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RESUMO

A presente tese, desenvolvida junto ao Programa de Po6s-Graduacdo em
Educacédo (PPGE), da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), investigou:
Como as Instituicdes de Ensino Superior (IES), especificamente as Universidades
Publicas Federais Brasileiras, estdo desenvolvendo acgfes institucionais voltadas a
formacdo dos docentes, e de que forma a cultura digital estad integrada a esses
processos formativos? O objetivo desta pesquisa doutoral foi mapear, no Brasil e
nas Universidades Publicas Federais, os programas institucionais voltados para a
formacédo docente, a fim de compreender os processos formativos e como séo
integrados em tais acdes as Tecnologias da Informagdo e Comunicagéo (TIC), no
ambito pedagdgico. A base tedrica fundamenta-se em Masetto (2015), Zabalza
(2004), Noévoa (2016), Pimenta e Anastasiou (2010), entre outros. A opg¢éo
metodoldgica encontrou na fenomenologia a abordagem epistemolégica para o
tratamento dos dados e a compreensdo dos significados produzidos pelas IES. A
pesquisa de campo desenvolveu-se em trés momentos: a) aplicacdo de
guestionario, em 2016, a fim de mapear as IES que realizavam acdes de formacao
para docentes, havendo retorno de 70%; b) entrevistas em seis IES de uma amostra
de dez selecionadas, com o intuito de aprofundar, entre outros aspectos, a forma
como as acdes ocorrem, a existéncia ou ndo de acdes envolvendo a formacao
digital; c) entrevistas com trés IES das dez que haviam participado de um projeto
piloto, em 2014, para identificar as acfes que permaneceram e as alteracdes, apos
guatro anos. Percebeu-se que os processos formativos para as docéncias no Ensino
Superior estdo em crescimento, ainda que pesem situacdes de extincdo do setor
encarregado para tal na IES e/ou incorporacéao das atividades por outro setor. Esse
€ um campo feértil para o investimento em a¢des formativas e em pesquisas, tendo
em vista que h& poucas publicacées sobre o tema, comparando-se com a formacao
do professor da educacao basica. Os resultados sinalizaram avancos nas ofertas
formativas propostas pelas instituicbes, entre 0s quais namero superior de cursos
ofertados para os docentes, ndo se restringindo a palestras, opcdes variadas de
acOes pedagodgicas. Notou-se também que ha énfase na perspectiva instrumental
guanto aos usos das TIC, com integracdo de recursos tecnolégicos nos cursos, em
detrimento de uma perspectiva culturalista. Existem boas possibilidades de
incorporacao da cultura digital, conforme os relatos dos sujeitos, no entanto ainda é
necessario que se estabeleca uma cultura institucional que reconheca e valorize a
pratica pedagodgica dos docentes universitarios. Um caminho possivel para a
superacao desse impasse € o investimento na pesquisa em formacao.

Palavras-chave: Docentes da Educacédo Superior. Formac¢do Continuada. Cultura

digital.



ABSTRACT

The present doctoral thesis, developed with the Graduate Program in
Education (PPGE), of the Federal University of Juiz de Fora (UFJF), investigated:
How the institutions of higher education, specifically the Brazilian federal public
universities, are developing institutional actions aimed at the training of teachers, and
how the digital culture is integrated to these formative processes? The objective of
this doctoral research was to map, in Brazil and in federal public universities, the
institutional programs focused on teacher training, in order to understand the
formative processes and how they are integrated in such actions the Technologies of
Information and Communication, within the pedagogical field. The theoretical basis is
based on Masetto (2015), Zabalza (2004), N6voa (2016), Pimenta and Anastasiou
(2010), among others. The methodological option found in phenomenology the
epistemological approach to the treatment of data and the comprehension of the
meanings produced by the institutions of higher education. The field research was
developed in three phases: a) questionnaire application, in 2016, in order to map the
institutions of higher education that performed training courses for professors, with a
return of 70%; b) Interviews in six institutions of higher education of a sample of ten
selected, in order to deepen, among other aspects, the way actions occur, the
existence or not of actions involving digital training; c) Interviews with three
institutions of higher education of the ten who had patrticipated in a pilot project, in
2014, to identify the actions that remained and the alterations, after four years. It was
perceived that the formative processes for the teaching in higher education are
growing, even if they weigh situations of extinction of the sector in charge of this in
the institutions of higher education and/or incorporation of activities by another
sector. This is a fertile field for investment in formative actions and research,
considering that there are few publications on the subject, comparing with the
formation of the teacher of basic education. The results signaled advances in the
formative offerings proposed by the institutions, among which higher number of
courses offered to teachers, not restricted to lectures, varied options of pedagogical
actions. It was also noted that there is an emphasis on the instrumental perspective
regarding the uses of Technologies of Information and Communication, with
integration of technological resources in the courses, to the detriment of a culturalist
perspective. There are good possibilities of incorporating digital culture, according to
the subjects' reports, however, it is still necessary to establish an institutional culture
that recognizes and values the pedagogical practice of university professors. One
possible way to overcome this impasse is to invest in research in formation.

Keywords: Teachers of higher education. Continuing education. Digital culture.
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INTRODUCAO

‘Deixe-me ir, preciso andar, vou por ai a
procurar, rir pra ndo chorar” (Cartola).

Deixe-me ir... Recordo, em 1989, meu pai (in memorian) e eu, em uma area
rural, a caminho da rodoviaria de Espinosa (MG), a 100 km de Guanambi (BA),
cidade onde morei dos sete aos dezoito anos. O objetivo era pegar o 6nibus para
Sao Paulo a noite e, 14 chegando, no dia seguinte, pela manha, pegar outro 6nibus
com destino a Valinhos. Era a Unica opcao que eu tinha para sair da minha cidade e
seguir meus estudos: poder morar com um familiar, para ndo pagar aluguel ou
alimentacéao, s6 o cursinho.

Como eu, diversos nordestinos migravam para “tentar a vida”, seja estudando
e/ou a procura de emprego. O “ir” ndo era opgao, mas o destino de quem sonhava
com um futuro melhor. Esta situacao era muito comum nas décadas de 1980 e 1990.
Com o passar do tempo, as mudancas econdmicas e sociais foram permitindo a
permanéncia de muitos em seus estados.

Fazer cursinho e tentar passar em uma Universidade Publica era o sonho.
Somando-se ao fato de que meus pais ndo tinham condi¢des financeiras para pagar
uma faculdade privada, nessa época, ainda nao existia a expansao desse segmento
de ensino. Infelizmente, ndo foi possivel completar um ano de cursinho, porgue nao
possuia recursos para custea-lo. De volta a Bahia, uma nova luz: uma amiga
conseguiu, em Vigcosa, uma vaga para eu trabalhar em um cursinho e, em troca,
poder estudar. Assim, com menos de um ano morando e estudando em Vicosa,
consegui entrar na Universidade Federal de Vicosa (UFV).

O interesse pela Educacdo e pela pesquisa esteve presente na minha
trajetéria académica desde o periodo em que cursei Pedagogia na UFV. Naqueles
guatro anos, além dos conteudos das disciplinas cursadas, obtive conhecimentos
extras de sala de aula, que acredito s6 ser possivel nas instituicdes publicas, exceto
raras excecdes. Experiéncias nos campos da extensdo, da cultura, do movimento
estudantil e politico e, principalmente, da pesquisa cientifica, completaram minha

formac&do universitaria.
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As vivéncias no Centro Académico do curso de Pedagogia, na representacao
discente no Conselho Universitario (CONSU) da UFV e nas Executivas Mineira e
Federal do Curso de Pedagogia, proporcionaram-me uma formagdo no campo
politico importante para a compreensdo das relacdes de poder existentes nos
grupos, formais ou ndo. Nesse periodo, participei de alguns projetos sociais e de
cursos de extensdo. Nesse periodo, participei de alguns projetos sociais e de cursos
de extensdao. Em uma vivéncia junto ao Projeto Universidade Solidaria, realizado no
norte da Bahia, convivi diretamente com pessoas de nivel social e econémico abaixo
da pobreza, sobre as quais o descaso social foi sendo intensificado por gestdes
publicas ineficientes e corruptas que provocavam o sofrimento de muitas pessoas
daquelas comunidades. Acredito que esses “choques sociais” sao importantes para
0S universitarios oriundos de contextos socioeconomicos distintos daqueles
marcados pelas injusticas sociais, bem como para formar um educador mais atento,
mais aberto e mais sensivel as diversidades que podera encontrar nos espacos
escolares. Além disso, as realidades pensadas nas academias nem sempre sao as
mesmas encontradas na sociedade e, consequentemente, na maioria dos contextos
escolares publicos.

Acredito, também, que a experiéncia em habitar diversos espacos politicos
em uma Universidade Publica constituiu-me como uma educadora extramuros, tanto
gue, no final da graduacéo, pude contribuir para a discussédo sobre a reformulagéo
do curso de Pedagogia da UFV, levando um pouco daquela vivéncia. Com essa
experiéncia, foi possivel conhecer de forma sistematizada outros projetos
pedagogicos de cursos de Educacao em instituicbes de ensino, selecionadas para o
estudo. Isso foi fundamental para a definicdo de um novo projeto pedagdogico para o
curso de Pedagogia da UFV.

A iniciacao cientifica atravessou meu caminho gracas a participacdo no Grupo
de Estudos sobre Movimentos Sociais, analisando o binémio coletivo/individual e a
estruturacdo do capital a partir dos interesses de grupos hegeménicos. Dessa
vivéncia, houve o despertar para a vontade de continuar no campo da pesquisa.
Mas, a que éarea direcionar o foco? Politica educacional? Educacdo e trabalho?
Formacé&o docente?

Mesmo que, naquela época, a opcdo nao tenha sido para a formacao

docente, esse tema vem atravessando minha vivéncia profissional. Isso porque,
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atuando como avaliadora das condi¢cdes de ensino, pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), desde 2003, viajo pelo
pais e observo, nos projetos pedagdgicos de cursos de Pedagogia, o tipo de
professor que vem sendo formado. Em conversas com alunos e professores dessas
Instituicdes de Ensino Superior (IES), é facilmente relatado por eles a falta de
condicdes de trabalho, em que grande parte dos professores € constituida por
horistas que precisam atuar em mais de uma IES para sobreviver. Com isso, cada
docente acaba s6 ministrando aulas, envolvendo-se pouco com as questdes do
curso, dos alunos e ou da IES.

Por outro lado, alunos reclamam, entre outras questdes, de conteudos
repetidos e aulas desinteressantes. Nesses momentos, vejo passar um filme, como
se as rodas de conversa da minha época de estudante, na década de 1990,
estivessem repetindo-se. Eu me pergunto: como muitas IES ainda perpetuam as
mesmas praticas de 15, 20 anos atras? Como repetir 0S mesmos projetos, as
mesmas disciplinas, e esperar que tenhamos alunos/professores diferentes?
Entender os tantos porqués que nos assolam nesse espaco denominado
Universidade® sera parte integrante desta tese.

No entanto, Prensky (2001) esclareceu sobre a questao cronoldgica, pois ndo
seria a faixa etaria que identificaria o usuario habilidoso, mas o conhecimento e o
uso dessas inovacdes. Nessa perspectiva, muitos jovens podem nao ser nativos
digitais, na medida em que ndo dominam e ndo usam certas tecnologias, ao passo
gue pessoas com idades mais avangadas se enquadrariam na categoria de “nativos
digitais”, desde que dominem e fagam uso delas.

E salutar dizer que se faz urgente uma mudanca ndo sé nas matrizes
curriculares desses cursos, como também na preparacdo de seus docentes,
tornando-os capazes de receber um tipo de aluno que jA chega imerso na
denominada cultura digital que, até entdo, inexistia nos programas. Tratando das
pessoas que atualmente tém habitado os espacos universitarios e sociais em geral,
Prensky (2001) cunhou a expressao “nativos digitais” que, no inicio, foi entendida

como abrangendo apenas as pessoas hascidas em uma determinada época

! Optou-se em designar apenas Universidades tendo em vista a op¢do de campo escolhida para a
pesquisa. Dessa forma néo foram incluidos os centros universitarios, IFETS, faculdades privadas e
ou publicas. Portanto, ao longo de todo este texto, serdo tratadas apenas as Universidades publicas
federais.
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permeada pelas tecnologias e sobre as quais, consequentemente, detinham maior
habilidade e destreza. No entanto, 0 autor esclareceu a questéo cronoldgica: ndo se
tratava de identificar o usuario habilidoso pela faixa etéria, mas pelo conhecimento e
pelo uso dessas inovacOes. Nessa perspectiva, muitos jovens podem ndo ser
nativos digitais, na medida em que ndo dominam e ndo usam certas tecnologias, ao
passo que pessoas com idades mais avancadas se enquadram na categoria de
“nativos digitais”, desde que as dominem e delas fagam uso.

Bonilla e Pretto (2011) trabalham o conceito de “interagidos”, que também
podem ser chamados de “integrantes”. Na sustentagdo desse conceito, os autores
citam Castells (2002) para explicar que os “interagidos” sdo aqueles que se utilizam
“de uma forma muito rudimentar os dispositivos e as redes eletronicas”, ou seja, “no
automatico”, sem muito discernimento, ndo sendo “agentes” do processo como um
todo. Serres (2013), por sua vez, designa essa geracao (sejam nativos digitais,
sejam interagidos) como a geragao “Polegarzinha”, em virtude de sua destreza com
o dedo polegar.

A questao decorrente disso € que, nessas Ultimas décadas, além dos “nativos
digitais” e dos ‘“interagidos”, o movimento da cultura digital® possibilitou também o
surgimento das pessoas “letradas digitalmente”. No entanto, antes de tentar explicar
0s conceitos sobre o sentido de letramento, faz-se necessaria uma breve distincdo
entre o ser alfabetizado e o ser letrado digitalmente.

Para Soares (2002), alfabetizado € todo aquele que, embora saiba decodificar
0s sinais gréaficos de seu idioma, ainda nao se apropriou plenamente das habilidades
de leitura e de escrita. S&o individuos que, embora tenham passado pela escola,
leem com dificuldade, poucos escrevem e, quando o fazem, produzem apenas
géneros discursivos considerados mais simples, como bilhetes, listas de compras
etc. A autora resgata Tfouni (1988, p. 16), em cuja obra foi uma das primeiras a nao
s utilizar, mas também a definir o termo letramento, confrontando-o com
alfabetizacdo. O letramento seria “o estado ou condi¢ao de individuos ou de grupos
sociais de sociedades letradas que exercem efetivamente as praticas sociais de
leitura e de escrita, participam competentemente de eventos de letramento”
(SOARES, 2002, p. 145). Vale ressaltar que o verbo

2 Este assunto seré abordado em tépico especifico, no capitulo 2.
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letrar (ainda ndo dicionarizado, mas necessario para designar a acdo
educativa de desenvolver o uso de praticas sociais de leitura e de
escrita, para além do apenas ensinar a ler e a escrever, do
alfabetizar), forma a palavra letramento: estado resultante da agéo de
letrar (SOARES, 2002, p. 146).

Dessa forma, “letramento €& fendmeno plural, historicamente e
contemporaneamente [...]”. Ou seja, na verdade, o que temos s&o “diferentes
letramentos ao longo do tempo, diferentes letramentos no nosso tempo” (SOARES,
2002, p. 156). Acredita-se, portanto, que o tempo atual tem exigido letramentos nos
quais as pessoas possam habitar ndo s6 espacos formais como também espacos
virtuais, sejam eles de aprendizado ou néo.

Nesse cenario, autores como Moreira e Januario (2014) discutem os avangos
da tecnologia de informacé&o e comunicacao, tendo como foco a internet, que tem
“‘estimulado de forma decisiva a aprendizagem, para além das estruturas educativas
formais” (MOREIRA; JANUARIO, 2014, p. 67). Dessa forma, é de se esperar que
possam surgir novas abordagens pedagogicas capazes de abarcar as praticas de
ensino e aprendizagem em um cenario de ambientes virtuais e redes. A despeito de
a aprendizagem nao ser a esséncia do Facebook, os autores apresentam essa rede
social, ressaltando seus diversos recursos com 0s quais 0s professores podem
interagir e dos quais devem apropriar-se, valendo-se dela como suporte a variadas
possibilidades pedagdgicas.

Diversos sdo os movimentos ao redor do mundo que tém desprendido
esforgos para o estabelecimento da “Educacao Aberta” (PINHEIRO, 2014, p. 18), em
gue a fronteira entre o formal e o ndo formal seria substituida pela aprendizagem
continua®. Mas os esforcos para tal conquista dependerédo ndo s6 de um contexto
politico/institucional que a favoreca, como também de uma postura docente aberta a
romper uma dicotomia que perdura por séculos no meio académico.

Em relacdo a um tipo de postura docente que vem perdurando ao longo dos
anos, Xavier (2002) cita uma pesquisa realizada por Dom Tappscot, no final da
década de 1990, a partir da qual o autor conclui que o tipo de professor “sabe-tudo”,

aquele que fornece todas as informacdes aos alunos, estd com seus dias contados.

A aprendizagem continua ou seamless € uma forma de aprendizagem em que ndo hé interrupgcdes
entre os diferentes ambientes — incluindo contextos formais e informais (UNESCO, 2014).
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Uma das fungdes do professor no atual contexto da cibercultua pode ser exigir dos
alunos novas préaticas e novas competéncias de leitura. Segundo Eco (1996 apud
SOARES, 2002, p. 155): “Precisamos de uma nova forma de competéncia critica,
uma ainda desconhecida arte de sele¢cédo e eliminacado de informacdo, em sintese,
uma nova sabedoria™.

Continuando meu percurso de formagéo, quando cheguei a Juiz de Fora, no
ano de 1997, j4 havia ocorrido a selecdo do Programa de Pés-graduacdo em
Educacéo (PPGE). Matriculei-me no curso de Pedagogia como aluna especial de
disciplinas da Licenciatura e, em seguida, fui aprovada num processo de selecao
para uma bolsa de Aperfeicoamento do Projeto “Perfil e Desempenho de
Professores e Alunos da Rede de Ensino de 1° grau de Juiz de Fora”, realizado pelo
Nucleo de Estudos Sociais do Conhecimento e da Educagdo (NESCE). Vale
resgatar que participei da formacéo inicial desse nucleo, de modo que tal vivéncia
me proporcionou a continuacdo dos estudos envolvendo as politicas publicas de
Educacéao e, indiretamente, a formagcéo docente. Ressalto que o tipo de programa do
qual os sujeitos da minha pesquisa participavam era o Telecurso 2000° da
Fundacdo Roberto Marinho. A atuacdo no NESCE contribuiu para minha decisao de
aprofundar os estudos no ambito de um movimento surgido em meados da década
de 1990, de “revalorizagcdo da educacao”, procurando identificar os reais interesses
dos grupos hegemonicos na definicdo de politicas educacionais.

Quando ingressei no mestrado, em 1988, o tema do projeto foi “A
Revalorizacdo da Educacao no contexto da reestruturacdo produtiva: um estudo de
caso sobre a complementacdo da escolaridade dos trabalhadores da Siderurgica
Belgo Mineira de Juiz de Fora”. Mesmo que a Educacdo tenha sido um link do
mestrado para o doutorado, os objetos de analise tém especificidades que os
diferenciam. Se, antes, o olhar era para um programa de complementacdo da
escolaridade, atualmente, volto o olhar para os programas de formacéo continuada

dos quais os docentes universitarios tém participado junto as suas IES.

* “We need a new form of critical competence, an as yet unknown art of selection and decimation of
information, in short, a new wisdow” (tradugéo minha).

® Esse programa foi representativo no segundo momento da Educac¢éo a Distancia (EAD), no Brasil,
gue, segundo Bruno e Lemgruber (2010), nessa época, j& come¢am a ser utilizados a fita de video e
audio, a tv e, também, o telefone; mas, o material continua sendo autoinstrucional.
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Durante o mestrado, fui bolsista no Projeto Telecurso 2000, voltado
especificamente para os funcionarios da Siderurgica Belgo Mineira. O contato com
aqueles trabalhadores, que se tornaram sujeitos da minha pesquisa, foi fundamental
para o vinculo de confianga entdo criado, uma vez que as entrevistas foram
realizadas nas suas residéncias, fora do ambiente escolar e de trabalho. Relevante
dizer que a realizagdo dessa pesquisa que realizei no mestrado consolidou meu
interesse pela educacao a distancia, notadamente quando ela é ofertada em prol de
algum objetivo, seja ele organizacional ou néo.

Da conclusao do mestrado até a entrada no doutorado, passaram-se 15 anos.
Durante esse periodo, estive em sala de aula no ensino superior, trans/formando-me
docente, e € 0 que faco até hoje. Tive, durante esse percurso, a oportunidade de
iniciar o projeto de construgdo de uma faculdade privada, desde o alicerce fisico até
a estruturacdo de 11 projetos pedagogicos de cursos superiores. Por outro lado,
apesar de a docéncia, a pesquisa e a extensdo terem-se tornado movimentos
constituidos que foram fortalecendo-se ao longo dos anos, sentia-me embrutecida
pelas praticas, mais administrativas do que pedagdgicas. Construir algumas
“valvulas de escape” — como cursar disciplinas isoladas na UFMG e na UERJ — néo
foi o suficiente para cessar a crescente vontade de retornar formalmente a um
programa de doutoramento, no qual pudesse buscar, nos estudos e pesquisas, uma
melhor compreenséao para tantas questdes que acompanham o docente preocupado
com sua pratica profissional.

Diante desse contexto, fui a busca de conhecer outras experiéncias de
formacdo docente para constituir-me como docente e como formadora de docente.
Acredito que todo profissional precisa estar em constante formacdo, e com o
docente ndo pode ser diferente. Alids, em se tratando de uma profissdo que forma
outras profissfes, torna-se redundante justificar a importancia desse profissional
viver um continuo de desenvolvimento profissional. Se, antes da imersédo na cultura
digital, esse processo de continuo de desenvolvimento profissional ja se fazia
necessario, agora, mais do que nunca, tornou-se questao de sobrevivéncia.

No meu caso, completei em 2018, 20 anos de trajetdria como docente de
instituicbes privadas e confesso que nao tem sido facil. Convive-se todo o tempo
com instabilidade profissional: demissées no encerramento de cada semestre;

reducdes de carga horaria, entre outras questdes. Essa realidade afeta o clima
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organizacional e, consequentemente, o bem-estar do docente em seu espago de
trabalho. Atrelado a tudo isso, o trabalho desenvolvido nem sempre é reconhecido,
tampouco o comprometimento do docente.

Ressalto que, além desse contexto de trabalho na graduacado, vivencio
situacao semelhante na pds-graduacdo lato sensu. Nesse segmento de ensino, em
funcdo da diversidade dos cursos e, consequentemente, dos alunos que frequentam
as areas (administracdo, financas e saulde, entre outros), foi necessario rever
técnicas e estratégias de ensino, de forma a atender adequadamente a um corpo
discente muito diversificado e cada vez menos preparado para um curso de pés-
graduacéo. Ainda que sejam cursos lato sensu, os alunos apresentam dificuldades
para interpretar textos e para apresentar e defender argumentos.

Apesar disso, 0 modulo de Didatica proporcionou-me o resgate de conteudos
ligados a pratica docente, aos diversos espacos de aprendizagem, enfim, citando as
categorias trabalhadas por Gatti (2009), aos modelos “ensinantes” e “aprendentes”,
gue tém ajudado aqueles que desejam tornar-se professores. Sao desafios diarios e
estimulantes, na medida em que é preciso mostrar a importancia da didatica em
contextos profissionais bastante distintos. Tento obter desses alunos um novo olhar
sobre a pratica docente, seja ela realizada em espacos presenciais ou nao, formais
ou nao formais, de forma que o resultado dessas vivéncias tem sido muito
satisfatorio, com o retorno desses alunos em seus campos de trabalho, utilizando as
praticas obtidas nesses modulos. Nao raro, recebo relatos de suas vivéncias como
gestores, desenvolvendo acdes de formacdo/capacitacdo para equipes de
trabalhadores dos mais distintos segmentos.

Outra disciplina trabalhada ao longo desses ultimos anos € o médulo de
metodologia cientifica. Tem sido outro desafio, tendo em vista que muitos dos
cursos, apesar de exigirem trabalho de final com exigéncias metodolégicas, ndo dao
énfase a pesquisa, ofertando um Unico médulo para orientar o trabalho final, ndo
sendo suficiente para suprir (tentar) todas as necessidades na a construcdo do
conhecimento cientifico. Tenho observado algumas alteragcdes em relacéo ao tipo de
trabalho solicitado, entre as quais para o Plano de Negécios e até mesmo para
artigos que sao frutos de pesquisa de campo e/ou aplicada. Tenho trabalhado com
um mix de exposicao dialogada dos contetudos e com oficinas visando a apropriacao

técnicas de pesquisa e de uso de aplicativos para ajuda-los no trabalho final. Para
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isso, criei uma atividade denominada “Percurso Narrativo llustrado®, de cuja
experiéncia publiquei um capitulo no e-book’ “Desafios e Estratégias para a
Educacao a Distancia 2”.

Acredito que mesclar aulas expositivas com oficinas préaticas e com o uso de
aplicativos é uma alternativa viavel para qualquer segmento de ensino, mormente
em se tratando de uma pas lato sensu, em que os efeitos sao bastante positivos. Em
relacdo ao uso de aplicativos, destaco a computacdo em nuvem, cujos beneficios
para o0 uso de programas e aplicativos dispensam instalacdo e atualizacoes,
bastando um computador pelo qual podemos ter acesso a uma infinidade de
recursos. A computacado em nuvem, do inglés Cloud Computing, refere-se ao uso de
computadores conectados com a internet, o que possibilita o uso de vérias
ferramentas online e gratuitas, entre as quais os aplicativos Google (Google mapas,
Google drive, Google fotos, etc.) e programas de apresentacéo, como o Prezi.

Apesar de ser um servico atrativo, a computacdo em nuvem, por usar a
internet em seu processo de salvamento de arquivos, entre outras atividades, ainda
encontra um expressivo numero de profissionais resistentes a sua qualidade. Com
efeito, na area de Educacdo, ele ainda se encontra timido, a despeito de
compreendermos que tal servico possibilitou ampliar consideravelmente as
atividades planejadas para os alunos da pos.

Por fim, consideramos que o relacionamento professor-aluno deve-se
enquadrar em uma logica de rede e, como tal, todos sao criadores e colaboradores
no processo de ensino e aprendizagem. Relacionando-se dentro de uma sala, ou
fora dela, tanto os alunos quanto os professores formam o que Bruno (2010) destaca
como redes rizomaticas, nas quais nada é fixo, havendo mduitiplas possibilidades que
podem modificar-se constantemente.

Dai vieram guestionamentos: como meus colegas docentes de outras IES

estariam vivenciando (de forma melhor ou pior?) situacdes semelhantes? Ha alguma

® Essa atividade consiste numa producdo escrita (narrativa), utilizando técnicas de pesquisas além de
material audiovisual, de forma que o “ilustrado” pode ser com fotos, videos e/ou sons. O percurso diz
respeito a um trajeto que o aluno vivencia cotidianamente e, ao escolhé-lo identifica-lo, devera definir
o tema. Por exemplo: um aluno resolveu fotografar todos os restaurantes existentes no percurso de
sua casa até o trabalho; para isso, identificou o tipo de alimentagdo servida, entrevistou o0s
proprietarios e ainda apresentou dados sobre 0os motivos pelos quais as pessoas estdo optando por
alimentos mais saudaveis e preferindo-os a outros considerados ndo saudaveis.

! Disponivel em: <http://www.atenaeditora.com.br/wp-content/uploads/2018/06/E-book-EAD2-1.pdf>.
Acesso em: 25 set. 2018.
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legislacdo brasileira atenta a questdo da formagdo do docente do ensino superior?
Partindo desses questionamentos e diante de todo o exposto vivenciado, a ideia
desta tese comecou a ser delineada.

Parto, portanto, de um recorte temporal designado a partir de 2012, com a Lei
n. 12.772, em seu inciso V, do Art. 24, segundo a qual o docente em estagio
probatério em instituicdo publica federal deve participar do Programa de Recepc¢éo
de Docentes instituido pelas Instituicdes. Compreendendo que tal legislagédo pode vir
a criar oportunidade para o desenvolvimento de ac¢des formativas para as docéncias
no Ensino Superior no interior das instituicdes publicas federais e que tal medida
representa um avango para 0S processos de ensino e de aprendizagem nesse
segmento, esta investigacéo buscara dados acerca de tais processos implicados nas
acOes formativas.

Faz-se necessario situar quem é o sujeito a quem me refiro. Quem é o
docente universitario contemporaneo? Quem € essa pessoa que passa a ser
professor e que, em grande parte, antes de sé-lo, poderia atuar como profissional
liberal, exercendo profissbes tais como advogado, dentista ou médico, entre tantas
outras? Vale ressaltar que néo pretendo levantar um perfil socioeconémico e cultural
desses individuos.

No caso especifico do Ensino Superior, 0 docente universitario se constituiu,
historicamente, tendo por base a profissdo paralela que exercia no mundo do
trabalho. Durante muito tempo, principalmente, no surgimento das IES no Brasil,
vigorou uma premissa de que “quem sabe fazer, sabe ensinar’, e isso sustentou a
I6gica do recrutamento. Para Novoa (2016), essa premissa tem origem na célebre
frase de um escritor inglés, Bernad Shaw: “quem sabe, faz, quem nao sabe, ensina”.

Faz-se necessario superar essa visao reducionista

[...] de que basta, para se ser professor, o conhecimento da area
especifica a que cada docente se encontra vinculado. Isto é, é este
reconhecimento de que existe um saber especifico para o exercicio
da docéncia que contraria a visdo de que quem sabe,
automaticamente sabe ensinar e também a de que s6 quem sabe
investigar, pode realmente ensinar (BOURDONCLE; LESSARD,
2002, apud LEITE; RAMOS, 2012, p. 15).
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Se refletirmos sobre o magistério na era da Cibercultua, passamos a
concordar com Rocha e Aguiar (2012, p. 3), para os quais ter dominio sobre os
conteudos disciplinares ndo nos garante, hoje, a pratica docente necessaria a
construcdo do conhecimento. Esta € uma questdo histérica que, por muito tempo,
vigorou: a atividade docente foi pautada pela transmissdo de conhecimentos
prontos, acabados e inquestionaveis. Essa concepc¢do do papel do professor e do
gue seja o trabalho pedagégico encontra-se hoje abalada pelo leque de
possibilidades e oportunidades de aprendizagem, de producéo e difusédo de novos
conhecimentos trazidos pelas novas tecnologias digitais (NTDs), as quais seréo
abordadas em outro momento.

A questdo que permeia este estudo € entender que, ao se tornar um
“profissional docente” ou um “trabalhador docente”, uma série de exigéncias
comecgam a fazer parte das rotinas cotidianas e das atividades desse sujeito. Em sua
dissertacdo sobre a identidade que constitui 0 docente, Souza (2012) constata que
nao existe uma sé identidade: como suas praticas sdo continuas, eles vao
constituindo-se na medida em que as executa. Por isso, a identidade varia de
individuo para individuo.

Estudos no ambito da Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento
Econbémico (OCDE), da Unido Europeia e em varios paises anglo-saxdnicos,
apontaram a educacdo como um bem fundamental das sociedades contemporaneas
e o0s professores como profissionais dedicados. Apesar desses resultados, o
pesquisador portugués Monteiro (2009, p. 4 apud MORGADO, 2011, p. 795) avalia
que “a profissdo docente estd em declinio, tanto por se ter tornado numa profissao
mais complexa e exigente, como por ser exercida em condi¢gdes que nao ajudam”.

E fato que o docente universitario precisara “reeducar-se”. Esse ato devera
esta respaldado no que propde Nunes (2008, p. 97): “significa calar em nds os
discursos que nos estreitam e nos controlam e simplesmente escutar a nos
mesmos”. Perceber o que se impde sobre nés e o que nos afeta e, dessa forma,
buscar uma identidade permeada por uma profissdo que cada dia se torna mais
complexa.

Ao tentar compreender a composi¢cdo dos indicadores, busco desvendar tal
polissemia com o olhar no Ensino Superior e percebo que o tratamento dado pelos

pesquisadores aos indicadores pode suscitar estudos a partir de diversas
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perspectivas epistemologicas. Por isso, preciso esclarecer que ndo focarei apenas
uma perspectiva. Optei pela terminologia “docente”, em vez de “professor”, tendo em
vista a questdo norteadora da pesquisa, que nos conduz a um tipo de sujeito que
ndo necessariamente cursou, no decorrer da sua formagdo universitaria, uma
licenciatura, ndo tendo sido, portanto, habilitado para ser professor. No entanto, ao
cursar um curso strictu sensu e obter o titulo de mestre ou doutor, pela legislacdo
brasileira — Lei 9.394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — todos sao
habilitados para lecionar em IES.

Partindo da premissa de que grande parte dos aprovados em concursos inicia
sua carreira profissional lecionando em turmas de jovens e/ou adultos ja imbricados
em uma sociedade mediada pelas midias digitais, indaga-se: esses docentes
questionam-se sobre “o que significa ensinar e aprender’?®.

Kohan (2005) levanta diversas questdes no seu texto sobre Ranciére®. Vale a
lembranca de que ele e Jorge Larrosa fizeram a apresentacdo da Colecéo
“‘Educacao: experiéncia e Sentido”, a qual, entre outros textos, traz a obra de
Ranciére. Segundo os autores, “a experiéncia, e ndo a verdade, € o que da sentido a
escritura”. Da mesma forma, € a experiéncia que da sentido a educacao. Buscar o
significado do ato de ensinar ndo requer, necessariamente, obter a resposta. A
intencdo € que esse pensamento possa transcender a logica cartesiana que tem

preponderado nos modelos de “ensinagem”*°

, priorizando a “Loégica da explicagao”.
Como Kohan, propomos: vamos “pensar” sobre o ato?

Ranciére (2002, p. 17) chama de “ordem explicadora”, e Kohan (2005, p.
188), de “critica da razao explicadora”. Por que alguém nao seria capaz de entender
diretamente um texto, e sim uma explicacdo desse mesmo texto? — pergunta Kohan
(2005, p. 189). Sem duvida, nossa vivéncia nos faz acreditar que esse pressuposto

tem preponderado em grande parte dos cursos e dos programas da educacao

8 Essa questdo é levantada no inicio do terceiro capitulo, intitulado “Infancia de um ensinar e
aprender”, de Walter Kohan (2005, p. 181).

o RANCIERE, Jacques. O mestre ignorante: cinco licdes sobre a emancipacéo intelectual. Tradugéo
Lilian do Valle. Belo Horizonte: Auténtica, 2002.

