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Resumo

O tema de que trata esse artigo é fruto de estudos tedricos, debates e preocupacbdes que vem ganhando cada vez mais
espaco no meio académico e que tem protagonizado muitas reflexdes internas nas IES. Ele inspira-se em pesquisa
bibliografica, associada a vivéncia como docente universitaria, gestora e orientadora de dissertacdes de mestrado na area
da Educacdo Superior, a partir da temdtica proposta, cujo objetivo principal foi compreender a possibilidade de
estabelecer relagbes entre a auséncia de formacdo pedagdgico-didatica dos docentes e de politicas definidoras dessa
formacdo e a qualidade do ensino, na Educacdo Superior, além de atentar para a necessidade da que envolve os
conhecimentos do campo especifico da formacdo e os conhecimentos pedagdgico-didaticos, na perspectiva de entender o
Ensino como um importante componente que compde o tripé que forma a Universidade.

Palavras chave: Docéncia Universitaria, Formacédo Pedagdgico-Didatica, Politicas Publicas, Educagdo Superior, Qualidade
do Ensino

1 INTRODUGCAO

A Educagado Superior e a formacao de professores para atuar nesse nivel de ensino, tem sido mote de discussdes
entre educadores do mundo todo. Nosso interesse nessa temética estd relacionado a atuagdo como docente da Educagao
Superior, estudiosa das politicas publicas e gestora. Esses diferentes espagos ocupados ao longo da carreira profissional,
sdo eivados de duvidas e de questionamentos que nos levam a aprofundar leituras e estudos sobre o cotidiano docente
ndo somente de professores que atuam no campo das licenciaturas, mas, especialmente, daqueles que, originariamente
foram preparados para exercer suas profissées em diferentes espagos publicos e privados.

Tem sido cada vez mais comum o interesse pela carreira universitaria, por ser um espaco diferenciado do /écus da
atuacdo docente da Educacdo Basica, por exemplo. H4 um imagindrio social que dé ao professor universitario um status
diferente do professor que atua com criangas e adolescentes em escolas, por esse motivo, dentre outros, cada vez mais
jovens que concluem seus cursos de graduagao, seguem carreira académica fazendo Mestrado, Doutorado e até Pos-
Doutorado para depois submeterem-se a uma vaga como professor da Educagdo Superior. Nesse caso, diferentemente de
quando as primeiras universidades vieram para o Brasil em que predominava o profissional da pratica que tinha
reconhecimento em sua area de atuacdo, hoje esse profissional tem dado lugar a estudiosos do campo de atuacgao que,
via de regra, nunca atuaram fora do espaco académico.

Se tomarmos por base a constituicao histérica das universidades brasileiras lembraremos que o Educagao Superior
desde seus primérdios, com a vinda da Familia Real no ano de 1808, foi organizado através de cursos profissionalizantes
cujo propésito foi a formacao de mao de obra que pudesse atender as necessidades da época. Em funcdo disso, os
primeiros cursos foram Medicina na Bahia, Engenharia (Politécnica) no Rio de Janeiro e Direito em Olinda e Recife,
fundamentadas no modelo napolednico em que o professor, profissional com experiéncia na area, tinha papel central de
reproduzir o que havia aprendido.

Para dar conta desse processo, assumiam a docéncia, profissionais de destaque por seus conhecimentos e pela
préatica profissional em suas areas de atuacdo. Isso deixa evidente que ndo havia professores preparados para assumir o
Educagdo Superior, mas um conjunto de pessoas de alta qualidade profissional, que se dispunham a ensinar o que haviam
aprendido.

Muito embora tenhamos avangado muito nas discussdes sobre o Educacao Superior, com raras excegdes, 0s
curriculos permanecem como eram ha séculos atrds, ou seja, fragmentados, com disciplinas individualizadas, com
professores que continuam sendo o centro do processo, ensinando para alunos que precisam aprender e reproduzir. Neste
particular, vivemos o paradoxo de uma época, iniciada em meados do século XX em que as tecnologias da informacéao, os
diferentes ambientes de aprendizagem, a possibilidade de expandir o conhecimento para além fronteiras, de formar
redes, de participar de grupos de pesquisa com docentes e instituigdes de outros paises, de desenvolver intercambios,
entre outras importantes questdes, fazem com que essa tematica seja cada vez mais palco de debates e alvo de criticas.

