim de superar a tradicional jus-
taposi¢io de uma a outra. Sustentamos que, tanto na
formacio inicial como na continuada, o conhecimento
pratico e o conhecimento tedrico sejam integrados
de maneira que assegurem um entendimento ade-
quado da agao docente.

O segundo principio afirma a importancia da in-
tegracio entre a dimenséo disciplinar e a dimensio
pedagdgica dos contetidos que serdo ensinados. Os
professores precisam ter uma compreensio de seu
campo cientifico diferente da que tém enquanto
pesquisadores ou profissionais, o que serd assegu-
rado pela compreensao pedagégica e didatica do pro-
cesso de ensino-aprendizagem. E esta compreensao
que permitird ao professor estruturar seu pensa-
mento pedagdgico.

O terceiro principio expressa a ideia de que a for-
macado precisa ser assumida como um continuum,
que ganha vida na articula¢do das suas diversas
etapas ao longo do desenvolvimento profissional
docente, sendo a formagio inicial considerada o pri-
meiro passo de um processo que se estenderd ao
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longo da carreira. Ao mesmo tempo, esse continuum
de formagao precisa estar integrado com os processos
de mudangas e inovagées educacionais em curso,
pois € nele que reside a possibilidade de efetuar as
mudangas e melhorar efetivamente o ensino. E se
talamos em melhoria do ensino, ¢ preciso articular
a formagdo dos professores e a mudanga com o con-
texto da instituicio formadora. Ela ¢ o espago onde
as agdes educativas (de alunos e professores) se ve-
rificam, onde a cultura profissional é incessante-
mente construida/reconstruida, onde os professores
aprendem, desaprendem e reaprendem continua-
mente algo sobre suas préticas. Pensar em acées de
formagéo que tenham como objetivo a pesquisa so-
bre o contexto da atuagio docente parece ser uma
maneira promissora de desenvolver a pessoa do pro-
fessor e também a prépria institui¢io, o que torna
a pesquisa elemento essencial tanto da formacéo e
do desenvolvimento profissional dos professores
quanto do desenvolvimento institucional.

Para fechar as consideracdes a respeito dos fun-
damentos da formagio de professores, reafirmamos
que ela se assenta na compreensio do papel desses
profissionais no mundo contemporaneo como res-
ponsaveis nao sé pelas acoes realizadas em sala du-
rante a aula, mas também pelo conjunto de decisdes
que sao pressupostos delas, como as op¢des politi-
co-educacionais relativas ao curriculo, aos projetos,
a disciplina, & articulacdo entre ensino e pesquisa,
a avaliagdo, etc. Entendemos entio que cada vez
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mais o professor precisa ser um profissional que toma
decisoes, avalia, seleciona e constréi sua forma de
agir ¢ interagir com os estudantes em formagao, me-
diando e problematizando o contato com o mundo
do conhecimento e com a realidade social em que
se inserirdo como profissionais. Ou seja, precisa
assumir-se como um intelectual profissional da
educagio, para o que sua formagao pedagégica e
didatica tem contribuicdo imprescindivel.

3. Pedagogia e didatica na atuagao
docente: possibilidades
para o ensinar e o aprender

Os professores sio os responsaveis maiores pelo de-
senvolvimento do ensino de forma intencional e sis-
tematica e, portanto, sio também os responsaveis por
por em acdo a dimensio formativa da universidade.
Cunha (1998, p. 33) afirma que o professor univer-
sitario “é o agente principal das decisdes no campo
[...] é [quem] concretiza a defini¢do pedagdgica e, na
estrutura académica de poder, representa a maior for-
ca”. Exatamente por conta dessa atuagao especializada
é que ele precisa compreender a complexidade en-
volvida nos processos formativos, bem como conhe-
cer e dominar o campo de conhecimentos especificos
capaz de dar-lhe sustentagio para que possa desem-
penhar profissionalmente, e a contento, as atividades

inerentes ao ensino e a aprendizagem.
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Antes de avangarmos nos conceitos capazes de
sustentar os contetidos e as perspectivas da forma-
¢do do professor, consideramos importante con-
textualizar e conceituar o que entendemos por
formagdo, ja que o objetivo maior da atuacio do-
cente no ensino superior € formar futuros profis-
sionais. A amplitude desse conceito, seus multiplos
significados e dimensées (fala-se hoje em formacio
do consumidor, formacio para a cidadania, forma-
¢ao de pais, formagio sexual, etc.) acabam, muitas
vezes, por desvirtuad-lo. Mesmo se reduzirmos a
abrangéncia do foco, centrando-nos no campo
educacional, o referido conceito aparece muitas ve-
zes carregado de equivocos, como slogan de agén-
cias interessadas no comércio de certificados ou
como elemento que possa assegurar a chancela de
“politicamente correta” a algumas atuacdes insti-
tucionais e governamentais, por exemplo.