10 expressdo “ensinagem” foi inicialmente explicitada no texto de Anastasiou, resultante da
pesquisa de doutorado: Metodologia do Ensino Superior: da pratica docente a uma possivel teoria
pedagdgica (1998, p. 193-201). O termo é adotado para significar uma situacdo de ensino da qual
necessariamente decorra a aprendizagem, sendo a parceria entre professor e alunos condi¢do
fundamental para o enfrentamento do conhecimento, necesséario a formacéo do aluno durante a
graduacao.
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brasileira. Cabera, na pesquisa em questdo, tentar entender se tal Iégica também
predomina nos cursos de formagao ofertados aos docentes pelas IES: prepondera
nesses cursos a figura do “explicador’? Tais docentes, apds a formacédo, realizam
suas praticas pedagdgicas priorizando a acdo como explicadores? Pode ser que a
ida a campo forneca respostas. Partindo da concepcéao discutida por Kohan (2005)
para quem “explicar algo a alguém € dizer-lhe que n&do pode entendé-lo por si
mesmo, € paralisar seu pensamento, dinamizar a confianca em sua prépria
capacidade intelectual”’, estamos condicionados a um embrutecimento que nos
enrijece e ndo nos faz ver a inteligéncia do outro, como o proprio autor enfatiza:
“Nao é a falta de inteligéncia dos outros que os embrutecem, sendo nossa crenca na
incapacidade de sua inteligéncia” (KOHAN, 2005, p. 199).

A questdo maior proposta por Jacotot™, e apresentada por Ranciere e Kohan,
€ a necessidade da emancipacao intelectual. Como a liberdade, ela “é algo que nao
se d4, sendo que se toma”. Isso faz com que o sujeito conquiste seu espaco,
pronuncie-se e posicione-se diante dos fatos. Trata-se de “um principio que pode
permitir-nos pér em questdo nossa pratica, o sentido de nOsSsSOS ensinos e
aprendizagens” (p. 204). Sendo assim, para que ocorra a emancipagao, “é preciso
que sejamos, nés mesmos, emancipados” (RANCIERE, 2002, p. 27), e um dos
principios que se faz para tal € o rompimento com a légica do sistema explicador.
Por isso, nossa pratica de fato s60 sera emancipada se, antes, nossas acodes
individuais também o forem.

Por outro lado, pode ser que o objeto investigado (os cursos de formacéo)
nao seja suficiente para dar conta de um processo complexo, que € a constituicao
do docente visando a sua emancipacédo. Isso porque, ao buscar a hermenéutica de
Ricoeur, apresentada por Rocha (2012, p. 208), “qualquer principio s6 adquire
sentido no seu embate no mundo”. Ha, portanto de se supor que o sujeito docente
se constitua e se forme na relacdo com o outro — no caso especifico, os demais

professores. Ha de supor ainda que os cursos de formacdo sejam uma ponte para a

1 vale explicar que Jacotot foi o personagem principal do livro O mestre ignorante, de Ranciére. Ele
foi um professor que, no século das luzes, 1818. Confrontado diante de um desafio — dar aula de um
idioma que ele préprio desconhecia — resolveu romper com todos 0s pressupostos existentes sobre
as condicdes basicas do ensinar, transformou radicalmente suas ideias e sua prética, oferecendo
uma resposta a altura desse desafio: a igualdade como principio, a emancipacdo como método.
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constituicdo dessas relagdes, acreditando que “ndo ha nada mais essencialmente
educacional do que a exigéncia de interagcdo com o outro” (ROCHA, 2012, p. 208).

Em se tratando de processos formativos, as Instituicdbes podem realiza-los
tanto de forma continua quanto ao longo dos trés anos'? do periodo probatdrio.
Espera-se que, nesses espacos de formacéo, a relacado ensino-aprendizagem possa
alargar, no outro, possibilidades de saberes. Isso porque acreditamos na légica de
Ricouer apresentada por Rocha (2012, p. 209), para quem “ensinar nao é transmitir
saberes”. Nao é linear ou pragmatica, a relacdo envolve igualmente o querer do
outro, o estar aberto para “ouvir’ e transcender: “Abrir a escuta significa submeter os
preestabelecidos a condigdo de fazer sentido a quem se dirige” (ROCHA, 2012, p.
212). Tal escuta pode relacionar-se ao termo proposto por Nunes (2008, p. 97), que
€ a “atencao sustentada”: “nossa mente se transforma em foco que conecta outros
focos dentro de n6s mesmos, ao nivel do sentimento, da intuicdo, da sensacao, dos
niveis fisiolégicos de funcionamento do proprio corpo”. Esse exercicio pode tanto
ajudar-nos a perceber, como educadores, novas praticas pedagogicas, quanto,
identificar as concepc¢des de formacéo referentes ao desenvolvimento profissional
dos docentes.

Os processos formativos podem ocorrer tanto por iniciativa do préprio docente
gue, independentemente da IES, busca manter-se em constante atualizacdo, quanto
por meio de iniciativas das proprias IES, sendo esse o foco a que este trabalho
buscou pesquisar. Segundo Cunha (2014, p. 35), muitos gestores de IES entendem
que o “desenvolvimento profissional ainda € responsabilidade individual do
professor, que deve responder pela qualidade do seu trabalho”. As experiéncias
relatadas na pesquisa de campo irdo confrontar esse pensamento que,
provavelmente, podera ser contrario as acdes observadas nas IES pesquisadas.

Outro aspecto, proposto por Rocha (2012), é o de pensar o curriculo a luz da

hermenéutica de Ricouer, destacando que se faz necessario obter uma

dimensao do vivido para dar sentido aos conteddos estudados [...]
sentido de alguma coisa para a hermenéutica é sempre apropriacdo
de sentido. Isso quer dizer que o sentido tem um duplo aspecto: ele é

12 Na UFJF, a Coordenacéo de Inovacdo Académica e Pedagdgica (CIAPES) desenvolveu as acdes
formativas ao longo dos trés anos de periodo probatério, quando era preciso que o0 docente
cumprisse uma carga horéria. No entanto, em outras Universidades, tanto o tempo quanto a carga
horéaria podem variar.
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atribuicdo dada, mas é também orientacdo de si proprio (ROCHA,
2012, p. 213).

Vale ressaltar que, no caso especifico da UFJF, o programa observado, cujo
relatério™® divulgado se refere ao periodo 2011/2014, foi uma iniciativa da Pro-
Reitoria de Graduacéo e ofertado aos docentes, além do Curso sobre Docéncia no
Ensino Superior e diversas outras opc¢Oes de cursos. Quando foi criada a
Coordenacdo de Inovacdo Académica e Pedagégica (CIAPES), a Professora
Adriana Bruno, Faculdade de Educacao e que foi convidada para ser gestora do
setor, contou com o apoio de professores nao s6 da Faculdade de Educacgéo, mas
também de outros cursos da UFJF. A equipe inicial, além de elaborar, produzir o
curso sobre docéncia, convidou outros professores da Universidade para propor e
ofertar 0os cursos que iriam constar no leque de opcdes da CIAPES. A ideia era que
o docente, ao escolher os cursos, criasse seu percurso formativo. Tendo em vista a
inexisténcia de hierarquia entre os cursos, caberia ao professor fazer a sua
sequéncia/escolha desejada. Vale observar que, apesar de as ofertas terem sido
destinadas aos docentes em periodo probatorio, os cursos eram abertos a todos os
demais docentes. No periodo em questdo, o programa oferecia, semestralmente,
diversas possibilidades para que o professor construisse seu curriculo, a ser
percorrido ao longo da sua formacdo, conforme proposto por Rocha (2012) no
fragmento supracitado. Esperava-se que, dessa forma, quando o docente fizesse
suas escolhas, a partir de um leque de opc¢bes e sem ser obrigado a seguir uma
sequéncia de cursos, poderia assumir um comprometimento maior e, quica, engajar-
se mais na apropriacédo dos conteudos que seriam trabalhados.

Essa experiéncia foi uma das motivadoras desta pesquisa: se a UFJF estava
desenvolvendo um programa formativo para os seus docentes, 0 que estariam
fazendo as demais IES e de que forma? As IES que faziam as a¢des de formacao ja
as faziam antes da Lei 12. 772 de 2012? Esses guestionamentos tiveram o seguinte
desdobramento: entender como € acolhido o docente que, sendo oriundo de
profissdes diversas, € aprovado em concurso, chega as Universidades e passa a
assumir o cargo de professor universitario. Assim, a questdo desta pesquisa foi

descobrir: Como as Instituicbes de Ensino Superior (IES), especificamente as

13 0 relatério esta disponivel na integra pelo site: <http://www.ufjf.br/ciapes-
prograd/files/2014/04/Relato%CC%81rio_final_CIAPES_versao-final.pdf>. Acesso em: 25 set. 2018.
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Universidades Publicas Federais Brasileiras, estdo desenvolvendo acdes
institucionais voltadas para a formacdo dos docentes, e de que forma a cultura
digital estd integrada a estes processos formativos? Na sequéncia, apresento 0s

objetivos desta pesquisa:
a) Objetivo Geral:

Mapear, junto a todas as Universidades federais brasileiras, a existéncia de
programas institucionais para a formacdo docente por elas promovidos, a fim de

compreender seus processos e acgdes formativas e em que medida fazem uso das

TIC, como interface pedagogica.

b) Objetivos Especificos:

Verificar, por meio do mapeamento, o nimero de IES que ja realizavam as

acOes de formacado e de capacitacdo dos docentes, no periodo compreendido

entre 2012 e 2016™;

e Realizar uma andlise mais detalhada dos projetos institucionais voltados a
introducéo e inclusédo das TICs, com interface pedagogica;

e |dentificar a percepcdo do gestor™ em relacdo aos processos formativos
desenvolvidos na Universidade;

e Realizar uma andlise critica dos projetos institucionais voltados a introducéo e

difusdo do uso das TIC como interface pedagogica.

Para encontrar pistas sobre essa questdo e seus objetivos, fui a campo, em
busca dos dados, mesmo sem ter clareza sobre a forma como iria interpreta-los.

Deixei que o campo falasse por si sO, que as analises e comparacdes surgissem do

14 A escolha desse periodo se deve ao fato de que, a partir da Lei de 2012, sobre Plano de Carreira e
Cargos, foram incluidas a¢6es de acolhimento para os docentes. Ja o recorte final, 2016, refere-se ao
ano de ida a campo.

15 Optei em utilizar “gestor” para a pessoa que é responsavel, na Universidade, por toda a estrutura
dos programas e/ou ac¢des que sdo realizadas. Esse sujeito tanto pode vir a ser um professor ou um
técnico administrativo — TAE em educacéo.
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préprio l6cus da pesquisa. Embora tenha encontrado na fenomenologia uma
inspiragcdo e uma forma de tentar extrair significados dos resultados encontrados,
sinto a necessidade de dizer que n&o consigo rotular se este estudo encontra-se em
uma perspectiva mais estrutural, hermenéutica e/ou das percepcdes. Se ha
liberdade autoral, posso apresenta-lo, portanto, como hibrido.

De acordo com Garnica (1997), em meio as divergéncias entre o0s
fenomendlogos, alguns pontos sdo comuns, havendo, entretanto, especificidades
entre eles. Embora muitos dos autores classicos tenham-se embasado em Husserl,
existem outras correntes, como a heideggeriana (seguidores de Heidegger), a de
Ricoeur e a linha pontiana (seguidores de Merleau-Ponty). Mesmo tendo lido sobre
cada um desses ilustres defensores dessa abordagem metodologica, nao foi
possivel autodeclarar-me seguidora de um ou outro fenomendlogo.

Dito isso, apresento a estrutura da tese.

No primeiro capitulo, apresento o levantamento bibliografico através de uma
revisdo da literatura, na qual, além dos achados encontrados sobre formacéo
docente, foi produzido um dialogo, contextualizando a questédo e os objetivos atraves
de um referencial tedrico-metodolégico fundamentado nos autores Zabalza (2004,
2005), Masetto (2015), Novoa (1995, 1999, 2016) e Pimenta e Anastasiou (2010).
Ainda neste capitulo, realizei, a luz de tedricos Chaui (2001, 2003), Cunha (2000),
Favero (2006), entre outros, um aprofundamento, cujo foco relaciona-se desde ao
surgimento das Universidades brasileiras até a forma como trataram a formacéo do
docente universitario.

Assim, além de utilizar autores classicos que abordam seja formacao docente,
seja a relacdo das Universidades com essa formacao, busquei em recentes teses e
dissertacdes compreender esta tematica. Entre algumas, cito apenas as pesquisas
realizadas por Bazzo (2007), Pachane (2003), Vasconcelos (2011) e Souza (2012),
as quais, além da relevancia do trabalho, apresentam recortes que dialogam com os
mesmos autores do meu referencial tedrico, sendo essa convergéncia fundamental
na escolha dos referidos trabalhos.

No segundo capitulo, trabalho a questdo da cultura digital na formacéo e na
pratica no ensino superior: com o objetivo de mostrar de que forma a tecnologia se
fazia presente nas acles e préaticas pedagogicas, tive como foco abordar como era

percebida a cultura digital, nas acdes de formacéo desenvolvidas pelas IES. Para
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construcdo deste capitulo, cito alguns dos autores consultados: Santalella (2003,
2004), Lemos (2009), Lévy (2009), entre outros, que me auxiliaram a pensar como a
cultura digital tem sido incorporada no cotidiano das pessoas e, consequentemente,
nos espacos das Universidades Publicas Federais.

No terceiro capitulo, apresento a entrada no campo de pesquisa. Vale
ressaltar que esta parte foi retratada em trés momentos distintos e por meio de dois
instrumentos de pesquisa: questionario e entrevistas. No primeiro momento,
apresento o resultado da aplicacdo dos questionarios, realizados em 2016, quando
foi possivel trazer um mapeamento de todas as IES contatadas para a pesquisa. No
segundo momento, apresento as entrevistas realizadas com o recorte das IES que ja
haviam respondido ao questionario e se dispuseram a participar de um novo
momento, realizado em 2017 e inicio de 2018. Por fim, no ultimo momento,
apresento o resultado das entrevistas aplicadas para as IES que ja haviam
participado de um projeto piloto em 2014 e, quatro anos apés, em 2018, quando
participaram deste novo momento.

Por fim, faco algumas consideracdes, com o intuito ndo de fechar, mas de
apontar indagacdes feitas a partir dos estudos realizados até o momento, além das

limitacdes ja percebidas com a pesquisa de campo.



33

1 AS IES, O DOCENTE UNIVERSITARIO E AS FORMACOES EM EXERCICIO

Para a presente pesquisa, foi realizado um levantamento bibliografico que
teve por objetivo mapear producdes cientificas cuja tematica retratasse experiéncias
elou acles institucionais de formacdo pedagogica para o docente ingressante nas
Universidades Publicas. Esse mapeamento foi realizado no ano de 2015 e situa o
primeiro momento da pesquisa exploratéria, visando a aproximacdo dos temas
norteadores desta tese. Em complemento, destaco que, a partir da Lei 12.772 de
28/12/12, as Instituicdes de Ensino Superior (IES) precisam incluir, durante o
periodo probatério do docente, programas para recepcdo dos mesmos. Vale
ressaltar, também, que a Lei supracitada abre possibilidade para que esses
programas possam compreender o carater pedagodgico, oferecendo uma formacao
voltada a atender as demandas que possam surgir no cotidiano da sala de aula.

Concomitante a discussédo dos primeiros achados, busco tracar um dialogo
entre alguns teodricos, como NoOvoa (1995; 1999; 2016), Zabalza (2004; 2005),
Pimenta e Anastasiou (2010) e Masetto (2015), que ajudam a compreender a
tematica sobre formac&o docente. Outro ponto relevante na escolha de tais autores
foi o fato de que sé@o encontrados em muitos trabalhos, sendo, portanto, uma forma
de aferir sua confiabilidade, na medida em que s&o referenciados na literatura
disponivel. Com efeito, a titulo de exemplo, dos 16 artigos lidos, Shulman foi citado
em trés, Tardif em quatro, Noévoa em trés.

A tarefa, nada facil, de adentrar na busca por conhecer os trabalhos e as
pesquisas ja desenvolvidas, cuja tematica se aproximasse desta tese, € um caminho
complexo, com percursos e encal¢cos que podem oferecer multiplas possibilidades,
como é sabido por todos que o percorrem. Esse percurso requer do pesquisador a
astlcia para selecionar as bases e, consequentemente, a busca da forma como sera
feito o levantamento, se por palavras-chave, por descritores® ou ainda por
categorias ou indicadores para, em seguida, definir quais dos achados serao

utilizados, e em qual periodo histérico serdo retratados.

16 Lembrando gue uma palavra-chave ndo obedece a nenhuma estrutura; elas sao aleatérias e
retiradas de textos de linguagem livre. Mas, para que ela se torne um descritor, precisa passar por um
rigido controle de sinbnimos, significado e importancia de determinado assunto. Além disso, 0s
descritores sao utilizados no momento da indexag&o.
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Optou-se, nesta investigagdo, por um mapeamento por indicadores, que
foram criados antes de iniciar a referida pesquisa, elencados e relacionados tanto a
guestdo desta tese, quanto aos objetivos propostos. Além disso, o objeto passa pelo
entendimento de tais indicadores selecionados, a saber: a formacdo; o docente; o
ensino superior. Buscando a compreenséo individual e a conjunta dos trés, tentarei
trazer os tedricos para auxiliar-me a compreendé-las, contextualiza-las e situa-las a
luz desta pesquisa bibliogréfica. Por outro lado, cada indicador, ao ser buscado nas
bases de consulta, apresenta diversas possibilidades, motivo pelo precisei criar
alguns filtros de corte. Por exemplo, utilizei as palavras entre aspas visando a uma
maior precisédo nos resultados da pesquisa.

Sobre “formacgao”, o recorte foi para as formacdes em exercicio. Focando
aspectos pedagogicos, no periodo de 2009 a 2014, busquei conhecer nas bases
consultadas o que tem sido ofertado pelas IES aos professores, principalmente os
ingressantes.

No indicador “docente”, foi feito um recorte nas produgdes afeitas ao docente
gue atua no ensino superior, por ser esse o0 foco desta pesquisa. Exclui trabalhos
que discutem o docente em outros segmentos de ensino e so6 inclui o “ensino
superior” como lécus de atuagdo e de formagdo dos sujeitos docentes. Como
busquei compreender a forma pela qual as instituicbes promovem formacdes
pedagodgicas para os profissionais docentes selecionados em concursos, exclui
trabalhos que nédo estivessem relacionados diretamente as instituicbes publicas.
Vale ressaltar que foram incluidas pesquisas desenvolvidas por instituicbes fora do
Brasil, também publicas. A exclusdo dos trabalhos envolvendo centros universitarios,
instituicbes estaduais e/ou particulares deve-se ao fato de elas ndo fazerem parte do
foco desta pesquisa.

O caminho percorrido, em termos das bases para consulta no Brasil, € quase
sempre 0 mesmo. Comecei pelo banco de Teses e Dissertacfes da Coordenacéao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e, em uma “busca

avancada™’

, por palavras-chave “formacao docente universitaria”, encontrei 149
trabalhos. Ao filtrar “Docéncia universitaria”, esse numero caiu para 65 e, apos a

leitura dos respectivos resumos, selecionei 16 trabalhos. No entanto, ap6s uma

17 . . L
A busca avancada é um dos campos que o sistema oferece para consulta, sendo necessario
apenas oferecer as palavras-chave.
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segunda leitura dos resumos, eliminei trés trabalhos®®. Fiz a leitura de 17 trabalhos,
pois, além desses 13 encontrados, ja constavam quatro outros trabalhos
selecionados no grupo de pesquisa de que participo. Somaram-se, portanto, nove
dissertacdes e oito teses (Gréfico 1).

Vale ressaltar que mais de 70% dos trabalhos foram excluidos por tratar da
teméatica sobre formacdo direcionada para cursos especificos, como Direito,
Engenharia e Saude, entre outros, somando-se ao fato de nenhum deles ter o
carater institucional. A busca para encontrar os trabalhos selecionados, na integra,
foi feita no inicio, através de e-mails enviados aos autores, ao longo de trés
semanas. Na primeira, obtive retorno de trés, com 0s respectivos trabalhos
anexados; na segunda semana, apenas um retornou. Por fim, na terceira, ndo houve
retorno. Em seguida, parti para a busca diretamente nos repositorios das IES,
finalizando com a captura de mais cinco trabalhos, totalizando, portanto, nove
producdes.

O interessante desse levantamento foi perceber que, dos 17 trabalhos
selecionados, apenas quatro se aproximaram da tematica em questdo. Isso
confirmou minha hipétese da pouca producdo académica com olhar voltado ao
docente universitario e a forma como se dao os processos formativos que o
constituiram. Desse levantamento, um trabalho é a tese da professora Maria de
Lourdes Coelho, defendida em 2012, na Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG), que destaca o Programa GIZ. Além dessa tese, trés dissertacdes
defendidas em 2011: a de Claudete de Freitas da Silva, da Universidade Federal de
Vicosa (UFV), que destacou trés IES mineiras e voltou suas acfes para os saberes
gue os docentes universitarios vém elaborando nas suas formacoes; a de Joamar
Nazareth, da Universidade de Uberaba, que mapeou o periodo de 2005 a 2009,
identificando as acdes exitosas realizadas por algumas IES sobre o conhecimento
pedagodgico necessario ao docente; por fim, a de Vanessa Vasconcelos, da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), buscou compreender e analisar a
trajetéria de professores que participaram do Programa CICLUS, da referida IES,

fundamental para criar novos sentidos para a atuacao na docéncia universitaria.

18 . . . . sy e Las L .

Eis os motivos que me fizeram eliminar: tratavam das midias utilizadas nas préaticas pedagdgicas;
tinham o foco na avaliagdo como instrumento transformador da préatica docente; por dltimo, discutiam
a formacao docente em espaco de privagéo de liberdade.
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Grafico 1 — Resultado da busca na base CAPES, 2009-2014.
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Fonte: Elaborado pela autora.

Vale ressaltar que esse levantamento foi realizado no ano de 2015.

Em relagdo aos periddicos cientificos, ao invés de consultar a Base de
Periddicos do Scientific Eletronic Library (SciELO), que dispde de todos os
periodicos indexados e qualificados pela CAPES, busquei, nessa base, o0s
periddicos classificados como Al — base 2014°. O motivo relaciona-se aos mesmos
critérios estabelecidos pelas areas que avaliam os periddicos®, entre os quais
elevado fator de impacto em portais e bases de dados reconhecidos mundialmente;
numero de artigos publicados por triénio; periodicidade; acessibilidade; publicacédo
de artigos de autores de instituices diferentes daquela que edita o periédico.

Das 48 revistas encontradas, nesse estrato Al, selecionei 11. Nestas, em 20
artigos, utilizei as mesmas palavras-chave: formacdo docente, docente universitario
e programa de formacdo docente. Além dessas, selecionei duas outras: a Revista
Portuguesa da Educacao, na qual encontrei mais um artigo, e a Revista Brasileira de

Pesquisa sobre Formacéo de Professores — RBFP —, da qual selecionei mais quatro

92 Plataforma WEBQUALIS (http://qualis.capes.gov.br) é um sistema de classificacdo de periédicos
nacionais e internacionais, em que constam as publicacdes que representam a producgéo intelectual
dos programas de pés-graduacéo brasileiros de todas as areas do conhecimento. Os periédicos
precisam atender a uma série de exigéncias, sendo o maior estrato o Al. As publicacbes s&o
avaliadas a cada dois anos, e a relacdo das revistas pode sofrer alteracdo, conforme o grau de
descumprimento das exigéncias da CAPES. Por isso, as revistas que selecionei fazem parte dessa
Ultima avaliacdo da Capes realizada em 2014.

20 Disponivel em: <http://www.seabd.bco.ufscar.br/arquivos/imagens/bdltcs/assinaturas-
capes/webqualis-sistema-de-classificacao-de-periodicos>. Acesso em: 17 set. 2018.


http://qualis.capes.gov.br/
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artigos. As revistas foram escolhidas devido a sua proximidade com a tematica.
Assim, até o momento, foi possivel ler todos os 25 artigos selecionados, apesar de
nem todos terem sido citados.

Vale ressaltar que, entre o0s artigos selecionados, ainda que nao
intencionalmente, encontrei trabalhos que remetem a experiéncias da formacéo do
docente universitario nos seguintes paises: Portugal (referente as Universidades de
Lisboa, do Porto e do Minho); Argentina, Barcelona e uma experiéncia norte-
americana. Ressalto, por fim, que, dos 11 artigos lidos, quatro remetem a
experiéncias fora do Brasil, ou seja, 36% do material encontrado diz respeito a essas
vivéncias.

O gréfico registra os achados por periédicos selecionados e por ano de
publicacdo, sendo possivel também constatar a média de apenas um artigo por

periddico.

Grafico 2 — Soma dos artigos por periédico e ano.
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Fonte: Elaborado pela autora.

Além dessas publicacGes indexadas, selecionei artigos resultantes de dois
eventos nacionais, cujo peso, além de relevante, € significativo na area educacional:
Associacdo Nacional de Pés-graduacdo em Educacdo — ANPED; Encontro Nacional
de Didatica e Praticas de Ensino — ENDIPE. Da ANPED, conforme Grafico 3,
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selecionei 14 artigos do periodo de 2011 a 2013, os quais foram publicados em trés
Grupos de Trabalhos: o de numero 4 — Didatica; o de numero 8 — Formagéo de
Professores; o de numero 16 — Educacdo e Comunicacdo. Vale destacar que,
nesses trés anos de publicacbes, especificamente no GT8, 83 trabalhos foram
publicados e somente nove destacaram a figura do professor/docente do/no ensino
superior, o que representa menos de 11% do total das publicacdes. Esse dado sé
confirma a hipétese de que ainda se faz necessario voltar o olhar para o docente
universitario. Do segundo evento — o ENDIPE — havia selecionado apenas o livro de
n. 3, XV, realizado em 2010. No entanto, apos a primeira qualificacdo, realizada em
novembro de 2016, por sugestdes da Prof.2 Cris D"Villa, foi possivel acrescentar
dados referentes aos anos de 2012, 2014 e 2016.

Grafico 3 — Resultado da Busca nos GTs da ANPED, 2010-2013.

Tabela 3
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Fonte: Elaborado pela autora.

Em relacdo ao periodo das publicacdes, resgatei os achados dos ultimos
cinco anos (2010-2014), salvo alguns poucos de anos anteriores, além de outros ja
do ano de 2015. Isso porgue o primeiro levantamento foi realizado em 2015, por
cursar a disciplina Seminario de Pesquisa, o que justifica o recorte temporal dos
cinco anos. No entanto, apds a primeira qualificacdo, novas leituras foram
acrescentadas por sugestbes dos membros da banca (Quadro 1), sendo todas

acolhidas e acrescentadas ao texto.
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E importante ressaltar que, no decorrer da escrita, surgem novas publicacbes
de artigos e livros que sdo somados ao texto e ndo estavam presentes no periodo
do mapeamento. Além disso, hd 0s eventos dos quais participamos e somos
presenteados com as falas dos palestrantes parte do nosso referencial, como
ocorreu no ENDIPE, em setembro de 2018 (vide imagens, Apéndice 8).

Quadro 1 — Sugestdes de leituras pelos membros na primeira qualificagéo.

Membros Sugestdo de Sugestdo de Sugestdes de livros
artigo dissertacdes/
teses
D’AVILA, 03: Revista: 02 de llma Passos Veiga:
Cristina Teias, 2012; Linhas 2012: didatica e docéncia na educacao
Criticas, 2015; superior e
Entreideias, 2014. 2013: Profissdo docente na educacao
superior.
RAMOS, 02: Anais da 282 | 03 dissertacdes: | 04: Veiga, 2012: Universidade e
Katia Anped, 2005; | 2012, NOVELLI, | desenvolvimento profissional docente;
BORDAS, Mérion e | Adriana; 2013, | SALES; LIMA; CAVALCANTE (orgs.) de
CUNHA, Maria | SOUSA, Gabrielle | 2015: didatica e pratica de ensino na
Isabel. Barbosa de; 2014, | relacdo com a formacado docente;
SILVA, Kaline | OLIVEIRA, 2003: enciclopédia de
Valéria Pereira. pedagogia universitéria; TARDIF;

LESSARD, de 2015: o trabalho docente
como elementos para uma teoria da
docéncia como profissdo de interacdes
humanas.

CARNEIRO, | 05: 3 da Revista 01: O mesmo do Tardif
Reginaldo RBEP de 2006.

1 de 2004 - Revista
Centro d educacéo
1 da Revista
Iberoamericana de
educacion de 1999

CAON, 01 Milton Santos, 2012
Cassiano

Fonte: Elaborado pela autora.

Esse levantamento nas bases selecionadas confirmou uma suposi¢ao sobre a
baixa quantidade de producdo no Brasil quando o recorte volta-se para a formacgéo
do docente universitario. Verifiquei que, nos periddicos selecionados, dos 22 artigos
lidos referentes ao primeiro mapeamento, a maioria, 64%, discute a formacdo do
docente/professor, seja de forma geral e/ou referindo-se ao profissional que atua na
educacédo basica; apenas 36% dos artigos encontrados discutem o docente atuante
no segmento de ensino superior. Esse fato indica, além da caréncia de producéo, a

real necessidade de mais estudos e pesquisas com o olhar voltado ao docente que
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atua em IES. Além disso, pouco se evidencia a respeito de suas praticas ou de sua
imersao na cultura digital.

Vale ressaltar que, apesar de ndo ser objetivo central desse levantamento, ao
mapear experiéncias fora do Brasil envolvendo a formacgado/atuacdo do docente
universitario, dos oito artigos lidos, trés, o que corresponde quase a metade, versam
sobre experiéncias desses docentes em diversos paises, como Espanha, Argentina
e Portugal.

Mapeando a producéo realizada entre Portugal e Brasil, a pesquisa realizada
por Xavier (2014) constatou que a maioria dos artigos volta-se “para o tema da
profissdo docente, sendo mais numerosa no que se refere as suas condi¢des atuais
do que as de sua histéria”. Nessa busca, a categoria “profissdo docente” é
trabalhada sem especificar o campo de atuacdo do profissional. Nesse
mapeamento, a autora conseguiu identificar 26 artigos publicados nas trés principais
revistas brasileiras da area da educacao (segundo avaliagdo CAPES), cobrindo os
anos de 2000 a 2006. Na amostra, foi possivel observar acentuada preocupacao
com o problema da formacdo docente (70%), em detrimento dos estudos que
analisavam questdes relacionadas a carreira e as experiéncias de associativismo
docente (30%).

Assim, no préximo tépico, apresentarei e explicarei os indicadores®
selecionados no mapeamento, bem como os resultados da fundamentacdo que
sustentam tais escolhas. Sabendo que todo percurso exige renuncias em funcao do
guadro tedrico que o sustente, acredito na importancia de ndo defender uma sé
corrente tedrica epistemologica. Dessa forma, os achados aqui apresentados
configuram-se numa perspectiva multirreferencial. Mesmo que o0s tedricos
apresentados no proximo tépico dialoguem entre si e ajudem a pensar nos
indicadores, ndo busquei validar entre suas teorias pontos de convergéncias.

Por fim, acredito que a proximidade com a fenomenologia possa vir a ser a
linha condutora ndo s6 diante das sinteses apresentadas dessas leituras, mas,
principalmente, no momento de cruzar com os dados obtidos na pesquisa de campo.

Tal perspectiva busca, ao estudar um fenémeno ou fato, um olhar mais aberto e

21 . . . . . . . ..

Optei por indicadores, ao invés de categorias, por considerar que estas acabam por limitar o tema
a uma so linha epistemoldgica. Como esse ndo € o caminho que pretendo percorrer, acredito que o
termo indicadores permite transitar em diversas correntes do saber.
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pressupde a conjugacdo de uma série de abordagens, disciplinas
etc. de tal forma que elas ndo se reduzam umas as outras e nos
levem a um tipo de conhecimento que se diferencia daquele que é
concebido na dética do cartesianismo e do positivismo (MARTINS,
2004, p. 84-85).

Portanto, o topico a seguir, no qual discuto o contexto das Universidades
publicas federais, os docentes que atuam nesse espaco e o tipo de formacao que
Ihe é dado, tera como inspiracdo a fenomenologia, a partir da qual é possivel
analisar um fendémeno sob diferentes angulos, uma vez que o fenbmeno em questao
€, por si sb, de natureza complexa. Ja em relacdo aos tedricos selecionados para
esse dialogo, escolhi dois europeus — Novoa (1999), de Portugal, e Zabalza (2004,
2005), da Espanha, ambos se tornaram referéncias em diversas publicacdes
brasileiras — e os demais brasileiros — Massetto (2015), Veiga, et al. (2012), Pimenta
e Anastasiou (2010) — todos com diversas publicacdes, no decorrer das ultimas
décadas, sobre a docéncia universitaria, conforme consta nas referéncias deste
trabalho.

Vale ainda dizer que, para o desenvolvimento deste topico, além dos tedricos
citados, serdo apresentados outros autores encontrados no levantamento
bibliografico. Além disso, seguindo a proposta dos indicadores, ele esta fragmentado
em trés subtdpicos, nos quais apresento um breve histérico das Universidades
Plblicas Federais, um entendimento sobre o docente universitario e as formacdes

em exercicio.

1.2 A HISTORIA DAS UNIVERSIDADES BRASILEIRAS E A COMPOSICAO DA
SUA DOCENCIA

1.2.1 As primeiras Universidades publicas federais e a CAPES

A ideia que norteou o desenvolvimento deste tépico foi compreender a forma
como a docéncia foi trabalhada nas Universidades brasileiras a luz de alguns
periodos da sua historia. Tal trajetéria foi marcada por diversos momentos politicos,
desde os tempos da estruturacdo do Brasil como pais dependente de Portugal até

os dias atuais. Percebemos semelhancas e marcas que perpetuam e refletem uma
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concepcao de docéncia que tentaremos discutir ao longo deste capitulo. Vale
ressaltar que, levando em consideracdo um dos objetivos desta tese sobre a
docéncia, a narrativa histérica que desenvolvo teve como intento focar alguns
momentos, ndo havendo, por isso, um percurso linear de todo o desenvolvimento
das Universidades Brasileiras.