Os debates se ddo em torno de como se constitui a docéncia, quais as perspectivas de aprendizagem dos alunos,
como equacionar as dificuldades dos novos professores que ao terminarem sua formagdo universitaria inicial, antes
mesmo do exercicio profissional, continuam sua formacdo académica cursando mestrado, doutorado, pés-doutorado e
somente apds esse processo, buscam assumir sua vida profissional, normalmente na condicdao de professores
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universitarios.

Como eles sao preparados para a carreira docente? Em que medida conseguem, ao trabalhar no campo do ensino,
dar conta de contribuir com a construcdo do conhecimento dos alunos preparando-os para que assumam com autonomia
sua passagem pela Universidade e posteriormente sua carreira profissional? H& uma reflexdo epistemoldgica dos
professores universitarios sobre como os alunos aprendem, quais sao as melhores maneiras de ensinar, qual a fungao
docente frente ao projeto pedagdgico do curso que define, entre outras questdes, que alunos a Instituicdo pretende
formar? Sdo questdes inquietantes que povoam o cotidiano universitdrio e que instigam pesquisas. Elas nos fazem
lembrar Demo (2004) que alerta:

Conteldos ndo se repassam, se desconstroem. E fundamental atingir a dimensdo intensa do
conhecimento, marcada pela complexidade nao linear, ndo a simples extensdo, geralmente
condensada em processos de memorizacao automatizada. (DEMO, 2004, p. 84).

Se os conteldos nao devem ser simplesmente repassados como, entdo, trabalhar os conhecimentos na
Universidade? Para responder, Demo (2004) também contribui afirmando que o que define o professor é a sua capacidade
de aprender a aprender e de fazer o aluno aprender. A finalidade UGltima é a construgao da autonomia de pensamento, de
acdo, de tomada de decisdo.

Tomando por base essas e outras questdes, muitas criticas sdo manifestadas em relacdo a formacao do docente
para atuar no Educagdo Superior, dentre elas, estd a auséncia de politicas que tratem essa tematica.

Ao analisarmos a Educacdo Superior e as dificuldades hoje enfrentas na preparagdo adequada dos académicos,
também podemos nos questionar porque esse processo parece ser tdo complexo se, inegavelmente, os professores que
atuam nas Universidades, hoje, tém maior titulacdo e, consequentemente, formagdo em relacdo ao que ocorria ha
algumas décadas. Nunca tivemos tantos mestres e doutores em sala de aula, além de profissionais consagrados no
mercado de trabalho, com um vasto conhecimento sobre a disciplina que ensinam.

Entdo, por que subsistem as criticas a qualidade da formagdo na Universidade? Como professores que ndo tém o
conhecimento pedagdgico-didatico, necessarios para trabalhar os saberes que detém, conseguem fazer aulas
interessantes, que estimulem os alunos e, especialmente que possibilitem a construgao de novos conceitos? Podemos
arriscar dizendo que, grande parte dos docentes néo foram ensinados ou preparados para ensinar?

Masetto e Gaeta (2013) nos alertam que:

Sao palavras chaves na reinvengao da organizagdo do trabalho docente a abertura para a compreensao
dos objetivos educacionais em suas atividades, a descoberta e aplicagdo de metodologias ativas,
habilidade no planejamento de situacdes de aprendizagem em diferentes ambientes, incluindo-se os
ambientes virtuais e profissionais, a cooperagdo com seus pares visando a de um novo trabalho
docente. (MASETTO e GAETA, 2013, p. 302).

Nessa perspectiva, no entendimento do autor com a aprovacao das Diretrizes Curriculares Nacionais e a exigéncia
dos Projetos Pedagdgicos para os cursos de graduacao, o Ministério da Educacao fortaleceu o desenvolvimento da
profissionalizagdo do professor, ja que as Diretrizes “abriram espaco para a definicdo de um perfil de egresso dos cursos
de graduacdo com maior espectro de caracteristicas que permitem aos profissionais formados responder com maior
competéncia e cidadania aos apelos e necessidades da sociedade” (Id., p. 303).

Ainda que o autor tenha esse entendimento nos questionarmos como as Diretrizes vém sendo discutidas no interior
dos cursos e se esse debate, efetivamente, tem contribuido para que o professor possa (re)construir seus processos
pedagdgicos.

