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REsSuMO

Este artigo analisa a formagao continuada percebida por professores universitarios em seu processo de insergao profissional na
perspectiva das contribuicbes dessa formagao para o aprendizado e a superagéo das dificuldades da docéncia. As referéncias
envolvem: Vaillant; Marcelo (2012), Romanowski (2007), Marcelo Garcia (1999, 2010), Day (2001) e Zanchet ef al. (2014). A
metodologia consistiu em abordagem qualitativa com coleta de dados por meio de questionario respondido por 15 (quinze)
professores iniciantes. Foi possivel inferir que a formagao continuada contribui numa perspectiva de instrumentalizagdo docente.

Palavras-chave: Formacgéao continuada de professores. Insergao profissional docente. Docéncia no ensino superior.

ABSTRACT

This article analyze the continuing education perceived by university professors in the process of professional insertion in the
perspective of the contributions of this training to the learning and overcoming the difficulties of teaching. References include:
Vaillant; Marcelo (2012), Romanowski (2007), Marcelo Garcia (1999, 2010), Day (2001) and Zanchet et al. (2014). The
methodology was based on qualitative approach with data collection through a questionnaire answered by 15 (fifteen) beginning
teachers. It was possible to infer that continuing education contributes in a perspective of teaching instrumentation.

Keywords: Continuing education of teachers. Professional teacher insertion. Teaching in higher education.

RESUMEN

Este articulo analiza la formacion continuada percibida por profesores universitarios en lo proceso de insercion profesional en la
perspectiva de las contribuciones de esa formacion para el aprendizaje y superacion de las dificultades de la docencia. Las
referencias implican: Vaillant; Marcelo (2012), Romanowski (2007), Marcelo Garcia (1999, 2010), Day (2001) y Zanchet et al.
(2014). La metodologia se basé en abordaje cualitativo con recoleccién de datos por medio de cuestionario respondido por 15
(quince) profesores principiantes. Fue posible inferir que la formaciéon continuada contribuye en una perspectiva de
instrumentalizacion docente.

Palabras clave: Formacion continuada de profesores. Insercion profesional docente. Docencia en la ensefianza superior.
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INTRODUGAO

O presente artigo é resultado de um estudo sobre a formagado continuada de professores
universitarios em processo de inser¢ao profissional docente. Pesquisadores da docéncia universitaria
tais como Cunha (2007, 2014, 2016, 2018), Isaia, Bolzan e Giordini (2007), Morosini (2001), Pimenta e
Almeida (2011), Pimenta e Anastasiou (2014), Veiga (2006, 2016), entre outros, tém afirmado que o
exercicio profissional da docéncia requer, além da formacao na area do bacharelado, uma formacao
pedagodgica. Esta se faz necessaria, principalmente, para os professores iniciantes na docéncia, pois a
maioria deles advém de uma atuagao profissional em areas especificas.

A formacdo para a docéncia € um elemento que pode suprir a falta de formagédo pedagogica
que marca o processo de ingresso de professores no ensino superior. Pesquisas como a de Zanchet
et al. (2014) demonstram que ha, de fato, beneficios da formagao continua para o inicio das atividades
docentes dos professores universitarios. Entretanto, é possivel que tais contribuicbes sejam
apreendidas de maneiras diversas, estendendo-se, até mesmo, para além do previsto pelos
responsaveis por essa formacdo. A isso se acrescenta que a formagao continuada se expressa
complexa ao ser colocada como contribuicdo aos professores na compreensao pedagogica do ensino
superior (BAPTAGLIN; ROSSETO; BOLZAN, 2014).

Ao abordar a formacgao dos professores da educacgao superior, é fundamental refletir sobre as
principais finalidades desta educacdo na formagao e no desenvolvimento de profissionais capazes de
atuar no mundo do trabalho, de maneira cidada e critica, e de conhecer os problemas do mundo
presente. As finalidades se soma a promocdo da cultura, da reflexdo, da pesquisa e da investigagdo
cientifica, com vistas ao desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia, bem como a preservagédo de
formas de democracia participativa. Esta claro, portanto, que a docéncia superior ndo se restringe ao
ensino de conteudos disciplinares, como destacam Morosini (2001) e Cunha (2014).

Com base em tais consideragdes preliminares, a problematica do estudo focalizado neste
artigo envolve o questionamento de como professores universitarios percebem a formagéo continuada
em seu processo de inser¢do na carreira docente universitaria. Tendo em vista essa questao, definiu-
se como objetivo geral: analisar as contribuicdes percebidas por professores universitarios em relagcéo
a formagao continuada oferecida pela instituicdo de ensino superior (IES) na qual trabalham, em seu
processo de inser¢gao na carreira docente universitaria. E, de maneira mais especifica, estabeleceram-
se o0s seguintes objetivos: (i) caracterizar o processo de inser¢do na carreira docente universitaria e (ii)
discutir os propdsitos da formagao continuada de professores no ensino superior.