Para Chaui (2003), a histéria das Universidades brasileiras foi marcada por
uma forte vocacao politica — muito mais que cientifica —, que se manifestou de forma
diferente em fungdo do momento histérico. As Universidades publicas criadas na
primeira metade do século XX caracterizavam-se pelo “saber desinteressado”,
sendo minimo o papel do estado, com predominio da viséo liberal. J& apds 0s anos
1950, com o clamor da sociedade pela escola publica, gratuita e de qualidade, a
Universidade inseriu-se nesse contexto do direito a educacao e da pesquisa aberta a
todas as classes sociais. A partir dos anos 1970, com a mudanca do cenario politico,
as Universidades passaram a incorporar a funcédo de realizar a tarefa estatal de
controle e censura do pensamento. Mesmo com o movimento da “reforma das
Universidades”, observou-se, nas décadas seguintes, 0 que a autora nomeou como
“surgimento das Universidades Operacionais”, que discutiremos mais a frente.

Para Pimenta e Anastasiou (2010), as Universidades brasileiras receberam
influéncia de modelos europeus, como o jesuitico, o francés e o alemao, influéncia
esta que teve sua predominancia em diversos momentos historicos. No século XVI,
enquanto na Espanha ja existiam oito instituicdes de ensino superior, em Portugal
havia apenas uma (CUNHA, 2000). Nosso atraso se faz junto aos paises sul-
americanos de colonizacdo espanhola: no Peru, a primeira Instituicdo de Ensino
Superior foi fundada em 1551; na Argentina, em 1613; na Colémbia, em 1622; e no
Chile, em 1783. No Brasil, data de 1808 o primeiro curso superior de Medicina

ofertado na Bahia, sobre o qual vale destacar a coincidéncia:

[...] no ano da transmigra¢@o da Familia Real para o Brasil é criado,
por Decreto de 18 de fevereiro de 1808, o Curso Médico de Cirurgia
na Bahia e, em 5 de novembro do mesmo ano, € instituida, no
Hospital Militar do Rio de Janeiro, uma Escola Anatdmica, Cirlrgica e
Médica (FAVERO, 2006, p. 20).

Assim, durante todos os anos em que o Brasil foi colénia de Portugal, o

interesse em estruturar o ensino superior foi quase inexistente, o que para varios
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autores? justifica o tardio surgimento desse nivel de ensino em comparagdo com
outros paises nesse mesmo periodo. Em 1550, foi fundado na Bahia, sede do
governo geral, o primeiro estabelecimento de ensino brasileiro pelos jesuitas, que
criaram, ao todo, 17 colégios no Brasil (FAVERO, 2006, p. 152).

O movimento de expansdo pelo qual as IES passaram nas Ultimas décadas
teve como foco a multiplicacdo em série (quando se trata, principalmente, da rede
privada). Segundo Cunha (2000) esse movimento n&o se compara ao da
diferenciacdo das instituicdes criadas no inicio do século XIX, quando foi atribuido
ao Brasil o status de Reino Unido a Portugal e Algarve, nem ao fim do periodo
colonial, quando o ensino superior sofreu, no Brasil, uma tardia refundacéao.

No entanto, 0s primeiros cursos estruturados surgiram cinco anos apos o pais
tornar-se independente. Em 1827, o imperador Pedro | acrescentou ao quadro
existente os Cursos Juridicos, em Olinda e em Sdo Paulo, com o que se completava
a triade dos cursos profissionais superiores: Medicina, Engenharia e Direito. Nesse
contexto, os professores que atuavam nesse segmento de ensino eram profissionais
liberais e renomados, muitos formados em cursos fora do Brasil. Pachane (2003)
destaca que alguns professores foram trazidos de Universidades europeias. A
gualidade do trabalho realizado pelos docentes ndo era questionada, nessa época,
de quando advém o principio segundo o qual “quem sabe fazer, sabe ensinar”. Vale
ressaltar que esse principio ainda permeia os dias atuais.

Os cursos existentes nessa época tinham como foco as profissdes liberais e
atendiam a formacdo de burocratas necessarios ao novo Estado que emergia. O
propdsito era formar e consolidar uma elite que continuaria dominante no pais, o que
tornou esse nivel educacional restrito a poucos. Sendo os alunos egressos de classe
privilegiada, a busca pelo ensino superior e, consequentemente, a aprendizagem
ocorriam “naturalmente”, o que contribuia para a légica da ndao necessidade de
preparo pedagdgico dos docentes, vistos como detentores do saber e responsaveis

por mostrar através de exemplos 0s conhecimentos a serem assimilados:

Em nenhum momento, por exemplo, perguntava-se se o professor
tinha transmitido bem a matéria, se havia sido claro em suas
explicagbes, se estabelecera uma boa comunica¢do com o aluno, se
0 programa estava adaptado as necessidades e aos interesses dos

22 SUISSARDI (2006); FAVERO (2006); DOURADO (2012), entre outros.
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alunos, se o professor dominava nitidamente as técnicas de
comunicacdo. Isso tudo, alids, era percebido como supérfluo, por
que, para ensinar, era suficiente que o professor dominasse muito
bem apenas o conteddo da matéria a ser transmitida (MASETTO
1998%, p. 12, apud PACHANE, 2003, p. 35-36).

Apesar de Masetto (1998) referir-se a um tipo de professor atuante no periodo
colonial, vale dizer que ainda pode ser possivel observar a mesma conduta, seja por
parte do docente, seja por parte da instituicho de ensino. Essas constatacfes
retratam um modelo de ensino e uma concepcao de docéncia a que denominamos
doutrinaria, particular de um momento em que nédo se discutia o papel do professor,
seu tipo de formacdo, as habilidades necessarias ao ato de ensinar ou as
especificidades/necessidades dos alunos.

Mesmo que, ao longo do periodo imperial (1822-1889), o ensino superior
tenha ganhado mais densidade e tenha-se estruturado em catedras com prédios
proprios, seus padrdes ndo foram modificados. Tudo dependia do Ministro do
Império: desde a abertura de curso, até a nomeacédo dos docentes que iriam atuar
nas Instituicdes. Vale ressaltar a critica feita por Rui Barbosa sobre o ensino superior
no periodo imperial, em especial quando se refere aos professores dos cursos de
Direito, no parecer datado de 1882, no qual menciona que se fazia necessaria “uma
reforma completa dos métodos e dos mestres” (RIBEIRO JUNIOR, 2001, p. 29).

S6 em 1889, com a Proclamacdo da Republica, € possivel observar
mudancas na admissdo dos candidatos para o cargo de professor, além de
guantitativo aumento das Faculdades. Foi considerado um periodo de expansao do
ensino superior: de “1891 até 1910, foram criadas no Brasil 27 escolas superiores:
nove de Medicina, Obstetricia, Odontologia e Farmacia; oito de Direito; quatro de
Engenharia; trés de Economia e trés de Agronomia” (CUNHA, 2000, p. 158).

Vale aqui ressaltar que, nas palavras de Favero (2006), desde o surgimento
das Universidades, ha dois grupos dicotbmicos no que se refere a sua funcédo e ao
seu papel: para uns, a Universidade deveria ser espaco para desenvolvimento de
pesquisa cientifico; para outros, para a formacéo profissional. A autora ressalta que,
em 1927, por ocasidao da Primeira Conferéncia Nacional de Educacédo, embora a

guestdo da pesquisa tivesse sido amplamente discutida, ndo foi o suficiente para

23 : . o
Masseto publicou esse mesmo livro em 2000 e, infelizmente, encontra-se esgotado.
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qgue as Universidades criadas naquele periodo tivessem a pesquisa como uma de
suas finalidades.

Nesse contexto, tendo como foco o carater cientifico, surgiu, em 1935, a
Universidade do Distrito Federal, com o objetivo de integrar a cultura e a pesquisa,
no entanto, sua existéncia foi curta. A Universidade de Brasilia (UNB) buscou uma
visdo melhorada desse principio, mas foi tomada pelos militares nove dias ap6s o
Golpe Militar (BAZZO, 2007). Vale ressaltar que ela foi a “primeira Universidade que
dispensou a integracdo de escolas isoladas, pois ja nasceu de um plano definido de
institutos, centros, faculdades e outras unidades” (CUNHA, 2007a, p. 207).

Sguissardi (2006) alerta que o modelo universitario predominante desse
periodo é o da Universidade focada nas atividades de ensino, apesar de
experiéncias isoladas, como o caso da USP, que teve, desde seu surgimento, em
1934, apelo para a pesquisa. Bazzo (2007) destaca essa instituicdo que recebeu,
desde o inicio, professores da Europa e, de certa forma, contribuiu para mudar os
métodos de ensino da época. Ainda sobre a USP, Cury (2005, p. 8) lembra que
vieram da Franca os professores que ajudaram a iniciar muitos cursos superiores,
inovando “métodos e técnicas de investigagao cientifica”. O periodo foi marcado pela
atuacdo de um tipo de docente conteudista e ainda doutrinario, reprodutor das

matérias com maestria inquestionavel quanto a aprendizagem do alunado.

1.2.2 A CAPES* como divisora de aguas para a formacdo do docente

universitario

J4 no periodo, de 1946 a 1964, denominado por alguns como periodo
populista ou como quarta republica, Bazzo (2007) explica que houve integracdo no
ensino superior, na medida em que muitas faculdades, até entdo isoladas,
consolidaram-se como Universidades. Isso propiciou um grande numero de alunos
matriculados, favorecendo a entrada de outro contingente egresso de classes
sociais distintas da elite até entdo predominante. Data desse periodo a criacdo dos

campi, inspirados nos modelos das Universidades americanas, o que, além da

24 Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) é uma fundacao

vinculada ao Ministério da Educacao (MEC) do Brasil que atua na expansao e consolidagao da pés-
graduacdo stricto sensu (mestrado e doutorado) em todos os estados do pais.
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gratuidade oferecida ao ensino superior na época, estimulou a permanéncia dos
estudantes egressos de outras cidades.

Percebe-se nesse periodo o primeiro movimento de expansao das instituicdes
publicas de ensino superior que, segundo CUNHA (2007a, p. 205) “passaram de
cinco, em 1945, para 37 em 1964”. Apesar de significativo, esse crescimento ainda
ndo foi suficiente para atender a demanda da época, gerando a crise dos
excedentes, marca do ensino superior nos anos 1967 e 1968. Com o aumento das
instituicdes e, consequentemente, uma maior demanda de docentes, foi necesséria
a criacdo de um “Centro de formagédo” no periodo, cujo foco se voltou para a
formacéo dos docentes do ensino superior. Vale ressaltar que a ideia do doutorado,
segundo Sucupira (1980, p. 3, apud PACHANE, 2003, p. 39), surgiu ainda na
década de 1930, quando Francisco Campos, entdo ministro da Educacao, dizia que
o doutorado era para “formacéo de futuros professores”. Essa formacao deveria ser
voltada também para “os estudos da alta cultura, formacédo dispensavel aqueles
voltados apenas a pratica das profissées, como por exemplo, o Direito”.

Ja a criacdo da CAPES, em 1951, pode ser percebida como um divisor de
aguas para a formacdo do docente. Segundo Bazzo (2007), a exigéncia de que 0s
professores se capacitassem nos cursos de mestrado e doutorado baseou-se na
necessidade de estimular a pesquisa, o que indiretamente contemplaria a formacéo
para a docéncia. Segundo Cunha (2007, p. 15), foi no “regime militar que a pos-
graduacdo se desenvolveu como patriménio institucional da qualificacdo de
docentes e como elemento fundamental da criagdo de um sistema nacional de
ciéncia e tecnologia”.

A institucionalizacdo da pds-graduacdo no pais caminhou no sentido de um
Sistema Nacional de Pds-Graduacdo — cuja necessidade foi reforcada pela Lei n°
5.539/68, que modifica o Estatuto do Magistério — e impds a titulacdo da pos-
graduacéo stricto sensu como condicdo para a progressao na carreira docente das
Universidades (CUNHA, 2007). Ou seja, a exigéncia da titulacgdo como mecanismo
de selecdo e progressao na carreira s6 ocorreu no Brasil no final da década de
1960, o que representa 55 anos de tal exigéncia.

Vale ressaltar que, para a efetividade dessa lei, foi decisiva a atuacdo do
Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria (GTRU), que, pelo Decreto n® 62.

937/68, em 2 de julho de 1968, teve a missao de “estudar a reforma da Universidade
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brasileira, visando a sua eficiéncia, modernizacdo, flexibilidade administrativa e
formacdo de recursos humanos de alto nivel para o desenvolvimento do pais”
(REFORMA UNIVERSITARIA, 1968, p. 9, apud CURY, 2005, p. 15). Assim o grupo

declarou no seu relatério final:

[...] uma das grandes falhas de nosso sistema universitario esta
praticamente na falta de mecanismos que assegurem a formacéo de
guadros docentes. Desta forma, o sistema fica impossibilitado de se
reproduzir sem rebaixamento dos niveis de qualidade. Dai a urgéncia
de se promover a implantacdo sistematica dos cursos de pOs-
graduacdo a fim de que possamos forma nossos préprios
cientistas, professores, bem como tecnélogos de alto padréo
(RELATORIO, GTRU, 1969, s/p. grifo n0sso).

Dessa forma, com a necessidade de reestruturar 0 ensino superior e 0
movimento “Reforma universitaria®, a resposta do governo foi pela Lei 5540/68,
determinando que o0 ensino superior brasileiro passaria a englobar as funcbes
essenciais ao desenvolvimento da Universidade moderna. Para Pachane (2003), é
nesse momento que ocorre uma “‘mudanca na identidade da Universidade
brasileira”: além do ensino, priorizou também a pesquisa e a pos-graduacdo. A
mesma lei é vista também como uma resposta ao acordo MEC/USAID?, induzindo a
Universidade brasileira a se modificar em busca de consolidagdo no campo da
pesquisa.

A consolidacdo da p6s-graduacéo foi acelerada quando a CAPES, o CNPg?®
e outros orgaos publicos ficaram incumbidos, pelo Decreto-lei n® 464, de 11/2/1969,
art. 36, de promover a “formacgao e o aperfeicoamento do pessoal docente de ensino
superior” e compor uma politica nacional e regional, definida pelo CFE e promovida
por uma comissao executiva” (CUNHA, 2007a, p. 16). Esses 6rgaos foram
responsaveis por conceder o sistema de bolsas para as Universidades Publicas e,

fomentar o incentivo a pesquisa desde a graduacéo até a pés-graduacao.

%A Sigla MEC/USAID (Ministério da Educacdo e United States Agency for International

Development) traduz um conjunto de medidas ditadas pelos organismos internacionais em prol de
modelo de desenvolvimento associado ao capital estrangeiro. Um de seus objetivos era “implantar o
modelo norte americano nas Universidades brasileiras através de uma profunda reforma universitaria”
(MENESES, 2001).

26 CNPQ é a sigla do Conselho Nacional de Pesquisa, que atualmente é chamado de Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico. E um 6rgdo publico que tem o
objetivo de incentivar a pesquisa no Brasil.
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Além disso, 0 pais ja estava em desvantagem diante das grandes poténcias
mundiais: “A modernizagdo da Universidade brasileira objetivava nessa perspectiva
(re)produzir aqui a ciéncia e a tecnologia internacionais, a serem ensinadas segundo
padrdes de idéntica categoria, sem veleidades autonomistas” (CUNHA, 2007a, p.
207). Se, por um lado, a pos-graduacdo se voltava para a necessidade de formar o
professor pesquisador, a partir desse momento, ele passa a obter mais essa
atribuicdo, além da docéncia. Esse modelo de professor que, além de ministrar
aulas, deve pesquisar, fazer extensdo e publicar, culminou no modelo atual do
docente “polivalente™’.

O Parecer 977/65/ SESU-MEC instituiu 0os principais motivos para se formar
professores competentes para a demanda do ensino superior, além de obrigar a
criacdo de disciplinas de formacao pedagdgica nos cursos de pos-graduacédo. Cury
(2005), em um dos seus artigos?®, faz uma retrospectiva de 40 anos ap6s esse
parecer. Para ele, “esse parecer continua sendo a grande, sendo a unica referéncia
sistematica da pos-graduagdo em nosso pais” (CURY, 2005, p. 10).

Merece ser ressaltado no referido documento o conceito do significado de

“pos-graduacéo lato sensu e a stricto sensu’.

JA a poés-graduacdo stricto sensu realiza os fins essenciais da
Universidade por atender a estudos e pesquisas avancadas de modo
regular, permanente e propiciando um grau académico que devera
ser de uma alta competéncia cientifica em determinado ramo do
conhecimento que, mesmo atuando em setores profissionais, tem
objetivo essencialmente cientifico, enquanto a especializacdo tem
sentido eminentemente pratico profissional (CURY, 2005, p. 73-74).

Ndo se pode esquecer ainda o crescimento exponencial do mestrado
profissionalizante®®, que, diferentemente do mestrado académico, exige como foco
do trabalho final um segmento especifico do mercado.

A LDB (Lei 9.394/96), em seu Art. 66, especifica que a formacao inicial do
professor universitario, ou a que antecede o ingresso do profissional no magistério

das IES, deve ocorrer, preferencialmente, em nivel de poés-graduacdo, em

%" Considero “polivalente” o docente que vivencia diversas demandas e atua realizando multitarefas.
28 O titulo do artigo j4 é bem sugestivo: Quadragésimo ano do parecer CFE no 977/65. Disponivel
em: <http://www. scielo. br/pdf/rbedu/n30/a02n30.pdf>. Acesso em: 30 jul. 2018.

29Segundo FOPROP — Forum Nacional dos Mestrados Profissionais, a “oferta de programas cresceu
150% entre 2005 e 2010”.
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programas de mestrado e doutorado, sendo entendida, nesse contexto, como
“preparagao”, e ndao como “formacao” para o exercicio da docéncia nesse nivel de
ensino. Apesar da exigéncia de que a formacao para atuar no ensino superior se
faca nos cursos strictu sensu, Lima (2013) realizou uma pesquisa em diversos
programas de pés-graduacdo de IES publicas e detectou que, apesar da existéncia
da Resolucdo 3/99 do CNE, que exige a oferta de uma disciplina sobre metodologia
de ensino nos cursos de pds-graduacéo lato sensu, a maioria nao oferece disciplinas
sobre o fazer pedagdgico. Ressalto que a obrigatoriedade de duas ou trés
disciplinas ndo é suficiente para que o0 sujeito se aproprie das questbes da
aprendizagem e/ou do fazer pedagdgico.

A partir de 1999, a CAPES passou a exigir o cumprimento do estagio-
docéncia, visto como vivéncia necessaria ao aluno de pés-graduagdo para manter
contato com a sala de aula da graduagcdo (BAZzZO, 2007). Cada programa
estabelece a forma como devera ser feito o estagio: niumero de periodos, carga
horaria, etc. Para ilustrar, a autora Pachane (2003) narra em sua pesquisa a
experiéncia da UNICAMP junto ao PECD - Programa de Estagio e Capacitacéo
Docente —, voltado para os doutorandos, no periodo de 1993 até o primeiro

semestre de 2000, cujo foco € a

compreensdo de que a competéncia ndo passa apenas pelo
conhecimento aprofundado de uma teméatica e pela capacidade de
pesquisa, mas tem também como eixo fundamental o conhecimento
das especificidades pedagogicas do ato de ensinar (PACHANE,
2003, p. 30).

Voltando a pesquisa, na década de 1990, por ocasido de um evento realizado
na USP, Chaui (2001) escreveu sobre o mal-estar da Universidade, cuja pesquisa
h& muito tempo relegada e apresentou varios pontos que foram/sdo os disparadores
dessa situacdo nas InstituicGes Publicas de Ensino Superior. A fim de compreender
o lugar, o papel e o sentido da Universidade, faz-se necessario analisar se
atualmente podemos dizer com clareza o papel dessas Instituicdes. Outro ponto
discutido nesse evento foi “o estado da arte” — ou seja, para a autora, ha sérias
crises e impasses cientificos diante dos campos de investigacao. Ela questiona: ha

possibilidade de didlogo entre as ciéncias? Avancamos no que diz respeito aos
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métodos e técnicas de pesquisa? E, por fim, o que fazer a respeito do grave
problema da formagé&o de pesquisadores?

Para Chaui (2003), no modelo de Universidade operacional que tem
predominado no Brasil, a docéncia € entendida como transmissdo rapida de
conhecimentos e de facil assimilacdo. Assim, o professor tem sido visto como um
pesquisador promissor que se dedica a pesquisar algo da sua area ou, por outro
lado, ndo sendo pesquisador, acaba por aceitar contratos de trabalho para a
docéncia. Essa visdo dicotbmica da funcdo do professor nos modelos de
Universidade operacional s6 tem 20 anos — da promulgacdo da LDB até os dias
atuais. De certa forma, para a historia do surgimento da Universidade, ainda € pouco
tempo para se valer das prerrogativas necessarias aos cursos stricto sensu para
formacgao voltada a docéncia.

Para finalizar, o periodo da década de 1940 a 1960 foi encerrado com muita
movimentacdo no campo educacional, permeado pela entrada de demandas
internacionais*®. Em sintese, o que se percebe é que a formacéo pedagdgica para a
docéncia no ensino superior ficou relegada a segundo plano — talvez, porque, no
inicio das Universidades, o professor que desempenhava um bom oficio podia
ensinar e, com o passar do tempo, o foco passou a voltar-se para a pesquisa. Tal
constatacao reforca a l6gica de que quem produz é quem pesquisa e vice-versa.

Os indicadores criados a partir da década de 1990 contribuiram para reforcar

as producdes/publicacdes cientificas em detrimento do fazer da sala de aula.

1.2.3 O movimento de expansao das Universidades brasileiras da década 1980
até 2012

A LDB, aprovada em 1996, proclamou a func¢do triade do ensino superior
(ensino, pesquisa e extensao). Segundo Pachane (2003), é possivel perceber um

“‘desencontro no que diz respeito a formacao e a pratica docente dos professores

30 Muitos autores, como Gentili (1994), Frigotto (2005) e Freitas (1995), entre outros, j4 tém

denunciado que as politicas educacionais da América Latina tém sido ditadas por O6rgéos
internacionais, como Banco Mundial, Unesco e Unicef, comprometidos com o ideério neoliberal.

31 0 ano 2012 & representativo para nosso estudo, porque é quando entra em vigor a Lei 12.772 de
28/12/2012, que dispbe sobre a estruturacdo do Plano de Carreiras e Cargos de Magistério Federal e
sobre a Carreira do Magistério Superior.
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universitarios”, pois muitas instituicbes ainda permaneceram com foco no ensino.
Com efeto, cada IES faz a sua regulamentagéo e estabelece a maneira pela qual a
triade se fara representada pelo corpo docente. Por outro lado, os indicadores, cada
vez mais, caminharam avaliando a qualidade do trabalho na pds-graduacédo, nas
pesquisas e nas producdes realizadas pelos docentes.

Mesmo no decorrer da década de 1990, com o avanc¢o da pés-graduacao no
Brasil e, consequentemente, com o desenvolvimento de pesquisas nas instituicoes
de ensino, 0 que se percebe é o docente em um contexto mais dicotémico do que
harmdnico, na medida em que as func¢des de ensinar e pesquisar, ao invés de serem
complementares, acabam excluindo-se, de modo que o docente prioriza uma em
detrimento da outra. Nesse caso, a pesquisa acaba sendo mais vantajosa, ja que
pode acrescentar uma fonte de renda ao orcamento do docente, mesmo que cada
Universidade estabeleca uma regulamentacdo propria para este fim, como a Lei
10.973, de dezembro de 2014, denominada Lei de Inovacao Tecnologica (citada por
Otranto, 2006, p. 51), que faculta aos docentes o recebimento de incentivos
financeiros ao desenvolverem projetos que impliguem desenvolvimento tecnolégico
em suas parcerias com empresas, assim como autoriza o afastamento do docente
de suas atividades académicas para se dedicarem as suas inovacgoes.

Autores como Meészaros (1981), Gentili (2002), Mancebo (2004) e Frigotto
(2002) discutem o tipo de trabalho docente na atualidade e fazem criticas a figura do
cientista inserido na sociedade capitalista, cujo modelo de educacéo prevalente é
mais instrumental do que critico. Muitas pesquisas sao realizadas com propositos
comerciais, relegando principios norteadores da producdo do conhecimento:
“‘Quando a capacidade de inventar se converter em valor crucial da concorréncia
capitalista, as instituicdes de ensino, especialmente as de ensino superior, passam a
ser atravessadas por novos componentes” (SILVA JUNIOR; OLIVEIRA e
MANCEBO, 2006, p. 76).

Somado ao tipo de trabalho que vem sendo desenvolvido pelos docentes, ha
certo tipo de precarizacao vivenciado no cotidiano das IES. Morosini (2000) acredita
gue a concepcao de docéncia universitaria vem sofrendo alteracdo desde os anos
1990. O movimento do Estado Avaliativo, orientado pela qualidade/exceléncia, € um
dos responsaveis por causar uma série de mudancas em relacdo as praticas e

acOes junto aos docentes. Acrescenta-se a isso a questdo da formagdo pedagdgica
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do professor universitario que, na verséao final da LDB, néo foi apresentada, tendo,
no Art. 66, a seguinte redacdo: “A preparagcdo para o exercicio do magistério
superior far-se-4 em nivel de pdés-graduacado, prioritariamente em programas de
mestrado e doutorado”. Para Morosini (2000, p. 12), a lei foi omissa em relagdo a
formacgao didatica do docente do ensino superior e ainda “parte-se do principio que
sua competéncia advém do dominio da area de conhecimento, na qual atua”.

Para o exercicio da docéncia nesse nivel, a referida lei traz o termo
‘preparagao”, e nao “formagao”. Para Pimenta e Anastasiou (2010, p. 40),
‘preparacao esta que, resumida a titulacdo académica, podendo ainda ser
substituida pelo notério saber, reflete, e termina por sedimentar, a antiga crenca de
gue para ser professor basta o conhecimento aprofundado de determinado
conteudo’.

Paralelo a esse contexto da precarizacdo da formacédo pedagdgica oferecida
pelos cursos scrictu sensu atuais, faz-se necessario considerar o aumento
guantitativo do campo de trabalho para os docentes universitarios. No ultimo Censo
(2017) da Educacéao Superior, se considerarmos uma série historica, ao longo da
Ultima década (2002 a 2010), houve um crescimento de 71% no namero de IES da
rede privada. Atualmente®?, s&o 2.663 Instituicdes (independentemente da categoria
administrativa e ou da organizacdo académica) que oferecem cursos superiores no
Brasil, de modo que o cenario apresenta o seguinte percentual: as Universidades
Plblicas Federais representam 8% dessas Instituicbes; os Institutos Federais,
CEFETs e Centros Universitarios representam 7%; Faculdades representam 85%
(Tabela 1). Pelo dltimo Censo de 2016, divulgado pelo INEP (2017, s/p), no dia 31

de agosto, séo

[...] 34.366 cursos de graduacgéo ofertados em 2.407 instituicbes de
educacgdo superior (IES) no Brasil para um total de 8.052.254
estudantes matriculados. Segundo as estatisticas apresentadas, as
197 Universidades existentes no pais equivalem a 8,2% do total de
IES, mas concentram 53,7% das matriculas em cursos de
graduacéo.

32 Dados consultados em 26/04/2016 no sistema E-MEC. Disponivel em: <http://emec.mec.gov.br/>.
Acesso em: 15 set. 2018.
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Esse dado é bastante revelador, porque menos de 10% das IES recebem
mais da metade das matriculas. Outro dado relevante é a confirmacao de que a rede
privada domina o ensino superior no Brasil, ou seja, 87,7% das IES sao privadas,
enquanto apenas 12,3% sao publicas (federais, estaduais e municipais). Em relacédo
a modalidades de ensino, o Censo (2017) apontou que 93% dos cursos nas
Universidades sdo na modalidade presencial:

Quanto as IES publicas, 41,6% sao estaduais (123 IES), 36,1% sao
federais (107) e 22,3% sao municipais (66);

- A maioria das Universidades é publica (54,8%);

- Entre as IES privadas, predominam as faculdades (88,4%);

- Quase 3/5 das IES federais sdo Universidades e 37,4% séao IFs e
Cefets (INEP, 2017, s/p).

E possivel consultar via sistema E-MEC? todas as IES Brasileiras. De acordo
com a organizagdo académica, estdo distribuidas da seguinte forma: Faculdades,
Centros Universitarios, Institutos Federais e Universidades. Em relacdo as
categorias administrativas, podem ser: publicas (municipal, estadual e federal) ou

privadas (sem fins lucrativos, com fins lucrativos e especiais).

Tabela 1 — Tipos de Instituicées de Ensino Superior no Brasil.

Tipo de IES N
Universidades Publicas Federais 63
Universidades Publicas Municipais 1
Universidades Publicas Estaduais 40
Universidades Privadas sem fins lucrativos 67
Universidades Privadas com fins lucrativos 20
Centros Universitarios 189
Institutos Federais 40
Faculdades 2261

Fonte: MEC — E-MEC (2016), adaptada pela autora.

Essas instituicdes publicas federais estdo distribuidas nas cinco regiées do

Brasil, sendo que a regido sudeste concentra a maioria, com 32%. Vale ressaltar

3 Disponivel em: <http://emec.mec.gov.br/>. Acesso em: 20 set. 2018.
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que “4,3 milhdes de matriculas estdo nas Universidades, que correspondem a mais
da metade (53,7%) do total”. (CENSO, 2017). Ainda que o numero de Universidades
publicas represente pouco mais de 12%, sédo elas que detém o maior numero de
matriculas. Os dados desse Censo indicam que “86,7% das matriculas da rede
federal estdo em Universidades, ou seja, 4,3 milhdes de matriculas que
correspondem a mais da metade (53,7%) do total. A participacdo da rede federal,
em numero de matriculas, continua crescendo e € superior a 62% da rede publica”.

Ja4 em relacdo ao corpo docente, o Censo (2017) indicou a existéncia de
384.094 docentes em exercicio na educacao superior no Brasil. Desse total, 55,9%
tinham vinculo com IES privada, e 44,1% com IES publica. Esse dado corrobora a
pesquisa de Gatti e Barreto (2009) sobre o interesse maior de o docente atuar na
rede publica de ensino, sendo, além disso, o0 segmento em que estdo os docentes
mais titulados. Enquanto, nas Universidades, a maioria dos docentes tem doutorado
(54,6%), nas faculdades, o percentual € de 17,9%. Em relacdo ao regime de
trabalho, os docentes em tempo integral sédo mais de 94% nos IFs e Cefets

Tabela 2 — Universidades publicas por regido no Brasil.

Regido N %o
NORTE 9 14
NMORDESTE 18 28
CENTRO OESTE 3] 10
SUDESTE 20 32
SUL 10 16
Total 63 100

Fonte: MEC — E-mec (2016) adaptada pela autora

Apesar de os dados apresentados na Tabela 2 possibilitarem varios caminhos
de analise**, nosso olhar serd em busca de identificar de que forma o aumento no

namero das IES no Brasil impactou na formacdo do docente universitario. Vamos

34 . . . . . . A - - .

Por exemplo, incluir os indicadores de desenvolvimento socioecondmico, como o IDH — Indice de
Desenvolvimento Humano — de cada regido. No entanto, o objetivo, ao apresentar esta tabela, foi
apenas mostrar como as Universidades publicas federais estdo distribuidas nas cinco regiées do
pais.
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observar, & luz de alguns resultados de pesquisa e contribuicdes de estudiosos®, as
acOes atuais que vém sendo realizadas em prol de uma concepcao de docéncia e,
de certa forma, tentar entender qual lugar dado a formacgéo continuada dos docentes

em um contexto de grande expansao quantitativa dessas Instituicoes.

1.3 O(A)S DOCENTE(S) UNIVERSITARIO(S)

O homem contemporaneo deve ser (e,
obedientemente, tem sido) este individuo
assujeitado: individualista em seus projetos,
visando inserir-se na esfera competitiva,;
individual entre seus pares, frequentemente
marcado pelo isolamento de seu trabalho e de
suas funcdes mondlogas. [...] Em esséncia o
homem esta fragmentado, por suas atividades,
pela maneira dissociada com que a realidade o
aprisiona (em gabinetes de trabalho ou sessbes
com divisorias, no gigantismo das cidades que o
coloca em seu automovel, isolante de estimulos
externos etc.), e a falsa integracdo da-se por
intermédio de meios que mais ainda o afastam
de si mesmo (AMORIM; CASTANHO 2008, p.
1172).

Quando pensei nos temas e/ou indicadores que norteariam esta pesquisa, 0
primeiro movimento foi no sentido de buscar saber quem é o “docente universitario”,
uma vez que, ha 20 anos, vivencio a docéncia universitaria e tenho observado, ao
longo deste tempo, muitas mudancas relacionadas a profissdo e,
consequentemente, ao profissional docente, seja no setor publico e seja no
particular. Assim, surgiram diversas questdes: Quem € essa pessoa? Sera que a a
citada por Amorim e Castanho no fragmento acima? Quem é esse sujeito que passa
a ser professor e que, em grande parte, antes de sé-lo, atua como profissional liberal
exercendo profissdes tais como advogado, dentista, entre tantas outras? Mais: ao
submeter-se a um concurso, torna-se um “profissional docente” ou “trabalhador
docente”? Ao tentar entender a composicdo desse indicador, busco desvendar tal
polissemia com o olhar no Ensino Superior e percebo que o tratamento dado pelos

pesquisadores a esse sujeito permeia diversas perspectivas.

3 Luiz Anténio Cunha (2000; 2007; 2014); Marilena Chaui (2001, 2003); Luiz Fernando Dourado
(2012); Maria de Lourdes Albuquerque Favero (2006); Sguissardi (2006); Boaventura Santos (2008).
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Apesar de ter optado pela terminologia docente em substituicdo a de
professor, alguns autores fazem o contrario. Perrenoud (2001) define o professor
como profissional e ser autbnomo, com competéncias especificas fundamentadas
em conhecimentos racionais, cuja origem é a ciéncia, e em conhecimentos
explicitados, cuja origem € a pratica. Caminhando por essa perspectiva, faz-se
necessario esclarecer o que se entende por competéncias. As pesquisadoras
Pimentel, Palazzo e Oliveira (2009, p. 358) relacionam competéncia a um conjunto

de “saberes”:

A prética docente exige uma série de competéncias desenvolvidas
no exercicio da profissdo. Essas competéncias sdo resultantes dos
saberes provindos dos diferentes campos do conhecimento, do saber
tedrico, do saber fazer frente aos diferentes campos do
conhecimento pratico, nas situacdes que envolvem o aluno como
sujeito da aprendizagem e das experiéncias vivenciadas. Essas
experiéncias sdo saberes adquiridos num ambiente de trabalho
docente pelo fato de terem sido construidas no cotidiano da
profissao.