2 O CONHECIMENTO PEDAGOGICO-DIDATICO NA FORMACAO DOCENTE

Das inUmeras alteracbes ocorridas no final do século XX, no cendrio da Educagdo Superior, decorrentes
principalmente das exigéncias postas pela UNESCO em 1998 e reafirmadas em 2003, respectivamente através da
Declaragdo Mundial da Educagao Superior para o século XXI e do documento Educagao Superior: reforma, mudanga e
internacionalizagdo, o movimento de atencdo a mediagao didatica por parte da docéncia universitaria ampliou-se e indica
um novo lugar para o conhecimento didatico pedagdgico - apesar deste conhecimento ainda estar longe de superar a
condigdo de ser relegado a um plano secundario na relagdo com o conhecimento da area de atuacgao especifica.

Nesse contexto, a crescente procura por a¢les de formacdo continuada na area pedagdgico-didatica e de
mobilizacdo institucional para viabilizar a oferta de agdes desta ordem, tem vindo a justificar o investimento em
programas de desenvolvimento profissional ao docente universitdrio, com vistas a melhoria da qualidade do Educagdo
Superior no Brasil, desenvolvidos pelas préprias Universidades. Fato que vem ratificando a pertinéncia de uma reflexdo
sobre as contribuigées que as a¢cdes de formacao continuada podem dar ao processo de reconhecimento de um lugar para
o conhecimento pedagdgico-didatico na docéncia universitaria - principalmente diante da participacdo de docentes que
atuam em campos que tradicionalmente se pautam pela racionalidade técnica, no que se refere ao conhecimento a ser
compreendido como acabado e neutro (CUNHA, 1998).

Segundo Zabalza (2004), talvez ndo haja divida nenhuma de que a peca fundamental no desenvolvimento da
docéncia na educacao superior sejam os professores. Sendo as instituicbes de educacdo superior unidades formativas,
ninguém deveria desprezar nem o papel dessa fungdo primordial, nem a importancia daqueles que a exercem. Muito
embora exista consenso em torno dessa afirmacdo, a legislacdo brasileira é omissa quando se trata da formacao
pedagdgico-didatica para os docentes, que fizeram cursos de bacharelado.

Como é sabido, para ministrar aulas nos cursos de graduacdo ndo ha qualquer exigéncia ou diretriz quanto a
necessidade da formagao para a docéncia, a ndo ser a preferéncia pelo stricto sensu. Para ser professor neste nivel de
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ensino, basta ter, além do curso de graduacdo, um curso de Pés-graduacdo (Especializacdo, Mestrado ou Doutorado),
preferencialmente em sua area de formagao.

Ao remeter as Universidades, e aos programas de pds-graduagdo, a responsabilidade pela formagao pedagdgico-
didatica dos docentes sem determinar um curriculo minimo para tanto, percebe-se uma omissdo. Essa omissdo permite
aquilo que se observa na pratica, que € o preparo de profissionais voltados mais para a pesquisa do que para a docéncia.
Esse fato, aliado ao critério minimo exigido pelo Ministério da Educacdo - MEC, para habilitacdo ao acesso de profissionais
a docéncia no Educagao Superior, de possuir apenas um curso de pds-graduacao, leva um contingente cada vez maior de
profissionais bacharéis a atuar sem o preparo em questdes pedagdgico-didaticas, apesar da existéncia de um instrumento
de avaliacdo institucional, que exija uma formacéo que va além dessa.

No dizer de Masetto e Gaeta (2013) com a exigéncia da construcdo do Projeto Pedagdgico do curso houve o
incentivo,

a participacdo dos docentes e sua cooperagao para a discussdo e elaboragdo dos préprios
planejamentos de suas disciplinas, para sua implementacgéo, revisdo e adaptagdes como um trabalho
em equipe, coletivo e integrador de professores, pesquisadores, técnicos, funcionarios, alunos, todos
participantes e atores do novo processo de formagao profissional. (MASETTO e GAETA, 2013, p.
303).