Com vistas a alcancar esses objetivos, a pesquisa que ensejou este trabalho consistiu em
coleta de dados empiricos com a aplicagcdo de um questionario on-/line para professores do ensino
superior. A andlise dos dados foi desenvolvida segundo a abordagem de pesquisa qualitativa (GIBBS,
2009; LUDKE; ANDRE, 2013) e foi tecido um dialogo entre o referencial tedrico estudado e as
informagdes concedidas pelos docentes por meio do referido questionario. Na analise dos dados,
aplicou-se rigor nos processos de interpretagdo dos elementos estudados, tendo como norte as

recomendagodes de Lidke e André (2013) de nao centralidade na producao de descricao de opinides,
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mas no aprofundamento da compreensdo de um fendmeno social em analises qualitativas. O
cotejamento com referenciais tedricos foi fundamental para garantir esse rigor.

Responderam ao instrumento 26 (vinte e seis) docentes, entre os quais havia 15 (quinze)
professores, cujo tempo de atuagdo no magistério superior varia de 6 (seis) meses a 5 (cinco) anos. Os
consultados atuam em IES privadas, uma de carater confessional no Parana e outra particular em
Pernambuco, e em IES publicas, sendo institutos federais e universidades federais e estaduais, do
Parana e de Pernambuco. Os professores convidados para participar da pesquisa, cerca de 50
(cinquenta), fazem parte da rede de contato das pesquisadoras decorrente das interagoes
interinstitucionais do ambito académico. Os 15 (quinze) professores com atuagdo menor que 5 anos
podem ser situados nos anos iniciais das fases de vida profissional de docentes do ensino superior,
conforme postula Huberman (1992). As fases dos respondentes estdo relacionadas a vida pessoal e
profissional de entrada na carreira e de estabilizagdo, retomadas no Brasil, por exemplo, em Isaia,
Bolzan e Giordani (2007).

Nas duas primeiras sec¢des deste artigo, € apresentado o aporte tedérico que sustenta a reflexao
aqui desenvolvida. A primeira trata sobre a insergao profissional docente e tem como referencial teérico
os trabalhos de Day (2001), Lancey (1977), Marcelo Garcia (1999, 2010), Vaillant e Marcelo (2012), e
Zanchet ef al. (2014). A segunda parte versa sobre a formagéo continuada de professores no ensino
superior tendo respaldo em Pimenta e Anastasiou (2014), Romanowski (2007), Cunha (2007, 2014,
2018), Isaia, Bolzan e Giordani (2007), Morosini (2001), Pimenta e Almeida (2011), e Veiga (2016). Na
terceira e na quarta segdes deste escrito, sdo expostos os dados empiricos coletados e discutidos
esses resultados a partir do referencial tedrico apreciado nas seg¢des antecedentes. Na ultima secgao,

sao apresentadas as consideragoes finais.

INSERGAO PROFISSIONAL NA DOCENCIA UNIVERSITARIA

Os profissionais que ingressam na educagao superior geralmente sdo professores jovens,
iniciantes na profissdo, dedicados a pesquisa, mas sem vivéncias na docéncia universitaria,
normalmente egressos de cursos de pds-graduacao /afo sensu ou mestres e doutores recentemente
titulados (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014). No entanto, 12 (doze) dos 15 (quinze) professores
iniciantes respondentes deste estudo possuem formagao para a docéncia, pois advém de cursos de
licenciatura, no qual cursaram disciplinas pedagdgicas.

Conforme propde Marcelo Garcia (1999), a insergdo profissional na docéncia é considerada
uma das fases do desenvolvimento profissional dos professores, pois se trata de um periodo de
formagao especifico em que ocorre a transicdo da condicao de estudante para a de professor, mas que
constitui uma continuidade no processo de aquisicdo de conhecimentos e atitudes sobre como se

ensina. Portanto,

Falar da carreira docente ndo é mais do que reconhecer que os professores, do ponto de vista do
“aprender a ensinar’, passam por diferentes etapas (pré-formagéo, formagéao inicial, iniciagéo e
formagao permanente, de acordo com Feiman, 1983), as quais representam exigéncias pessoais,
profissionais, organizacionais, contextuais, psicoldgicas, etc., especificas e diferenciadas.
(MARCELO GARCIA, 1999, p. 112).
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O processo de tornar-se professor ocorre de modo continuo e, em certa medida, sistematico e
organizado, mas dificilmente se da de forma linear. Ao reconhecer na figura do professor sua condi¢ao
de pessoa, e ndo apenas seu papel de empregado, € possivel conceber seu desenvolvimento numa
perspectiva menos centrada no aspecto administrativo, passando a considerar tanto a sua condi¢ao
cognitiva e emocional quanto os contextos histéricos e institucionais em que acontece o trabalho
docente. Para Marcelo Garcia (2010), a insergdo na docéncia se caracteriza por um processo de
aprender a ensinar, quer dizer, € uma fase em que o professor aprende a ensinar.

Essas consideracdes sdo colocadas por Day (2001), ao discutir os desafios da aprendizagem
no desenvolvimento profissional dos professores. E ao discorrer sobre os estudos mais representativos
a respeito desse tema, especialmente quanto as experiéncias na carreira e aos fatores que mais a
influenciam, Day destaca o periodo da entrada na profissdo. Para o autor, os professores iniciantes
carregam consigo conceitos de ensino oriundos de suas experiéncias anteriores como estudantes. Ao
ingressarem como docentes, enfrentam o duplo desafio de expressarem em seu trabalho esses
conceitos e visdes e de procurarem atender ao que as instituicdes solicitam. Com efeito, seu trabalho
precisa corresponder “[...] a sua visao pessoal de como deveria ser, enquanto que, ao mesmo tempo,
se encontram sujeitos as poderosas forgas socializadoras da escola” (DAY, 2001, p. 102).