Muitos autores amparam-se em Tardif (2014), para quem os diversos saberes
do sujeito docente vao constituindo-se, desde os considerados basicos a sua

formacédo até os profissionais, que vao sendo conquistados ao longo da sua pratica:

Um dos aspectos centrais em que se pode resgatar esse nivel vem
do valor do conhecimento docente, diferenciando-o (embora, é claro,
com intersecdes inevitaveis) do discurso pedagdgico, pois ele é
constituido centralmente pelas préprias experiéncias dos alunos e
dos professores por meio das suas praticas diarias (ROCKWELL,
2009; apud CELERTTI, 2013, p. 83)%.

Mesmo que muitos autores se apoiem na tese de que séo diversos 0s
saberes necessarios a constituicdo do docente, outros, como Montané e Sanchez
(2010), consideram que, para 0 sujeito docente constituir-se como tal, faz-se
necessario examinar o contexto em que estd inserido e todo o processo

historicamente por ele construido.

3% Uno de los aspectos centrales en que se puede recuperar este nivel de lo local viene de la mano
de valorar el saber docente, diferenciando lo (aunque por supuesto con intersecciones insoslayables)
del discurso pedagdgico, en tanto esta centralmente constituido por las propias experiencias de los
docentes a partir de sus practicas cotidianas (traducao minha).
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J& Almeida (2012) considera que as especificidades do docente universitario
caracterizam-se por trés dimensdes: profissional (diz respeito aos elementos
relacionados a construcdo da identidade profissional, 0 que precisa ser cumprido,
etc.); pessoal (relaciona-se ao compromisso que cada um assume com a docéncia,
como cada um lida no seu cotidiano); e organizacional (diz respeito as condi¢des da
organizacgao, da remuneracao do trabalho e dos seus padrdes).

Assim, acredito que esse sujeito faz parte de uma “profissdo de interagbes
humanas” (LEITE; RAMOS, 2012, p. 16). O conceito trabalhado por esta autora nos
remete & “profissionalidade”’. Salutar se faz entender como essa profissionalidade
vai constituindo-se ao longo dos anos, ainda que as intera¢gées com 0s pares sejam
também elementos que possam fornecer subsidios para essa constituicdo. No
entanto, a profissdo docente tem uma base historica que a fundamenta e a relaciona
ao género feminino, a vocacao. Mesmo nos dias atuais, ainda é possivel perceber
esses rangos do passado.

Com efeito, sobre esse aspecto, a pesquisadora Ferreira (2009) utiliza Birgin
(1999), Louro (2001) e Novoa (1991) para fundamentar que: (1) a partir de meados
do século XIX, a docéncia tornou-se um trabalho eminentemente feminino e
moldado, segundo o que se divulga como particularidades das mulheres, o cuidado
dos outros e a vocacdo — se bem que esta Ultima apresenta-se como uma
renovacao da visdo vocacional dos sacerdotes, responsaveis pelo inicio institucional
da atividade. (2) trata-se de uma ocupacdo cujo crescimento e organizacao
produzem-se como resultado da expansdo da escolaridade capitaneada pelo
Estado, ocorrida desde finais do século XVIII — apenas no caso europeu, pois nos
paises da América Latina esse processo € posterior. Assim, o professorado como
categoria sO se constitui como funcionalismo de Estado e passa a exigir formacao
especifica a ser fornecida e certificada pelo proprio Estado.

Apesar de a autora voltar-se para a realidade da Argentina, ela afirma que
esse contexto € semelhante em varios paises, inclusive na América Latina, ainda

gue pese o fato de que nesses paises tenha ocorrido apés alguns anos.

3740 termo profissionalidade foi trabalhado em um artigo de Francisco Vicente De Paula Junior, cujo
titulo ja €& Dbastante elucidativo:  “PROFISSIONALIDADE,  PROFISSIONALIZACAO,
PROFISSIONALISMO E FORMAGCAO DOCENTE".
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Além de este sujeito — “o(a) docente” — ainda carregar estereotipos vinculados
a constituicdo da sua profissao, ele é fragilizado no que diz respeito a auséncia de
voz, conforme Ferreira (2009), que pesquisou no seu pos-doutoramento a atuacao
dos sindicatos dos docentes, neste estudo, foi possivel perceber que os professores
sd0 pouco ou quase nunca ouvidos no que diz respeito as politicas e/ou aos
programas que envolvem os profissionais docentes. Além disso, mesmo ndo sendo
ouvidos, eles sao vitimados por uma “culpabilizacdo” no que diz respeito ao fracasso
e/ou ao baixo desempenho do alunado (COSTA, 1994).

Segundo a Confederacién de Trabajadores de la Educacién de la Republica
Argentina (CTERA), uma central latino-americana de trabalhadores em educacéo,
existe ainda uma “percepcao do trabalho docente como profissional ou
proletarizado”, tendo como foco mostrar o significado dos termos “profissionalidade
docente” e “trabalho docente”. Ferreira (2009, p. 293) afirma que “ndo ha
contradicdo entre ser trabalhador e buscar a profissionalidade’, mas esse
trabalhador/profissional pode ser assim definido, na medida em que n&o se entende
o “profissional” como aquele que representa um papel exclusivamente técnico e
individualizado, mas coletivo e visando aos interesses dos grupos mais
desfavorecidos da sociedade.

Por outro lado, vale resgatar o estudo feito por Xavier (2014) sobre o
processo de construcdo social e histérico da profissdo docente em circulacdo nos
altimos trinta anos. O autor priorizou as producdes cientificas, cujo foco tenha sido o
didlogo com experiéncias em Portugal.

O que percebo como ponto em comum entre Ferreira (2009) e Xavier (2014)
€ o referencial tedrico que dialoga com a tendéncia marxista, uma vez que ambas
ressaltam a existéncia de um processo de proletarizacdo do magistério.

Atrelado a tal processo, € historicamente sabido que o Brasil carece de acfes
e politicas efetivas que visem a valorizacdo do professor. Apesar de essa classe
social ficar em destaque em muitos discursos de campanhas politicas, as acdes nao
se concretizam para que se torne uma profisséo atrativa aos jovens. Dessa forma, a
caréncia de professores em muitas cidades, ndo so brasileiras, ja € uma realidade.

O pesquisador portugués Monteiro (2009, p. 4 apud MORGADO, 2011, p.
795) apresenta alguns estudos no ambito da Organizacdo para Cooperacao e

Desenvolvimento Econémico (OCDE), na Unido Europeia e em varios paises anglo-



59

saxonicos, cujo resultado mostra que, embora a educagéo seja vista como um bem
fundamental e os docentes como profissionais dedicados, “a profissdo docente esta
em declinio, tanto por se ter tornado numa profissdo mais complexa e exigente,
como por ser exercida em condi¢gdes que nao ajudam” (MONTEIRO, 2009, p. 4 apud
MORGADO, 2011, p. 795). Apesar de sua pesquisa referir-se a Unido Europeia, no
Brasil, j& aparecem indicios de falta de professores em diversas disciplinas e nos
varios segmentos. Apesar de ndo ser intencdo do presente estudo averiguar 0s
motivos dessa caréncia, outro aspecto que chama a atencédo, quando se busca
entender a constituicdo desse sujeito docente, traduz-se nos elementos que podem
vir a compor a identificacdo dessa profissao.

Em dissertacdo sobre a identidade do docente, Souza (2012) constata que
nao existe uma so identidade que o constitui, tendo em vista que suas praticas séo
continuas e, na medida em que as executa, elas se vao constituindo, motivo pelo
qual vao variando de individuo para individuo.

Ainda sobre identidade, Zabalza (2005) explica que se faz necessario

perceber como ela é formada, citando um belo exemplo:

Eu posso me sentir como um quimico ou especialista em quimica ou
posso me sentir como um professor de quimica e as vezes a
identidade que eu construo como quimica ndo tem muito a ver com a
gue eu construi como professora de quimica, diriamos que eu tenho
minha identidade e trabalho; minha identidade é ser quimico e meu
trabalho é ser professor de quimica, o que faco quando ensino o
assunto, mas o resto do tempo eu construo pessoalmente e minha
identidade é organizada em torno do meu corpo cientifico (ZABALZA,
2005, p. 100)*.

O sujeito pode considerar-se um Quimico — ou especialista em Quimica — ou
ainda, pode sentir-se professor de Quimica, no entanto, as vezes, pode constituir-se
de uma forma e ter como identidade outro fazer. Ao ser um Quimico, esse sujeito
nao tera muito o que fazer como professor de Quimica. Pode-se dizer que tem uma

identidade e um emprego: “minha identidade é quimico e meu trabalho é professor

3 vo me puedo sentir quimico o especialista en quimica o me puedo sentir profesor de quimica y a
veces la identidad que construyo como quimico no tiene mucho que ver con la que construyo como
profesor de quimica, diriamos que yo tengo mi identidad y un trabajo; mi identidad es el ser quimico y
mi trabajo es ser profesor de quimica, lo cual hago cuando ensefio la materia, pero el resto del tempo
yo me construyo personalmente y mi identidad est4 organizada en torno a mi corpus cientifico
(tradugdo minha).
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de quimica” (ZABALZA, 2005). Ou seja, o que o sujeito faz quando ensina nao
importa, mas o resto do tempo ele constroi pessoalmente, e sua identidade é
organizada em torno de seu corpus cientifico.

No caso do ensino superior, € muito comum vivenciar dois contextos
profissionais. No entanto, no exemplo citado, 0 sujeito, sentindo-se apenas
profissional da Quimica e ndo docente, professor de Quimica, acabara por ndo se
envolver nas questdes relacionadas ao ser professor, sendo estas relacionadas nao
s6 as suas praticas do trabalho docente, mas também as demais questdes, como
pesquisa, extensao, orientacao de alunos, entre outras.

Faz-se necessério, por sua vez, pontuar que a pratica vivenciada pelo
profissional pode vir a ser um elemento complementar a vivéncia da pratica docente.
Se o sujeito identifica-se como docente de Medicina e leva para a sala de aula as
praticas da profissdo, € notorio que os alunos irdo interessar-se muito mais pelo
professor do que pelo docente sem a pratica da profissédo. O autor explica que o0s

docentes universitarios devem ter nove competéncias comprovadas:

Primeira competéncia: capacidade de planejar o processo de ensino
e 0 processo de aprendizagem; segunda competéncia: selecionar e
apresentar o contetdo disciplinar; terceira competéncia: oferecer
informacfes e explicagcbes compreensiveis; a quarta competéncia
tem a ver com a alfabetizacdo tecnoldgica e o gerenciamento
didatico das TIC; a quinta competéncia tem a ver com o0
gerenciamento de metodologias de trabalho didatico e tarefas de
aprendizagem; A sexta competéncia tem a ver com se relacionar
construtivamente com 0S outros; a sétima competéncia esta
relacionada a tutoria e ao acompanhamento de alunos; oitava
competéncia: refletir e investigar sobre o ensino; e a Ultima
competéncia, que € um pouco mais qualitativa, significa envolver-se
institucionalmente (ZABALZA, 2004, p. 108-121)*.

% Primera competencia: capacidad de planificar el proceso de ensefianza y el de

aprendizaje; Segunda competencia: seleccionar y presentar los contenidos disciplinares;
Tercera competencia: ofrecer informaciones y explicaciones comprensibles; La cuarta
competencia tiene que ver con la alfabetizacién tecnolégica y el manejo didactico de las TIC;
La quinta competencia tiene que ver con gestionar las metodologias de trabajo didactico y
las tareas de aprendizaje; La sexta competencia tiene que ver con relacionarse
constructivamente com los alunos;La séptima competencia esta relacionada con las tutorias
y el acompafamiento a los estudiantes; Octava competencia: reflexionar e investigar sobre
la ensefianza; Y la dltima competencia, que es un poco mas cualitativa, significa implicarse
institucionalmente (traducéo minha).
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Sem duvida, é possivel desenvolver muitas andlises sobre essas nove
competéncias sugeridas: capacidade de planejar o processo de ensino e
aprendizagem; selecionar e apresentar o contetdo disciplinar; fornecer explicacbes
compreensiveis; alfabetizacéo tecnoldgica e uso educativo das TIC; metodologias de
ensino para gerenciar tarefas de trabalho e de aprendizagem; relacionar-se
construtivamente com alunos; a orientagdo e apoio aos estudantes; reflexdo e
pesquisa sobre o ensino; mais meios qualitativos institucionalmente envolvidos. O
que me chama atencado diz respeito a competéncia relacionada a “alfabetizacao
tecnologica”, bem como ao relacionamento e a orientagdo junto aos alunos. Tais
competéncias comecam a ser mais percebidas e, consequentemente, exigidas na
atualidade, uma vez que os alunos ja estdo chegando as Universidades
alfabetizados digitalmente, precisando, portanto, ser ouvidos e acolhidos, e ndo mais
ignorados como “tabulas rasas”. Mesmo que muitos desses jovens nao estejam
letrados digitalmente, ja que ainda falta certa capacidade analitica e discernimento
critico perante a cultura digital, o fato é que eles ja estao inseridos nesses ambientes
de informacdo da web. Dessa forma, caber4d ao docente a apropriacdo dessa
alfabetizacéo tecnolOgica, para que a linguagem possa fluir e, consequentemente, a
comunicacao de fato ocorrer. Essa assertiva nos remete ao ja citado Serres (2013),
quando nos apresenta esses individuos como “geracdo Polegarzinha”*.

O fato € que o docente universitario tem recebido “holofotes” cada vez mais
intensos e por segmentos diversos, seja por conta de um estado avaliador, que
discuto mais a frente no tépico 1.4.3, seja pela mudanca do perfil dos alunos que
tem recebido nas Universidades, seja por conta de uma crise interna impactada pelo
contexto do trabalho/reconhecimento do oficio (CLOT, 2010), seja ainda pelo
somatério de todos esses elementos. Por isso, pode-se explicar que, nos ultimos
anos, o tema “profissionalidade docente” tem sido muito recorrente no meio
académico e nas publicacbes da area, como, da mesma forma, os termos
“‘pedagogia universitaria”, discutido por diversos autores, como, Veiga; et al. (2012),
e “docéncia universitaria”, por Pimenta (2010) e Coelho (2012), apenas para ilustrar.

Como € possivel constatar nos autores acima citados, data-se de pouco mais

de uma década esse movimento em prol do fazer pedagogico desse sujeito. Isso

40 . ~ A
Em outro momento, neste trabalho, discuto sobre as revelacdes desse autor francés, quando
explica o perfil desses jovens denominados por ele como “geragéo Polegarzinha”.
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ndo significa que ndo existam publicacdes anteriores as citadas. SO realcei
pontualmente que a profissdo docente universitaria tem estado mais em evidéncia,
nas Ultimas décadas, em funcdo dos diversos pontos ja levantados, 0s quais seréo

mais discutidos no préximo topico.

1.3.1 A profissionalidade do docente universitario

Nas ultimas décadas, quando a competéncia do docente universitario comeca
a ser questionada pelos indicadores*’ de desempenho que as Universidades tém
passado, surge o debate sobre a profissionalidade. Leite e Ramos (2010) abordam
com maestria todo esse movimento e pée em duvida o paradigma de “quem sabe
fazer, sabe ensinar”: portanto, o médico, o dentista, o advogado, entre tantos outros
gue ja desempenham uma profissédo e optaram por ser docente, devem assumir a
profissdo como dotada de um conjunto de competéncias e habilidades que vao além
do dominio de uma area especifica do conhecimento. A questao € que a profissao
docente é muito complexa e pode ser discutida e percebida por diversas
perspectivas epistemoldgicas.

Independentemente do conjunto de atributos que o docente precisa ter para
exercer a profissao, existe certo questionamento para saber o momento em que ele
passa a ser o “profissional docente”. Entendo que € 0 momento em que 0 sujeito
transforma-se em um profissional, sendo a profissionalizacdo o ato em si e todas as
consequéncias que dele derivam, ao assumir as funcdes necessarias ao seu
exercicio. Para Morgado (2011, p. 797), “competéncias profissionais, cultura
profissional e identidade profissional [sdo] os trés pilares essenciais da
profissionalizacdo para o desenvolvimento da profissionalidade”. Concordo com
esse autor quando explica que a profissionalidade € progressiva, continua, que vai
sendo conquistada e construida a medida que cada um vai desenvolvendo suas
competéncias e firmando sua identidade como professor. Acredito que néo seja algo
de um dia para outro, pelo contrario, é alicercado ao longo dos anos da carreira
docente. O vir a ser “profissional” deve ser entendido, portanto, como um movimento

processual de construcdo gradativa.

“L A Lei do SINAES, n° 10.861, de 14 de abril de 2004, pode ser um exemplo. Um dos componentes
principais diz respeito a avaliagédo das Instituicdes de Ensino Superiores.
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Powaczuk (2012) discutiu em sua tese o termo “tessituras da
professoralidade” e mostrou que as variaveis que constituem os profissionais
docentes sao em parte inerentes a cada individuo, em funcdo de o processo de
personificacdo da docéncia ser ascendente e em construgdo. Outro autor que tem
discutido a questao da profissionalidade docente e, principalmente, os saberes que
estao envolvidos é Tardif, como citam Almeida e Biajone (2007, p. 284):

A primeira produgdo desse autor publicada no Brasil ocorreu em
1991, por meio de um artigo na Revista Teoria & Educacdo, em
parceria com Lessard e Lahaye. O artigo apresenta consideracées
gerais sobre a situacdo dos docentes em relacdo aos saberes,
buscando identificar e definir os diferentes saberes presentes na
pratica docente, bem como as relagfes estabelecidas entre eles e 0s
professores.

Pouco mais de uma década apoés Tardif publicar o livro Saberes docentes e
formacgao profissional (2002), Barboza Neto e Costa (2016), constataram em uma
pesquisa que Tardif € o autor mais recorrido, sendo citado em cerca de 90
pesquisas das 109 investigadas (lembrando que o periodo de investigacdo foi de
2014 a 2016). Apos esse autor, a sequéncia de recorréncia foi: Novoa (1992; 2009),
Pimenta (1995), Freire (1996), Gauthier et al... (2013), Perrenoud (1998), Borges
(2014), Saviani (1996), Shulman (1987), Charlot (2013), Therrien (1997), Zabala
(1998), Masetto (2002) e Altet (2000). Apesar de o foco da maioria desses autores
ser o docente que atua na educacdo basica, muitos dos pontos tratados dizem
respeito também ao professor universitario, visto que o que esta em pauta sdo o0s
“saberes docentes”, e estes independem de segmento de ensino.

Quando se relaciona o docente no contexto das IES, além do aspecto
pedagoégico que faz parte do seu papel institucional e € inerente a sua funcéo,
depara-se com o estado normativo, cujo sistema de avaliacdo tem dado destaque
especial a esse sujeito, desde a implantacdo do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacao Superior (SINAES), instituido pela Lei n® 10. 861, de 14 de abril de 2004
(BRASIL, 2004). Vale dizer que, se o docente ja era observado, analisado e cobrado
nos aspectos pedagdgicos que o ato da docéncia sempre exigiu, a partir desse

instrumento avaliativo, ele passa a ser visto, também, como responsavel que podera
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ou n&o elevar os conceitos nos Instrumentos de Avaliacdo* de um curso avaliado
pelo MEC/INEP, ainda que o Instrumento tenha como objetivo utilizar os resultados
para diagnosticar as dificuldades e ou deficiéncias das IES, para que estas
promovam as devidas adequacgoes.

Observa-se outra realidade nas Instituicbes de Ensino (principalmente,
particulares), ao buscar docentes que possam contribuir para esses indices de uma
dada “qualidade” para o curso e/ou a instituicdo. Segundo Machado et al.. (2011, p.
168), “a contribuicdo do pessoal docente na instituicdo de ensino superior tem
implicagbes na qualidade da instituicdo”. Sua fala esta respaldada em outras
pesquisas realizadas por Altbach (2003), Enders (1999) e Teichler (2009), e
apresenta dados de pesquisas® realizadas em Portugal, levando em consideracéo
gue o ensino superior, nos ultimos 40 anos, tem mudado muito no referido pais. A

guestao da qualidade permeia a formacéo dos cursos ofertados aos docentes.

A satisfacdo no trabalho € multidimensional com dimensdes
intrinsecas e extrinsecas. As primeiras incluem capacidade,
realizacdo, promocgdo, remuneracdo, colegas de trabalho,
criatividade, autonomia, valores morais, servico social, status social e
condicBes de trabalho. Estas Ultimas envolvem autoridades, politicas
e praticas, reconhecimento, responsabilidade, seguranca e variedade
(WEISS; DAWIS; ENGLAND; LOFQUIST, 1967 apud MACHADO et
al..., 2011, p. 169).

Apesar de a intencao aqui ndo ser investigar os motivos pelos quais 0s cursos
de formacédo tém atuado para estimular a participacdo dos seus docentes, € sabido
gue a identificacdo com a area ou o campo de atuacao escolhido é determinante nos
resultados finais.

Além disso, a escolha do docente, quando busca um programa stricto sensu,
pode ser uma solucdo de garantia de emprego, sobretudo se ele atua em uma

instituicdo particular que prime pelo aspecto quantitativo medido pelos 6rgaos de

2 pode ser citado como exemplo o Instrumento de Avaliacao de Cursos de Graduacgéo — presencial e
a distancia, utilizado para autorizar e/ou reconhecer os referidos cursos que as IES solicitam junto ao
MEC/INEP. Os critérios s&o distribuidos em trés dimensbes: o projeto pedagdgico do curso, o “Corpo
Docente e tutorial’ e a parte de infraestrutura da IES. Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/educacao_superior/avaliacao_cursos_graduacao/instrumentos/2015/instr
umento_cursos_graduacao_publicacao_agosto_2015.pdf>. Acesso em: 20 jul. 2018.

A professora faz parte de um grupo de pesquisadores que pesquisa a satisfagdo dos docentes do
Ensino Superior em Portugal e é investigadora do CIPES.
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fomento. Tal situagao confere, entdo, aos programas de mestrado e doutorado, um
aspecto mais importante a sobrevivéncia da IES do que propriamente a necessaria
formacéo do seu quadro de professores, segundo Paiva (2010, p. 162). Soma-se a
iSso a justificativa do autor de que a “qualificagdo do corpo docente para o exercicio
da educacéo superior deve ter maior relevancia do que o numero de portadores de
titulos de mestre e doutor”; ou seja, ndo se pode afirmar que quantidade de
docentes titulados é sinénimo de qualidade do ensino. Porém, sabe-se que € a partir
desses cursos que a formacdo do docente é mais aprofundada e desenvolvida.
Grande parte dos teoricos ja citados neste trabalho apresenta a formacgédo docente —
seja ressaltando a titulagdo, seja a experiéncia profissional — presente em
discussdes técnicas e politicas, dividindo opinides.

As IES refletem “as mudancas sociais que tém ocorrido na sociedade, e 0s
desafios para que se amplie o tempo de escolaridade tém tido como efeito a
construcdo de uma escola de massas que se tem estendido ao ensino superior”.
Embora essa constatacdo das pesquisadoras Leite e Ramos (2012, p. 12) pareca
Obvia, ela tem provocado reacbes no corpo docente, o qual foge da dicotomia
titulacdo x experiéncia, uma vez que as pessoas que tém chegado as Universidades
"tém motivacOes e expectativas variadas, experiéncias de vida multiplas, idades
diversificadas e niveis cognitivos distintos” (LEITE; LEMOS; FARINHA, 2004, p. 3,
apud LEITE; RAMOS, 2012, p. 12).

Os/as “Polegarzinhas/os™**

tém provocado a necessidade de formacdes
diversas que o fazer pedagodgico vai exigir para lidar com as diversidades impostas
por esse novo contexto social. Dessa forma, “tem de se reconhecer que os
professores do ensino superior precisam aprender a lidar com esta situacdo e de
ensinar numa légica distinta da homogeneidade” (LEITE; RAMOS, 2012).

Nessa nova logica, é preciso um desaprender do docente para poder
compreender 0 novo que chega. As autoras recorreram a Barnett (2008), que “indica
como condi¢des para o transitar numa era de supercomplexidade” (LEITE; RAMOS,

2012, p. 13). Por isso, cabe ao docente perceber que o seu entorno esta habitado

44 . ~ . .

Para Michel Serres (2013), a geracdo Polegarzinha usa os polegares com uma rapidez que,
segundo ele, nem com os 10 dedos da mao ele consegue acompanhar. S&o jovens que abrem varias
telas ao mesmo tempo e utilizam diversos artefatos para aquisi¢cdo das informacdes que desejam.
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por jovens que chegam ao ensino superior com facilidades jamais vistas em tempos
anteriores.

Os professores precisam entender que o ato de “habitar” um ciberespaco
exige, também, formacdo. Silva (2009) alerta para o fato de que os professores
“precisarao cuidar, também, da cidadania no ciberespaco. A internet ndo é midia de
massa, € uma infraestrutura da coletividade”. Entender as demandas desse contexto
sera um dos desafios que todo docente precisa enfrentar, principalmente, o que
pretende ingressar nessa carreira profissional. Esses desafios serdo discutidos

tépico seguinte.

1.3.2 Desafios no inicio da carreira do docente ingressante no ensino superior

publico

E sabido que o ingresso na Carreira de Magistério Superior nas Instituicdes
Publicas Federais € feito através de concurso publico via edital. No processo, séo
explicitadas as exigéncias para o cargo, entre as quais o titulo de Mestre e ou
Doutor, salvo alguns raros casos, em que sO € solicitada a especializacdo ou a
graduacdo. Sabe-se que, no Brasil, o setor publico* é um dos maiores agentes de
contratacdo, para o qual concorrem variados profissionais, sejam eles dentistas,
advogados ou meédicos, entre outros. Nao é objetivo deste estudo identificar os
motivos pelos quais esses fazem op¢ao por um cargo publico e, consequentemente,
pelo cargo de professor.

Os pesquisadores®® Siqueira, Binotto, Da Silva e Hoff (2012, p. 728)
guestionam a forma utilizada pelos setores de Recursos Humanos das IES para a
conducao de um processo seletivo, “quando se esta trabalhando com a selecao de
profissionais que irdo, por um lado, formar novos profissionais, por outro,
responsabilizar-se pelo avancgo cientifico e tecnoldgico do pais”. Eles levantam a

7

seguinte questdo: a metodologia utilizada nos concursos publicos € capaz de

> Em uma pesquisa divulgada pelo Banco Mundial, “os servidores publicos federais ganham, no
Brasil, 67% a mais do que um empregado no setor privado em funcdo semelhante, com a mesma
formagéo e experiéncia profissional”. (O ESTADAO, 21/11/2017)

® vale ressaltar gue os pesquisadores obtiveram editais de 59 Universidades Federais, exceto
UNILA e UNILAB, que, na época da pesquisa, ainda ndo haviam publicado editais.


http://economia.estadao.com.br/noticias/geral,fim-de-privilegios-a-servidores-e-ponto-central-da-reforma,70002077456
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selecionar docentes com perfis adequados as atividades que irdo realizar na
Universidade? Essa pesquisa apontou alguns problemas nos processos seletivos.

O cuidado inicial deveria ser bem pensado, ja que a estabilidade gerada pela
entrada pode vir a ser um dificultador futuro, caso as escolhas dos docentes néo
correspondam ao perfil desejado. Mesmo com o periodo probatério, ndo se sabe se
h&d casos de néo efetivacdo do candidato durante esse periodo. Para tanto,
concluem que essa selecéao de docentes

€ um processo que carece de revisdo e aprimoramento para que
contemplem os objetivos estratégicos das institui¢cdes [...]. Ainda no
gue diz respeito a essa dimensdo nao € perceptivel como a
instituicdo espera utilizar as competéncias dos novos docentes para
a criacdo de novos cursos, tanto na graduacdo como na pos-
graduacdo, ampliacdo dos cursos de extensdo e o desenvolvimento
de pesquisa que gerem desenvolvimento para as regiées. Ha que se
considerar que uma das limitagfes na escolha de membros externos
para compor as bancas se deve a disponibilidade de tempo dos
mesmos e 0s recursos financeiros oferecidos para sua participacao,
uma vez que em alguns casos as diarias ndo cobrem as despesas
decorrentes da participacdo (SIQUEIRA; BINOTTO; DA SILVA;
HOFF; 2012, p. 744).

Dito isso, os pesquisadores sugerem uma série de contribuicdes para as IES
constituirem editais mais abertos e mais coerentes com o perfil desejado. Para eles,

S80 necessarios 0s seguintes critérios:

1 — A selecdo de bancas de acordo com producdo cientifica e
experiéncia profissional e também critérios que possam permitir a
diversidade conceitual (BENCE; OPPENHEIM, 2004);

2 — inclusdo de entrevista no processo seletivo — junto ao processo
de apresentagdo do memorial ou do projeto ou uma etapa especifica
(BOHLANDER; SNELL; SHERMAN, 2003);

3 — acesso aos curriculos dos avaliadores antes do inicio do
Concurso;

4 - divulgacdo dos componentes da banca aos candidatos com
antecedéncia a fim de permitir a transparéncia do processo de
avaliacdo (DEMO, 1996);

5 — estabelecer um processo de avaliagdo dos avaliadores a fim de
melhorar as deficiéncias do processo, visto que a efetividade de seus
critérios de selecdo em nenhum momento sdo objeto de andlise, o
que permite, em alguns casos, que um processo inadequado possa
se perpetuar (RODRIGUES, 2002; CHUBIN, 1990 apud DAVYT,
VELHO, 2000);
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6 — evitar avaliacbes fragmentadas do candidato com etapas
eliminatérias que ndo permitem uma analise mais ampla de suas
competéncias (FLEURY; FLEURY, 2001);

7 — repensar o peso e a forma de avaliagdo considerando o que se
espera de um docente no contexto contemporaneo (DEMO, 2003;
SERRES, 1993; MORIN, 1991; FERNANDEZ, 2002) (SIQUEIRA;
BINOTTO; DA SILVA; HOFF, 2012, p. 744-745).

Algumas dessas sete sugestdes ja sdo aplicadas em grande parte pelas IES
gue foram pesquisadas.

O trabalho de pesquisa realizado por Gusman-Valenzuela e Barnett (2013)
resgata alguns autores para explicar as dificuldades iniciais dos docentes que atuam
no segmento de nivel superior. Cita Feixas (2002), para quem

as principais dificuldades dos novos docentes se relacionam com o
gerenciamento e a explicacdo do contetdo das aulas e como motivar
os alunos e ganhar o respeito deles [...] a coordenacdo e a
colaboracdo com outros colegas, bem como a falta de apoio
institucional que produz insatisfagéo, frustragédo e soliddo. A falta de
apoio e assisténcia do departamento e da Universidade (por
exemplo, ndo oferecendo cursos de desenvolvimento
profissional) contribui para a desilusdo dos novos professores
(FEIXAS, 2002, apud GUSMAN-VALENZUELA; BARNETT, 2013, p.
894. Grifo meu).

Por outro lado, ha quem afirme que a atuacdo docente ha tempos deixou de
primar pela autonomia, na medida em que os saberes postos estdo imbricados em
uma légica mercadoldgica, denominada por Apple (2006) como “proletarizacao”, em
gue ha perda de controle da selecédo, de organizacao e de producéo dos saberes por
parte dos professores, levando a desqualificacéao profissional.

Enguita (1991) observa o aspecto de ambiguidade da docéncia, cujos
profissionais estariam entre a profissionalizagcdo e a proletarizagdo. Afirma que “os
docentes encontram-se submetidos a processos cuja caracteristica (e resultado) é a
mesma para a maioria dos trabalhadores assalariados: a proletarizacdo”. Esses
tedricos sao trabalhados por Xavier (2014) para confirmar seus estudos sobre uma
I6gica imposta pelo capital.

Alguns problemas apontados na pesquisa realizada por Guzman-Valenzuela
e Barnett (2013, p. 903-904) sdo semelhantes ao que ja tem sido documentado na
literatura (COLEN et al..., 2000; KNIGHT, 2006). Esses problemas estendem-se
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desde dificuldades no planejamento, na gestdo do tempo e na avaliacdo da
aprendizagem até a explicagdo de um topico de conteido de aula. Algumas
professoras que participaram da pesquisa, porém, tinham atingido uma fase de
estabilizacdo em suas préticas de ensino, de modo que ja sabiam o que funcionava
(GUZMAM-VALENZUELA; BARNETT, 2013, 903-904).

Ha também os docentes que, desempenham importante papel na socializacao
dos novatos nas Universidades, ajudando acolhé-los. Além desse papel, os
mecanismos formais e institucionais desenvolvidos por departamentos e faculdades
para apoiar novos docentes por meio de trabalho colaborativo podem ser cruciais
para os ingressantes em uma instituicdo (FEIXAS, 2002; ZABALZA, 2004; KNIGHT,
2006, apud GUZMAN-VALENZUELA; BARNETT, 2013, p. 904).

Acredito que os desafios para a pratica docente universitaria sejam
complexos. Comecam pelo individuo e perpassam o meio no qual se encontra. Por
outro lado, temos que sempre considerar 0 momento historico em que nos situamos
para melhor compreendé-lo e, assim, tentar conduzir nossas agoes.

Vale, também, ressaltar que a porta de entrada do futuro docente € o
concurso para professor que ira atuar na graduacdo. No entanto, 0 peso maior que é
dado nos editais esta na titulagcdo e, mesmo que ocorra a prova didatica, indaga-se:
sera essa suficiente para avaliar o conhecimento didatico do candidato? Ha de se
pensar se 0s itens cobrados estdo coerentes com a atividade fim a que se destina o
concurso. Tal constatacéo é referendada por Siqueira et al. (2012) quando ressaltam
gue o peso e a forma de avaliacdo séo itens que precisam ser considerados em um
edital de concurso docente.

Somando-se a essa questdo dos editais dos concursos, se o ingressante ao
cargo de professor vier de areas do conhecimento, que nao a licenciatura, podera ter
dificuldades em relacdo ao conhecimento pedagogico. Essa suposicdo ndo €
prerrogativa para afirmar que todos que cursam licenciatura possuem formacao
pedagodgica suficiente para habilitar a docéncia. Muitas vezes ha lacunas nas
formacBes no que diz respeito aos aspectos didaticos e pedagogicos para que o

futuro professor se sinta confortdvel para assumir uma sala de aula no ensino
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superior. Diante desse fato, muitas Universidades Publicas Federais*’ vém
desenvolvendo ac¢Bes formativas para acolher ndo s6 esses ingressantes, mas todos
os seus docentes. No tdpico a seguir, serdo abordados alguns aspectos sobre essas

formagdes em curso.