Ainda assim, nem todos os docentes participam ativamente desse debate e, muitos, dada a sua inexperiéncia
profissional, ndo conseguem contribuir, efetivamente, com a constru¢do desse processo. Nesse particular, ndo podemos
negar que esses profissionais que estdo abragando a carreira docente precisam ser preparados, necessitam de um
suporte para compreenderem o espago em que atuam e para que possam desenvolver um sentimento de pertencimento
ao meio académico. Muito embora, parega ser fator menos relevante, porque é fim e ndao meio, esse mesmo docente,
responde, juntamente com os demais colegas pertencentes ao colegiado do curso, a um sistema regulatério, que avalia
cursos e instituigdes, que se revela cada vez mais complexo e exigente e que nem sempre lhe é familiar.

A discussao sobre a criagdo de um novo sistema de avaliagdo da educagdo superior teve o seu inicio em abril de
2003, quando foi criada a Comissao Especial de Avaliacdo - CEA que, apds realizar discussdes com a comunidade
académica e com a sociedade civil organizada, produziu o documento intitulado "SINAES: bases para uma nova proposta
de avaliagdo da educagao superior" (BRASIL, 2004).

O Sistema Nacional de Avaliacdo do Educacdo Superior - SINAES, criado pela Lei n? 10.861/2004, surge com
objetivos de identificar o mérito e valor das instituicdes, areas, cursos e programas nas dimensdes de ensino, pesquisa,
extensdo, gestdao e formagdo; melhorar a qualidade da educagdo superior, orientar a expansao da oferta de cursos e
promover a responsabilidade social das Instituicdes de Educacdo Superior, respeitando a identidade institucional e a sua
autonomia (BRASIL, 2004).

Trazemos esse esclarecimento, porque neste texto, em que trazemos as politicas publicas, a formacdo docente e a
qualidade de ensino tomamos como um indicativo de qualidade uma das dimensdes da avaliacdo externa, que analisa: as
politicas de pessoal, de carreiras do corpo docente [...] seu aperfeicoamento, e seu desenvolvimento profissional [...]. Com
esta consideracdo, as Instituicdes de Educacao Superior tiveram que assumir, de fato, o compromisso com a criagdo de
programas de qualificagdo continuada em servigo para suprir as fragilidades na formagao pedagdgico-didaticas de seus
docentes e para promover a formagao continuada e, em consequéncia, buscar melhorar a qualidade do ensino.

Essa dimensdo foi o parametro utilizado, para conceituar qualidade, termo cuja subjetividade exigiu uma referéncia
sobre a qual fosse possivel fundamentéa-la, para que os estudos desenvolvidos, dessem conta dos muitos desafios que se
impdem a educagao superior, sendo este um campo que demanda investigagdes interdisciplinares, especialmente quando
se trata de politicas publicas para este nivel de ensino. A formacao dos docentes que atuam na Educacdo Superior
apresenta-se como uma preocupacdo atual, j& que estes tém demonstrado, muitas vezes, em suas praticas uma falta de
preparo para formar profissionais. Para dar conta dessas questdes, procurou-se avaliar o que ainda apresenta-se como um
dos problemas, a formagao dos professores bacharéis, e sua condicdo para desenvolverem uma educacdo de qualidade,
partindo-se do pressuposto de que eles podem ndo estar ensinando bem. E, se isso ocorre, quais sdo as causas, sejam as
relacionadas a formagdo ou a legislagdo. O objetivo foi entender melhor uma vasta gama de aspectos através da
pesquisa, que envolvem, especialmente, Politicas de Formacdo Pedagdgico-Didatica para Professores do Educacdo
Superior e Qualidade de Ensino.

A pesquisa desenvolveu-se a partir da andlise de um programa de qualificacdo em servico, implantado na
Universidade pesquisada, a fim de compreender se ele pode ser considerado um espago que supere a falta de formacgao
pedagdgico-didatica, representando um fator positivo no que se refere a possibilidade de suprir dificuldades dos
professores bacharéis que atuam no Educacéo Superior, neste campo de formacéo.

H& sempre um cunho contraditério quando analisamos essa questdo pois ao mesmo tempo em que a Universidade
precisa dar conta, para fins de avaliagdo, de um professor preparado sob todos os aspectos para a docéncia, ndo existem
politicas ou diretrizes que orientem essa formacdo. De quem deve ser esse compromisso? Das instituicdes? Do préprio
professor? Das politicas publicas que regem o Educagdo Superior?