Nessa perspectiva, Lacey (1977) aponta as fases pelas quais os professores iniciantes
passam: (i) “lua de mel”, (ii) “crise”, (iii) “fracasso” ou “ir andando”. A primeira, a fase de lua de mel, é o
encantamento com a possibilidade de ser professor, estar em classe, tornar-se um profissional. A fase
de crise acontece logo que o docente toma consciéncia de que esta em classe e que tem a
responsabilidade de ensinar. Quando nessa crise, o professor entra em processo agudo de duvidas
sobre si e suas possibilidades, podendo enfrentar receios intensos que gerem o abandono da
docéncia. O autor assinala que qualquer uma dessas fases influencia 0 modo como o docente concebe
0 ensino, mas ressalta que é a capacidade do professor de lidar com a “crise” que sera determinante
na sua formacao.

Essa ideia parece alinhar-se ao que Vaillant e Marcelo (2012, p. 123) afirmam com relacéo a
insercao profissional na docéncia: “[...] os professores principiantes experimentam os problemas com
maiores doses de incerteza e estresse, devido ao fato de que tém menores referéncias e mecanismos
para enfrentar essas situagdes”. Dessa maneira, tais docentes necessitam de uma atencéo especifica
das instituicbes educativas em que estao atuando no sentido de melhor auxilia-los nesse periodo de
tensdes e aprendizagens, na reducéo ou recondugdo desse verdadeiro “choque com a realidade”.

Entretanto, segundo Vaillant e Marcelo (2012), o que se verifica na realidade é que a insergao
na docéncia é conduzida na maioria das vezes em situagdes assimétricas de “nadar ou fundir-se”, em
que os novos professores sao responsabilizados individualmente por sua adequacao a realidade e por
sua insercao no contexto de trabalho. No a&mbito universitario, a questao da insercdo profissional
docente apresenta-se de forma muito semelhante, contudo Zanchet ef al. (2014, p. 188-189) salientam
que o professor do ensino superior guarda peculiaridades, especialmente no que concerne a transigao
da condicdo de pesquisador para docente. Os autores afirmam que esses professores, quando

assumem o magistério,
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[...] precisam processar a passagem entre uma formacéo que privilegia a pesquisa [para] uma
pratica significativamente exigente de docéncia. O professor, ao iniciar a carreira docente, &
impactado por inimeras exigéncias, precisando inserir-se na cultura do seu ambiente de trabalho
e relacionar-se com seus colegas e alunos. Necessita, também, responder [a] questdes
burocraticas da agdo docente bem como dos encaminhamentos de projeto de pesquisa, de
ensino e de extensao, dentre outras tantas tarefas.

Zanchet ef al. (2014) reforgam que conceber a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo parece ser um dos grandes desafios para o inicio da carreira desses professores,
principalmente porque o contexto universitario que lhes concedeu a titulagdo necessaria para o
trabalho docente (formagdo em nivel de pés-graduacgdo), em geral, oportunizou a vivéncia desses
aspectos de forma fragmentada.

Soma-se a tal desafio o fato de grande parte desses professores, em sua formacao inicial e até
mesmo nos cursos de mestrado e/ou doutorado, terem construido conhecimentos centrados em sua
area especifica. Esse é um obstaculo, porque, no momento de iniciar a docéncia, é imprescindivel a
seu fazer profissional a elaboragédo de saberes pedagdgicos mais consistentes do que aqueles de que
conseguiram se apropriar ao longo da experiéncia como discentes. Assim, ao desenvolverem
programas de formagao continuada e de apoio que favoregam a inser¢ao desses novos professores no
trabalho docente, as IES podem contribuir na compreensdo da docéncia e no desenvolvimento

profissional dos professores.

FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES UNIVERSITARIOS

No desenvolvimento profissional docente, 0 momento de inser¢ao na profissdo também pode
se caracterizar como de formagao, além de compor uma das fases que constituem o ser professor.
Nessa fase ha a possibilidade de interagdo entre pessoas adultas (formador-formando) num contexto
relativamente organizado e de tempo delimitado, visando promover mudangas (MARCELO GARCIA,
1999).

Em algumas instituicdes os docentes iniciantes vivenciam de forma solitaria esse periodo de
transicdo de estudantes/pesquisadores para professores, embora contem com momentos da chamada
“formagdo em exercicio” e “formagdo continuada” para compartilhar os erros, acertos, dilemas e
conquistas com seus pares. Romanowski (2007) alerta que, durante os primeiros anos da docéncia,
em que ha um choque de realidade, os novos professores poderiam ser melhor assistidos pelos
programas de formacg&o continuada; no entanto, sdo, de modo geral, negligenciados pelas instituicdes

formadoras e pelos sistemas de ensino. Sobre isso a autora esclarece:

O objeto da formagao continuada é a melhoria do ensino, ndo apenas a do profissional. Portanto,
os programas de formagdo continuada precisam incluir saberes cientificos, criticos, didaticos,
relacionais, saber-fazer pedagogico e de gestao [...]. Ressalta-se a necessaria énfase na pratica
dos professores com seus problemas como importante eixo condutor dessa modalidade de
formagéo. [...]. Os programas de formagao, ao possibilitarem conhecimentos sobre a escola e o
sistema educativo e ao explicitarem a complexidade das situagbes de ensino e as possiveis
alternativas de solugdo, a partir da pratica, favorecem uma agdo docente mais critica e
consciente. (ROMANOWSKI, 2007, p. 130-131).
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Além disso, estudos sobre iniciantes apontam que o processo de formacao dos professores da
educacao superior ocorre de modo bastante similar aos dos professores da educagao basica, no que
se refere a constituicdo de saberes da docéncia (VAILLANT; MARCELO, 2012). Entretanto, Isaia,
Bolzan e Giordani (2007, p. 2), ao discutirem sobre os ciclos de vida profissional de docentes do ensino
superior, advertem que os cursos de licenciatura, ainda que incluam disciplinas pedagogicas, nao
abordam “atividade ou disciplina curricular que os preparasse[m] para atuar na Educacao Superior”.
Alertam as autoras que essa falta de formagao é mais intensa nos bacharelados, pois nesses cursos a
formacgao pedagogica é inexistente.

A formacao do professor da educagao superior, ao considerar a pratica docente, em que se
elaboram e se efetivam saberes pedagdgicos contextualizados, descortina a pedagogia universitaria,
como externam Cunha (2007) e Pimenta e Almeida (2011). Desse modo, essa pedagogia se configura
para compreender o professor e o profissional bacharel, considerando dimensdes amplas do contexto
social. Cunha (2014, p. 457) alerta que a educagdo superior nao se restringe ao ensino, ao ser
composta pela triade ensino, pesquisa e extensao, contudo o conceito de indissociabilidade & “pouco
aprofundado no ambiente universitario”.

Na educagao superior, ao incidir sobre a praxis educativa, a formacao se efetiva vinculada as
intencionalidades sociais, da ciéncia e do trabalho; portanto, supera a neutralidade técnica. Nessa
perspectiva, as instituicbes carecem de definir politicas de formagdo pedagdgica de docentes
universitarios, considerando a diversidade de agdes formativas, bem como de estimular e valorizar a
producao cientifica dos docentes sobre o ensino e a interagdo com a sociedade, como propdem
Pimenta e Almeida (2011).

Cabe registrar que a maioria dos professores universitarios possui, por obrigatoriedade legal3,
titulacdo em nivel de pos-graduacgao e, atualmente, tanto nos cursos /afo sensu como stricto sensu, via
de regra, ha uma disciplina dirigida a formagao para a docéncia, o que confirma sua condigao de
iniciante no entendimento de Pimenta e Anastasiou (2014). Os egressos desses cursos de pos-
graduagdo que receberam bolsa necessariamente realizaram estagio de docéncia. No caso dos
professores participantes da pesquisa abordada neste artigo, a maioria, por ser oriunda de cursos de
licenciatura, recebeu formagao pedagodgica acrescida de formagao para a pesquisa. Essa formagao,
como destacado por Isaia, Bolzan e Giordani (2007), € mais direcionada para a educagao basica, ainda
que os fundamentos dos conhecimentos pedagodgicos sejam indistintos quanto ao nivel de ensino a
que se destinam.

Pimenta e Anastasiou (2014) apontam a crescente preocupacdo desde meados da década de
1990 com a melhoria da qualidade dos resultados do ensino superior, 0 que proporcionou maior
cuidado na preparacdo dos docentes desse nivel de ensino no campo especifico e pedagdgico. Alias, a
exigéncia de mestrado e doutorado passou a incidir com maior rigor a partir da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (BRASIL, 1996), como ressaltam as autoras ao explicitarem as diversas

acgdes tomadas que provocaram importantes mudangas em todo o contexto educacional. Nesse

3 Conforme o artigo 66 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional — Lei N.° 9.934, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL,
1996). O Censo de 2016 aponta que 40% dos professores da educagdo superior sdo mestres, 38% sao doutores, somando 78%

de professores titulados, conforme Romanowski e Mira (2018).
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sentido, alerta Cunha (2018) que a docéncia no ensino superior, no Brasil, historicamente é marcada
pelo pensamento da ciéncia positivista, com énfase na reprodugdo do conhecimento. As aulas sao
centralizadas “em repeticbes incansaveis, uma aprendizagem mecanica” (CUNHA, 2018, p. 8),
concentram-se no modelo expositivo, no qual o aluno é orientado sobre o que estudar para
posteriormente responder a questdes em provas de avaliagdo. Mesmo com a insergéo de tecnologias,
a abordagem do ensino permanece “fundamentada na transmissdo da informag¢do”. Ha pouca
discussdo e debate na busca de novas perspectivas do conhecer e do aprender. Ressalta Cunha
(2018, p. 9): “A sociedade esta a requerer uma educacdo superior que se afaste das verdades
prescritivas e enfrente a condicdo da incerteza e da mudanga como um valor”.