1.4 AS FORMACOES EM EXERCICIO NO CONTEXTO DAS UNIVERSIDADES
PUBLICAS

O indicador “formacao docente” € muito amplo e pode vir a ser explorado a
partir de varios aspectos. Pensando nas mdultiplas possibilidades que envolvem um
processo de formacado, antes € importante situar o sujeito ou 0s sujeitos envolvidos
e, nesse caso, focalizar profissionais que ja tenham mestrado ou doutorado.
Partindo dessa premissa, surge uma indagagao: como “formar um profissional ja
habilitado”? A formacdo que nos preocupa € aquela com o olhar voltado para o
pedagogico, tendo em vista que os sujeitos referidos atuardo como docentes, e
muitos ndo obtiveram, ao longo da sua trajetdria académica, uma formacgao
pedagodgica para o exercicio do magistério. Nosso foco, portanto, ndo sera a
formacé&o inicial, mas a que ocorre no campo/espaco de trabalho, aquela conhecida
como formacao em exercicio e/ou formacao continuada.

Vale destacar que os achados referentes ao termo “formacédo docente” vao
desde o viés politico até o institucional e permeiam ac¢des, cujo foco de interesse é 0
sujeito que ird atuar como docente. Para isso, deve-se buscar entender como se
constituem histérica e sociologicamente 0s sujeitos envolvidos em processos
formativos. A autora Almeida (2012) considera como “pontos de preocupacao” a se
pensar a formacdo do docente universitario. Para ela, sdo duas ordens de
transformacdes no mundo contemporaneo: as transformacgdes sociais decorrentes
da globalizacéo (e isso impacta diretamente os docentes, na medida em que eles
“precisam” dar conta dessas demandas emergentes) e ainda as transformacoes
vividas pela prépria Universidade. O fato € que as IES sdo organismos complexos, e

0 ato de ensinar sempre exigiu conhecimentos diversos. Talvez, no contexto atual,

47 ~ . . . . . FRT . ~ ~

A opcéo por identificar e denominar Universidades Publicas Federais e ndo IES se faz em fungéo
do recorte desta pesquisa. Vale ressaltar que, em alguns momentos desta Tese, refiro-me as
Instituicdes de Ensino Superior de forma genérica, e ndo so as Universidades publicas.
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essa situacdo tenha ficado mais visivel e intensificado as lacunas existentes no
quesito “formacéo docente”.

Uma pergunta muito comum e normalmente discutida em espacgos de debate
académico-cientifico é: como essa pessoa se torna docente? Amorim e Castanho
(2008, p. 1178) levantam questbes para tentar entender se existe ou ndo um
momento especifico que possa caracterizar essa “passagem”. Sera no momento em
qgue o(a) aluno(a) recebe o diploma da licenciatura? Sera que é quando inicia o
trabalho em uma instituicdo de ensino? Para tentar responder, resgatam Pereira
(1996, p. 15-16), para quem, ser professor:

[...] ndo € vocacao, ndo ¢ identidade, ndo é destino. E produto de si.
E a formagdo académica caminha no sentido de buscar modos de
apropriagdo e ativagdo dessa marca em consonancia com as
singularidades que constituem o campo de existencializagdo do
individuo (PEREIRA, 1996, p. 15-16, apud AMORIM; CASTANHO,
2008, p. 1178)

Concordo com essa afirmacdo, na medida em que acredito que a pessoa
torna-se professor diariamente e de forma continua, no ir e vir de um processo que
se faz e se refaz em uma relacédo dialética com os outros. E no Ensino Superior que
o professor universitario se constituiu historicamente, tendo por base a profissao
paralela que exercia no mundo do trabalho antes de ingressar em uma Instituicdo de
Ensino. Segundo Rocha e Aguiar (2012), a ideia de que “quem sabe fazer, sabe
ensinar” deu sustentagao a légica do recrutamento. Assim, pode-se afirmar que essa
l6gica permanece atuante até os dias de hoje®®. Faz-se necesséario superar essa

visao reducionista

de que basta, para se ser professor, o conhecimento da &rea
especifica a que cada docente se encontra vinculado. Isto é, é este
reconhecimento de que existe um saber especifico para o exercicio
da docéncia que contraria a visdo de que quem sabe,
automaticamente sabe ensinar e também a de que s6 quem sabe

8 Essa I6gica pode ser vista atualmente no recente debate envolvendo a reforma do Ensino Médio
no Brasil. Para justificar a falta de docentes em algumas disciplinas, serd dado a secretaria de
Educacdo de cada Estado definir o que € "notério saber" e quem estara autorizado a lecionar no
Ensino Médio. Disponivel em: <https://www.nexojornal.com.br/expresso/2016/09/24/Como-%C3%A9-
a-reforma-do-ensino-m%C3%A9dio-e-quais-s%C3%A30-as-cr%eC3%ADticas-a-ela>. Acesso em: 10
out. 2018.
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investigar, pode realmente ensinar (BOURDONCLE; LESSARD,
2002, apud LEITE; RAMOS, 2012, p. 15).

Zabalza (2004, p. 25) ressalta: "é necessario insistir exaustivamente que a
formacdo deve servir para qualificar as pessoas, isto é, ndo € suficiente equipa-las
com um perfil profissional padrdo ou com uma determinada bagagem de
conhecimento”. Ressalta também que essa formagao deve-se dar ndo s6 no dominio
dos contetudos que ir4 ensinar, mas também do dominio pedagdgico. A grande
dificuldade esta nesse alinhamento, pois a “profissdo docente esta muito relacionada
a certas qualidades pessoais que determinam o exercicio docente (ZABALZA,
2004). Vale ressaltar que associar o dominio do contetdo ao pedagogico ja é falado
por Shulman desde a década de 1980.

As pesquisadoras Vieira e Araujo (2016) publicaram o resultado de uma
pesquisa bibliografica em que mapearam as principais categorias propostas por

Shulman nas pesquisas académicas sobre formacéo docente produzidas no Brasil.

Nas reunides da ANPED, foram localizados 172 trabalhos dos quais
11 continham referéncia ao autor. Ja nos ENDIPES, identificou-se a
existéncia de 736 trabalhos, sendo que 22 o mencionam. Em sintese,
dos 908 trabalhos, foram identificados 33 que fazem referéncia a
Shulman. Na segunda etapa, esses trabalhos foram analisados de
forma a identificar as obras consultadas, as categorias/tematicas
neles presentes, com especial atencdo a categoria “conhecimento
pedagogico do conteudo”, existente em dezenove deles (VIEIRA,;
ARAUJO, 2016, p. 83).

As autoras acreditam que a pouca referéncia a esse autor deve-se a
dificuldade da lingua, ja& que grande parte dos seus trabalhos esta escrita em sua
lingua materna, o inglés, sendo escassas as suas obras traduzidas. Dai seus
trabalhos nédo terem atingindo um maior publico e, consequentemente, serem pouco
citados. Ainda assim, julgam que “a maior repercussao foram as obras que tratam da
base de conhecimento para o ensino” e o fato de ter-se tornado objeto de estudos
de outros autores, como Gauthier, Tardif e Lessard (VIEIRA; ARAUJO, 2016, p. 96).

As autoras destacam a sua relevancia:

reiteramos que o0 conhecimento pedagégico do conteldo,
considerada categoria distintiva do autor em relacdo aos demais
pesquisadores que tratam da formagé&o e profissionalizacdo docente,
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ndo tem sido objeto de andlise mais profunda, o que poderia
evidenciar certo descaso com o tratamento pedagdgico do contetdo
dentro do grande tema dos saberes docentes (VIEIRA; ARAUJO,
2016, p. 96).

Cabe ressaltar que, para Shulman (2005, p. 10), "esse amalgama especial
entre matéria e pedagogia constitui uma esfera exclusiva de professores, sua propria
forma especial de compreensdo profissional"**. O conhecimento pedagégico da
disciplina € essencial para que o docente desenvolva sua aula e, claro, o
conhecimento pedagdgico de forma geral. No entanto, a forma como o docente
absorve tal conhecimento e o traduz para os alunos, ou seja, sua didatica, pode ser
um elemento essencial quando se pensa em entender os processos formativos para
uma docéncia.

Considerando o carater pessoal do ato de ensinar, vem se desenvolvendo
entre os estudiosos do assunto a perspectiva de cruzar as historias de vida dos
professores com o desenvolvimento profissional da categoria docente (XAVIER,
2014, p. 831). As esferas do trabalho, do emprego e da formac&o constituem
dominios pertinentes das identificacdes sociais dos individuos, sempre pensadas
como configuracdes relativamente estaveis, mas igualmente evolutivas. Tal andlise
nos parece particularmente sugestiva em uma dupla direcdo: a relacdo entre
biografia e identidade profissional e a relacdo intergeracional (XAVIER, 2014). Essa
autora resgata a abordagem de Dubet (2002, p. 833) sobre as profissées vinculadas
a educacao e, entre outras, “leva a caracterizar a profissdo docente, assim como a
dos profissionais da saude e da assisténcia social, como profissées que se remetem
ao trabalho sobre o outro”.

Paralelamente a essa perspectiva do “trabalho sobre o outro”, durante muito
tempo, a formacdo era concebida através das experiéncias da alteridade. Nesse
sentido, o professor com mais tempo de magistério era “responsavel em formar o
outro” — no caso, o ingressante. E sabido que essa pratica ainda permanece em
muitos espacos académicos: professores com mais anos e, consequentemente,
mais experiéncia académica, “adotam” os recém-chegados e, assim, repassam

praticas e experiéncias, entre varios outros valores de vivéncia.

49 . . , . .
Esa especial amalgama entre materia y pedagogia que constituye una esfera exclusiva de los
maestros, su propia forma especial de comprensién profesional (tradugdo minha).
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No entanto, pode ser que o ambiente ndo seja acolhedor. Além disso, ao
refletir sobre a formagéo na era da Cibercultua, Rocha e Aguiar (2012, p. 3) afirmam
que ter dominio sobre os conteudos disciplinares ndo nos garante, hoje, a pratica
docente necessaria a construcdo do conhecimento. Essa € uma questao historica,
gue, por muito tempo, vigorou; a atividade docente foi pautada pela transmissao de
conhecimentos prontos, acabados e inquestionaveis. Tal concepg¢do se vé hoje
abalada pelo leque de possibilidades e oportunidades de aprendizagem, de
producdo e difusdo de novos conhecimentos trazidos pelas novas tecnologias
digitais. A chegada dos ambientes virtuais de aprendizagem® e das novas
demandas trazidas pelas TICs impde um novo perfil docente, assim como novas
metodologias e novas formas de organizacdo e desenvolvimento do trabalho
pedagodgico. Em resumo, a era da Cibercultua exige criatividade na busca e no uso
de novas formas de aprender e de ensinar.

A legislacdo brasileira, especificamente a Lei 9394/96, no artigo 13,

estabelece as seguintes incumbéncias para os professores:

(i) participar da elaboracdo do projeto pedagégico; (i) elaborar e
cumprir o plano de trabalho; (iii) zelar pela aprendizagem dos alunos;
(iv) estabelecer estratégias de recuperacdo para alunos de menor
rendimento; (v) ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos;
(vi) participar integralmente dos periodos dedicados ao
planejamento, a avaliacdo e ao desenvolvimento profissional
(BRASIL, 1996).

A referida Lei ainda define, no artigo 66, que a formacéo inicial do professor
universitario, ou aquela que antecede o ingresso do profissional no magistério das
IES, deve ocorrer preferencialmente em nivel de pds-graduacdo, em programas de
mestrado e doutorado, sendo entendida, nesse contexto, como “preparagao”, e nao
como “formagao” para o exercicio da docéncia nesse nivel de ensino. Para D’Avila;
Madeira e Guerra (2018), em muitos paises, inclusive no Brasil, a formac¢do do

docente universitario acaba privilegiando trés pontos: realizacdo de cursos de poés-

0 Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVAs) ou Ambientes Virtuais de Ensino Aprendizagens
(AVEAs) sdo ambientes do ciberespaco que propiciam a montagem de cursos e ou percursos
acessiveis pela internet, criados para ajudar/formar/contribuir/capacitar interessados em algum
assunto. S&o usados para dar/complementar aulas em EaD e até em cursos presenciais. Podemos
citar como exemplo as plataformas Moodle, SOLAR e TelEduc, Wix.



75

graduacao; inclusdo de disciplinas educacionais; estagios de docéncias ofertados
nesses Ccursos.

Apesar da exigéncia de que a formacéo para atuar no ensino superior se faca
Nnos cursos strictu sensu, Lima (2013) realizou uma pesquisa em diversos programas
de pés-graduacdo de IES publicas e detectou que, apesar da existéncia da
Resolucdo 3/99 do CNE, que exige a oferta de uma disciplina de metodologia de
ensino nos cursos de pos-graduacgdo lato sensu, a maioria ndo oferece disciplinas
sobre o fazer pedagoégico. Na pesquisa, a autora apresenta as maiores dificuldades
apontadas pelos professores recém-admitidos nas IES. Cabe destacar aquelas de

caréter didatico-pedagogico:

O maior numero de respostas recaiu sobre a falta de fundamentacéo
tedrica nessa éarea, dificultando o reconhecimento do papel
fundamental do saber didatico-pedagégico e a compreensdo dos
processos de ensino e aprendizagem, notadamente quanto ao
planejamento do conteldo e a avaliagdo (LIMA, 2013, p. 7).

Vale ressaltar que, nessa pesquisa, a maioria dos entrevistados (2/3 dos
professores ingressantes) era das areas de Ciéncias Exatas ou Bioldgicas. Além
disso, Lima (2013) destaca as respostas dadas por dois professores, que considera
extremamente relevantes ao contexto do estudo feito: a de um docente que relatou
“dificuldades em fazer os alunos pensarem auténoma e cientificamente”; e de outro,
que revelou “ter receio de ser desaprovado pelos alunos quanto ao método de
ensino empregado nas aulas” (LIMA, 2013, p. 7).

Em estudo sobre a docéncia no ensino superior, realizado no periodo 2006-
2010, Campos (2012) objetivou apreender, nas representacfes discentes de
programas de pos-graduacdo stricto sensu de instituicbes federais de ensino
superior, de diversas areas de conhecimento e de regides geograficas no Brasil, 0s
sentidos e os significados da formacdo para a docéncia no ensino superior. Sua
pesquisa identificou um hiato entre o concebido e o vivido em relagdo a docéncia: a
formacdo pedagoOgica. A autora conclui que a formacdo foi substituida pela
preparagcao. Mesmo quando oferecida, a formagao € “uma preparagao aligeirada
para a docéncia no ensino superior baseada no dom, na vocacédo, nas experiéncias
do senso comum discente, na légica ‘de quem sabe ensina™ (CAMPOS, 2012, p. 4).

A pesquisa revelou que a maioria dos professores sabe que o mestrado habilita para
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a docéncia, mas, a0 mesmo tempo, 0S programas nado oferecem disciplinas
pedagodgicas ou correlatas a formagdo docente. Em geral, a preparacdo para
docéncia fica a cargo de uma unica disciplina, conforme determinacdo do CFE,
denominada Metodologia do Ensino Superior ou Didatica do Ensino Superior que,
qguando oferecida, tem uma carga horaria média de apenas 64 horas/aula
(CAMPOS, 2012, p. 5).

Nesse contexto, Cunha (2001, p. 80 apud ROCHA; AGUIAR, 2012, p. 2)
adverte que o docente do Ensino Superior, ao assumir a tarefa complexa de

desenvolver o processo de ensino e aprendizagem,

enfrentara dificuldades para desenvolver sua profissdo que exige o
dominio de diferentes saberes que na sua formagdo néo se fizeram
presentes. [...] o professor ao fazer sua formacdo pos-graduada,
normalmente, constréi uma competéncia, técnico-cientifica em algum
aspecto de seu campo de conhecimento, mas caminha com
prejuizos rumo a uma visao mais ampla, abrangente e integrada de
sociedade (ROCHA; AGUIAR, 2012, p. 2).

Na pesquisa realizada por Rocha e Aguiar (2012), os resultados revelam que,
‘mesmo sem formacdo especifica para ensinar na Universidade, professores
constroem aulas que promovem aprendizagens, mas 0s processos formativos sao
orientados por uma pratica docente fundada na experiéncia”.

A pesquisa explicitou também que os docentes ndo “dominam”
conhecimentos pedagdgicos necessarios a pratica docente, apesar de considera-los
importantes a docéncia. Segundo Schulman (2005), o saber ensinar se constitui nos
processos formativos, pois o conhecimento pedagdgico representa uma combinacéo
entre o conhecimento da matéria e o conhecimento do modo de como ensinar. Para
0 autor, o conhecimento pedagdgico do conteido compreende as formas de
representacdo das ideias, as analogias, ilustracfes, exemplos, explicacbes e
demonstracdes, ou seja, a forma de representar e formular a matéria para torna-la
compreensivel para os estudantes.

Como se pode observar, através da pesquisa realizada por Campos (2012),
apesar de sua responsabilidade institucional de oferecer formacéo para a docéncia,
realizada nos cursos scricto sensu, ndo se privilegia no Brasil a estruturacdo de

guadros docentes devidamente capacitados do ponto de vista do dominio tedrico e
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pratico, de métodos e técnicas de ensino, inclusive aquelas adequadas as
caracteristicas desta era tecnoldgica. Almeida (2012) ressalta que os programas de
formacdo docente deveriam pautar-se em trés principios orientadores: articulacdo
entre teoria e préatica (evitando sobrepor um sobre o outro); integracdo das
dimensdes disciplinares e pedagoégicas (compreender melhor a didatica do processo
ensino e aprendizagem); compreensdo de que a formagdo continuada precisa
ocorrer ao longo de todo o desenvolvimento profissional.

Vale ressaltar que, nos estudos de Zabalza (2004), sdo apontadas como
necessarias as “caracteristicas pessoais” do individuo. Segundo ele, algumas
dessas carateristicas podem ajudar e/ou prejudicar a sua pratica. Ainda que ele ndo
apresente solugdes de como os cursos ofertados poderiam trabalhar essa dimenséo,

ele a aponta como necessaria:

E essa ideia da dimensdo pessoal pode gerar distdrbios na
comunicacgao, nos relacionamentos, etc., pode afetar de forma muito
clara o tipo de ensino que pode ser feito, porque existem certas
gqualidades pessoais que seriam muito importantes para submeter a
checagem ou pelos préprios professores, para saber o que esta
acontecendo comigo ou por que eu fico tdo chateado ou por que
tenho tanta dificuldade ou por que estou tdo angustiado com o
trabalho que estou fazendo nas aulas; embora, insisto, ndo tenhamos
muitas possibilidades de poder trabalhar nesses aspectos pessoais,
mas sabemos que é muito importante ter uma formacao disciplinar e
que a formacdo pedagdgica estd comecando a ser reconhecida®
(ZABALZA, 2004, p. ).

Questdes do tipo “por que a angustia com o trabalho docente?” necessitam de
um entendimento mais profundo do proéprio individuo em querer, efetivamente,
descobrir. Até que ponto as diversas demandas impostas pelas frentes de trabalho
do docente ndo estdo sucumbindo a sua criatividade e o tempo necessario para o
refletir sobre sua pratica pedagodgica? Quica outras leituras em uma perspectiva

mais psicologica poderdo auxiliar nessa compreensédo, entre as quais a do francés

®l v esta idea de la dimension personal puede generar perturbaciones em la comunicacion, em las
relaciones, etc. , afectar de una manera muy clara al tipo de docencia que se puede hacer, pues hay
ciertas cualidades personales que serian muy importantes someter a cheque o por parte de los
propios profesores, para saber qué me esta pasando a mi o por qué me molesto tanto o por qué lo
paso tan mal o por qué estoy tan angustiado con relacién al trabajo que estoy haciendo en las clases;
aunque, insisto, no tenemos muchas posibilidades de poder trabajar en esos aspectos personales,
pero si sabemos que es muy importante la formacion disciplinar y que empieza a reconocerse la
formacion pedagogica, (traducao minha).
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Clot (2010), em Trabalho e poder de agir, em que aborda, entre outras questoes,
um dos problemas vividos pelo homem nos contextos de trabalho, que, no Brasil, é
posto no “campo da clinica da atividade”. O autor discute os problemas vividos pelo

homem no contexto de trabalho e diz que nosso olhar deveria

se voltar para a impossibilidade que muitos se encontram hoje de se
reconhecerem naquilo que fazem [...] quando o género profissional é
maltratado, sobretudo, naquilo que diz respeito a memoéria coletiva
gue este preserva, a psicopatologia do trabalho nunca esta longe
(CLOT, 2010, p. 287).

Como a questdo da profissionalidade do docente vem sendo discutida neste
trabalho, tendo em vista a tentativa em entender como esse docente se percebe no
contexto atual, é interessante tentar conhecer outras experiéncias de formacao fora
do Brasil e verificar de que forma essas IES tém tratado a categoria profissional.

Esses pontos serédo abordados no proximo topico.

1.4.1 Um olhar sobre a formacéao docente em IES no exterior e no Brasil

A importancia de um olhar para experiéncias fora do pais esta na
possibilidade de identificar avancos, semelhancas e/ ou retrocessos diante do que
vem sendo feito no Brasil e em outros paises. Apesar de o objetivo ndo ser um
estudo comparativo entre as acdes de formacao entdo empreendidas, apresento de
forma resumida algumas experiéncias apontadas pelos autores pesquisados na
literatura selecionada.

Leite e Ramos (2014) defendem a ideia da necessidade de saberes teoricos
gue apoiem a reflexdo sobre a pratica e a acdo docente. A primeira foi a
Universidade do Porto®>. Em uma pesquisa entre os docentes, justifica-se sua

escolha, porque foi uma das instituicbes que,

2 No contexto do Grupo de Investigacdo e Intervencdo Pedagdgicas da Universidade do Porto
(GIIPUP), tem-se constituido como um desafio para a institucionalizacdo a formacédo pedagdgico-
didatica de docentes daquela Universidade, por meio do didlogo entre a cultura cientifica e a cultura
humanistica.



79

na adesdo ao Processo de Bolonha®, delineou uma politica interna
de atencdo e de formacdo pedagogico-didatica que permitisse
preparar os professores para os desafios que este paradigma coloca
ao exercicio da docéncia (LEITE; RAMOS, 2014, p. 79).

Segundo as pesquisadoras, essa proposta de concretizagdo do paradigma de
Bolonha tem constituido desafios para os docentes, no seu exercicio profissional

cotidiano, pois o referido Processo

gerou transformacdes que implicaram novas formas de conceber os
cursos, o curriculo e o seu desenvolvimento, e, por iSso, Novos
modos de exercer a docéncia, nomeadamente na orientacdo dos
processos de ensino, aprendizagem e avaliacdo (LEITE; RAMOS,
2014, p. 87).

Em artigo anterior, as autoras ja apontavam que muitas reformas nas
Universidades portuguesas amparavam-se “na légica da formagao-accéo, em vez da
formacéo-transmissdo e da mera obtencdo de conhecimentos para aplicar na
pratica” (LEITE; RAMOS, 2012, p. 9).

Autores como Lima, Azevedo e Catani (2008, p. 15, apud LEITE; RAMOS,
2014, p. 77) consideram que as politicas do Ensino Superior decorrentes do
Processo de Bolonha constituiram “uma boa oportunidade para adotar logicas de
reducdo de encargos por parte do Estado, e ndo para reforcar as condi¢cdes de
trabalho nas escolas, designadamente em termos pedagdgicos”.

Segundo as pesquisadoras, no ensino superior, a maneira pela qual os
docentes concebem seu trabalho pedagogico precisa levar em conta os estudantes.

Elas resgatam Zabalza (2005), que também acredita que esses

Tém um papel ativo na construgdo das suas aprendizagens,
assumindo os professores papéis de tutores dos processos que a
elas conduzem (...). A institucionalizagdo desta qualidade, do ponto
de vista pedagogico-didatico, exige que o exercicio da docéncia
decorra de uma concepgdo e de uma organizagdo do curriculo

3 O Decreto-Lei n° 74/2006 trata da adequacdo do Processo de Bolonha (PB) e teve como
consequéncia a diminuicdo do nimero de anos necessarios para se obter a licenciatura (de 4, 5 ou 6
anos passou-se para 3 anos). Isto é, os cursos de licenciatura pos-Bolonha tiveram uma reducao do
tempo destinado & formacédo do agora designado 1° ciclo. O Decreto-Lei n°® 74/2006, de 24 de marco
de 2006 aprova o regime juridico dos graus e diplomas do ensino superior, em desenvolvimento do
disposto nos artigos 13. © a 15. © da Lei n. ° 46/86, de 14 de Outubro (Lei de Bases do Sistema
Educativo), bem como o disposto no n. ° 4 do artigo 16. ° da Lei n. © 37/2003, de 22 de Agosto, que
estabelece as bases do financiamento do ensino superior.
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focadas na aprendizagem dos estudantes, na contextualizacdo do
gue € ensinado e aprendido, e onde se recorre ao apoio
individualizado e a praticas de avaliagédo formativa (LEITE; RAMOS,
2012, p. 77).

Considerar os alunos para a realizacdo de praticas pedagdgicas é comecar a
perceber que os jovens que chegam hoje a Universidade, em grande parte, ja
possuem mecanismos de busca de informacdo permeados pela cultura digital. Tal
mudanca, segundo essa orientacdo, exige uma reconfiguracédo no trabalho docente,
guer do ponto de vista sustentado por Zabalza (2004), a favor da importancia da
atencao a “didatica universitaria”, quer do que Luke (2011) aponta como cuidados a
ter com padrdes internacionais, sem considerar as especificidades locais.

Ainda sobre a realidade de Portugal, Morgado (2011, p. 807) acredita que:

€ preciso apostar numa outra formacao de professores, continuam
em muitos casos a prevalecer modelos formativos mais tedricos,
baseados numa racionalidade tecnologica e que teimam em se
socorrer das teorias cientificas para produzirem normas de atuacdo
prética.

Ja na Espanha, segundo Montané e Sanchez (2010), o ensino superior,
desde 2001, vem estruturando-se em funcéo da Lei de Organizacdo Universitaria

(LOU), que evidencia:

[...] uma necessidade de controlo e de avaliagdo da “eficiéncia” dessa
liberdade. A partir da regulamentacdo das dimensbes avaliaveis da
funcdo docente, ha um processo de autorregulacédo dos professores
em termos de produtividade e eficiéncia: é dificil a dedicacéo a outras
fungbes que ndo as avaliaveis porque estas sdo 0s requisitos para o
progresso na carreira docente (MONTANE; SANCHEZ, 2010, p. 60).

Ao pensar na realidade espanhola e comparar com a brasileira, percebo
algumas semelhancas, na medida em que os docentes precisam ndo s6 atuar na
docéncia, mas também na pesquisa, com a necessidade de publicacdes que sao
alimentadas no Lattes, o que reforca o tripé funcional das Instituicdes Publicas
Federais: Ensino, Pesquisa e Extenséo.

Na Espanha, segundo os autores citados, a reforma fez com que as

instituicoes:
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[...] organizassem-se por unidades e itens quantificaveis e
permutiveis a quantidade de conhecimentos adquirida ou ministrada
(créditos), a qualidade das funcdes docentes (estudos, relatérios,
autoavaliacfes), a investigacdo (numero de projectos, publicacdes,
hierarquizagéo das publicagfes). O que implica também um aumento
significativo do trabalho burocritico dos professores e da
consequente acumulacdo de poder nos cargos de gestdo nas
Universidades (MONTANE; SANCHEZ, 2010, p. 60).

Elas acreditam que a Lei apregoa uma contradicdo em relacéo ao

[...] sujeito que forma e que se forma na Universidade que deve ser o
mais especializado na sua area e ainda ser capaz de colaborar de
forma flexivel com o mundo produtivo, mas também deve ser
portador de valores de igualdade, de progresso social (LOU, 2007,
Preambulo, apud MONTANE; SANCHES, 2010, p. 61).

Como no Brasil, essas contradicbes sao visiveis no tocante as Politicas de
Formacédo, tendo em vista que ora privilegiam formacdes mais humanistas, ora
focam em formacdes assistencialistas e ou tecnicistas. Na pesquisa desenvolvida
por esses autores, um resultado das autobiografias dos sujeitos pesquisados™
mostrou que:

by

Os sujeitos se opdem a instituicdo burocréatica a diferentes niveis:
desde o antagonismo explicito que chega a causar problemas ao
professor, passando por quem procura espacos de realizacdo
intelectual e pessoal que permite a regulacao institucional ou que se
encontra a margem da mesma, até a atitude de desidentificacdo de
guem nao partilha os valores e € critico relativamente aos modos de
agir da instituicdo, ou se sente maltratado e, simplesmente, ndo
colabora no seu desenvolvimento ou obedece aos regulamentos com
relutancia (MONTANE; SANCHEZ, 2010, p. 68).

Cerletti (2013), que tem investigado os modelos formativos na Argentina,
acredita que se deve pensar os processos formativos considerando a forma como
sdo vividos e experimentados pelos sujeitos dentro das formacgdes historicas que os

constituem e que sao constituidos.

> A pesquisa foi realizada com 24 professores que atuam em oito comunidades autdbnomas
espanholas, utilizando como método as histérias autobiogréficas, realizadas pelas pesquisadoras que
fazem parte do grupo ESBRINA, da Universidade de Barcelona 1, e que teve por objetivo
compreender as implicacdes da reestruturacdo econdmica, social, cultural, tecnolégica e laboral da
Universidade espanhola na vida e na identidade profissional dos docentes e investigadores.
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Outro exemplo é o retratado por Almeida (2012), que traz a vivéncia realizada
por uma das mais antigas Universidades Publicas do Brasil, a Universidade de Séo
Paulo (USP). Segundo a autora “trata-se de uma experiéncia iniciante na vida da
Universidade — foi o primeiro processo formativo de média duragéo, desenvolvido
seguidamente por um periodo de trés anos” (ALMEIDA, 2012, p. 127). Os anos de
realizagdo foram 2007, 2008 e 2009 e foi chamado de curso de pedagogia
universitaria. Foi feito desde um diagndstico para identificar as demandas formativas
dos docentes até acles efetivas envolvendo ndo s6 a dimensédo pedagdgica, mas,
principalmente, o estimulo a valorizacédo do trabalho coletivo, entre outros objetivos.
Vale dizer também que, nesse periodo, esteve a frente da pro-reitoria de graduacéo
a professora, escritora e pesquisadora Selma Garrido Pimenta (uma das autoras do
referencial teodrico desta tese), cuja politica tracada nessa instituicdo estava
circunscrita a valorizagcéo de formacao dos seus docentes.

Na mesma obra, a autora citada apresenta quatro outras experiéncias
realizadas fora do Brasil sobre a formacdo dos professores universitarios: as IES
espanholas (ALMEIDA, 2012, p. 129); a Universidade Autbnoma de Barcelona
(ALMEIDA, 2012, p. 141); a Universidade Politécnia da Catalunha (ALMEIDA, 2012,
p. 149); e, por fim, a Universidade de Alicante (ALMEIDA, 2012, p. 151). Segundo a
autora, as quatro experiéncias descritas possuem pontos convergentes, resultantes

do contexto politico europeu:

1) mostram-se fortemente influenciados pelas diretrizes do Processo
de Bolonha e pelos necessarios desdobramentos na direcdo da
constituicdo do Espaco Europeu de Ensino Superior; 2) ocupam um
lugar institucional regimentalmente definido na estrutura das
Universidades; 3) contam com uma equipe prépria de profissionais,
cuja funcéo no ambito das Universidades e das unidades é cuidar da
execucdo das acbes de formacdo e de todas as suas decorréncias;
4) desenvolvem uma multiplicidade de linhas de formacgdo capazes
de contemplar as necessidades dos professores das suas unidades;
5) orientam a formacdo na perspectiva da adequacéo das praticas
docentes — e, em consequéncia, as das instituicdes — as diretrizes de
Bolonha e, 5) valorizam a formacédo continuada nos processos de
avaliacdo docente e também para progressdo na carreira docente
(ALMEIDA, 2012, p. 154).

Os pontos em comum entre essas |IES pesquisadas reforcam um dos

objetivos desta tese, quando procurei verificar se as a¢fes eram ou nao
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institucionais, na medida em que evidencia o0 movimento europeu, cujas acdes ja
séo efetivadas dessa forma (ponto 2). Por outro lado, o ponto 3 ainda ndo é uma
realidade nas Universidades brasileiras. Conforme registrado na Tabela 4 desta
pesquisa, das 37 IES pesquisadas, apenas 12 possuem um setor especifico para
cuidar da formacgao dos docentes universitarios.

A pesquisadora Veiga; et al. (2012) reuniu experiéncias formativas das
seguintes Instituicdes: UFPE, USP, UNIVALE, Universidade Comunitaria da Regido
Chapeco e Universidade de Caxias do Sul. A autora percebeu 0s seguintes pontos
em comum entre as experiéncias: articulacdo entre os programas de formacéo e os
documentos oficiais da Instituicdo (PDI — Plano de Desenvolvimento Institucional e
PPC — Projeto Pedagogico de Curso); os programas percebem a formacdo em
servico com vistas na melhora da didatica; sobre a logica estruturante desses
programas, destaca: a) foco na pratica e na pesquisa como aportes para pratica
docente, b) foco para os sentidos e significados construidos ao longo das historias
dos docentes; c) a légica que permeia as formacdes esta nas questbes que
emergiam da pratica. A autora ainda releva outros pontos: a busca da inovacao, o
distanciamento da racionalidade técnica com aproximacao da racionalidade pratica,
privilegiando a sala de aula e o estilo de ensinar docente. Por fim, ressalta que os
tipos de avaliagdes existentes nos programas pesquisados acontecem de formas
variadas.

Como mais um exemplo de efetivo sucesso das acfes de formacéo, o caso

da UFBA, através dos ateliés didaticos, tem-se constituido como:

[...] uma politica publica com os docentes implicados na prépria
formacdo [...] “docentes tomam as maos e fazem emergir
compreensdes sobre auto, hetero e metaformacdo e sua identidade
profissional e sobre os saberes da docéncia potencializadores/
geradores de processos de ensino e aprendizagem que se articulem
ao perfil do estudante UFBA na contemporaneidade (D’ AVILA;
MADEIRA, 2018, p. 63, grifo meu).