Se considerarmos a expansdo da Educacdo Superior brasileira a grande oferta de cursos de formagdo de
professores, os resultados em termos de qualificacdo j& poderiam ter apresentado melhoras significativas, porém, ao que
tudo indica, expansdo nao necessariamente, é sindbnimo de qualidade. Nesse sentido, ndo podemos negar que os
investimentos tém sido maiores que em outros tempos. Nunca houve tantas universidades, instituicbes de Educagao
Superior e, portanto, tantas vagas em oferta bem como, nunca tivemos tantos mecanismos quanto agora para
democratizar o acesso da populagao a todos os niveis da educagdo. (ao menos era o que podiamos afirmar até 2015) E,
ainda assim, percebe-se que os resultados ndo evoluiram, suficientemente, em relagdo a qualidade do ensino.

3 AS POLITICAS E A FORMACAO DOCENTE PARA O EDUCACAO SUPERIOR

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB), n. 9.394/96, definiu, no Art. 66, que “A preparagao para o
exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de pds-graduagao, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado”. Ndo obstante nos cursos de pds-graduacdo existir disciplinas de formagao pedagdgica, constantes do
programa de cada curso, essas disciplinas ndo ddo conta do preparo especifico para a docéncia, uma vez que estes cursos
estdo muito mais focados no desenvolvimento do conhecimento e do preparo de pesquisadores.
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Importante citar que a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), em seu artigo 65, prevé que “a formacdo docente, exceto

para a educagao superior, incluird pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas”. Um nimero de horas de efetiva

docéncia para a educacdo superior ndao melhoraria e prepararia melhor nossos professores? Diante desta realidade,

acaba-se transferindo para as Instituicbes de Educacdo Superior a tarefa da formacdo dos professores, sob forma de
educacao continuada em servigo. Em decorréncia disso,

observa-se, na atualidade, uma lacuna importante na formacao didatico-pedagdgica, pois os professores que atuam
nas Instituicdes de Educacao Superior, principalmente nas areas tecnoldgicas, ndo tém recebido a formacao adequada e
sofrem por essa falta, podendo sofrer com prejuizos para si e para os estudantes.

Referindo-se as estruturas curriculares dos cursos de graduacdo de um modo geral, observa-se que esses também
ndo apresentam componentes curriculares que preparam os futuros profissionais nas questdes pedagdgicas, qualificando,
dessa forma, para a docéncia. Para ser professor na Educagao Superior basta ter, além do curso de graduacéo, um curso
de pdés-graduacao /ato ou stricto sensu (especializacdo, mestrado ou doutorado) em qualquer area.

Em se tratando do Educagado Superior, a docéncia emerge como uma questdo intrigante, principalmente quando se
trata de formar professores para atuar neste nivel de ensino, uma vez que a legislacdo precisa estabelecer diretrizes
especificas. Para isto, de acordo com Morosini (2000), a formagdo do docente para atuar na Educagao Superior tem sido
considerada obscura, tendo em vista que a legislagdo nao esclarece de que forma deverd se organizar essa formacgdao.
Para a autora, a principal caracteristica dessa legislagao sobre quem é o professor universitario, no ambito de sua
formacdo didatica, é o siléncio.

Para Cunha (1998), o processo de aprendizagem que ocorre na educagdo superior tem sido utilizado apenas como
um estudo de validacdo e produgdo do conhecimento cientifico, cujas decisées deveriam parecer estritamente
pedagdgicas e estar agregadas as decisdes sobre as formas de organizacao e distribuicdo do conhecimento realizado na
sociedade. Muito comum essas decisbes ndao serem evidenciadas na compreensdo do professor universitario, pois isso
nem tem sido objeto de investigagdes sistematicas. Grande parte dos estudos estd voltada unicamente para a
universidade, para a perspectiva histérico-politica ou ao estritamente didatico. Para a autora, o professor deve ser tratado
“como articulador por exceléncia do paradigma de ensinar e de aprender na universidade, e dai a importancia de estudar
sua pratica e sua formacdo” (p.15).