Portanto, diante de um panorama em que a formagao no nivel de pds-graduacao e mesmo a
formagao em cursos de licenciatura sado insuficientes para orientar a pratica docente no ensino
superior, iniciativas institucionais de formagao continuada assumem um papel importantissimo para os
professores iniciantes na aquisicdo do conhecimento profissional, da cultura, dos rituais, dos simbolos
e dos valores que fazem parte da docéncia universitaria. Todavia, mais do que um conhecimento
técnico do oficio, essa formacgao precisa considerar a complexidade da vida profissional e social que é
permeada por situagdes incertas, conflitos diversificados e efeitos ambiguos, implicando na intensa e
profunda insergdo social, histérica e politica das instituicdes na promog¢ao da educagédo superior,
acrescida da pesquisa e da extensao.

Diante desse quadro, os professores iniciantes, além das dificuldades de sua condicdo de
ingresso, sdo desafiados a promover novas metodologias direcionadas para uma aprendizagem dos
estudantes que contemple a elaboragédo e a compreensao do conhecimento em suas diferentes formas.
A relagdo com as disciplinas sob sua responsabilidade assume perspectiva de desvelamento,
ampliacao de possibilidades, reflexdes com as possiveis manifestagées do saber numa perspectiva
sécio-histérica da educagao superior. Como afirma Cunha (2014, p. 461), trata-se de um “ensino em
que o conhecimento € compreendido em construgcdo e onde os estudantes atuam como protagonistas
das aprendizagens, reconfigurando saberes, tempos e espagos de aprender’, abrangendo uma
educacéo para a cidadania. Assim, o professor da educacdo superior ndo se restringe a reproduzir os
conhecimentos cientificos, pois o exercicio da docéncia envolve pesquisa e socializagao de saberes,

bem como formagao sociopolitica dos estudantes.

A FORMAGAO CONTINUADA NO INICIO DA CARREIRA DOCENTE: POSSIBILIDADES

As tensdes do inicio da carreira docente inegavelmente afetam a vida pessoal,
profissional e social dos professores, quer seja no ambito da educagéo basica, quer seja no do ensino
superior. E fato que muitos desistem da docéncia por n&o conseguirem lidar com as crises dessa fase
inicial da profissao e, mesmo que nao tenham intencao de auxiliar os docentes iniciantes, os momentos
de formacgé&o continuada podem servir como grande apoio nesse processo de tornar-se professor.

Nesta investigagdo, a intengdo era observar as contribuigbes apontadas pelos professores

respondentes sobre os momentos de formagao no periodo de inser¢ao profissional. Para coletar dados
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sobre esses apontamentos foi aplicado um questionario on-/iine* com 8 (oito) perguntas, sendo as 6
(seis) primeiras direcionadas a identificagcdo do perfil dos respondentes e as 2 (duas) ultimas voltadas
ao interesse de que falassem sobre os momentos de formagao continuada de que participaram no
inicio da carreira docente no ensino superior.

Responderam ao instrumento 26 (vinte e seis) docentes, dos quais 15 (quinze) informaram
atuar no magistério superior por periodo que variava de 6 (seis) meses a 5 (cinco) anos, o que permitiu
situa-los nos anos iniciais dos ciclos de vida profissional de docentes do ensino superior como indicado
na introducdo. Os demais respondentes informaram ter entre 5 (cinco) e 20 (vinte) anos de atuagao
docente universitaria, o que os localiza na fase intermediaria da carreira. O Grafico 1, a seguir, ilustra a

distribuicao do tempo de atuagao profissional dos respondentes.

Gréfico 1 — Questdo 5: Quanto tempo atua como docente no ensino superior?

@ De 6 meses
a1lano
Delab
anos

®De5a10
anos

@®De10a20
anos

Fonte: As autoras (2018).

Ainda que menos da metade dos professores tenha um tempo superior a 5 (cinco) anos de
docéncia, o instrumento de coleta de dados utilizado se referiu a formagao continuada realizada
quando estavam na condi¢cdo de professores iniciantes, e informacdes significativas apontadas pelos
professores desse grupo foram consideradas neste estudo.

Entre os 15 (quinze) professores iniciantes, apenas 3 (trés) sdo do sexo masculino, 12 (doze)
estado entre 20 e 39 anos de idade e 3 (trés) estdo na faixa etaria de 40 a 59 anos. Entre os 11 (onze)
docentes na fase intermediaria, apenas 2 (dois) sdo do sexo masculino, 2 (dois) estao entre 20 e 39
anos de idade e 9 (nove) estdo na faixa etaria de 40 a 59 anos.

Quanto a formacao, a maioria dos docentes iniciantes sao formados em cursos de licenciatura
(9 em Pedagogia, 2 em Historia e 1 em Quimica) e apenas 3 (trés) possuem formagdo em cursos de
bacharelado (1 em Ciéncias Contabeis, 1 em Psicologia e 1 em Gastronomia e Turismo). Os docentes
da fase intermediaria seguem semelhante propor¢ao, sendo formados em Pedagogia (4), Filosofia (3),
Teologia (1), Filosofia e Teologia (1), Engenharia Elétrica e Ciéncia da Computagdo (1) e
Administracgao (1).