O relato apresentado no caso da UFBA pode vir a ser um indicativo de que h&a
mudanca dos docentes universitarios. Estdo percebendo a caréncia nos aspectos
pedagoégicos e procurando auxilio. Isso independe dos fatores que estejam

contribuindo para isso ocorrer. Se eles “tomam as maos”, ou seja, buscam sanar
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suas fragilidades, ainda que pese o tempo na carreira, a pratica de sala de aula ja é
um excelente sinal.

Os exemplos apresentados neste topico poderdo servir de base para outras
Universidades utilizarem seja para aperfeicoar o que ja vem sendo feito, seja para
inovar, modificar, reestruturar acbes futuras, mesmo porque, nos ultimos anos,
houve um aumento significativo das IES. Ainda que pese 0 aumento na rede
privada, ha de se pensar na existéncia ou nao de uma concepcao de docéncia. Por
iSS0o, no proximo topico, apresento um resgate histérico das IES na tentativa de
compreender se algum modelo € predominante no que diz respeito a docéncia

universitaria.

1.4.2 A Formacdo docente X Aumento das IES: ha alguma concepcao de

docéncia predominante?

A histéria das Universidades brasileiras foi marcada por alguns momentos de
expansdo, mas nada comparado ao vivenciado em meados da década de 1980 e
nos anos 1990. Constantino (2003) analisa os dados do Censo de 2002, segundo 0s
guais, nos ultimos cinco anos, foram criados quatro novos cursos por dia no Brasil.
Esse aumento quantitativo pode ser visto como um processo de massificacao, que é
diferente de democratizacao.

Amorim (2010, p. 163) recorre a Franklin Leopoldo e Silva (2006) para
explicar a diferenga desses processos: “‘quando vocé democratiza, vocé oferece o
melhor ao maior numero possivel de pessoas; quando vocé massifica, nivela por
baixo e oferece o pior para o maior numero de pessoas’. Sabe-se que esse
processo quantitativo de abertura de IES e, consequentemente, de cursos, faz parte
de uma politica nacional e de uma légica de ajustes neoliberais, favorecendo, dessa
forma, através de incentivos legais, alguns grupos majoritarios que s&o
representativos do segmento de ensino superior e que vém se tornando oligopdlios
do segmento.

Ainda para Amorim (2010), os dados do Censo tém mostrado que, nas
Ultimas décadas, o ensino superior tem-se concentrado nas maos das instituicoes
particulares. Apesar de as diferencas entre os tipos de instituicbes publicas e

privadas serem percebidas por todos, ndo iremos discuti-las, ja que o recorte desta
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pesquisa volta-se as publicas. Igualmente ndo discutiremos a localizagdo destas
IES. Para o autor, existe consideravel discrepancia dentro do territério nacional,
tanto em relacdo a concentracdo demografica, quanto em relagdo a concentracao de
instituicbes, o0 que leva as regides norte e centro-oeste a padecerem em todos o0s
sentidos. Além disso, para Amorim, o namero de IES fica visivelmente maior nas
cidades com mais de 100 mil habitantes, desde que haja concentracdo de capital
nessas cidades. A razao disso, conforme o autor, esta no fato de que existem varios
municipios com populacdo acima de trezentos mil habitantes sem nenhuma
instituicdo do tipo.

Em relacdo a essa expansao, nota-se, portanto, outra discrepancia quanto ao
numero de IES particulares que, em decorréncia das politicas adotadas na década
de 1990, foram privilegiadas em detrimento das publicas, que passaram por um
processo de sucateamento. Tal movimento pode ser percebido, por um lado, pela
nao-abertura de concurso publico para docentes nas publicas, enquanto, por outro
lado, abre-se o campo de trabalho no setor privado com sérias diferencas, entre as
guais o regime de trabalho que, na maioria, sendo na quase totalidade, é de
horistas. Essa situacdo leva o docente a atuar em mais de uma Instituicdo de
Ensino, comprometendo seu tempo, que praticamente se restringe a realizacdo das
aulas, o que compromete a existéncia de horas/tempo para dedicar-se a extenséo
e/ou a pesquisa. Isso sem falar nas condi¢bes de trabalho, pois as salas de aula
estdo cada vez mais superlotadas, o que acarreta 0 comprometimento da saude dos
docentes, com variados problemas, entre os quais afonia, estresse, depressao.

No entanto, com o objetivo de ilustrar o momento vivenciado por muitas IES,
na sua pesquisa de tese, Vasconcellos (2005) conversou com os docentes da

Universidade Estadual de Londrina (UEL) e constatou que:

[...] em todas as areas que percorremos, um profundo desconforto
dos docentes com seus cursos, seus curriculos, seus métodos, como
se a Universidade se sentisse inadaptada aos novos tempos, se
sentisse pressionada e incapaz de corresponder as expectativas de
uma  hova realidade, precisando mudar rapidamente
(VASCONCELLOS, 2005, p. 63).

Se a Universidade mostra-se “inadaptada”, considerando-se uma perspectiva

simplista de que quem a faz sdo as pessoas que la atuam, ou seja, os docentes
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(apesar dos demais atores, como os técnicos administrativos e os alunos), de que
forma tais sujeitos estdo atuando no contexto de “uma Universidade operacional,
produtiva e flexivel”®?

Essas constatacfes me fazem pensar se as Universidade estdo perdendo um
espaco que lhes cabe no tocante a formagdo. No modelo atual de Universidade, o
que tem sido feito em relacdo aos docentes € “transmissdo e adestramento.
Desapareceu a marca essencial da docéncia: a formagdo” (CHAUI, 2003, p. 221),
modelo que ainda prevalece em muitas instituicbes. Espero que a presente pesquisa
possa mostrar um cenario mais otimista, tendo em vista que ja se passaram quase
duas décadas dessa publicacéo da fildsofa Marilena Chaui.

Corroborando esse pensamento, ja discutimos a questdo de como 0S cursos
strictu sensu estao “formando” os sujeitos. Por isso, faz-se necessario discutir o tipo
de docéncia que vem sendo praticado. Para que a profissdo docente se estruture,
“os saberes constitutivos da profissao docente implicam consciéncia, compreenséo e
conhecimento. Sobre essas bases, pode-se estabelecer a reflexividade e, com ela,
uma perspectiva mais emancipatoéria da profissao” (CUNHA, 2000, p. 88). Por outro
lado, contrario a esse modelo de Universidade, Vasconcellos (2005, p. 100) acredita
que a Universidade deve ser “comprometida com o futuro da humanidade e com a
melhoria da condicdo humana”, precisando, por isso, pensar a “formacéo do docente
universitario no contexto da sociedade atual’. Na sua pesquisa de tese, a autora
constatou que a “falta de preparo pedagogico de muitos professores” foi o segundo
maior indicador apresentado pelos docentes que responderam a questao sobre os
“principais problemas de ensino na Universidade”, s6 perdendo para “falta de
condicBes fisicas e materiais adequadas” (VASCONCELLOS, 2005, p. 142). Por

isso, eles propéem que a IES deveria possuir

[...] um ‘servico’ de apoio pedagdgico em sua area de atuagao. Este
Gltimo aspecto faz parte, indiretamente, do tema que norteou esta
pesquisa ha medida em que tenta-se entender a forma como as IES
brasileiras estdo capacitando os seus docentes (VASCONCELLOS,
2005, p. 144).

* Essa categorizacdo para identificar a atual situacdo das Universidades brasileiras é da autora
Vasconcellos (2005, p. 75). No entanto, Chaui (1999) explica que, para as Universidades brasileiras
serem consideradas “operacionais”, décadas antes elas eram de resultados e, no inicio, apenas
funcionais.
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Em sintese, vivenciamos, no final dos anos de 1990 e nas décadas seguintes,
com a nova cultura avaliativa, movimentos tanto das IES particulares quanto das
publicas de incentivo em prol de uma docéncia considerada polivalente e
multifacetada. Nela, a centralidade do processo educativo volta-se para o docente
com exigéncias de formacédo e de habilidades para que se promova 0 processo
educativo regado a praticas inovadoras e estimulantes, no sentido de manter a
permanéncia dos discentes nas aulas, sejam presenciais e/ou virtuais. A questédo é
perceber de que forma se podera constituir essa concep¢cdo de docéncia em uma

conjuntura politica, cuja predominancia esta pautada em sistemas avaliativos.
1.4.3 Impacto do Estado avaliador sobre a formacéo docente universitaria

Ao longo da histéria das Universidades brasileiras, verificamos que, até a

6 como Estado avaliador,

instalacdo do que foi denominado por muitos autores®
impregnado de politicas de controle e de tentativa de implementagcdo de sistemas
avaliativos quantitativos com propésitos claros de criacdo de ranques, o docente
encontrava-se em certa zona de conforto. De acordo com Morosini (2000, p. 19),
“até entdo, a formacao docente baseava-se no principio do laissez-faire, entretanto,
com a chegada do estado avaliativo, as instituicdes, inicialmente, elaboraram
politicas de capacitacdo em cursos de pos-graduacgao”.

Pode-se deduzir que a chegada da CAPES, com o propoésito de qualificar os
docentes das IES em cursos de mestrado e doutorado, € parte dessa politica e
paralela a esse movimento. Desde o Decreto 2026 de 20/10/96, que definiu o
sistema de avaliacédo do sistema de educacéo brasileiro, vimos chegar uma série de
iniciativas reforcando esse processo.

A década de 1990 foi marcada pela pressdo ndo s6 imposta pelas IES, para
gue o docente se capacitasse, mas também pela legislacdo, que oferecia as IES a
liberdade para que se criassem programas que tanto visassem a capacitacdo dos

seus docentes, como elaborassem mecanismos de avaliacdo dessas capacitacoes.

*0 S50 varios os autores gque citam, nos seus escritos sobre Universidade, o momento denominado
de Estado avaliador, entre eles: CHAUI (2001, 2003); DOURADO (2012); FAVERO (2006);
MOROSINI (2000); PIMENTA; ANASTASIOU (2010), entre outros.
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Assim, o docente seria alvo de modelos de capacitacdo e ou de avaliacao,
dependendo da natureza da IES a que ele estivesse vinculado. Ou seja, se ele
atuava em uma Universidade publica que oferecesse ensino, pesquisa e extensao,
as cobrancas junto a ele iriam passar por indicadores que englobassem todas essas
funcdes. Por isso, € muito dificil identificar um modelo de docente universitario,
porque, como afirma Morosini (2000), a pedagogia universitaria no Brasil ndo é
exercida por professores com uma so identidade. Além dessas especificidades de
cada IES, ainda existe a diversidade entre as cinco regides do pais com
caracteristicas étnicas, sociais e econémicas diferentes e que, consequentemente,
influenciam o modelo das instituicdes.

Somam-se a isso as legislacbes que enfatizam o aspecto avaliativo que
incidirdo sobre o docente, indicadores especificos que propdem um diagnostico de
gualidade. A Lei 10861/2004 instituiu o SINAES, processo nacional de avaliacéo,
gue envolve: a) a autoavaliacdo das IES; b) a avaliacdo externa das IES e dos
cursos; c) o cadastro das IES; d) o censo da educacédo superior; €) o Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE); f) a regulacdo e supervisdo das
IES e dos cursos, e; g) a avaliacdo das IES e dos cursos. Soma-se a esses sistemas
o ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) e o SAEB (Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacado Basica). Todo esse conjunto de avaliacdes, nas palavras de
Veiga; et al. (2012, p.13), “expuseram fragilidades relativas a qualidade do ensino,
colocando em discussao o trabalho do professor”. O impacto de tais avaliagcbes no
segmento do ensino superior fez emergir nos docentes as deficiéncias quanto as
guestdes, principalmente, pedagdgicas relativas a didatica.

N&o cabe especificar esses instrumentos®’, mas analisar aquele que trata da
avaliacdo externa da IES e dos cursos. O instrumento possui trés dimensdes: 1) a
organizacio didatico-pedagdgica; 2) o corpo docente; e 3) as instalacdes fisicas. E
utilizado para autorizacdo de cursos, reconhecimento e ou renovacido de
reconhecimento, e tanto poderd ser aplicado para cursos presenciais quanto a
distancia. Vale ressaltar que a versdo que vem sendo utilizada pelos avaliadores® é
de junho de 2015.

> para maiores informagdes, ver ALVARO MENDEZ (2002).

*8 Como avaliadora do INEP, desde 2003, acompanho as atualizacdes desse instrumento que tém
ocorrido frequentemente.
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As IES — principalmente particulares — tém-se preocupado com a montagem
dos cursos e, consequentemente, com o corpo docente que ira comp6-los, tendo em
vista os valores que poderdo obter com essas avaliag0es, visto que cada curso, ao
ser avaliado na dimenséo 2, ira envolver o coordenador do curso e os professores
da seguinte forma: no item 2.6, “titulagdo do corpo docente”, para obter a nota 5, o
corpo docente precisa ter namero igual ou superior a 75% de titulados em
programas de pds-graduacao stricto sensu; no item 2.7, “titulacao do corpo docente
do curso-percentual de doutores”, para alcancar a nota maxima, € necessario que
35% dos docentes do curso tenham doutorado. Sabe-se que a diversidade no Brasil
€ enorme, e esse quesito em especial é mais delicado quando falamos de certos
cursos, como Ciéncias Contabeis, que ndo oferecem vaga na regido norte do pais,
enquanto, no Sudeste, estdo 12 dos 20 ofertados no pais™.

Além dos dois indicadores acima, os docentes sdo avaliados em relacdo ao
regime de trabalho — item 2.8. Para nota maxima no quesito, faz-se necessario que o
curso tenha 80% do corpo docente em regime de trabalho parcial ou integral. E facil
observar tal situacdo nas IES publicas, mas ndo nas particulares, de modo que as
IES vao “administrando” os indicadores como podem.

No indicador seguinte, 2.9, é exigida “experiéncia profissional do corpo
docente”: o interessante nao é ter alguns docentes com vasta experiéncia, mas pelo
menos 80% do plantel com pelo menos dois anos de experiéncia docente (para 0s
cursos de bacharelado) ou trés (para os cursos superiores de tecnologia), para se
alcancar a nota 5. Vale ressaltar que ainda existem mais dois outros indicadores que
verificam a experiéncia na docéncia, tanto da educacdo béasica (2.10) quanto da
educacédo superior (2.11). Outro ponto relevante desse instrumento € o quantitativo
de alunos presentes em sala, pois, em muitas IES, é possivel ver auditérios lotados
com mais de 300 alunos. O indicador 2.12 verifica a “relacdo entre nimero de
docentes e numero de vagas”: isto ndo significa aferir o numero de alunos, tendo em
vista que muitas IES nédo preenchem todas as vagas. Assim, para obter o conceito 5
no quesito, a relacao entre o numero de vagas previstas/implantadas e o numero de
docentes do curso (equivalente 40h) deve ser de até 130 vagas por docente. Por

fim, a producéo cientifica também entra nos indicadores avaliados (quesito 2.14).

> Fonte: /lcapes.gov.br
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Nesse caso, a metade do corpo docente deve ter publicagcdo. O conceito obtido pode
variar, dependendo da quantidade publicada: obtém-se nota 1 se mais de 50% do
corpo docente ndo apresenta nenhuma publicacéo; nota 5, se metade dos docentes
tiverem mais de 9 publicacdes. Esse indicador tem gerado muitas mudancgas nas
IES, além de incentivos, para que, nos cursos, metade da equipe produza.

Todos os indicadores citados até o momento estdo vinculados aos cursos de
graduacdo, nos quais o docente ira atuar e/ou ja atua. Em relacdo a pds-graduacéo,
a CAPES realiza avaliacdo® apenas nas IES que possuem cursos strictu sensu.
Vale ressaltar que um dos critérios avaliados pauta-se na “qualificagdo do corpo
docente e na producéo cientifica e intelectual”’, tanto dos professores do programa
guanto de alunos e ex-alunos.

Como foi demonstrado, séo varios os indicadores para aferir a atuacdo do
docente universitario, muito pouco foi feito até 2012 para apoiar ou formar esses
docentes para o exercicio da docéncia. Segundo Morosini (2000, p. 19), “0 governo
nao estabelece normas de capacitacdo didatica do docente [...] normatiza e fiscaliza,
e a instituicdo desenvolve os parametros através de sua politica de capacitacao
docente”. Para ela, desde entdo, a concepcdo de docéncia universitaria esta
sofrendo alteracdes. Espera-se que o “docente domine o trato da matéria do ensino,
a integre ao contexto curricular e histérico-social, utilize formas de ensinar variadas,
domine a linguagem corporal/gestual e busque a participacdo do aluno” (CUNHA,
1990, apud MOROSINI, 2000, p. 11).

Ainda que pesem experiéncias de IES, cujo foco esteja voltado para o preparo
e acolhimento do docente recém-contratado, espera-se que, com a Lei 12.772, as
IES promovam programas que visem ndo soO a recepcao desses docentes, mas, que,
também, desenvolvam acdes que os ajudem na formacdo pedagdgica e ha
apropriacao de praticas que os auxiliem no desenvolvimento das suas aulas e/ou da

sua profissionalizacéao.

0 Essa avaliacdo atualmente é realizada a cada 4 (quatro) anos. Os programas recebem notas na
seguinte escala: 1 e 2, tém canceladas as autoriza¢des de funcionamento e o reconhecimento dos
cursos de mestrado e/ou doutorado por eles oferecidos; 3 significa desempenho regular, atendendo
ao padrdo minimo de qualidade; 4 é considerado um bom desempenho e 5 é a nota méxima para
programas apenas com mestrado. Notas 6 e 7 indicam desempenho equivalente ao alto padrédo
internacional. Disponivel em: <http://capes.gov.br/acessoainformacao/perguntas-
frequentes/avaliacao-da-pos-graduacao/7421-sobre-avaliacao-de-cursos>. Acesso em: 06 set. 2018.
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2 A CULTURA DIGITAL NA FORMACAO E PRATICA DOS DOCENTES DO
ENSINO SUPERIOR

“A cultura é como a vida. Sua tendéncia é
crescer, desenvolver-se, proliferar, porque é
muito mais espessa a vida que se desdobra
em mais vida, como uma fruta é mais
espessa que sua flor” (Jodo Cabral de Melo
Neto).

O objetivo deste capitulo é apresentar alguns elementos que ndo so6
constituem e consolidam o contexto atual caracterizado pela cultura digital e/ou
cibercultua, mas também vém constituindo-se e fortalecendo uma nova cultura
mediada pelas tecnologias. Se, como nossa vida, a cultura cresce/floresce e,
atualmente, esta cercada por meios tecnologicos, podemos pensar que o digital é a
vida, ja que estamos em plena era da cultura digital. Contudo, sera essa cultura
compreendida por todos? Diante disso, neste topico, busco retratar que ha certos
movimentos que nos fazem entender que estamos ainda transitando do impresso
para o digital, mesmo que pesem duavidas quanto a efetividade dessa
transitoriedade.

Nessa contextualizacdo, o entendimento dos significados do digital, das
guestdes legais, sdo pontos necessarios para se chegar até a Universidade e, mais
especificamente, até os cursos de formacdo para os docentes que integram essa
categoria profissional (que categoria profissional? Antes dessa anafora, ndo ha referente
indicando uma categoria; s6 tem “docentes”’). A questdo é saber se tais cursos estao
promovendo acdes nas quais a cultura digital se faz presente.

Vale dizer que trago uma descricdo da literatura® disponivel acerca da
polissemia existente entre cultura digital e cibercultua. Mostro que, diante dos
diversos autores que tém debatido esse tema, optei por trabalhar de Bauman (2012)

até Santaella (2003), intercalando o dialogo entre Lévy (1999), Lemos (2009), entre

®1 Em uma busca no Google, com os descritores “livros sobre cultura digital”, foi possivel chegar ao
blog Midia8, que, desde 2007, publica novidades do mundo da comunicacao e disponibiliza links de
285 titulos de livros digitais em portugués, inglés e espanhol para leitura online ou download. Trata-se
de temas relacionados & comunicac¢éo e cultura digital como ciberjornalismo, literatura digital, redes
sociais, marketing digital, cibercultua, web 2.0, SEO, entre outros. Disponivel em:
<https://catracalivre.com.br/criatividade/285-livros-de-comunicacao-para-download/>. Acesso em: 16
ago. 2018.


https://catracalivre.com.br/criatividade/285-livros-de-comunicacao-para-download/
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outros autores do contemporaneo, que produzem e vivenciam experiéncias
permeadas pela cultura digital.

Partimos da premissa de que estamos, atualmente, imbricados e interligados
em uma cultura permeada pelo digital, e, se a cultura diz respeito a toda acao e
movimentacdo do homem numa sociedade, ha de se deduzir que o homem esta
produzindo e constituindo-se imerso nesta cultura do digital. A imersdo a que me
refiro diz respeito ao periodo histérico dos ultimos 30 anos, porque, ja no final da

década de 1990, Levy apontava:

Uma coisa é certa: vivemos hoje em uma destas épocas limitrofes na
qual toda a antiga ordem das representacfes e dos saberes oscila
para dar lugar a imaginarios, modos de conhecimento e estilos da
regulacéo sociais ainda pouco estabilizados [...] um novo estilo de
humanidade é inventado (LEVY, 2009, p. 17).

Esse novo estilo diz respeito a insercdo de tecnologias nos mais diversos
setores da sociedade, cujo marco permeia a passagem da década de 1980 para a
de 1990. Um aspecto facilmente observado envolvendo a tecnologia esta na busca
pela informacao digitalizada, que tem-se tornado mais frequente, em detrimento da
impressa, devido a velocidade do processamento. Se, antes, era necessario esperar
a publicacdo de um livro e/ou de um peridédico, ou a entrega via correio de alguma
aquisicao impressa, em menos de 20 anos, o que se viu foi a construcdo de grandes
acervos digitalizados e, em questdo de segundos, disponibilizados. No entanto,
ainda percebemos dificuldades no que diz respeito a maneira como as pessoas
estdo apropriando-se dessa forma de busca pela informacédo e, principalmente, ao
discernimento entre informacdes verdadeiras e falsas (estas tém sido denominadas
como fake news), tendo em vista que ha um universo de possibilidades nos espacos

virtuais:

A passagem da cultura impressa para a cultura digital afetou nédo sé
0os ambientes do papel, exigindo-lhes ndo sé sua adequacdo aos
novos formatos, mas impondo a aquisi¢cdo de novas competéncias e
habilidades para o desenvolvimento dos servicos informacionais
(ALMEIDA, 2012, p. 9).
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Nunca houve tantas ofertas de cursos® e formacées sobre letramento digital®®

como nos ultimos anos. Paralelamente a isso, hd& um movimento de procura por
essas formacdes independente da faixa etaria das pessoas. Ao mesmo tempo em
que se percebe um aumento de oferta, cresce também a busca pela apropriacdo
dessas habilidades que se fazem necesséarias para insercdo nos ambientes
promovidos pela cultura digital nos diversos espac¢os que cada um habita.

Vale destacar que, nessa necessidade demandada pela cultura digital, surgiu
no ciberespaco um tipo de usuario autbnomo, que, segundo Santaella (2004), por si
s0, busca informacdes para suprir suas demandas. Os habitantes desse inestimavel
espaco virtual desempenham habilidades de leitura distintas daqueles acostumados
com a leitura linear. Segundo a autora, esse tipo de leitor surge em um contexto bem
diverso do que até entdo era conhecido pela literatura disponivel, ou seja, foi o
mundo digital que fez surgir o leitor imersivo, através dos hiperlinks, que “é¢ uma
atividade nébmade de perambulacdo de um lado para outro, juntando fragmentos que
vao se unindo mediante uma lO0gica associativa e de mapas cognitivos
personalizados e intransferiveis” (SANTAELLA, 2004, p. 175).

A autora apresenta o perfil cognitivo ndo s6 do novo leitor como também das
pessoas usuarias da hipermidia: tém habilidades de leituras muito distintas daquelas
empregadas pelo leitor de um texto impresso tradicional, como livro, revista ou
jornal, cujo leitor ela denomina como “contemplativo/ meditativo”. Além desses dois
tipos de leitores, o imersivo e o contemplativo, ela cita o movente/fragmentado.
Trata-se do leitor do mundo em movimento, dinamico, filho da Revolucéo Industrial e
do aparecimento dos grandes centros urbanos: o homem na multiddo. Esses sdo 0s
leitores que realizam leituras efémeras, hibridas e de fragmentos, como as das
pequenas tiras de WhatsApp, que utilizam mais simbolos, como os emojis, do que
palavras, enfim, que fortalecem o visual. Percebo que esse tipo de leitor, 0 movente,
tem fortalecido a comunicacdo visual e, para a autora, as imagens cresceram e
tomaram uma proporcdo nos espacos urbanos como nunca visto até entdo. Ela

acredita que a diversidade dos suportes eletrdnicos tem contribuido de forma

62 Quando cito cursos, ndo me refiro s6 as ofertas presenciais, mas, principalmente, as ofertas online
de locais formais e informais.

%3 Existem diversos significados para o termo letramento digital. Identifico como letrados digitais todos
0s que conseguem “transitar” junto as tecnologias do seu cotidiano, tais como smartphone, agéncias
bancérias, etc.
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potencializadora para emergir esse tipo de leitor movente. Outro ponto destacado é que
um “tipo” de leitor ndo exclui o outro, ainda que pese a sequéncia histérica de
surgimento de cada um. No entanto, paralelamente ao surgimento do leitor imersivo,
ha que se revelar a existéncia, mesmo de forma velada, de uma
pseudodemocratiza¢do do acesso as tecnologias digitais. Embora estejamos diante
de um movimento no qual uma nova cultura vem se firmando, o mapa® da exclusdo
digital, divulgado pela Fundacao Getulio Vargas (FGV) no ano de 2003, revela dados
relevantes.

O avanco do acesso a tecnologia e, especificamente da conexdo com a
internet, foi significativo na Ultima década. Nado por acaso, a FGV, ao publicar, em
2003, dados a esse respeito, denominou a pesquisa como “mapa da exclusiao” e,
apos nove anos, em 2012, ao fazer nova pesquisa, denominou como resultado de
“‘mapa da inclusao”.

Revelando que a “incluséo digital estabelece as raizes dos individuos na era
do conhecimento” (FGV, 2003, p. 24), a pesquisa da FGV aponta que as criangas e
0s jovens sdo os mais excluidos em qualquer faixa etaria, exceto no acesso as
tecnologias digitais domeésticas, o que nao deixa de ser um alento em relacdo as
novas geracdes. Em 2001, os dados da PNAD/IBGE (2001) apresentam um
percentual de 12,46 pessoas com computadores em casa, dos quais 8,3% com
acesso a internet. J4 o MAPA DA EXCLUSAO DIGITAL (2003) apresenta um
aumento no grupo de pessoas com ensino superior completo de 6,3% para 29,6%
com computadores. Quase dez anos apds, 0 mesmo grupo de pesquisa, que lanca o
MAPA DA INCLUSAO DIGITAL® (2012) ja4 apontando o Brasil acima da média
mundial de acesso a internet, esclarece que, em 2001, quando fizeram a primeira
pesquisa, apenas 8% da populacdo possuia acesso a internet, sendo que, nove
anos apds, o numero subiu para 33%. Essa diferenca de resultado explica a

mudanca do nome para mapa de inclusao.

4 A pesquisa publicada pela FVG, de 2003, apresenta por regifes a porcentagem da populagdo
excluida digitalmente. Entre varios outros aspectos, s6 destaquei alguns pontos neste trabalho.
Muitos dados foram aferidos da pesquisa PNAD/ IBGE de 2001.

® Essa nova pesquisa foi realizada pelo grupo de pesquisa da FGV em parceira com a Telefénica e
disponibiliza todos os dados pelo site: <https://www.cps.fgv.br/cps/telefonica/>. Acesso em: 19 set.
2018.
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No entanto, isso ndo significa dizer que a realidade brasileira permite-nos
afirmar que estamos incluidos no mundo/cultura digital. Ha profundas discrepancias
ndo s6 dentro do pais como um todo, mas também no interior de uma mesma
cidade, ou de uma cidade para outra. A pesquisa mostrou que, em Sao Caetano
(SP), o indice de acesso a internet em casa chega a ser de 74%, similar ao Japdo.
Por outro lado, na cidade de Aroeiras (PI), o indice chega a ser nulo. Em uma cidade
como Rio de Janeiro, enquanto na praia da Barra da Tijuca, o indice chega a 94%,
similar a paises como Suécia e Islandia, na favela ao lado, Rio das Pedras, chega
apenas a 21%. Vale ressaltar que essa nova pesquisa conseguiu ser ainda mais
especifica no que diz respeito a area de moradia e a forma de acesso a internet,
mapeando os 5.556 municipios brasileiros. Outro aspecto refere-se a navegacao: se
navegar na rede é preciso, educar também € preciso. A pesquisa constatou 31% de
incapacidade dos navegantes da grande rede.

Se héa pessoas com demandas de incluséo digital, € porque partimos de uma
premissa de que, como no Brasil ainda existe o analfabetismo escolar e/ou
funcional, o analfabeto digital tem crescido em grandes propor¢des, o que pode ser,
inclusive, pessoas alfabetizadas que, por falta de formacéo ou até mesmo interesse,
estdo excluidas digitalmente. A questdo é saber como minimizar o desnivel e
favorecer condicbes ndo so de inclusdo, mas, também de acesso com qualidade e
permanéncia. Quando essa situacdo esbarra na falta de interesse politico, a
perspectiva ndo é animadora. O pesquisador Don Papsott, em entrevista para o
portal IG (2003), diz ser imprescindivel “garantir que os cidadaos tenham igual
acesso as tecnologias digitais e que isso deve ser uma alta prioridade para qualquer
pais que quer competir na economia global”. No entanto, o que se vé no pais sao
parcos avancos, vide o mapa de exclusao.

Ja em relacdo a percepcdo das escolas, no que diz respeito a insercdo da
cultura digital, o americano Buckingham (2008) tem dito que estamos diante de um
“divisor digital”, ou seja, entre 0 mundo da/ na escola e a vida fora dela. O estudioso
afirma que as criancas tém vivenciado experiéncias diante das tecnologias digitais
gue vao constituindo sua cultura popular, e que esta ndo vem sendo absorvida pela
escola. Ele acredita que esses dois mundos ndo estdo no mesmo movimento quanto
a utilizacdo das tecnologias. O saber advindo de outros espac¢os, que nao a escola,

tem amedrontado esse estabelecimento que, durante séculos, teve a primazia do
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saber. Muitas criancas “estdo participando de uma cultura midiatica cada vez mais
diversa e comercializada — cultura que algumas pessoas tém tido dificuldade para
compreender e controlar’” (BUCKINGHAM, 2008, p. 1-2). O autor acredita que tem
existido “uma espécie de paranoia sobre a perda de controle do que acontece
guando a cultura popular entra no espaco da escola”. Ele afirma que o “novo divisor
digital simplesmente reflete uma disjuncéo histérica mais ampla entre a cultura de
lazer cotidiano dos jovens e a cultura da escola” (BUCKINGHAM, 2008, p. 4).

Mesmo que o autor citado esteja referindo-se a um contexto americano, suas
ponderacfes sao facilmente plicadas ao Brasil. A discussao envolvendo abismos
entre cultura escolar x cultura do cotidiano, especificamente a digital, tem crescido
exponencialmente, sendo intensificada por certas praticas, como a proibicdo do uso
do celular em sala, a construcao de laboratérios de informaticas, em detrimento da
ampliacdo de redes wi-fi, entre tantos outros exemplos.

Espera-se, portanto, que essa discussao, que até entdo era abissal, possa vir
a constituir-se como algo natural entre as pessoas imersas nesses meios da
contemporaneidade. Mas, para que iSso possa Vir a ocorrer, faz-se necessario tentar
compreender como um tipo de cultura vai consolidando-se. No proximo topico,
apresento alguns elementos que caracterizam e especificam a passagem da cultura

dita de massa para a digital.

2.1 DA CULTURA DE MASSA PARA A CULTURA DIGITAL

Acredito que seja necessario trazer o percurso que tracei para desenvolver o
movimento existente entre o que vem a ser cultura de massa e cultura digital ou da
mobilidade, como apregoa Lemos (2009). Além desse autor, Bauman (2012),
Santaella (2003), Levy (1999), entre outros, ajudam a interpretar essa caminhada,
conforme citado no inicio deste capitulo. Mesmo que Bortolazzo (2016) cite outros
conceitos associados a cultura digital, como Cibercultua (LEVY, 2009) e/ou Era da
informacé&o ou Era Digital (CASTELLS, 2009), optei pela designagao “cultura digital”,
uma vez que o digital j& esta ligado a cultura da vida das pessoas deste momento
em que nos encontramos, sendo, portanto, a designagdo que mais nos representa.

Todo ser é formado e formador em um espaco de tempo e situado em um

contexto sociocultural. Nascemos em um meio impregnado de valores, costumes,
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hé&bitos e histérias que iremos herdar e, consequentemente, aceitar/rejeitar,
contribuir para mudar e/ou transformar. Toda essa historia obtida,
construida/reconstruida e conquistada € denominada por alguns como “bagagem
cultural”, que depende de pessoa para pessoa em relacdo ao seu acesso a
informagdes e formagdes formais e ndo formais. As pessoas, portanto, inseridas em
uma dada sociedade, ao mesmo tempo em que produzem movimentos, sdo também
produtos desse meio. Nessa perspectiva, vao surgindo os nichos, que, ao longo de
um dado periodo histérico, vdo sendo moldadas e constituidas classes. Para
Santaella (2003, p. 31), “a cultura € a parte do ambiente que é feita pelo homem [...]
inclui todos os elementos do legado humano maduro que foi adquirido através do
seu grupo pela aprendizagem consciente”.

Bauman (2012), em sua obra Ensaio sobre o conceito de cultura, aborda o
termo cultura sob trés conceitos: hierarquico, diferencial e genérico. O conceito
hierarquico perpetua-se em nossa mentalidade ocidental e explica a heranga que
temos e recebemos do meio.

Vendo o mundo pelas lentes do conceito diferencial, o pesquisador sera
forcado a buscar as raizes “de qualquer espécie de mudangca em algum tipo de
contato entre a cultura que estudam e alguma outra” (BAUMAN, 2012, p. 126). O
autor acredita que esse conceito confirma pontos focais do pensamento moderno,
emprestando a ele uma “aparéncia espuria de empirismo”. Entender o conceito
diferencial de cultura exige reflexdes sobre o local onde o pesquisador se encontra e
a maneira como o contato cultural é realizado. Esse conceito torna-se comum para
noés quando conseguimos identificar “choques culturais”, sendo a “diferenga”
perceptivel ao senso comum e visivelmente notavel. Fazendo um paralelo entre o
conceito de cultura diferencial e educacéo, o autor considera ambos sdo analogos,
ou seja, a cultura diferencial e o pensar sobre a educacdo sdo semelhantes, a
medida que em ambos “[...] sdo fixados aos proprios alicerces da forma moderna de
lidar com a realidade” (BAUMAN, 2012, p. 125-7).