Segundo Masetto (2001), existe pouca ou nenhuma preocupacao com a formacao pedagdgica do professor, o que
leva o docente a continuar repetindo velhos modelos, assim sendo mero transmissor de informagdes, ndo preparando os
alunos a pensarem por si préprios, enfrentarem desafios ou resolverem problemas com criticidade. Elementos esses
necessarios aos profissionais das engenharias que sdo exigidos pelo mundo moderno. Segundo o pensador, no contexto
da aprendizagem, o foco estd no aluno e ndo no professor. Nas discussdes envolvendo o ensino universitario, fala-se
muito de renovacdo pedagdgica como uma necessidade crescente para se vencer os desafios da sociedade em que
vivemos. Essa discusséo, normalmente, estd desvinculada da questdo sobre a formagdo dos formadores dos profissionais
que fazem bacharelados.

No entendimento de Pimenta e Anastasiou (2002, p. 37), na maioria das Instituicdes de Educagdo Superior, embora
seus professores possuam experiéncia significativa e mesmo anos de estudos em suas areas especificas, predomina o
despreparo e até um desconhecimento cientifico do que seja o processo de ensino-aprendizagem, pelo qual possam ser
responsdveis a partir do instante em que ingressam na sala de aula

[...] ndo recebem qualquer orientagdo sobre processo de planejamento, metodolégico ou avaliatério,
ndo tém de prestar contas, fazer relatérios, como acontece normalmente nos processos de pesquisa -
estes, sim, objeto de preocupacao e controle institucional. (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p.37)

Masetto (2009), ainda, avalia a importancia de repensar a formagdo do professor de Educagdo Superior, pois as
Diretrizes Curriculares atuais aprovadas pelo Ministério da Educacdo para todos os cursos de graduacdo da Educacdo
Superior oferecem abertura nesse sentido. Os curriculos minimos foram substituidos por explicitagdo de um conjunto de
competéncias, hoje, fundamentais para cada perfil profissional. Essas competéncias procuram abranger aspectos de
construcdo de conhecimento, de pesquisa, de abertura para outras dareas de conhecimento para além de sua
especificidade, de abertura para inovacges, de trabalho em equipe multi e interdisciplinar e outras mais especificas para
cada uma das profissdes, conforme as discussdes existentes na area.

Importante ressaltar que até pouco tempo a Educacao Superior foi considerada como ponto terminal da educacdo e
voltado a formagao profissional, e a partir de agora assume outras fungées, como, por exemplo, a educagao permanente,
um fendmeno que vem acontecendo nao sé no Brasil. Estas preocupacdes nos levam a refletir sobre a formacao dos
professores para atuar no Educacdo Superior e que nos remetem aos questionamentos propostos por Morosini (2000, p.1):
“quem sdo (serdo) esses novos professores? Estdos preparados didaticamente?”.

A percepcao por parte de pesquisadores, profissionais da drea da educacao, aponta para a necessidade de um maior
preparo dos professores para a pratica docente na Educacdo Superior, e a drea das engenharias estd inserida neste
contexto. Considerando o exposto até entdo, pode-se dizer que a realidade aponta para a necessidade urgente de
formacdo pedagdgica dos professores, podendo até vir a se constituir numa exigéncia do sistema educacional. Como
concluem Benedito, Ferrer e Ferreres (1995), “a docéncia universitaria é importante e a formagdo de seus profissionais ja
ndo admite demora” (p.186-187).

Considerando ainda, que a diferenca de tratamento que é dado pela legislacdo com relacdo a efetiva formacao de
professores nos diferentes niveis, Educagdo Béasica e Educagdo Superior, parece afrontar o senso comum. A legislagao,
que explicita de maneira contundente os requisitos para atuacdo na escola bdsica, apresenta-se de maneira
extremamente aberta para a atuacdo dos profissionais docentes na Educagdo Superior. Essa diferenciacdao na atribuicao
de requisitos para atuagdo nos diferentes niveis de ensino no minimo é capaz de suscitar a dlvida de que a quase
inexisténcia de exigéncia para atuacdo no Educagdo Superior pode estar causando uma perda da qualidade de ensino,
justo em um momento em que hd uma expansao do Educacdo Superior no Brasil e que as instituicdes mercantis tomam
espagos cada vez maiores com cursos totalmente a distancia.

Neste estagio de desenvolvimento da educagao formal no pais, aonde o sistema de avaliagdo tem um rigor bastante
grande é incompreensivel que, passados mais de vinte anos da promulgacdo da LDB, continuemos silenciando a respeito
de politicas publicas relacionadas a formacéo de professores para atuacdo no Educagdo Superior.