Buscando pontuar algumas referéncias para essa
delimitacdo conceitual, tomamos como ponto de par-
tida as balizas firmadas por Marcelo Garcia (1995),
Diz o autor que, potencialmente, formacio se re-
fere a a¢6es voltadas para a aquisicdo de saberes —
saber-fazer e saber-ser —, em geral se associando ao
preparo para o exercicio de alguma atividade.
Igualmente importante é reconhecer que a forma-
¢ao esta também associada ao desenvolvimento pes-
soal, ao esforco de autodesenvolvimento, de trabalho
sobre si mesmo com o emprego dos mais variados
meios, evidenciando um componente pessoal, fruto
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da combinagio entre amadurecimento, possibilidade
de aprendizagens e experiéncias e&u?_m? em estrei-
ta articulagio com o mundo social. E entio o sujeito
histérico e social o articulador das suas finalidades,
metas e valores. E ele também o responsavel dlti-
mo pela acio de formar-se, ou seja, pela capacidade
¢ pela vontade de formar-se. Para Zabalza (2004), a
m:mammwo vincula-se, em sintese, com o crescimen-
to e a melhora das pessoas, com o processo de cons-
truir-se a si mesmo. E possivel entdo afirmar que a
formagho pode adotar diversas perspectivas, de acor-
do com o ponto de vista que a orienta ou com o su-
jeito que a pde em acio, e que ela resulta tanto dos
contetidos presentes no processo formativo quanto das
maneiras pelas quais esse processo é produzido.
Caminhamos, entio, nessa tentativa de delimi-
tacio conceitual, rumo ao entendimento da for-
MAacao como um processo que pressupde crescimento
pessoal, cultural e profissional, nfio na perspectiva
de uma construgfio apenas técnica, mas sim de de-
senvolvimento critico e reflexivo, uma vez que o su-
jeito tem de contribuir ao processo de sua prépria
formagio com base nos conhecimentos, represen-
tagdes e experiéncias que ja possui. Estamos ento
diante do que Marcelo Garcia (1995) define como
a capacidade de transformar em experiéncia sig-
nificativa os acontecimentos cotidianos vividos,
no horizonte de um projeto pessoal e coletivo.
Qutro juizo que nos ajuda nesta reflexdo é for-
mulado por Chaui (2003, p. 12), para quem a formacéo

89



IPOR QUIE A TORMALAO P

LOTESSORES DO TNSING SUPERTORT

¢, antes de mais nada, uma relagiio com o tempo e,

portanto, significa
mtroduzir alguém ao passado de sua cultura (no sentido
antropoldgico do termo, isto €, como ordem simbdlica ou
de relagdo com o ausente), é despertar alguém para as
questdes que esse passado engendra para o presente, e é
estimular a passagem do instituido ao institwinte. [...]
Podemos dizer que hd formagdo quando hd obra de pensa-
mento e que hd obra de pensamento quando o presente é
apreendido como aquilo que exige de nds o trabalho da
interrogagdo, da reflexdo e da critica, de tal maneira que
consigamos elevar ao plano do conceito o que foi experi-
mentado como questdo, pergunta, problema, dificuldade.

Chaui explicita a dimensio histérica e cultural
da formagéo, o que ressalta o inerente compromis-
so social sempre presente nos processos formativos.
Falamos entao da formagdo como meio para o de-
senvolvimento humano, para a insercao do sujeito
no processo civilizatério, o que pressupde o acesso
aos possiveis modos de conhecer, obtido com o apoio
das teorias, do conhecimento elaborado, da expe-
riéncia, das emogdes, do olhar, da sensibilidade, da
cognig¢io, do afeto (PIMENTA; ANASTASIOU,
2002), tarefa em que o professor, como responsa-
vel pelo ensino, tem importancia primordial.

Quando pensada como eixo estruturante do en-
sino superior, a compreensio da formagio como
espagco emancipatorio e transformador precisa
encontrar traducéo clara na atuagdo dos profes-
sores. No entanto, ao contrério da pesquisa, na qual
se reconhece a importincia e o valor da formacio
como caminho para alcancar o dominio de seus
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(undamentos teéricos, codigos ¢ procedimentos, o
ensino muitas vezes ¢ compreendido apenas como
uma dimensio téenica do fazer do professor, algo
(ue se aprende com base na pratica e pode ser ali-
mentado apenas pelo conhecimento dos contetidos
da drea especifica, pelas experiéncias vividas como
aluno. Nessa concepgio, o ensino sustenta-se numa
perspectiva de neutralidade cientifica, necessitan-
do, para a sua realizacio, do dominio de um con-
junto de procedimentos voltados & instrugdo.