Em relac&do ao conceito genérico, € preciso relacionar a cultura como propria
e cheia de caracteristicas universais de e para todos os homens. Esse conceito é
bastante amplo, sem especificidades, e confere a existéncia de uma sé “realidade
cultural e de toda humanidade” (BAUMAN, 2012, p. 133). Essa forma determinista ¢,

também, uma maneira como o0 conceito de cultura se sustenta. O fato é que a
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conceituagdo do termo cultura esté vinculado, de uma ou outra forma, a area dos
estudiosos em questao.

Com efeito, Santaella (2003) ressalta a dificuldade de conceituacdo de
cultura. Partindo de um estudo feito por dois antrop6logos na década de 1950, que
conseguiram mapear 164 definicbes de cultura, a autora conseguiu agrupa-las em
duas concepc¢bes: humanistas e antropoldgicas. Segundo a autora, € relevante
tentar responder as seguintes questdes: qual o lugar ocupado pela cultura em uma
dada sociedade? Esse lugar € paralelo a politica? E superior & economia? E
superior a elas? Ou é inferior?

A autora, desde trabalhos j& publicados anteriormente (1982; 1986), insistia
na impossibilidade de separar culturas eruditas, populares e massivas, porque, ao
mesmo tempo em que ela ja delineava um movimento denominado como “cultura
das midias”, cuja separagao se diluia, ela via crescer algo mesclado que foi
firmando-se sO6 depois da década de 1990, quando, no Brasil, jA se percebia o
surgimento de uma cultura das redes. Ela acredita que ndo se pode confundir esse
movimento nem com a cultura das massas, nem com a cultura digital ou cibercultua:
“A cultura digital ndo brotou diretamente da cultura de massas, mas foi sendo
permeada por processos de producao, distribuicdo e consumo comunicacionais a
que chamo de cultura das midias” (SANTAELLA, 2003, p. 13).

No entanto, para maior compreensédo, Santaella estabelece uma divisdo entre
as culturas: a oral, a escrita, a impressa, a de massas, a das midias e a digital. Vale
ressaltar que nado se trata de periodos culturais lineares, tampouco substituiveis, em
gue um desaparece para surgir outro. Até porgue a cultura deve ser entendida como
um organismo vivo que se molda, se adapta, se ajusta, enfim, vai constituindo-se.
Apesar de a cultura de massas, a das midias e a digital coexistirem, cada uma tem
suas especificidades. Botolazzo (2016, s/p) “parte da ideia de que o uso e a
apropriacdo das tecnologias digitais sdo producfes culturais de determinada
sociedade, pontuadas pelo carater histérico e contingente”, ndo podendo ser
entendidas como eras estanques e distintas.

Se resgatarmos a histdria, veremos que a heranca da cultura de massa deve-
se ao periodo da industrializacdo, quando a maxima era a producdo em massa,
igual, padronizada e cujas especificidades eram inquestionaveis. O consumidor nao

detinha poder para interferir nos diversos segmentos, como o do jornal, seja
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impresso ou televisivo, 0s quais visavam (e ainda visam) atrair o maximo de
pessoas, sendo o foco do ultimo o telespectador geral; dai deriva o termo “massa’,
no sentido de maioria.

Além disso, as propagandas incluiam tais conceitos, impondo os ideais
necessarios para as pessoas, 0 que nao significa dizer que, nos dias atuais, a
estratégia do marketing seja diferente, tendo em vista que, cada vez mais,
intensifica-se a ideia de criar o desejo no outro. A questao € que o “outro”, ou seja, a
massa, tem deixado de ser massa, de modo que e a especificidade de interesse tem
predominado em diversos campos. A ruptura comecga a ocorrer com a proliferacao
das midias digitais, provocando profundas mudancas em relacdo aos novos habitos
de consumo: “Cada um pode tornar-se produtor, criador, compositor, montador,
apresentador, difusor de seus préprios produtos” (SANTAELLA, 2003, p. 82). Cai por
terra uma sociedade de distribuicdo piramidal para emergir uma nova sociedade
sem fronteiras e sem limites, que sé tem sido possivel gracas ao ciberespaco.

Quanto a cultura de massa, Lemos (2009) explica que, embora o controle sé
ocorra em relacdo ao tipo de informacao recebida, como tipo de jornal impresso, de
canal televisivo, de radio, esse controle ndo diz respeito a emissdo, de forma que
inexiste ainda controle total. Atualmente, com as midias pos-massivas, ha um tipo de
liberdade informacional, podendo-se fazer mais escolhas sobre o que é consumido.

O autor apresenta outro ponto ocasionado pela cultura digital, que é a nocao
de controle. Se, antes, na cultura de massa, o espectador era conduzido, atualmente
€ ele que conduz todas as suas escolhas e decisdes dever, ler, comprar, interagir.
Desde a chegada dos smarthphones, que sédo, nas palavras de Lemos (2009), um
“tele tudo”, as pessoas tém concentrados, em um so6 dispositivo, além da funcao
basica de um telefone, ver filme, ler livros, tocar masica, agendar, entre tantas outras
funcoes.

Esse novo modo de as pessoas conduzirem suas escolhas afeta toda a
sociedade. Nas palavras de Bortolazzo (2016, p. 11), estamos diante de um
“marcador cultural, uma vez que envolveria tanto os artefatos quanto os sistemas de
significacdo e comunicacdo que demarcam e distinguem nosso modo de vida
contemporaneo dos outros”. Esse marcador cultural pode ser visto pela maneira

como o digital se faz presente, como se aborda no préximo topico.
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2.2 O DIGITAL E SEUS SIGNIFICADOS

Parece muito comum, nos dias atuais, a clareza de que digital refere-se a
tudo que é passivel de digitalizar. Mas, de fato, o que isso significa em termos de

linguagem? Para Lévy (2009, p. 10),

[...] consiste em traduzir uma informacdo em numeros. Essa
possibilidade permite que todas as informagfes possam ser
codificadas, de maneira que as letras, os textos, as imagens e 0s
sons se tornem objetos de digitalizacdo, de modo que cada unidade
desses objetos corresponda a um nimero, sendo expresso por meio
de um sistema conhecido como linguagem binaria. As informactes
codificadas nessa linguagem sao traduzidas como textos legiveis,
imagens  audiveis, sons audiveis, sensagdes tacteis,
automaticamente, com um grau de precisdo absoluto, rapidez e em
grande escala quantitativa transmitida e copiada quase
indefinidamente sem perda de informacdo. Uma grande variedade de
dispositivos técnicos permite gravar e transmitir 0os numeros
codificados nessa linguagem.

No entanto, hd de se compreender que esse movimento ndo pode ser
percebido como algo instrumental ou algo que vai além de uma visao

instrumentalista. Para Manevy (2009, p. 35):

Alguns tratam a cultura digital s6 como uma tecnologia, s6 como uma
técnica, como uma novidade, esse conjunto de transformacdes da
tecnologia que dos anos 70 para ca vem transformando o mundo
analégico neste mundo do bit, algo invisivel, magico, que o digital
engendra. Agora, se pensarmos como cultura e ndo s6 como
suporte, acredito que captamos a esséncia desta transformacao, que
€ a cultura das redes, do compartilhamento, da criacdo coletiva, da
convergéncia.

Por isso, necessario se faz desmitificar esse momento e percebé-lo como
algo com significados reais que conduzira nossa forma de relacionar com o outro e
com nds mesmos, nos diversos espagos em que habitamos, sejam eles fisicos ou
virtuais. A fenomenologia nos ajuda a pensar que, apesar de as representacdes
desse momento ocorrerem de forma exponencial, cada pessoa reage de forma
distinta junto ao mesmo fenbmeno observado. A capacidade para atuar junto as

diversas redes, facilitar e promover o compartiihamento dos conteudos, criar de
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forma coletiva, ainda sé@o representagdes que nao foram assimiladas por muitos que

estao diante da cultura digital. Para Bortolazzo (2016, p. 11),

o digital ndo se refere apenas aos efeitos e possibilidades de uma
determinada tecnologia, mas abrange formas de pensar e de
desenvolver certas atividades que s&o incorporadas por essa
tecnologia e que permitem a sua existéncia.

Fala-se, portanto, de uma sinergia que foi apregoada com a convergéncia das
telecomunicacdes e da informética (MELO; BOLL, 2014), de forma que tém ocorrido
mudancas ndo s6 no modo de producdo, mas também no modo de
compartilhamento do conhecimento. Até pouco tempo antes da entrada do digital, o
acesso as informacdes ocorria com certo distanciamento entre o emissor e 0

comunicador:

Até dez anos atras, eram poucos 0s cientistas contemporaneos que
eram conhecidos do grande publico. E uma coisa muito importante
do surgimento do digital € exatamente esse didlogo com a
sociedade, e o retorno que isso traz. Porque os cientistas eram
fechados nos laborat6rios, o publico nas suas casas, N0 maximo um
jornal no meio do caminho com necessariamente um jornalista como
interlocutor (HERCULANO-HOUZEL, 2009, p. 281).

Essa proximidade que o digital permitiu também serviu para quebrar as
barreiras entre os interlocutores de segmentos distintos e de nacionalidades mais
diversas. Além disso, o espacgo digital exige que tenhamos um “pensamento menos
especializado, menos codificado, armazenado em compartimentos, e essa € uma
fronteira que o digital quebrou (SIMOES, 2009, p.109)

Castells (2009) nos alerta que a sociedade em rede, as relacdes sociais,
econdmicas e culturais impulsionam e sédo impulsionadas pelas novas tecnologias e
mais, especificamente, pelas tecnologias digitais, sendo essa a caracterizacdo da
cultura digital, considerando-se o que entendemos como conceito de redes. O autor
justifica como um dos elementos da sociedade de informagao a “légica das redes”,
gue sO é possivel gracas ao avanco tecnolégico que vem ocorrendo em relagéo a
todos os tipos de processos, produtos e organizacbes. Quando as redes se
difundem, seu “crescimento se torna exponencial, gragcas ao numero maior de

conexodes” (CASTELLS, 2009, p. 108). Por outro lado, estar fora das “redes” significa
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um tipo de exclusédo néo so6 tecnoldgica, mas também social e cultural, a medida que
passa a desconhecer situagdes que sO sdo circuladas nas redes.
Outro aspecto promovido pelo digital diz respeito ao entendimento da logica

de se promover o desejo:

As pessoas também, com o digital, comecaram a perceber que em
funcdo dessa ideia de vocé fazer redes, dos grupos fazerem redes,
gue o mercado nao € algo natural (como muitas vezes na economia
classica se colocava), € mercadoria, é produzido como qualquer
outra coisa (PARENTE, 2009, p. 166).

Além disso, o digital contribuiu para trazer a tona “o processo de hibridizagao,
de embaralhamento e, ao mesmo tempo, de desnaturalizacdo do uso das midias e
tudo mais” (PARENTE, 2009, p.173).

Também se deve considerar que o digital tem contribuido para a perpetuacao
de acervos fisicos, porque o manuseio virtual ndo danifica as paginas dos livros,
e/ou dos manuscritos. No entanto, ha de se questionar ndo s6 0 processo, mas
também a ferramenta utilizada para esse armazenamento. Hoje em dia, além de
artefatos como Cds quase ndo serem mais utilizados, porque muitos aparelhos nao
sdo equipados para sua entrada, ndo se sabe até quando durardo as saidas USB?
Se as nuvens sao hoje o recurso mais confiavel para armazenamento, ha ainda um
dado preocupante, tendo em vista que o provedor para esse “armazenamento
virtual” pode, por qualquer razéo, deixar de existir. Acredita-se que, em breve, a
industria deixara de produzir pen-drives. Caso isso de fato ocorra, ndo se cogita o
gue vira. Seriam chips? Enfim, infinitas e incognitas sdo as possibilidades que estao

por vir.

2.3 DESVENDANDO A CULTURA DIGITAL E/OU A CIBERCULTUA

Para Palacios (2009), os primeiros textos escritos sobre a cultura digital
apresentam a expressao real life para designar as coisas concretas, vividas em
contraposi¢cdo a um movimento digital que estava emergindo. Com o tempo e com a
aproximagao das agodes “concretas x virtuais”, a expressao caiu em desuso, tendo

em vista que o digital passou a fazer parte do real life.
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Se pensarmos que, com a Revolucao Industrial, a existéncia da especificacao
era o elemento definidor dessa época cultural com o digital, tal tendéncia cai por
terra, e entra a ideia da rede, justamente o contrario da fragmentacdo. Para Amadeu
(2009), 0 melhor exemplo “é o fendmeno da tecnoarte, que € um tipico fendbmeno da
cultura digital. [...] utiliza da metalinguagem digital, da capacidade de recombinagao
de arquivos, da capacidade de retrabalho de toda a produgéo simbdlica” (AMADEU,
2009, p. 67-68).

No classico livro Culturadigital.br®®, foi feita a seguinte pergunta para os
diversos autores que compuseram a obra: “o que é cultura digital?” Vejamos o que

disseram alguns destes autores. Para Lemos (2009a, p. 97):

[...] cultura digital é tudo que explora as novas midias que surgiram e
se popularizaram nos ultimos 15 anos. A midia se transformou e com
isto surgiu um monte de oportunidades, de relacbes sociais que eram
impossiveis antes deste tipo de midia descentralizada de duas vias
gque a gente tem hoje.

Ja Coelho (2009, p. 117) diz que:

[...] cultura digital significa uma revolucdo em termos de habitos
cotidianos baseada numa histéria de sociedade industrial
compartimentada, segmentada. Isto se quebra numa possibilidade de
estrutura em redes. O digital é exatamente a quebra dessa
sociedade industrial e a possibilidade de uma explosdo em termos de
uma sociedade em rede.

Para Prado (2009), a cultura digital € a cultura do século XXI, € a nova
compreensao de praticamente tudo. Ele acredita que essa nova cultura, além das
mudancas concretas em relagcdo a tudo que nos cerca, trouxe-nos “reflexdes
conceituais muito amplas sobre o que é a civilizacdo e 0 que nds estamos fazendo
aqui” (PRADO, 2009, p. 45). Retomando a década de 1960, quando Timothy Leary
ja dizia que o computador é o LSD do século XXI, o autor afirma que existem duas

vertentes da cultura digital:

[...] uma prética, real, do software livre, de novas percepcdes de
como fazer as coisas, novas possibilidades de acesso, de troca, de

66 Disponivel em: <http://culturadigital.br/blog/2009/09/26/baixe-o-livro-culturadigital-br/>. Acesso em:
28 abr. 2018.
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viabilizacdo da diversidade, que era impedida porque ndo podia ser
distribuida no século XX, todas essas novas possibilidades
extraordinarias. Por outro lado, h4 uma coisa conceitual muito
profunda, do papel do ser humano sobre a terra, que se desencadeia
numa compreensao muito mais séria de indmeras questdes, entre
elas a questdo ecoldgica (PRADO, 2009, p. 45-46).

Se caminharmos nessa perspectiva, é possivel encontrarmos acdes
concretas que a cultura digital possibilitou, mas, por outro lado, ha uma critica ainda
“precoce” que se desvela em mudancas de atitudes e comportamentos que tém sido
provocados pela nova cultura e que tém levantado debates sobre a questdo da
cognicao. O que dizer quando se esta usando menos os dedos para escrever e mais
para digitar? Quanto tempo sera necessario para que estudos e pesquisas
desvendem as possiveis consequéncias desse novo tipo de comportamento gerado
pelo digital? Pode ser que essas questdes ndo sejam solucionadas até o momento
do encerramento desta tese.

Outro ponto que o presente estudo tentou entender diz respeito ao uso do
termo, ora cultura digital, ora cibercultua. Ambos tém surgido em muitas publicacées,
seja como sinbnimos, seja como complemento, entre outras variagdes, ndo havendo
um consenso em relacéo aos significados.

O surgimento da cibercultua se deu a partir da microinformatica. O que se viu
e se Vé até os dias atuais € a saida do poder de informacédo da méo de uma elite, na

época militar e industrial, e a paulatina transformacéo disso.

Entdo a cibercultua ndo é fruto apenas desse desenvolvimento
tecnolégico, mas de uma confluéncia entre uma sociabilidade que
emergia na década de 1960 e uma posicdo contraria a alguns
discursos hegemodnicos da era moderna, a razao, a ciéncia, a técnica
(LEMQS, 2009b).

Segundo o autor, houve trés fases da microinformatica: a Personal Computer,
gue era o computador pessoal, mas ainda sem conexdo; a do Computador Coletivo
ou o computador conectado, cuja conexao, inicialmente, era por modem e depois a
cabo; e a Computacéo Coletiva Mével, partir da década de 1990, com os laptops, os
netbooks e os telefones celulares, que hoje podem representar essa conversao
maior (LEMOS, 2009, p. 137-8).
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Outro dado curioso diz respeito & forma como foi incorporado nas sociedades
0 conceito cibercultua, cujo marco foram as Conferéncias Macy realizadas no
periodo de 1946 e 1953. Para o poeta e produtor de midia interativa, Vallias (2009,
p. 162), “o termo acabou ficando restrito ao universo da informatica, quando o
sentido inicial tinha a ver com sistemas autorregulatérios em qualquer campo:
engenharia, biologia, linguistica, antropologia, etc.”.

Os autores e estudiosos do tema Amaral e Montardo (2012) realizaram um
criterioso mapeamento sobre a forma como o termo “cibercultua” foi sendo
apropriado nos textos e publicacdes no Brasil, ao longo da década de 1990 e 2000,
e como foi sendo alterado a partir da primeira década do século XXI (2001-2011).
Para realizar esse mapeamento, foram consultadas as seguintes fontes: artigos
apresentados no ABCiber®’ (entre 2006 e 2011); o GT Cibercultua da Compés; e a

1 na rede, ndo detalharei, mas

AOIR. Como esse mapeamento esta disponive
pontuarei como esses autores fizeram uso das seguintes categorias para agrupar 0os
conceitos: Conceitos Utopicos de Cibercultua; Conceitos Informacionais de
Cibercultua; Conceitos Antropoldgicos de Cibercultua; e Conceitos Epistemoldgicos
de Cibercultua (AMARAL; MONTARDO, 2012, p. 3).

Outro dado relevante foi a apresentacdo de 13 categorias tematicas,
recorrentes nos estudos em Cibercultua, no Brasil, de 2008 a 2011, das quais, em
apenas duas, aparecem estudos sobre educacao: linguagem e incluséo digital. Em
nenhuma das seguintes foi apresentado estudo sobre educacéao.

Continuando com o propoésito de entender o termo, Castells (2009) apresenta

um conjunto de pontos necessarios para definir a cultura digital:

1. Habilidade para comunicar ou mesclar qualquer produto baseado em
uma linguagem comum digital; 2. Habilidade para comunicar desde o local
até o global em tempo real e, vice-versa, para poder diluir o processo de
interacdo; 3. Existéncia de mdltiplas modalidades de comunicacéo; 4.
Interconexdo de todas as redes digitalizadas de bases de dados ou a
realizacdo do sonho do hipertexto de Nelson com o sistema de
armazenamento e recuperacao de dados, batizado como Xanadu, em 1965;
5. Capacidade de reconfigurar todas as configuracdes, criando um novo
sentido nas diferentes camadas dos processos de comunicacdo; 6.
Constituicdo gradual da mente coletiva pelo trabalho em rede, mediante um

67 . ~ . . . . .
Associacdo  Brasileira de  Pesquisadores  em Cibercultua. Disponivel em:

<http://abciber.org.br/site/>. Acesso em: 02 fev. 2018.
68 Disponivel em: <http://www.intercom.org.br/sis/2012/resumos/R7-2241-1.pdf>. Acesso em: 02 fev.
2018.
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conjunto de cérebros sem limite algum. Nesse ponto, refiro-me as conexdes
entre cérebros em rede e a mente coletiva®.

Esse conjunto de habilidades e capacidades se faz necesséario para que o
sujeito sinta-se ambientado e presente nesse contemporaneo que se imbricou em
uma fase denominada “internet das coisas”, ou das midias locativas. A esse novo
contexto que Lemos (2009b, p. 142) tem chamado de download do ciberespaco,
como se a informacdo agora estivesse baixando para os objetos. Se tal situagao,
para muitos, pode ainda ser absurda, para outros, ja é fato e se tornou comum. Esse
momento lembra uma passagem citada por Parente (2009, p. 173), para quem as
pessoas precisam “desnaturalizar completamente as midias e os processos de
utiizagdo da midia, que muitas vezes ferem hierarquizacdes e ordens sociais
preestabelecidas”. Para ele, quando Santo Agostinho viu pela primeira vez o Santo
Ambrosio lendo em voz silenciosa, quase desmaiou, porque, naquela época, 0
habito era so6 ler em voz alta.

Na coletanea ja citada, Culturadigital.br (2009), cujas analises trago para
esta tese, diversos autores, discutiram o tema, nem todos oriundos do espaco
académico, havendo desde produtor musical, artista plastico até gestores culturais,
entre outros. Sérgio Amadeu (2009, p. 67) apresenta cultura digital como sinénimo

de cibercultua.

[...] eu gosto de pensar como mais uma forma de falar da cibercultua.
E a cultura que nasce no interior, e a partir da expansio das redes
digitais, que faz uma recombinacdo muito importante, muito
interessante da ciéncia com as artes e tudo o que permite que exista
no meio desse processo (AMADEU, 2009, p. 67).

Ele afirma que, ao pensar cultura digital e cibercultua, automaticamente se

pensa em um fendmeno que se relaciona com as redes. Para o autor, sé o fato de

% Habilidad para comunicar o mezclar cualquier producto basado en un lenguaje comun digital. 2.
Habilidad para comunicar desde lo local hasta lo global en tiempo real y, viceversa, para poder
difuminar el proceso de interaccion. 3. Existencia de mdultiples modalidades de comunicacion. 4.
Interconexion de todas las redes digitalizadas de bases de datos o realizacién del suefio del
hipertexto de Nelson con el sistema de almacenamiento y recuperacién de datos, bautizado como
“Xanadu” en 1965. 5. Capacidad de reconfigurar todas las configuraciones creando un nuevo
sentido en las diferentes multicapas de los procesos de comunicacion. 6. Constitucion gradual de la
mente colectiva por el trabajo en red mediante un conjunto de cerebros sin limite alguno. En este
punto, me refiero a las conexiones entre los cerebros en red y la mente colectiva (tradu¢do minha).
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pensarmos, ouvirmos ou olharmos qualquer coisa sobre a cultura digital, estamos,
automaticamente, vinculados a uma cultura de rede.

A depender do espaco no qual cada um habita a simbiose ja se faz tédo
presente que, para aqueles que respiram a cultura digital e vivem em rede, basta
uma falta de energia, de conexao wifi, para sentir o impacto real no seu cotidiano.

André Lemos (2009, p. 136), também considerando os termos cibercultua e
cultura digital como sin6nimos, afirma “que seriam nomes para a cultura
contemporénea, marcada a partir da década de 70 do século passado, pelo
surgimento da microinformatica”. De acordo com o autor, devido aos diversos
dispositivos eletrénicos digitais, “quando se fala de cultura digital, cibercultua, tem
sempre uma ideia futurista, uma ideia de ficgdo cientifica. E, na realidade, ndo é
isso, trata-se da cultura hoje marcada por essas ferramentas eletrénicas” (LEMOS,
2009b).

Por outro lado, a cultura digital contribui para algumas perdas no que diz
respeito as diferencgas, “mas € aquela coisa: fica tudo igual, mas algumas diferencas
s&o0 potencializadas ao mesmo tempo em que outras se equalizam. E uma coisa
ambigua, feito a globalizagdo” (VIVEIROS, 2009, p. 87).

De fato, segundo Lemos (2009a, p. 97), a0 mesmo tempo em que certas
disparidades sao potencializadas com a cultura digital, também € por meio dela que
‘novas midias estdo mudando de forma transversal todas as organizagdes de
relacionamento, com impacto em todas as esferas: a cultura, a politica, a ciéncia, o
direito, a economia”.

Ja Santos (2009, p. 285) prefere o termo “cultura cibernética” ao termo cultura
digital, porque considera que essa cultura cibernética trata a cultura moderna como
uma cultura tradicional, apagando a fronteira que existia aqui entre o tradicional e o
moderno (as chamadas culturas tradicionais e a cultura moderna). Afirma ele que
esse movimento diz respeito a uma nova reconfiguracao da prépria nocéo de cultura
e de conhecimento. Concordo com esse pensamento porque o termo “cibernético”
abrange néo s6 todos o0s processos, mas, principalmente, a transformacao da forma
como estamos lidando com eles.

Ainda que Baratto e Crespo (2013) afirmem que existem diversos elementos

responsaveis pela cultura digital, ndo deixam claro se ha ou nao diferenca entre os
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termos cultura digital e/ou cibercultua™. Com efeito, apesar de um tépico do artigo
ter como titulo “Cultura digital: definigdes”, os pesquisadores explicitam que embora
‘o termo ‘Cibercultua’ esteja difundido na sociedade contemporanea, ndo ha uma
conceituacdo, uma definicdo especifica que encerre em si a ideia do que vem a ser
a cibercultua” (BARATTO; CRESPO, 2016, p. 17). Em seguida, eles desenvolvem o
topico resgatando os sentidos do termo cultura até chegar ao termo cultura digital,
quando definem que: “[...] vimos surgir uma nova estruturacdo de pensamentos,
praticas e conceitos. Cabe ressaltar aqui, que a cultura ndo se transforma em digital,
mas sim, ela busca se adequar ao cenario digital, ao mundo virtual’. Finalizam
apresentando algumas caracterizacdes da cultura digital, expondo “o universo de
alguns (dentre tantos outros) dos elementos constituintes da cibercultua”
(BARATTO; CRESPO, 2016, p. 18). Podemos inferir que, a despeito de utilizarem os
dois termos como sinbnimos, ora como cultura digital, ora como cibercultua, néo
explicitam diferengcas ou ndo entre ambos, inclusive, se estdo utilizando-os como
sinbnimos.

A cultura digital pode ser entendida como um movimento que retne nao so6 a
tecnologia, mas também a arte e a ciéncia. Esteves (2009) acredita que estamos
vivendo uma mudanga de paradigma e que a cultura digital veio “modificar
profundamente, na esséncia, alguns conceitos que estavam bastante cristalizados
na nossa sociedade, por pelo menos um ou dois séculos” (ESTEVES, 2009, p. 243).

Ja para Lévy (1999, p. 17), cibercultua designa “o conjunto de técnicas
(materiais e intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos de pensamento e de
valor que se desenvolvem juntamente com o crescimento do ciberespago”. Segundo
0 autor, ciberespaco € “o novo meio de comunicacdo que surge da interconexao
mundial dos computadores”.

Diante de todo esse percurso sobre a busca de desvendar a cultura digital
e/ou a cibercultua, particularmente concebo sinonimia entre ambos os termos e
percebo que essa variacdo entre autores, defendendo uma ou outra posicao, deve-
se ao seu respectivo campo de atuacdo. No tépico seguinte, apresento algumas
acles e situacdo que confirmam e validam um contemporaneo permeado pela

cultura digital.

70 Apesar de intitular “Cultura digital ou cibercultua: definicbes e elementos constituintes da cultura
digital, a relagdo com aspectos histoéricos e educagao”.
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2.4 ACOES E SITUACOES QUE CARACTERIZAM E SAO REPRESENTATIVAS DA
CULTURA DIGITAL

Nos ultimos anos, a producdo em massa de aparelhos e equipamentos
conectados a internet contribuiu para promover um tipo de aprendizagem conhecida
como aprendizagem movel ou M-Learning. Sendo que um dos elementos que a
caracteriza diz respeito ao uso de qualquer dispositivo digital com acesso a internet
e que favorega a comunicacdo em qualquer lugar e a qualquer hora.

Essa mobilidade e flexibilidade de comunicagéo entre os sujeitos, utilizando
dispositivos virtuais e conectados as redes, fez surgir um novo tipo de leitor,
designado por Santaella (2013) como leitor ubiquo, caracterizado pela sua
“prontidao cognitiva impar para orientar-se entre nos e 0s nexos da multimidia, sem
perder o controle da sua presenca e do seu entorno no espaco fisico em que esta
situado” (SANTAELA, 2013, s/p). A autora acredita que, para esse leitor, havera
aprendizagem sem ensino, uma vez que ele atende a diversos focos,
concomitantemente fisicos e virtuais, sem se direcionar para um ou outro.

Essa situacdo tem contribuido para emergir um novo processo de
aprendizagem, que independe da estrutura formal. As pessoas procuram 0 que
guerem, quando querem e de que forma querem. Dessa forma, muitos processos
formativos, para atenderem aos diversos interesses das pessoas, tém intensificado
suas ofertas em ambientes virtuais.

Alguns exemplos, nos quais a educacéo € realizada de forma ubiqua, podem
ser encontrados nas propostas e-learning e/ou m-learning, que, apesar de proximas,
cada uma possui suas especificidades’*. Como o ciberespaco é ilimitado, flexivel,
disponivel a qualquer hora e lugar, elas ganham mobilidade, de forma que o leitor
ubiguo buscara nas propostas de formacao e-learning e/ou m-learning o campo ideal
para promover sua aprendizagem

Essa mobilidade comunicacional transcende tempos e espacos e nao esta s6

fixada nos livros e nos espacos fisicos, mas em uma rede comunicativa e dilatada

71 ; Co - .

Nesse artigo, a autora apresenta distingbes especificas de cada modelo de aprendizagem e
acredita que seja necessario especificar que cada estagio tecnoldgico introduz um modelo
educacional e processos de aprendizagem que lhe séo proprios.
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que sO é possivel por meio dessa cultura digital. Um exemplo bem claro foi a
implantacdo das cidades digitais que trata da disseminacéo da cultura digital, como
expde Coelho (2009, p. 119): “a visdo de cidade digital estd muito ligada a esta nova
perspectiva, de uma nova infraestrutura urbana que garanta o direito a informacao,
comunicacao e a prépria disseminagao da cultura digital”.

No entanto, a titulo de ilustracdo sobre algumas acbes e situacbes que
caracterizam a cibercultua, amparo-me na pesquisa realizada por Baratto e Crespo
(2013), que estabelecem alguns elementos constituintes: o ato de compartilhar;
conceito de (des) territorialidade; o conceito de produgéo.

E notorio que os meios digitais intensificaram e potencializaram as
possibilidades de trocas entre os usuarios por meio do “ato de compartilhar’. As
informagdes circulam no momento real em que o fato acontece e é automaticamente
repassada sem que nem mesmo a fonte seja citada e/ou confirmada. No entanto,
nao é sobre esse “fenbmeno” que concentramos nossa ateng¢ao, mas na capacidade
gue as pessoas tém de compartilharem fatos, veridicos ou ndo. Na cultura atual,
esse ato tem-se tornado comum e incentivado por todos que possuem um
smartphone. Segundo “dados da 28? Pesquisa Anual de Administracdo e Uso de
Tecnologia da Informacdo nas Empresas, realizada pela Fundacdo Getulio Vargas
de Sao Paulo, até o final deste ano havera um aparelho por habitante no Brasil”, e
“héd hoje no Pais quatro computadores para cada cinco habitantes” (ESTADAO,
2017). Espera-se, portanto, que o ato de compartilhar seja ainda mais intenso em
funcdo do aumento do numero de equipamentos.

Outro ponto em destaque refere-se ao “conceito de (Des) Territorialidade”. O
prefixo posto por Baratto e Crespo (2013) é definidor da caracterizacdo da cultura
digital, tendo em vista que rompe o entendimento do fixo, do determinado, seja no
sentido territorial seja no cultural. A desterritorialidade contribui para a
descentralizacdo, e ambos podem ser entendidos como termos sinénimos, na
medida em que promovem a obtencdo da informacdo e do conhecimento de forma
nao linear e aberta. Além disso, favorecem a economia e modificam as relacdes
urbanas de local mais distante, porque a “conectividade permite que territérios antes
isolados nao precisem de intermediarios para sobreviver” (DOWBOR, 2009, p. 64).
Por meio do digital, a figura de atravessadores que realizam negociacbes entre

cidades/estados, comeca a desaparecer. A infraestrutura digital passa a favorecer o
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contato direto entre produtor e consumidor, de modo que a variedade de bens e
servicos so tem crescido e favorecido a desterritorialidade.

O livre acesso aos espagos virtuais promove a busca pelo saber, no qual
existe uma infinidade de fontes e que possibilita ao sujeito ir e vir no seu tempo.
Assim, muitos se utilizam desses espacos nao s para aprendizagem, mas também
para a diversao e/ou até mesmo para nao ver o tempo passar.

Diante de tudo que foi exposto para caracterizar e representar a cultura
digital, acredito que seja necessario resgatar um pouco sobre a maneira como 0
espaco do digital vem sendo legalizado. Nesse sentido, algumas questdes levaram-
me a pensar na construcdo do tdpico a seguir: Quais sao os atributos que legitimam
a publicidade/divulgacdo de informacdes nas redes? Que elementos caracterizam e

coibem as fake news?

2.5 SER “LEGAL” E LEGAL NO CONTEXTO DA CULTURA DIGITAL

Partindo da premissa de que a cultura digital tem contribuido para modificar
os habitos das pessoas, ndo s6 em relacdo a forma de comunicacao, de interagao,
mas, principalmente, de posicionamento diante do outro e de si préprio, vejo como
necessario entender o que tem sido feito no Brasil no que diz respeito a forma como
tem sido usado o espaco digital. Nao tenho como intento tracar um arcabouco no
campo juridico, mas trazer a importancia do “marco civil da internet” perante o
cotidiano das pessoas e dos espacos publicos.