Quanto a formagdo em nivel de pés-graduacgdo, a maior titulagdo informada pelos docentes
iniciantes foi de que 3 (trés) sao doutores (2 em Educagao e 1 em area especifica), 8 (oito) sdo mestres

(6 em Educacgdo e 2 em area especifica) e 4 (quatro) sdo especialistas (2 na area educacional e 2 em

4 Questionario disponivel no apéndice, ao final deste artigo.
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area especifica). Ja entre os da fase intermediaria, ha 1 (uma) professora com pés-doutorado em
Teologia, 5 (cinco) tém doutorado (2 em Educacdo e 3 em area especifica) e 5 tém mestrado (3 em
Educacao e 2 em area especifica). As instituicbes em que atuam - universidade confessional
comunitaria no Parana, centro universitario particular em Pernambuco, Instituto Federal do Parana e de
Pernambuco e Universidade Federal e Estadual de Pernambuco — ofertam cursos de graduagdo em
diferentes areas, licenciaturas e bacharelados. Em algumas delas ha cursos de pds-graduagdo em
nivel de especializagdo e de mestrado e doutorado. O contato das pesquisadoras com os docentes
convidados para a pesquisa, por volta de 50 (cinquenta), ocorreu devido a atividades académicas
interinstitucionais em que se discutiam dilemas da formagao e atuacao do professor universitario.

Com isso, configura-se um quadro de respondentes em que a grande maioria realizou alguma
formacao para a docéncia. Dos 26 (vinte e seis) professores que responderam ao questionario, 20
(vinte) tém formacao pedagdgica em nivel de graduacgdo, e 15 (quinze), em nivel de pos-graduacao.
Contudo, como alerta Cunha (2003), a pdés-graduacgao stricfo sensu valoriza mais a pesquisa do que o
ensino durante o processo formativo de seus discentes, e isso pode, de certo modo, fragilizar a
necessaria reflexao tedrico-pratica que fundamenta a profissdo docente.

No que se refere as instituigdes em que os respondentes disseram ter experiéncia docente, ha,
entre os professores iniciantes, 10 (dez) com experiéncia em IES privadas e 5 (cinco) em IES publica
federal. Ja entre os professores da fase intermediaria, ha 6 (seis) com experiéncia em IES privada, 2
(dois) em IES publica federal, 1 (um) em ambas, IES publica federal e privada, 1 (um) em IES publica
federal, estadual e privada e 1 (um) professor que informou ter experiéncia em “Fundacao”, que pode
ser considerada uma instituicdo de ambito publico, mas nao gratuita.

Dentre os sujeitos dessa pesquisa, 8 (oito) dos 15 (quinze) professores iniciantes relataram ter
participado de momentos de formagao continuada oferecidos pela instituicdo de ensino em que
trabalhavam quando do inicio de sua carreira como docente universitario, e o mesmo foi dito por 6
(seis) dos 11 (onze) professores da fase intermedidria. Para os dois grupos, esses momentos tinham
caracteristicas diversificadas; na maioria das vezes, consistiam em palestras sobre aspectos tedricos e
elementos burocraticos da instituicdo. As mesmas carateristicas foram apontadas por 3 (trés) dos
outros 7 (sete) docentes iniciantes e por 2 (dois) dos outros 5 (cinco) professores da fase intermediaria,
mas que apontaram nao ter participado desses momentos no inicio da carreira. Ao justificarem sua nao
participagao, tais professores apontaram que teria pouco valor efetivo para a propria formagéo como
docente universitario tomar parte dessas ocasides em que foram realizadas as palestras pelas IES.
Também se destaca o fato de boa parte desses 12 (doze) professores, mais exatamente 9 (nove),
indicarem que (i) ndao houve a proposicdo de momentos de formagdo, (i) eram destinados a
professores efetivos, (iii) ndo havia carga horéria disponivel para participar e (iv) ndo se lembravam de
ter havido oferta de formagdes no periodo em que ingressaram no magistério superior.

As respostas dos sujeitos da pesquisa indicam a pouca efetividade da formagao continuada
nas instituicdes de educagao superior, quando esta ocorre sem vinculagdo com os problemas
relacionados a pratica docente e, em especial, com a formagdao dos estudantes, que sao
desconsiderados quando ha foco no ensino (CUNHA, 2016). No que concerne ao desenvolvimento

profissional dos professores, de modo geral, a formacéo se efetiva na perspectiva da agdo docente,
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deixando, muitas vezes, de “fornecer respostas para as necessidades de seu desenvolvimento
profissional” (ROMANOWSKI, 2007, p. 138).

A ultima pergunta do questionario solicitava o relato de 1 (uma) a 5 (cinco) contribuicoes da
formacgao continuada oferecida pela universidade para o inicio de sua carreira como docente no ensino
superior. As respostas dos participantes indicam 14 (quatorze) formas de contribuigdo percebidas pelos

professores conforme apresentado no Quadro 1.

Quadro 1 — Pergunta 8: Contribuigées da formagao continuada

Contribui¢cdes da formagao continuada Quantidade de
oferecida pela IES para o inicio da carreira como professores que mencionaram
docente no ensino superior: a contribuigao:

Estratégias metodoldgicas utilizadas nas p
aulas

Processo de avaliagao da aprendizagem 3

Aperfeicoamento profissional/atualizagao 3

Compartilhamento de praticas entre docentes 3

Possibilidade de repensar a pratica 5
pedagdégica

Melhor compreensao das caracteristicas do 3
ensino superior

Elaboragao de plano de aula/de ensino 2

Alinhamento com os principios institucionais 2

Uso de tecnologia/ferramentas virtuais 2

Aperfeicoamento pessoal 1

Aprendizagens sobre como lidar com ’
diferengas culturais

Discussbes acerca dos desafios do curso 1

Revisao do Projeto Politico-Pedagégico do y
curso

Associagao da pratica a teoria 1

Fonte: As autoras (2018).