Como superar a atuacio meramente instru-
mental no ensino universitario? Como avancar na
direcio de uma formagio que priorize uma pers-
pectiva humanizadora, emancipatéria e solidaria?
Como viabilizar processos formativos focados no
desenvolvimento das capacidades para lidar com
os conhecimentos, os contextos, os problemas e
os sujeitos concretos envolvidos, numa perspec-
tiva ético-politica?

Morin (2009), nas consideragdes contidas na
epigrafe deste capitulo, fala-nos da relagao dos pro-
fessores com uma profissio pedagdgica, que en-
tendemos ser portadora das contribuicdes do campo
da pedagogia (como ciéncia da educacio) e da
didatica (como teoria do ensino). A{ reside, a nosso
ver, o que talvez seja grande dificuldade de parte
significativa dos professores universitarios: admi-
tir e reconhecer que o ato de ensinar tem uma
dimensio pedagégica e didatica que requer atengao,

cuidado, estudo.
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As causas dessa recusa — ou resisténcia — tém re-
lagiio com caracteristicas da docéncia universitaria,
jd apontadas anteriormente: ter suas bases assen-
tadas nas praticas profissionais especificas realiza-
das em outros espacos sociais; acreditar na concepeao
de neutralidade cientifica como elemento de sus-
tentagio das praticas de grande parte dos docentes
e pesquisadores; ser fortemente influenciada pela
heranca do paradigma hegeménico presente nas
ciéncias exatas e da natureza, segundo o qual os con-
tetidos especificos tém papel dominante na transmissio
dos conhecimentos sobre os contetidos de natureza
humanizadora e, portanto, pedagégica. Mas, para além
desses fatores, ha que considerar o peso que os pro-
blemas vividos no desenvolvimento histérico da pe-
dagogia e da didética tém nessa reagio.

No caso da pedagogia, Cunha (2006b) conside-
ra que ela se constituiu um campo de conhecimento
tendo como centro a crianga, desenvolveu-se lon-
ge do espaco universitirio, caracterizou-se como
campo de atuagio sobretudo feminino e alcancou
tardiamente a legitimacfo cientifica enquanto cam-
po de conhecimento, sendo por muito tempo espago
de aplicacdo das demais ciéncias sociais. Franco
(2010), ao discutir as circunstancias da educagio
atual, enfatiza o risco — decorrente das politicas edu-
cacionais — de perpetuacdo do cariter tecnicista
orientador da formagio e atuacio docente, com o
consequente desinteresse pelas perspectivas peda-
gégicas da docéncia. As caracteristicas da docéncia
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universitiria, as polémicas a respeito do estatuto de
cientificidade da pedagogia e as dificuldades e fra-
pilidades epistemolégicas desse campo de conhe-
cimento constituem complicadores adicionais aos
esforgos para buscar na pedagogia as referéncias ted-
ricas capazes de respaldar o ensino universitario.
No campo da didatica, o cenario nao difere mui-
to, embora ela goze de maior aceitacéo e esteja pre-
sente em grande parte dos processos de formagao
inicial ou continua dos professores do ensino uni-
versitirio. Somos herdeiros de uma visdo — ainda
predominante em boa parte das politicas educa-
cionais, das institui¢cdes de ensino e de seus pro-
fissionais —, assentada em forte tradi¢io tecnicista,
segundo a qual esse campo de conhecimento deve
disponibilizar aos docentes as orientagdes prati-
cas e os recursos adequados para o enfrentamento
das dificuldades presentes no cotidiano do ensi-
no. A didatica, assim entendida, encontra seus fun-
damentos na légica das “receitas” que amparam
as praticas pedagdgicas conservadoras e ajuda a jus-
tificar os insucessos na aprendizagem como decor-
réncias das dificuldades e deficiéncias individuais.
Nessa perspectiva, ela configura-se como campo de
desenvolvimento de novas técnicas, longe, portan-
to, de preocupar-se com os fins do ensino e as ma-
neiras de realizi-lo. Configura-se desconectada da
pedagogia e perde a dire¢do de sentido necesséria
a formacio humanizadora. Atem-se ao “como fa-
zer” na sala de aula, perdendo a possibilidade de
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orientar intencionalmente ag acoes docentes, Oy
seja, fica reduzida ao papel de produzir contribu
¢oes aos modos de operacionalizar o ensino,

I sabido que os docentes transitam sem maiores
problemas pelos conhecimentos disciplinares das
areas que ensinam, pois afinal af reside sua origem
formativa, sua especialidade. As dificuldades apa-
recem quando entram em cena os alunos reais, com
sua diversidade de conhecimentos e necessidades cs.
pecificas no processo de aprendizagem. Sdo essas di-
ficuldades reais que justificam a necessidade de
progredir na formulacio de postulados pedagdgicos
e didéticos capazes de acrescer fundamentos is pra-
ticas docentes, movimento que € a0 mesmo tempo
constituinte do esforgo para a reconfiguracio, apro-
fundamento e avango dos campos da pedagogia e da
didatica voltadas para o ensino universitrio,