A qualidade do ensino nao estd vinculada, exclusivamente a atuacdo do professor, mas de maneira direta ndo esta
dissociada dele, por isso sempre paira o questionamento: como melhorar a qualidade, se professores continuam chegando
para atuar na Educacdo Superior sem formacao adequada para tanto? Essa é uma questdo central que precisamos
enfrentar e, que passa, também, por uma legislacdo que nao silencie, mas que proporcione ferramentas que definam a
implantacdo efetiva de politicas publicas referentes a formacdo dos docentes para atuagdo na Educagao Superior.
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4 PENSAMENTOS FINAIS ...

A partir de estudos desenvolvidos no campo tedrico e também em torno da vivéncia docente e como orientadora de
Dissertacées de Mestrado, é possivel apontar uma série de desafios a serem enfrentados pelas Universidades para buscar
melhorar o trabalho docente na Universidade, tais como:

. Investimento maior do ponto de vista financeiro e institucional;

. Sustentar a qualidade de formacao e do ensino em bases éticas e de responsabilidade social para que se evite
o treinamento culturalista e nao inovador;

. AcOes desencadeadas institucionalmente caminhando para a acdo coletiva e partilhada no desenvolvimento do
trabalho pedagdgico nas universidades;

. Convencimento dos docentes sobre a necessidade de investirem na dimensdo pedagdgica da docéncia para
além de considerarem seus dominios tedricos especificos;

. Promover amplas discussées sobre as politicas institucionais de valorizacdo nas agdes de ensino na graduagao;

. A valorizacao da formagdo como meio de propiciar um caminho de qualificacao do trabalho docente, implica na

possibilidade de aproximar as teorias apropriadas da pratica exercida;

. Auxiliar o docente nas questdes pedagdgico-didaticas, levando os mesmos a perceber que em interagcdo com os
seus alunos e com base nos conhecimentos ja estabelecidos pelas diversas ciéncias, podem efetivamente produzir,
criar e recriar conhecimentos préprios da atividade discente e docente;

. Compreender que o processo de construcao de conhecimento pedagdgico compartilhado é tdo fundamental,
quanto compreender o aprender a aprender, o que equivale a ser capaz de realizar aprendizagens, em diferentes
situagdes e contextos que favorecam a aquisicdo de estratégias cognitivas, considerando-se as condigdes individuais
de cada sujeito na sua interagdo com pares;

. As crencas e concepcdes tedricas implicitas que os professores tém acerca de seu fazer pedagdégico podem
sinalizar a maneira como eles processam as informagdes e como percebem as formas de intervengdo didatica, como
marco de referéncia para sua pratica, construindo seu conhecimento pedagdgico de forma compartilhada.

As questdes apontadas nos levam a outras de igual relevancia que precisam ser discutidas e pensadas nas
Instituicbes de Educagao Superior e elas passam por uma maior valorizagdo do Ensino Universitario, como um patamar tao
importante e necessario quanto a Pesquisa e a Extensdo. A polarizacdo em um dos elementos do tripé universitario,
contribui para que as politicas publicas sejam omissas em relacdo a questdes tdo pontuais e urgentes. Por isso, ainda
entendemos pertinente perguntar:

. Os indicadores propostos pelo SINAES relacionados a questdo da formacdo docente e formacgdo continuada no
Educagao Superior sdo suficientes para produzir uma melhoria significativa na qualidade do ensino?

. As politicas publicas relacionadas a formagao docente e a formagdo continuada para o Educagdo Superior sdo
capazes de responder as demandas que a sociedade contemporanea espera e precisa para ver 0s avancos
necessarios no campo do conhecimento, especialmente em tempos de desmontes da educagao?

. Ainda persiste o pensamento de dissociacdo entre formagao pedagdgico-didatica e saberes especificos? Quais
as causas desse pensamento e sua validade no processo de ensino aprendizagem?

Sao questdes que retornam toda vez que o processo de ensino e de aprendizagem sao colocados em xeque, nos
cabe ficar vigilantes e cuidarmos para que a formagao docente ndo seja relegada a meros processos de reprodugao de
praticas e conhecimentos em virtude das muitas lacunas que ainda existem nesse terreno da formacao de professores
para a Educagao Superior.
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