Ao examinar esse quadro, vé-se que a maioria das respostas aponta para uma formacao
direcionada para o aprendizado da docéncia. Destacam-se as contribuigdes mencionadas por mais de
um professor que fazem referéncia ao trabalho docente em sala de aula, o que permite inferir uma
preocupagdo comum dos programas de formagao com a metodologia de ensino em aula, mas ndo com
seus fundamentos. O foco sdo aspectos do saber fazer didatico, com as agdes diretamente ligadas a
aprendizagem dos estudantes. As possiveis mudancgas direcionam-se a inser¢do das tecnologias nas

aulas, ou seja, um direcionamento de formagao para a racionalidade técnica. Todavia, de acordo com
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Pimenta e Anastasiou (2014), é preciso considerar o atual contexto caracterizado por imprevisibilidade,
singularidade, incerteza, novidade, dilema, conflito e instabilidade, ndo sendo mais o bastante aplicar
somente uma racionalidade técnica.

Uma peculiaridade nesse painel de dados é o fato de grande parte dos professores
respondentes terem formacgao para a docéncia desde a graduacao, uma vez que realizaram cursos de
licenciatura, mas ainda apontarem a necessidade de suporte quanto aos saberes pedagdégicos. Como
salientam Isaia, Bolzan e Giordani (2007), ha uma formacao nas licenciaturas direcionada a educacao
basica, cuja articulagido com a educagao superior nao se transpde de modo simples e direto.

Em pesquisa sobre professores iniciantes, Marcelo Garcia (2010) reforga que a inseguranca
dos docentes é conduzida para o imediato da organizagdo das aulas; dai o interesse dos professores
por formagdes que os apoiem a decidir o que fazer. Desse modo, as formagdes focalizam o trato de
técnicas de ensino. Nessa perspectiva, Veiga (2006) explicita que o foco no fazer restringe a formacgao,
relegando a segundo plano a dimenséo social, critica e reflexiva da educagcao superior. Além disso,
Veiga (2016) indica a compreensdo do curriculo como fundamental para o docente do ensino superior,
dimensao pouco abordada na formagdo docente. Com efeito, Romanowski (2007) expressa que a
formacao pedagodgica desarticulada da compreenséo dos conhecimentos especificos distancia o ensino
da pratica profissional e dos problemas inerentes a ela, ou seja, resulta em um ensino centrado na
transmissao de conteudos.

Ao final do questionario, foi disponibilizado espago para que os respondentes registrassem
alguma informacao adicional que considerassem importante. Apenas 6 (seis) dos investigados, sendo 3
(trés) iniciantes e 3 (trés) intermediarios na carreira, fizeram esse comentario. Os professores iniciantes
indicaram a busca de “capacitagdo” por conta propria, e um deles ressaltou o anseio de ter melhores
oportunidades para atuar em IES publicas. Ao considerar a dimensao coletiva do processo de
formacgao, ficou evidente algum grau de ressentimento no registro final de um desses docentes, pois
este sinalizou que nao acredita haver uma politica de formagao continuada para professores das IES e
salientou que tal formagao esta submetida ao desejo e as possibilidades do proprio docente.

Entre os 3 (trés) respondentes que estdo na fase de experimentagdo/diversificagdo, um
explicitou que as contribuicdes mais significativas para repensar sua pratica pedagdgica ocorreram ha
pouco tempo, provavelmente nos anos posteriores a fase de iniciagdo. O segundo docente registrou
que lamentava ndo conseguir participar de mais encontros de formacgéo e de oficinas em razéo de
demandas urgentes da universidade que Ihe tomam bastante tempo; o terceiro professor sinalizou que
percebe uma crescente distancia entre a formagao continuada oferecida e a atividade docente e
exemplifica a dificuldade das instituicdes em lidar com estudantes cada vez mais conectados a internet
e interligados em rede. Esse professor acrescentou que vé apenas alguns docentes buscando, de
modo intuitivo, enfrentar tais desafios.

O conteudo das respostas associa a formagao para a docéncia a elementos da organizagao
didatico-pedagogica como: (i) estratégias de ensino; (ii) processo de avaliagdo da aprendizagem,; (iii)
uso de tecnologia/ferramentas virtuais; (iv) elaboragdo de plano de aula. No entanto, embora os
docentes valorizem esses aspectos, a formagao permanece com foco acentuado na instrumentalizagao

dos professores. Trata-se, portanto, de uma formagao pautada mais no ensino a ser realizado pelo

Reflexdo e Agdo [ISSN 1982-9949]. Santa Cruz do Sul, v. 28, n. 1, p. 204 - 219, jan/abr. 2020.
https://online.unisc.br/seer/index.php/reflex/index