Zabalza (2004) fala-nos da importancia da re-
profissionalizacio — segundo nosso entendimento, de
natureza pedagégica e didética — desses professores
como meio de assegurar que os alunos efetivamen-
te aprendam e constituam pessoas e profissionais com-
petentes e criticos:

Nao ¢ suficiente dominar os conteridos. Nem é suficiente
ser um bom pesquisador em sew campo. A profissionalida-
de docente tem a ver com alunos e com como podemos
atuar para que eles aprendam efetivamente o que preten-
demos ensinar-lhes. [...] A dimensao “educadora” da ati-
vidade profissional docente ndo combina com o mero pre-

paro cientifico. Requer [...] que [0 professor] esteja em
condiges de estimular o desenvolvimento e a matwridade
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lo sens estucdantes, de tomd-los pessoas mais cultas e mais

completas do ponto de vista pessoal e social (ZABALZA,
2004, p. 114-115).

A acio de ensino — enquanto emancipadora e pro-
plciadora do ato de aprender — ndo pode ser en-
(endida apenas segundo a dimensao organizativa e
aperacional das atividades realizadas com o apoio
(e uma diddatica instrumentalizada, pois isso acaba
por conduzir o professor a uma perspectiva acriti-
i ¢ conservadora. Suas agoes tém uma dimensao
pedagégica implicita, que precisa ser compreendida
¢ ressaltada se a expectativa é o desenvolvimento de
uma pratica formativa critica e transformadora; ou seja,
a dimensao pedagdgica do processo de ensino-apren-
lizagem precisa sair da invisibilidade e ganhar forga
como sustentaculo da pratica docente.

Entdo, de qual pedagogia falamos no ambito do
ensino universitario? Franco (2010) ajuda-nos a ca-
minhar pelo territdrio da pedagogia, constituido por
inimeros pontos de tensdo que se articulam como
um cabo de fios desencapados e se manifestam
por meio de “divergéncias muito expressivas entre
educadores brasileiros, quer na andlise de sua cien-

tificidade e de seu estatuto como ciéncia da educa-
¢do, quer na sua identidade epistemoldgica”. Em
meio a essas distintas concepgbes em disputa, as-
sumimos aqui, com o apoio de Pimenta (1994, 1997),
Libaneo (1994, 1998) e Franco (2008, 2010), o en-
tendimento da pedagogia como ciéncia da educa-
¢dio, ou seja, como um campo de conhecimentos

E R NO SUPERIORS
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centrado na problematica da formacio humana. Ela
preocupa-se, portanto, em sustentar a anélise das
praticas educativas, subsidiar teoricamente o tra-
balho pedagégico e favorecer as condicoes para a
transformagio dele e a dos sujeitos envolvidos, ou
seja, a agdo de educar. Nessa medida, é-lhe perti-
nente indagar a respeito dos processos educacionais,
debatendo suas finalidades, suas estratégias, seus
modos de constituir praticas socialmente contex-
tualizadas, e também propiciar elementos tedrico-
-préticos potencialmente transformadores dessas
mesmas priticas. A articulagio teoria-pratica apre-
senta-se entdo como dimensao essencial da ciéncia
pedagdgica.

Com base nessas referéncias teérico-politicas,
consideramos apropriado pensar na possibilidade fer-
tilizadora desses atributos no campo do ensino su-
perior, entendendo o que chamamos de pedagogia
universitaria como o conjunto de concepedes de na-
tureza pedagégica, psicolégica, filoséfica, politica,
€tica e epistemoldgica que articulam a pratica edu-
cativa e sustentam as conexdes entre universidade
e sociedade. Ela oferece o referencial teérico capaz
de subsidiar as provocaces consistentes que o tra-
balho educativo requer como meio para sua per-
manente transformacio e alimenta o exercicio de
uma docéncia comprometida, intencionada e ética.

O acesso dos professores universitirios aos re-
ferenciais capazes de fundamentar pedagogica-
mente suas agdes educativas & propiciador das
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condicoes para a realizagio do ensino assentado no
exercicio da critica e da autocritica. E também fa-
vorecedor de compreensdes mais amplas e articu-
[adas das dimensdes epistemoldgicas e metodoldgicas
da prépria pratica. E permite ainda conferir senti-
do ao trabalho realizado em vista da formagéo de
consciéncias, da mediagio de interesses e da defe-
sa incondicional da democracia, da participagio, da
inclusao (FRANCO, 2008). Dessas orientagoes de-
rivam os saberes pedagégicos que dio conta de ex-
plicitar as finalidades da acdo educativa, as quais,
segundo Libaneo (1998), implicam o estabeleci-
mento dos objetivos sociopoliticos com base nos
quais se definem as formas organizativas e meto-
dolégicas orientadoras das praticas educativas. As-
sim, o processo de ensino-aprendizagem, ao ser por
elas fundamentado, pode ser compreendido
como parte de um espaco complexo e multidimensional,
em que se entrecruzam miiltiplas influéncias, interesses,
expectativas, perspectivas e “jogos” de poder, que ultra-
passam as velacdes institucionais, imbricadas que estdo na
esfera macrossocial. Referimo-nos a uma pedagogia em
que o ensinar e o aprender ganham a dimensdo formativa
que merecem, apoiando-se em principios e valores nortea-

doves — do que, por que, para gue e como ensinar e apren-

der (BISSOLI, 2010, p. 37).

Qual é entio o sentido da formagho universitaria,
atributo da pratica social dos professores universita-
rios? Essa é uma indagagio de matiz filoséfico-ético-
-politico-educacional que todos necessitamos fazer-nos
em primeiro lugar e frequentemente. Acreditamos

FAVrURIvIng
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que, nesse ambito de ensino, a formagio se dedica
ao preparo de profissionais que atuario em campos
especificos do conhecimento e da pratica social. No
entanto, € importante ressaltar que ela nio se re-
duz & profissionalizacio de pessoas, ao preparo para
o mundo do trabalho, do mercado, da busca de su-
cesso. Como esclarece Coélho (2008, p. 6), nio po-
demos perder de vista que o sentido da universidade
como instituicdo social — sentido que constitui a re-
feréncia orientadora do oficio que nela exercemos
— “consiste no trabalho intelectual rigoroso, volta-
do para o equacionamento dos problemas postos pela
manifestagio da cultura como saber racional® E esse
papel maior que orienta a atuagio do professor, e
para dar-lhe vida ele tem, necessariamente, de apren-
der, ensinar, problematizar, discutir, criar. Nessa me-
dida, na universidade ele “trabalha para constituir
como realidade viva e interrogante o ensino, a
instrugdo, a educacgao, a cultura, a teoria, 0 mé-
todo, e para formar os estudantes nessa e por essa
con-vivéncia com o saber, a cultura, a formacio”
(COELHO, 2008, p. 22). Para reforcar a ideia des-
se autor, recuperamos aqui a concepcio de Chaui
(2003), segundo a qual a formacio significa, antes
de tudo, a insercdo dos sujeitos na cultura social-
mente acumulada, de modo que possa fertilizar as
relagdes reflexivas e criticas com o presente.
A docéncia, entendida como uma pratica com-
plexa, requer leituras culturais, politicas e pedags-
gicas a respeito dos objetos de ensino, dos contextos
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¢ dos sujeitos envolvidos. Ao contréario do que co-
mumente se pensa no ambiente académico, a agio
de ensinar é portadora de desafios e requer respostas
possivelmente mais complexas do que o universo da
pesquisa. Dessa complexidade deriva o entendi-
mento de que o trabalho docente precisa ser de-
senvolvido com muito cuidado e fundamento, pois
cle &, em sua esséncia, o lugar da formacio de pes-
soas, que também sio profissionais. Portanto, mais
do que respostas atomizadas aos encaminhamentos
demandados pela pritica, o que importa numa pers-
pectiva pedagbgica que embase essa agao formadora
sao as articulacdes desses elementos numa diregao
de sentido, que busque a ampliagdo e a contextua-
lizagao dos conhecimentos, saberes e experiéncias
dos sujeitos envolvidos na a¢do de ensinar e apren-
der — os professores e os alunos.
Segundo Franco (2010, p. 88), “se a pedagogia
é concebida como ciéncia da e para a préaxis edu-
cativa, ela pode produzir conhecimentos que fun-
damentam tal prética, delineados a partir dos
saberes pedagdgicos, construidos pelos docentes”.
E exatamente esse carter que permite reafirmar a
importincia da pedagogia universitéria como ele-
mento constituinte da formagcao dos professores do
ensino superior, seja em espagos abertos nos cursos
de mestrado e doutorado — o que pode entao ser con-
siderado como a formagcio primeira para a vida aca-
démica —, seja em espagos organizados em programas
ou ac¢des de formagao continuada. Ela constitui uma
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contribui¢io fundamental para a qualidade da for-
magao realizada nesse nivel de ensino. Nas palavras
de Zabalza (2004, p. 153-154), “uma boa formacio
sobre os processos de ensino-aprendizagem servi-
rd para iluminar e dar sentido a acdo docente dos
professores, contribuindo assim para a sua melho-
ra, [0 que faz com que] a Pedagogia Universitaria
tenha um importante papel no 4mbito da formagio”.