215 NASCIMENTO, P. X. S.; ROMANOWSKI, J. P.

professor e menos na aprendizagem dos estudantes, como discutido por Marcelo Garcia (2010).
Mesmo nos demais itens indicados, apenas um se refere a possibilidade de repensar a pratica
pedagogica. Quanto ao compartilhamento de praticas, Cunha (2018) ressalta que essas trocas incidem
no saber fazer, envolvendo explicagcbes baseadas em senso comum, 0 que pouco contribui para
reflexdes sobre mudangas no fazer docente. Estudos constatam que a maior parte dos professores
universitarios nao possuem uma formacao especifica para o ensinar; a despeito disso, ensinam e sao
bem-sucedidos, como apontam Veiga e Castanho (2000), Morosini (2001), Pimenta e Anastasiou
(2014). Essas autoras destacam que o esforgo de autoformacgéo e o compartilhamento de experiéncias
podem ajudar na realizagdo do ensino e contribuir para a praxis docente.

Ainda, relatos dos docentes participantes da pesquisa apontam que as IES parecem estar mais
preocupadas com questdes de carater burocratico, 0 que contradiz as consideragées de Day (2001)
sobre a concepgao de desenvolvimento profissional como um continuum néao linear, mais centrado na
perspectiva de “professor como pessoa” do que na de “professor como empregado”. Na esteira desse
pensamento, Zanchet ef al. (2014, p. 210) defendem a implementagdo de uma politica global da
universidade no que se refere tanto a formacgédo pedagoégica quanto ao desenvolvimento profissional
dos professores universitarios que “[...] dignifique e valorize as fungdes docentes como fundamentais
para alcancar-se a exceléncia’. Assim, conforme sinalizam Vaillant e Marcelo (2012), seria muito
frutifero se as instituicbes de ensino apresentassem as condigdes necessarias para que os professores
aprendessem continuamente e, assim, elas pudessem melhorar em sua condi¢gdo de organizagdes

educativas.

CONSIDERAGOES FINAIS

Atualmente, a profissdo docente esta fortemente caracterizada pela imprevisibilidade,
singularidade, incerteza, novidade, dilema, conflito e instabilidade. No ambito universitario, essa
realidade exige o enfrentamento da légica de formagao centrada na racionalidade técnica. No entanto,
os depoimentos coletados nesta pesquisa confirmam que essa logica € utilizada como modelo basico
para a agao docente, pois, provavelmente, esta foi a racionalidade vivenciada na formacao inicial de
muitos dos professores do ensino superior.

Por entender que esse desafio € potencializado quando tais docentes se encontram no inicio
da carreira e que os momentos de formagao continuada podem auxiliar nesse processo de constituicao
do ser professor, o presente trabalho buscou investigar as contribuigdes percebidas por professores
universitarios no seu processo de insergdo em relagdo a formagao continuada oferecida pela IES na
qual atuam como docentes.

A intengao de desenvolver um estudo inicial sobre essa questao ocorreu com trés movimentos.
No primeiro, foi realizada a caracterizagao do processo de inser¢do na carreira docente universitaria,
indicando que este envolve a perspectiva do desenvolvimento profissional dos professores e que se
configura como uma fase peculiar em que acontece a transicdo de estudante/pesquisador para

docente.

Reflexdo e Agdo [ISSN 1982-9949]. Santa Cruz do Sul, v. 28, n. 1, p. 204 - 219, jan/abr. 2020.
https://online.unisc.br/seer/index.php/reflex/index



CONTRIBUICOES DA FORMACAO CONTINUADA PARA PROFESSORES UNIVERSITARIOS INGRESSANTES 216

No segundo movimento foi feita uma discussao teédrica, ainda que néo exaustiva, a respeito da
formagao continuada de professores no ensino superior, demarcando a insuficiéncia de praticas
formativas e de orientagbes legais que visam garantir a realizacdo efetiva dessa formagdo na
perspectiva da educagao superior. Com efeito, trata-se de ir além de uma mera preparagao para a
docéncia para envolver os aspectos institucionais, os relacionados a pesquisa e ao contexto da
educacao superior, favorecendo refletir também sobre as finalidades da universidade.

O terceiro foi direcionado a identificar as contribuicdes da formagao continuada para o inicio da
carreira docente universitaria com a analise das percepg¢oes de professores que estdo na fase de
desenvolvimento profissional. Os dados coletados possibilitaram concluir de forma preliminar que a
maioria dos professores investigados percebem que os momentos de formagéo continuada contribuem
principalmente nos aspectos relacionados ao saber fazer didatico, incluindo, entdo, as questbes
pedagdgicas da acado docente em sala de aula. Ainda, a pesquisa aponta indicios de que na maioria
das instituicbes ndo ha programa de formacdo e de apoio para os professores iniciantes. As
dificuldades desses docentes abrangem questdes relacionadas ao ensino, mas as duvidas e incertezas
sdo amplas. Desse modo, seria recomendavel a oferta de programa especifico de inser¢gao a docéncia.

E em especial, cabe ressaltar que o desafio da docéncia exige uma mudanga profunda na
compreensao das finalidades da educagdo superior para além de um ensino centralizado na
transmissao e reproducgao de informagoes, situagdes pouco abordadas na formagdo continuada. A
perspectiva de uma pedagogia universitaria podera orientar os programas de formagao, incluindo a

criagado de condigdes de participagao para todos os docentes.
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