Explicitamos a compreensio da pedagogia como
a ciéncia da educacdo e buscamos firmar agora,
novamente com o apoio de Pimenta (1994, 1997),
Libaneo (1994, 1998) e Franco (2008, 2010), a com-
preensao da didatica como campo de estudo e de in-
vestigacdo sobre o ensino, o que a situa como uma
area especifica no Ambito da pedagogia, tendo por
objeto o ensino enquanto pratica social destinada a
promover a relacdo dos alunos com os conheci-
mentos. Sua intencionalidade € a realizagdo, pelos
professores, da reflexio e da anilise critica e trans-
formadora sobre as proprias praticas de ensino. Como
afirma Faria (2011), é a didatica que possibilita a com-
preensio das relagdes entre escola/universidade e so-
ciedade, para que se possa alcangar o significado da
funcao social e politica daquelas instituicdes e fazer
a critica a concep¢io da neutralidade cientifica e as
condigdes de trabalho do professor.

As proposi¢des da didatica evidenciam potente
compreensio e firme compromisso tanto para
avangar no tratamento cientifico das questoes edu-
cacionais quanto para sua dimenséo ético-politica.

IFOR QU A TOKRMAGCAL! PELALILIGIILA LPGeD T

[rata-se de por a educagio a servigo da transfor-
magio social.

A aceitagio da presenca da didatica no ensino
universitario é bem mais frequente do que a da
pedagogia, discutida ha pouco. No entanto, essa acei-
tagio decorre do conforto proporcionado aos pro-
fessores pelo entendimento da diddtica apenas
como um conjunto de procedimentos e técnicas de
ensino, destinado a assegurar a eficiéncia na apren-
dizagem e o controle sobre seu processo. Essa con-
cepcdo sustenta-se na nogado de neutralidade
cientifica e pedagdgica do ensino, o que favorece seu
caréter prescritivo e instrumentalizador, bem assim
a sua naturalizagdo como pritica social, na medida
em que nao interroga a sua intencionalidade.

Hi cerca de quatro décadas essas concepgdes vém
sendo intrinsecamente questionadas, dando lugar
a uma compreensio socialmente contextualizada do
ensino, a qual Pimenta e Anastasiou (2002, p. 48)
explicitam pela seguinte afirmagao:

O ensino, fendmeno complexo, enquanto prdtica social
realizada por seres humanos com seres humanos, é modi-
ficado pela agdo e relagdo desses sujeitos — professores e
alunos — historicamente situados, que sdo, por sua vez,
modificados nesse processo. Entdo nos parece mais inte-
ressante compreender o fendmeno do ensino como uma
situacdo em movimento e diversa conforme os sujeitos, 0s
lugares e os contextos onde ocorre. Nessa perspectiva, nao
é possivel dissecd-lo, para identificar suas regularidades, e
com base nisso pretender a criagdo de regras, de técnicas
e de modos tinicos de operd-lo.




I'imenta et al. (2010).
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Nessa medida, a didatica tem buscado funda-
mentar percepg¢des e intervengdes mais complexas
no dmbito do ensino, que levem em conta: a) a mul-
tidimensionalidade do processo de ensino-apren-
dizagem, a fim de articular as dimensdes humana,
técnica e sociopolitica da educagio; b) a anilise
da problemética educacional concreta presente na
instituicio formadora; ¢) a contextualizacio da pra-
tica pedagdgica por meio das relacdes entre ensino,
educagio e sociedade; a explicitagiio e analise dos
pressupostos das distintas abordagens do ensino; d)
as reflexdes sobre as experiéncias concretas, a fim
de produzir conhecimento sobre elas; e) a relagio
entre teoria e pratica, como meio de fazer avancar
as condicdes sociais (CANDAU, 1984).

Em texto recente, coletivamente produzido, sus-
tentamos que

nas prdticas docentes estdo contidos elementos extrema-

mente importantes, tais como da problematizacdo, a inten-

cionalidade para encontrar solucdes, o alargamento de

visdo, a experimentacdo metodoldgica, o enfrentamento de

situacies de ensino complexas, as tentativas mais radicais,
mais ricas e mais sugestivas de uma diddtica inovadora.

Sem negar sua dimensao técnica e organizadora
dos procedimentos de ensino, entendemos que a
didatica ampliou seu raio de atencio, abarcando
as dimensdes epistemologica e politico-ideolégica
pressupostas nas acdes de ensino. Nessa perspec-
tiva tedrica, a didatica encontra-se com a pedago-
gia, enquanto produtora da teoria pedagégica, para

procduzir os conhecimentos ¢ orientagdes necessa-
rins ao trabalho docente (FRANCO, 2010).

Com essas consideracdes, procuramos funda-
mentar a importincia tanto da dimensao pedagé-
gica, como propiciadora dos horizontes que balizam
as atividades formadoras na universidade, quanto
da didatica, como orientadora e organizadora das
atividades de ensino. Queremos, porém, fazer aqui
importante observagio sobre as circunstancias e con-
di¢oes de trabalho dos professores do ensino supe-
rior. Na maior parte dos casos, eles sdo contratados
apenas para dar aula, dificilmente tém condigdes de
empreender pesquisas e ndo contam com espagos
de participacio e interferéncia nos caminhos da ins-
tituicio ou na defini¢fo dos rumos pedagdgicos do
préprio trabalho. Trabalham com elevado nimero
de alunos por sala, sem apoio pedagégico as suas
agdes, nao tomam decisdes sobre seu processo for-
mativo nem participam de projetos coletivos com
seus pares. Diante desse quadro, ¢ fundamental rea-
firmarmos que o niimero de alunos em sala, as con-
di¢oes da jornada de trabalho e da carreira, o valor
da remuneragiio, as possibilidades de formagio con-
tinuada, entre outros tantos fatores, incidem dire-
tamente nas possiveis maneiras de desenvolver o
ensino. Reafirmar as atuais circunstancias e rei-
vindicar adequadas condigdes de trabalho ¢ essen-
cial para que ndo se caia no campo do voluntarismo
e se julgue que somente a atuagio do professor
podera solucionar os gargalos presentes no ensino
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superior. Té-las em conta ¢ também o antidoto con-
tra as atitudes que acabam por responsabilizar in-
dividualmente os professores pelos insucessos na
aprendizagem e pelos consequentes indices de evasio.

Isso posto, nosso esforco centra-se agora em de-
rivar do quadro teérico delineado alguns desdo-
bramentos que indicam possibilidades para as
agoes docentes, nio a fim de criar modelos, exem-
plos ou regras, mas de ampliar a compreensio das
demandas que a atividade de ensinar produz. Za-
balza (2004, p. 112) ajuda-nos nessa empresa quan-
do aponta quatro caracteristicas do fazer docente
competente que explicitam o Ambito pritico desses
pressupostos. Sao elas:

— alto nivel de competéncia em sua matéria;

— habilidades comunicativas (boa organizacdo dos
contetidos, clareza na exposi¢cao oral e escrita, ma-
teriais bem construidos, etc.);

— envolvimento e compromisso com a aprendizagem
dos estudantes: buscar como facili ta-la, estimular
seu interesse, oferecer-lhes oportunidades que pro-
piciem alcangar éxito, motiva-los para o estudo, etc,;

— interesse e preocupacio com os estudantes a ni-
vel individual: proximidade, atitude positiva, re-
forco, etc.

Essas caracteristicas do que podemos denominar
profissionalidade docente ganham vida no campo da
prética quando o professor assume a importancia de
reconhecer o perfil de seus alunos; identificar seus

POR QGUE A TORMACAD PEDAGOGICA DOS PROFESSORES DO ENSINO SUPLRIORT

conhecimentos prévios, interesses ¢ necessidades;
saber como motiva-los; adequar os contetidos for-
mativos as suas demandas; distinguir as estratégias
¢ recursos mais eficientes para a aprendizagem; sa-
ber avaliar se os objetivos do ensino foram alcan-
cados — entre tantos outros requisitos para a boa
docéncia. Evidencia-se assim que apenas o dominio
dos contetidos especificos ou a alta capacidade in-
vestigativa nao sio suficientes. Ter em conta os alu-
nos em sua heterogeneidade pessoal e cultural,
aproximar-se deles, desenvolver uma interagéio po-
sitiva, saber como desdobrar as préprias agdes e as
dos alunos na diregio nio s6 da apropriacao dos con-
teddos, mas também da formacio ampla dos sujei-
tos envolvidos, é o grande desafio.

Também é parte da dimensio pedagdgica e di-
d4tica do trabalho docente atentar para que a
organiza¢ao do processo de ensino-aprendizagem
seja realizada em maltiplas dire¢bes, de maneira que
possibilite relagées do tipo professor-aluno, aluno-
-professor, aluno consigo mesmo, aluno-aluno. A
mudanca das diretrizes tradicionais do ensino — nas
quais predomina a relacio professor-aluno —, me-
diante intervengdes de carater didético-pedagdgi-
co capazes de ajudar os estudantes no seu trabalho
pessoal em situacdes coletivas e individualizadas de
ensino, favorecerd a articulacio da aprendizagem
com a formagio dos sujeitos envolvidos.

QOutro aspecto da dimensio educadora que an-
cora o trabalho docente é a atengio que precisa ser
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dada a aspectos aparentemente bastante simples no
contexto da formacio dos alunos, como “ler”, “es-
crever” e “estudar”. Esses conceitos, interpretados pelo
Senso comum como aprendizagens que se realizam na
escola bésica, sdo, no entanto, em grande parte das
vezes, trabalhados de maneira um tanto simplista nes-
se nivel de ensino. No ambiente académico, sio to-
mados como aprendidos a priori; portanto, tratados
como algo com o qual ndo se deve ocupar tempo nem
despender esforgos. Porém isso estd bem longe da rea-
lidade, e, para alcancar a esséncia da formagio uni-
versitaria, que precisa ter cariter critico, rigoroso e
criativo, espera-se que os professores sejam capazes
de propiciar aos estudantes compreensdes e apro-
priagdes aprofundadas dos seus significados.

A leitura é condicdo primeira para o desenvol-
vimento do estudo. Caminhar na dire¢io de trans-
cender a decifracio de sons e sinais graficos, buscar
suas articulacdes com objetos e situacdes e apreen-
der os significados e sentidos das ideias, conceitos,
argumentos, teorias e métodos depende de incan-
sdvel movimento de orientacio e de proposicoes até
alcancgar o sentido intrinseco do que € lido. A ca-
pacidade de leitura ¢ requisito para o dominio da
escrita e para o estudo. A escrita, por sua vez, é con-
tetido imprescindivel em si mesmo e é, a0 mesmo
tempo, considerada indispensavel na aprendizagem
de outros conhecimentos académicos. Portanto, con-
tribuir para que os estudantes desenvolvam o do-
minio da escrita adquire relevancia ao promover uma

L 4
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[orma de expressio esperada de todos os que tenham
[ormacio em nivel superior, cujo dominio cons-
titui forte indicador de éxito ou fracasso na
aprendizagem universitaria. Igualmente impor-
tante ¢ ajudar os jovens a entender que estudar en-
volve intenso trabalho interior com textos, questdes,
exercicios e experiéncias, os quais reconfiguram suas
compreensdes e apropriacdes. Isso requer concen-
trag¢ao, recolhimento, tempo, orientagio e intime-
ras oportunidades de por essas compreensdes e
apropriagdes em prética, as quais, alids, precisam ser
avaliadas e reorientadas.

QOutras aptiddes exigidas dos estudantes referem-
-se: a0 dominio de habilidades para o controle do
tempo requerido pelas atividades académicas; ao
desenvolvimento da capacidade de concentragio e
pensamento como via de aperfeicoamento das tio es-
senciais habilidades de repetir e memorizar; a apli-
caciio necessaria ao estudo e as demais atividades
pertinentes a vida estudantil; & possibilidade de iden-
tificar e superar rapidamente as dificuldades presentes
na aprendizagem, que podem comprometer o que vira
a seguir. Apreender o sentido da experiéncia uni-
versitaria envolve, como bem o demonstra Belletati
(2011), o dominio de um conjunto de habilidades cog-
nitivas, procedimentos e habitos académicos, cujas
construcdes se desenvolvem mais rapidamente e de
maneira mais eficaz se o professor estiver atento e
perceptivo as necessidades dos seus alunos, que nem
sempre conseguem manifestar suas caréncias ou até
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mesmo sofrimento diante de demandas impossiveis
de ser espontaneamente respondidas.

Essas sdo dimensdes essenciais da constituicio do
sujeito e elementos basilares das potencialidades que
permitirao aos alunos alcancar o desenvolvimento
mais profundo da aprendizagem, o que é poten-
cialmente favorecedor da formacio critica e do co-
nhecimento técnico, cientifico e politico (BIGGS,
2006). Ensinar como estudar, como aprender,
como questionat, como organizar-se sio também atri-
bui¢oes do trabalho docente.

Para além desses aspectos relativos A constitui-
¢io do sujeito, ha outros tantos igualmente im-
portantes na organizacio e no desenvolvimento
didatico-pedagégico do trabalho docente, por exem-
plo: a construg¢io do conhecimento enquanto fe-
ndmeno social; a problematizacio e analise das
distintas teorias que lhe sio subjacentes e os tipos
de praticas que fundamentam; as articulacdes teo-
ria-pratica, contetido-forma, intencionalidades-
-objetivos como estruturadoras dos processos for-
mativos; as abordagens multi, inter e transdiscipli-
nares do conhecimento, a fim de proporcionar
condigdes para os didlogos necessarios as com-
preensdes mais alargadas e contextualizadas dos cam-
pos de formagio e atuagiio; a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdo como referéncia para
a pritica social dos estudantes. Nesse sentido, os fun-
damentos pedagdgicos e didaticos articulam-se
como pano de fundo para a gestio das relagdes dos

FUR QUE A ey

sujeitos envolvidos no processo de ensino-apren-

dizagem com os conhecimentos em estudo e com a
sociedade.

£, entio, & luz dessas referéncias tedricas que dao
sustentagio a ideia de pedagogia universitaria que
analisamos as experiéncias de formagio continua-
da levadas a efeito por cinco universidades com o
objetivo de proporcionar-lhes apoio pedagdgico e

desenvolvimento profissional.