Conhecida também como a Constituicdo da Internet, a Lei 12.965 de
23/4/2014 estabelece principios, garantias, direitos e deveres para o uso da internet
no Brasil. No entanto, em termos historicos, é bom registrar que, no final da primeira
década do século XXI, mais precisamente no segundo semestre de 2009, o
Ministério da Cultura propbs a realizacdo do Forum da Cultura Digital Brasileira
paralelamente a criacdo da rede Culturadigital.br, que culminou com o livro de
mesmo nome. Vale ressaltar que, nessa €poca, estava em discussao a criacdo da
Lei de Cibercrimes, Lei 12.737/12 — também, denominada Lei Carolina Dieckmann —
e a Lei 12.735, ou Lei Azeredo, que sO entraram em vigor quatro anos depois, em
2013. Ambas contribuiram para intensificar o que mais tarde se consolidou com o

marco civil. E relevante perceber a evolugdo desses Ultimos oito anos, desde
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quando o site Culturadigital.br foi criado. Dados atuais’® apresentam 15.267
membros ativos e 271 grupos, além de foruns, blogs, acervo entre outras
possibilidades que a plataforma oferece aos usuarios.

Para Carvalho Junior (2009, p.11) “abrir os processos de constru¢cdo de
politicas publicas na rede, facilitando a colaboragdo dos interessados, € uma
iniciativa quase Obvia neste inicio de século”. Nas palavras do autor, percebe-se a
importancia do espaco virtual como elemento propulsor do aumento da democracia,
na medida em que intensifica a participacdo popular ndo s6 através do envio de
informacgdes, mas também no envio de criticas e sugestdes. Apesar do discurso em
prol da intensificacdo do processo democratico com as midias digitais, ainda ha
gargalos evidenciados pela falta de acesso em muitas regibes do pais, conforme
apresentado no Mapa da Excluséo Digital (2003).

Ainda contextualizando sobre a primeira década deste século, o projeto Rede
Nacional de Ensino e Pesquisa (RNP) completa duas décadas de existéncia e
efetiva a parceria com o Forum da Cultura Digital Brasileira, cujo propdsito é
“‘compreender as demandas dos cidadaos que vivem a cultura, para entdo poder
pesquisar alternativas e solucdes afeitas as necessidades dos criadores do século
XXI” (MALAGUTI; NUNES, 2009, p.13). Em 2002, a RNP passou a ser uma
Organizacao Social (OS) vinculada ao Ministério da Ciéncia, Tecnologia, Inovacdes
e Comunicacgdes (MCTIC), ressaltando-se que a rede foi pioneira em acesso a
internet no Brasil. Ela’ “fornece as instituicdes publicas de pesquisa e de ensino
superior e tecnologico infraestrutura de redes avancadas que viabiliza e facilita a
pesquisa colaborativa em diversas areas do conhecimento”.

Outro aspecto a ser considerado € perceber a forma como os gestores da
época, especificamente o secretario executivo do ministério da cultura, entendia a

. . 113 ~ . .
cultura digital. (...) "ndo como uma tecnologia, mas como um sistema de valores, de

simbolos, de préticas e de atitudes, (...) quando o Gilberto Gil trouxe uma visao,
como ministro, da cultura digital” (MANEVY, 2009, p. 35).

Essa visdo rompe com a ideia de que as transformacdes sdo meros artefatos
tecnolégicos que estdo sendo apropriados pela populacdo. Na verdade, para

Manevy (2009), é preciso pensar como uma nova cultura, pois sé assim as pessoas

& Disponivel em: <//culturadigital.br>. Acesso em 06 jul. 2017.
& Disponivel em: <www.rnp.br/institucional/quem-somos>. Acesso em: 06 jul. 2017.
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entenderdo o verdadeiro motivo das transformacdes que fazem parte da “cultura das
redes, do compartilhamento, da criagédo coletiva, da convergéncia” (MANEVY, 2009,
p. 35). Vale frisar ainda o enfoque dado por esse autor quanto a necessidade de as
instituicbes horizontalizarem suas relagbes e de incorporarem a dimensao cultural e
simbdlica no pensamento politico: “Eu entendo o homem n&o apenas como um
animal econdmico, mas também como um animal politico e simbdlico, que é um
ponto de partida que o digital aborda” (MANEVY, 2009, p. 36).

Um dado curioso e apontado por Amadeu (2009) diz respeito ao periodo em
gue a internet se tornou comercial. Para o autor, a tecnologia da informagao foi
aplicada mais amplamente durante os oito anos do governo de Fernando Henrique.
Se analisarmos o contexto politico da época, a doutrina neoliberal se fez mais
presente e, consequentemente, um jogo de forcas em relacdo ao espaco virtual.
Nesse sentido, inevitavelmente se interpbe uma indagacdo: a quem interessa o
controle das midias digitais?

Buscar resposta a essa indagacdo implica refletir sobre a importancia de
relacionar os aspectos preponderantes do Marco Civil. Para Ekman (2013), o que
estd em jogo com o Marco sdo elementos indispensaveis para uma sociedade
democratica: privacidade, liberdade de expressdo e neutralidade de rede. A
privacidade precisa ser preservada e respeitada. As empresas precisam criar
mecanismos de garantia para as pessoas, principalmente, em relacédo a seus dados
para que ndo sejam revelados e muito menos, vendidos. Quando a Lei foi

sancionada, em 2014, a entéo presidenta Dilma Rousseff disse:

No Brasil, empresas e a propria Presidéncia tiveram comunicacdes
interceptadas. Esses fatos sdo inaceitaveis e continuam sendo. Eles
atentam contra a natureza da internet, natureza aberta, plural e livre.
A internet, que queremos, ela s € possivel num cenario de respeito
aos direitos humanos, em patrticular liberdade e privacidade, disse.
Dilma reforcou a importancia do projeto para a seguranca das
informacBes, afirmando que os direitos que sdo garantidos as
pessoas offline, devem ser estendidos ao online (BRASIL, 2014, s/p).

No entanto, apesar de a Lei ter sido sancionada, ainda néo foi regulamentada
abrindo-se, por isso, uma brecha para a continuacdo do impasse: de um lado, os
gue lutam em defesa dos direitos da populacéo, do outro, entidades representativas

de setores do mercado.
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Para Tomasevicius Filho (2016), de nada adianta o Brasil possuir o Marco
Civil se, em outros paises, ndo existe nada similar. O autor questiona o porqué de
ndo se inspirar em préaticas bem-sucedidas do século XIX. Uma referéncia é a
promulgacdo da Convencao de Berna, em 1886, para protecdo das obras de arte e
literarias, que esta em vigor até hoje. Outra referéncia é a “Unido Postal Universal,
fundada em 1874 para o funcionamento dos correios no mundo” (2016, p. 283).
Partindo desses exemplos e lancando o desafio de se criar uma Lei ou uma
Convencédo, desde que internacional sobre a internet, semelhante & Declaracdo
Universal dos Direitos Humanos, o autor propde: “Declaracdo Universal dos Direitos
dos Usuarios da Internet”.

Enquanto ndo ha esse movimento em prol de algo mais universal, o Brasil
segue com um movimento do Fundo Nacional pela Democratizacdo da
Comunicacédo (FNDC), que congrega os mais variados colaboradores™ de areas
distintas no sentido de unirem forcas para denunciarem e combaterem a
concentracéo econémica da midia.

Desde 2016, o FNDC langou a campanha “Calar Jamais”, cujo propdésito é
denunciar violacdes a liberdade de expressdo em curso no pais. Qualquer pessoa
pode acessar o link’® da pagina e realizar sua dendncia. Os pontos em destaque

sSao:

Violéncia contra jornalistas/comunicadores; Violéncia contra ativistas
e/ ou repressdo a protestos e manifestacfes politicas; Censura na
publicacéo, compartilhamento ou acesso a conteddo na internet e/ou
redes sociais; Censura praticada por veiculo de comunicacdo ou em
redacdes jornalisticas (vedacéao a publicacéo de
matérias/fotos/imagens, intervencdo indevida, intimidagdo e/ou
coercdo quanto a veiculagdo de determinados conteudos);
Cerceamento a livre manifestacéo de pensamento e/ ou artistica em
espagos coletivos; Perseguicdo judicial e/ou politica decorrente de
divergéncia de opinidao ou trabalho jornalistico.

Atrelado ao momento de denuncias, quando as fake news tém ganhado forca,

existe uma série de sites com o0 propésito de averiguar a veracidade das

74 . ~ . - o - . -
[..] sdo mais de 500 pessoas filiadas, entre associagdes, sindicatos, movimentos sociais,

organizagfes ndo-governamentais” (FNDC, 2018).
& Disponivel em: <http://www.paraexpressaraliberdade.org.br/calar-jamais/>. Acesso em: 12 mar.
2018.
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informacdes e realizar a checagem dos fatos, ou seja, fact-checking, dos quais cito
alguns exemplos no Quadro 2.

Quadro 2 — Sugestdes de sites para fact-checking.

Nome do site Link

Truco (agéncia publica) | https://apublica.org/checagem/

Aos fatos https://aosfatos.org/

Agencia Lupa (Piaui) https://piaui.folha.uol.com.br/lupa/
E-Farsas http://www.e-farsas.com/
Boatos.Org https://www.boatos.org/

Fonte: Site Superlistas.

Por fim, acredito que os espacos formativos desempenham importante papel
gue vai além da aquisicdo de ferramentas para transitar entre os meios digitais. Eles
precisam formar o senso critico para que todos os que trafegam nesses espacos
tenham capacidade de discernir sobre os fatos divulgados. S6 através da educacao,
essas habilidades podem e devem ser trabalhadas. Diante disso, o préximo topico
aborda os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVAs) e de que forma eles tém
sido usados em prol da formacgéao de cidadaos criticos, em especial, para a formacéo

dos docentes universitarios.

2.6 A FORMACAO DO DOCENTE DO ENSINO SUPERIOR NO CONTEXTO DA
CULTURA DIGITAL: O LUGAR DA EDUCACAO ATRAVES DOS AVAs

Entendemos Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVAS) como softwares,
ambientes do ciberespaco, que propiciam a montagem de cursos acessiveis pela
internet, os quais sdo criados para ajudar os professores no gerenciamento de
contetdos aos seus alunos e na administracdo de cursos, permitindo acompanhar
constantemente o desenvolvimento dos estudantes presenciais e online. Sdo usados
para dar/complementar aulas em EaD e até em cursos presenciais. Cito, como

exemplo, as plataformas Moodle, SOLAR e TelEduc.

& Disponivel em: <http://assuperlistas.com/2017/10/18/sites-brasileiros-que-combatem-noticias-

falsas/>. Acesso em: 25 set. 2018.


http://assuperlistas.com/2017/10/18/sites-brasileiros-que-combatem-noticias-falsas/
http://assuperlistas.com/2017/10/18/sites-brasileiros-que-combatem-noticias-falsas/
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Ribeiro, Mendonca e Mendonga (2007) apresentaram as diferencas e
especificidades entre as plataformas TelEduc e Moodle. No caso desta pesquisa,
como o ambiente de aprendizagem mais utilizado pelas IES foi o Moodle, apresento
alguns pontos dessa plataforma identificada por esses autores, a comecar pelo seu
significado — Modular Object Oriented Distance Learning —, que consiste num

sistema de gerenciamento na criagcdo de curso online:

E um software livre, que pode ser utilizado e modificado por qualquer
pessoa. A verséo 1.0 foi lancada em 20 de agosto de 2002, e desde
entdo esta sendo atualizada, com disponibilizacdo de novas versdes
acrescentando novos recursos e melhor desempenho (RIBEIRO;
MENDONCA; MENDONCA, 2007, s/p).

Como se trata de um software livre, aberto e gratuito, pode ser carregado,
utilizado, modificado e até distribuido. Dai se justifica ser um dos AVAs mais usados
por diversas instituicbes publicas e privadas por todo o mundo’’. Outro dado
relevante € que, além de essa plataforma ser de facil utilizacéo, ela se aperfeicoa
constantemente, de forma que suas novas versdes sempre trazem ferramentas com
propositos colaborativos. Qualquer pessoa que tiver interesse pode participar da
comunidade Moodle’® e conferir mais de 3.000 sitios diferentes utilizando o
Moodle’®, de acordo com sua necessidade e criatividade (MOODLE, 2018, s/p).

Esses sistemas sdo também chamados de Ambientes Virtuais de
Aprendizagem (AVAS) ou de Learning Management System (LMS) (CLARO, 2008,
s/p). Ainda, segundo o autor e pesquisador citado da referida area, o Moodle “pode
ser instalado em varias plataformas que consigam executar a linguagem php tais
como Unix, Linux, Windows. MAC OS. Como base de dados podem ser utilizados
MySQL, PostgreSQL, Oracle, Access, Interbase ou ODBC” (CLARO, 2008, s/p).

Diversos sdo os autores que apontam a importancia de um AVA. Para

Ribeiro, Mendonca e Mendonca (2007, p. 5), as vantagens, séo:

- a interacdo entre o computador e o aluno;

" Dados atuais publicados no Wikipedia afirmam que, atualmente, conta com 25.000 websites
registrados, em mais de 175 paises. Disponivel em: <https://pt.wikipedia.org/wiki/Moodle>. Acesso
em: 10 out. 2018.

"8 £ s6 acessar o site http://moodle.org e se cadastrar.
9 ver: <http://moodle.org/sites>.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Moodle
http://moodle.org/
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- a possibilidade de se dar atenc¢éo individual ao aluno;

- a possibilidade do aluno controlar seu préprio ritmo de
aprendizagem, assim como a sequéncia e o tempo, estimulando e
motivando a aprendizagem;

- a possibilidade de ser usada para avaliar o aluno.

Quando trago as vantagens desse ambiente de aprendizagem, ndo é para
contrapor com o0 espaco tradicional de uma sala de aula, mas para realcar suas
especificidades e para destacar que, apesar de o AVA oferecer espacos de
interacdo e colaboracdo, € sabido que muitos deles oferecem um ensino
autoinstrucional e em larga escala.

Santos (2011) fez um resgate historico no periodo de 2004 até 2008 e
selecionou 13 dissertacdes que discutiam a sala de aula virtual. Em alguns desses
trabalhos, abordam o uso dos ambientes de aprendizagens. Segundo o autor, um
AVA oferece aos usuarios elementos definidores dessa cultura digital: “conceitos de
comunidade de aprendizagem em rede, de trabalho colaborativo virtual, de
horizontalizacdo da relagdo educativa, de materiais didaticos dindmicos e de
mediacao pedagdgica fundamentada na interatividade”.

Encontramos nos AVAs diferentes interfaces que viabilizam a comunicacéo
entre 0s sujeitos que navegam no ciberespaco. Dialogo que pode ser em tempo real
com a presenca dos sujeitos, de forma sincrona, através de chats,
videoconferéncias, MSM e outros; ou em momentos distintos sem a presenca dos
sujeitos, de forma assincrona, conforme acontece com as atividades no Wiki.

Através da Web 2.0, conforme ja explicitado, em um AVA, as pessoas que
interagem nesse espago demonstram ser mais ativas no processo e ndo somente
passivas, porque, a depender do ambiente em que for trabalhar, existirA a
possibilidade de “remixagem”. Esse termo é trabalhado por Valente e Mattar (2007),
gue explicam como tudo pode ser criado e recriado em funcdo das necessidades
dos usuarios, e 0 que era estatico e linear passa a ser volatil e “rizomatica”.

Rizomética no sentido de encontrarmos, nos ambientes virtuais, uma nao
linearidade das acOes/participacdes, criacdes e cocriacbes dos atores, havendo
plasticidade e multiplicidade de relacdes, configurando assim redes sociais. Bruno

(2010, p. 178) esclarece, em seu artigo, que:
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Deleuze e Guatari (1995) apresentam o conceito de rizoma como
expressao das multiplicidades. O rizoma ndo tem estrutura definida,
ndo € fixo, estd em movimento constante, € mdltiplo. Tais
caracteristicas ja seriam suficientes para diferencia-lo de uma arvore.

Desse modo, esse ambiente pode promover situagdes em que o professor
deixa de ser o centro das atencdes e, nas palavras de Santos (2011, p. 313),

[...] explora a principal caracteristica das redes digitais, verifica-se
gue o formato de comunidades de aprendizagem em rede, nas quais
alunos e professores interagem rizonomicamente®. E o que mais
tem logrado sucesso nas experiéncias de educacéo on-line.

Esse autor pode afirmar ndo so respaldado na sua experiéncia como docente,

mas ainda reforcado com a pesquisa realizada, na qual constatou que:

[...] de fato nos AVAs, a sala de aula virtual é pré-formatada, gira em
torno de atividades sincronas e assincronas as mais diversas,
explora diferentes canais de comunicacao (chats, féruns, listas etc.) e
permite que todos os intervenientes atuem sobre o conteudo.

As plataformas colaborativas acrescentam novas perspectivas ao processo de
ensino e aprendizagem, uma vez que, além de possibilitarem novas formas de
estudo e adicionarem contribui¢cdes, como planejamento colaborativo, permitem que
professores e alunos trabalhem coletivamente em rede sobre determinado assunto.
Por isso, as plataformas colaborativas oferecem oportunidade de desenvolvimento
de uma nova perspectiva para que a aprendizagem seja orientada, ndo somente
para a disponibilizacdo e transmissdo de conteudos, mas para 0s contextos de
producéo colaborativa de conteudos cientifico-tecnolégicos no ambito dos processos
colaborativos dialégico-problematizadores em rede.

Segundo Freire (1997), uma das caracteristicas da acéo dialogica € a
colaboracdo, a unido e a organizacdo. A colaboracao requer dois ou mais individuos
produzindo colaborativamente, compartilhando ideias e experiéncias entre si.
Portanto, interagindo dialégico-problematizadoramente, podem surgir, nessa

interacdo, novos conhecimentos, nos quais ambos séo favorecidos.

80 [ H b - H
O autor, ao trabalhar o termo “rizonomicamente”, deriva da mesma base conceitual que

apresentamos, ou seja, Deleuze e Guatari (1995).



119

Atividades de estudo mediadas pelo wiki do Moodle tornam-se
potencializadoras desse processo. Além disso, desenvolvem o senso colaborativo,
agregando valor e enriquecendo o grupo, estimulando, assim, a producdo em
conjunto e gerando aprendizagem. E essencial que a colaboragéo seja embasada
no compartilhamento continuo de conhecimentos. Seria uma relacdo dialdgico-
problematizadora, portanto comunicativa, em que, segundo Freire (1997), ndo ha
sujeitos passivos, mas coparticipantes e com reciprocidade. Durante o processo de
producéao colaborativa no wiki do Moodle, todos os envolvidos, alunos e professores,
colaboraram desenvolvendo, assim, atos comunicativos e compreensdes
compartilhadas, muito mais profundas em termos dos conhecimentos cientifico-
tecnolégicos produzidos.

Ainda sobre as perspectivas apregoadas por Santos (2011), € importante
ressaltar que um AVA precisa agregar uma serie de itens:

[...] acdo qualitativa dos atores da relagdo educativa; fornecer
continuamente interatividade e retroacdo; diminuir a distancia
transacional; permitir acompanhamento avaliativo tanto formativo,
gquanto somativo; manter a memoria das interacbes; agregar
diferentes linguagens tecnoldgicas e servir a situacbes de
intermiténcia entre ensino presencial e ensino ndo presencial. E
igualmente importante considerar sua maleabilidade no que se refere
ao trabalho docente, o que permite a adocdo de multiplas estratégias
pedagogicas (SANTOS, 2011, p. 314).

Ressalto que, além dos atributos listados a respeito do AVA, como um espaco
formativo, ha de se considerar os diversos atores que interagem em uma plataforma
de aprendizagem.

Diferente de uma sala de aula presencial, na qual sdo apenas dois os atores —
professor x aluno — em um AVA, existem diversas pessoas que atuam nesse
ambiente de aprendizagem, entre 0s quais o tutor a distancia. Como também, de
acordo com o tipo de plataforma, podem atuar diversas categorias profissionais,
dependendo do modelo programéatico do curso e/ou da instituicdo, como aponta Mill
(2010): docente-conteudista, docente tutor (virtual e presencial), docente projetista
educacional ou designer instrucional, estrategista pedagoégico, supervisores,
coordenadores, entre outros. Para todos esses afazeres, o autor cunhou um novo

termo denominado “polidocéncia”, como necessario para dar conta de um ambiente
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de aprendizagem virtual que deve ser entendido muito além da questédo
muldisciplinar.

Para o autor, a polidocéncia é constituida por dois aspectos contraditérios: “A
positividade do trabalho coletivo, articulado, interdependente, colaborativo e
cooperativo; e a perversidade do trabalho parcelado e fragmentado, que
descaracteriza a profissdo docente” (MILL, 2010, p. 29). Ao mesmo tempo em que
h&d a interdependéncia dos membros que compdem a equipe, ha também a
fragmentagcao que pode assemelhar-se a uma linha de produ¢cdo modelo fordista.

Vale ressaltar que o conceito de “poli”, resgatado pelo autor, é para contrapor
ao de “uni” para a unidocéncia, ou seja, quando s6 uma pessoa era protagonista do
processo de ensino e de aprendizagem. No caso, o prefixo “poli” ndo é para se
relacionar a uma pessoa ocupar-se com diversas fungdes, como polivalente, mas
varias pessoas juntas em prol de um s processo: “A essa unidade, formada pelo
trabalho de uma equipe de profissionais da EaD, denomina-se de polidocéncia”
(MILL, 2010, p. 25).

Diante disso, resta saber se o docente universitario tem sido formado para
atuar numa polidocéncia. E sabido que muitas IES estdo oferecendo formacées
envolvendo aspectos da cultura digital. Essas formacdes variam desde aspectos
instrumentais e operacionais, como aprender a criar videos, aprender a construir
hipertextos etc., até entender o perfil do aluno atual. No entanto, simultaneamente,
h& a preocupacdo de que o docente universitario precisa absorver formacfes que o
habilitem a transitar nos ambientes virtuais de aprendizagem e envolver-se com
elas, ou seja, que se torne um aluno desses espacos. Isso porque ele também tem
sido cobrado para oferecer formacBes aos seus alunos. Quando pensamos no
docente universitario vivenciando experiéncias formativas, como aluno, temos que
considerar que essa formacdo estard sendo desenvolvida seja por um outro
professor e/ou um tutor.

Voltando ao conceito da polidocéncia e da necessidade de o docente formar-
se para atuar nos AVAs, faz-se necessario pensar em um redirecionamento de
conceitos, como tempo e espaco, para o que seria uma “sala de aula virtual”, assim
como o saber de sua docéncia que precisa ser compartilhado. Muitos docentes
acabam aprendendo/fazendo e constituindo equipes nem sempre preparadas com

todos os atributos e competéncias necessarios, conforme apregoa Mill (2010). No
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entanto, mesmo que exista uma equipe com diversos profissionais trabalhando em
prol de uma docéncia, hd ainda um profissional — o professor-coordenador ou
professor-conteudista e/ou ainda, professor-formador — que assume certo
protagonismo na equipe. Por isso, essa pessoa precisa dominar conhecimentos que
vao além da parte especifica do conteddo a ser ministrado no ambiente.

Para ilustrar essa questao, a Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar)
oferece curso de formacdo® em EaD da UAB, que “visa conscientizar os docentes
sobre essa complexidade e dinamica das atividades docentes de um coordenador
de disciplina na EaD” (LIMA et al... 2010, p. 151). O curso tem também como
proposito “oferecer subsidios ao docente para o desenvolvimento de autonomia,
com vista ao desenvolvimento pleno de suas atividades docentes nesse novo
contexto” (LIMA et al... 2010, p. 153). Vale ressaltar que, quando se publicou esse
livro, que trata da polidocéncia, os organizadores® relatavam trés formacoes
realizadas pela IES, em 2010. O que se percebe é que, até o momento, 2018, as
formagbes continuam, conforme pode ser confirmado no site®® da IES. Cabe,
portanto, um questionamento: transcorridos oito anos apos as primeiras formacoes,
ainda existe demanda por parte dos professores? Como existe a chamada no site
“formacdo docente em EaD”, posso deduzir que sim, visto que ha rotatividade
docente, seja em funcédo da aposentadoria, seja pelo ingresso de novos docentes.

O que se percebe é que tem crescido o interesse por parte dos docentes das
Universidades publicas nos programas e acdes que envolvem conhecimentos
acerca da tecnologia. No ultimo Endipe, que ocorreu em setembro de 2018, Ana
Verena Madeira relatou em uma palestra que, desde que a UFBA lancou um
programa formativo denominado “Atelié didatico”, o interesse dos docentes tem sido
imediato. Desde 2016%*, as propostas foram iniciadas e, atualmente, ao lancar um

curso, as inscricées séo encerradas em menos de 48h.

8 Ppelo site da IES o docente pode se matricular na formacdo. Disponivel em:

<http://www.sead.ufscar.br/apoio-ao-presencial/formacao-docente/>. Acesso em: 17 mai. 2018.
82 MILL, Daneil; RIBEIRO, Luiz Roberto de Camargo; OLIVEIRA, Marcia Rozenfeld Gomes de.
Polidocéncia na educacdo a distancia: multiplos enfoques. Sdo Paulo: EQUFSCar, 2010.
83 Disponivel em: <http://www.sead.ufscar.br/apoio-ao-presencial/formacao-docente/>. Acesso em:
16 out. 2018.

Disponivel em: <https://capacitar.ufba.br/prodep-e-prograd-lancam-primeira-edicao-do-atelie-
didatico-para-docentes>. Data de acesso: 16 out. 2018.


https://capacitar.ufba.br/prodep-e-prograd-lancam-primeira-edicao-do-atelie-didatico-para-docentes
https://capacitar.ufba.br/prodep-e-prograd-lancam-primeira-edicao-do-atelie-didatico-para-docentes
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Apesar de destacar apenas duas experiéncias dessas instituicdes, a presente
pesquisa foi capaz de identificar diversas outras acbes, por meio de um
mapeamento apresentado no préximo capitulo. Os dados produzidos e
apresentados a seguir oferecem-nos elementos capazes de validar a existéncia de
uma mudanca de paradigmas a respeito da formacao docente, tanto em relacdo as
Instituicdes Publicas Federais de Ensino quanto em relacdo aos docentes

universitarios.
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3 0 CAMPO: APRESENTACAO E ANALISE

“Aquele que quer aprender a voar um dia
precisa primeiro aprender a ficar de pé,
caminhar, correr, escalar e dangar; ninguém
consegue voar so6 aprendendo voo” (Friedrich
Nietzsche).

Antes de apresentar a caminhada, acredito que seja necessario retomar o
objetivo geral desta pesquisa: “Mapear, junto a todas as Universidades Federais
brasileiras, a existéncia de programas institucionais para a formagado docente por
elas promovidos, a fim de compreender seus processos e acdes formativas e em

que medida fazem uso das TIC, como interface pedagogica”.

3.1 A CAMINHADA

O aprender envolve muitas acdes além do ato instrucional, da obtencédo do
conteudo e da relagdo entre o aluno e o docente: “Ninguém consegue voar so
aprendendo voo”. Complemento: ninguém aprende a ser professor entrando em uma
sala para ensinar (quantas acfes foram necessarias antes?), da mesma forma que
ninguém aprende a fazer pesquisa “s6 fazendo”. Acredito que toda acgao, antes de
ser executada, precisa de um “preparo”’, de antecedentes que sdo diversos e
complexos. Com a presente pesquisa nao foi diferente.

Para dar conta de cumprir este e todos os demais objetivos ja descritos na
pagina 28, foi necessario definir passos e etapas, na medida em que pensar a
ciéncia é um exercicio que, por si sO, requer sistematizacdo e estabelecimento de
meios, visando a um fim. Acredito que a escolha desses meios definira o éxito dessa
chegada, motivo pelo qual os meios e, consequentemente, os procedimentos
escolhidos para a solucédo da questdo e dos objetivos propostos nesta pesquisa sao
de abordagem qualitativa. Isso porque acredito que a andlise interpretativa — a base
desta abordagem — foi fundamental para compreensdo dos dados colhidos. A
fenomenologia serviu de inspiracdo para as analises e o tratamento desses dados
“na modalidade do fenémeno situado" (GARNICA, 1997, p. 112). Essa modalidade
ajuda-nos a buscar o fendbmeno através das falas dos sujeitos e deixa-lo em

evidéncia. Apresento, transcrevo e relato ndo s6 o que foi obtido por dados, mas
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também busco entender a forma como as ac¢fes de formacgdo docente foram
percebidas pelos sujeitos que representam as Instituicbes participantes desta
pesquisa.

A escolha pela fenomenologia emergiu em dois momentos desta caminhada:
0 primeiro, em uma das etapas do campo; o segundo, apés as leituras das obras
selecionadas dos seguintes autores: Bicudo (2000); Garnica (1997); Pesce (2003);
Lima (2016); e Rojas (2006). Além desses textos, tive acesso aos videos do autor
Dichtchekeninan (2013), que disponibiliza® dois cursos bésicos sobre
fenomenologia, fundamentais para melhor compreenséo desse método de pesquisa.

Vale ressaltar que, ainda que pesem tais estudos, as andlises apresentadas
nesta tese séo frutos de inspiracdo da fenomenologia, visto que, ao apresentar o
método, Garnica (1997) diz existir outro viés a depender do autor. Os autores
fenomendlogos, tais como Husserl, Heidegger, Ricoeur, Merleau-Ponty e Gadamer,
tém especificidades diante do olhar perante o fen6meno estudado, a partir das quais
surgiu o0 questionamento: sera que O pesquisador, ao se apropriar destes
fundamentos, ou seja, do viés de cada autor, precisara mostrar que suas analises
serdo fundamentadas a luz de um ou outro? Como ndo me senti confortavel em
declarar filiacdo junto a nenhum desses autores, vi a necessidade de explicitar que
nesta tese ndo ha um sé fenomendlogo que serviu de base de inspiragao.
Apresento, a titulo de ilustracéo, dois deles e algumas das suas especificidades.

Husserl (2006) prop6s uma fenomenologia da consciéncia, isto é, um
processo inverso das ciéncias naturais, a fim de descrever e analisar as esséncias,
promovendo a elucidacdo do sentido originario, independente da observagcdo ou
posicdo em que o objeto se encontra. Deve-se também ter sempre claro que o
sujeito jamais esta separado do objeto, portanto a consciéncia nunca esta separada
do mundo, ainda que, em fenomenologia, reduzir tenha o sentido de reconduzir, e
nao de reduzir no sentido natural. A relacdo entre consciéncia e mundo € sempre
indissoluvel, fazendo-se necessario dizer que cada sujeito consciente vera o mundo
a depender da maneira como 0 experencia.

O fenomendlogo Merleau-Ponty (2014), na sua obra sobre Fenomenologia

da Percepcéo, explica que o mundo ja esta posto independente de qualquer andlise

8 Disponivel em :<https://www.youtube.com/watch?v=u_A0-xxbogE&t=612s>. Acesso em: 18 out.
2018.
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gue seja feita sobre ele. Para isso, posiciona 0 homem como nucleo dos debates
sobre o conhecer, a forma como foi criado e € percebido em seu corpo: “sou livre em
relacéo a fadiga na exata medida em que o sou em relacdo ao meu ser no mundo,
livre para prosseguir meu caminho sob a condicdo de transforma-lo” (MERLEAU-
PONTY, 2011, p.591)

Para o autor, o mundo é o que vivo, ndo 0 que penso. Por outro lado, a
percepcado do entorno é o que me faz crer e ser o que sou, a partir da minha
inser¢cado no “mundo da vida”. Desta forma, o conhecimento pode surgir por meio da
capacidade que terei de perceber o que me cerca e, claro, na forma como irei
atribuir significados ao que foi assimilado pelos sentidos.

Entendo a fenomenologia como abordagem epistemoldgica (traduz uma
concepcao de conhecimento e do ato de conhecer) e metodoldgica (descreve
passos e etapas necessarias a investigacdo e analise interpretativa do fendmeno
investigado) que, além de possibilitar ao pesquisador a investigacdo de situacdes
vividas, permite-lhe ingressar no mundo-vida dos seus sujeitos — 0s que possuem a
vivéncia da coisa. A revelacdo dessa experiéncia é o fendbmeno sobre o qual o
pesquisador tem interesse e intencdo de compreender. Assim, através desse olhar,
havera a organizacéo das falas dos sujeitos.

Freitas (2002) aborda a pesquisa por uma perspectiva vygotskiana, em que
0s eventos investigados, além de serem compreendidos e descritos, precisam
também identificar suas possiveis relagbes, integrando o individual com o social,
focalizando o acontecimento nas suas mais essenciais e provaveis relacoes.

Mesmo que nesta tese o aporte tedérico ndo esteja vinculado diretamente a
perspectiva vygotskiana, é possivel ver aproximacfes pertinentes, ndo s6 em
relacdo ao objeto estudado (as acBes e/ou os programas de formacdo docente)
como também, na relacdo entre os elementos que constituem esse objeto, que sao
0s docentes universitarios, os técnicos administrativos e as Instituicbes de Ensino
Superior publicas.

O l6cus e os sujeitos desta pesquisa situam-se em um espaco no qual a
ciéncia € sistematizada, promovida, e o conhecimento cientifico divulgado: as
Universidades Publicas Federais Brasileiras. Sabe-se que muitos saberes sao
oriundos dessas instituicdes e, a0 mesmo tempo em que elas nos alimentam,

também nos fornecem elementos que irdo constituir outros saberes. Esse é o caso
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desta pesquisa, cuja base de dados, pelo menos grande parte, foi fornecida pelos
sujeitos que compdem os quadros dos processos formativos institucionais. Encontrar
nesse l6cus o interlocutor para o didlogo foi um dos grandes percal¢cos das idas e
vindas da pesquisa de campo que sera descrita neste topico, porque 0s sujeitos de
uma instituicdo publica possuem muitas demandas e nem sempre permanecem em
um cargo por muito tempo, de forma que encontrar cada um nao foi uma tarefa
pouco ardua.

No entanto, esse feito (encontrar o interlocutor), apesar das dificuldades, no
final, teve resultado satisfatorio. Acredito que isso foi possivel devido a algumas
habilidades que todo pesquisador precisa ter quando se aventura na caminhada de
campo: ter muita persisténcia, paciéncia e até uma certa destreza de detetive séo
atributos imprescindiveis. Se o campo de pesquisa estiver passando por uma
conjuntura dificil, como o caso das IES Publicas, as dificuldades podem ser ainda
maiores. ISso ocorre porque setores tém sido extintos, pessoas sao transferidas e/ou
aposentadas, além do aumento de demandas de trabalhos, entre outros aspectos
gue foram destacados por alguns dos sujeitos nesta pesquisa. No entanto, apesar
de todo o contexto conturbado, muitas IES se dispuseram a participar desta
pesquisa e contribuir com a divulgacdo de suas praticas no que diz respeito a
formacédo dos seus docentes.

Vale ressaltar que, antes, porém, da primeira caminhada junto ao campo, este
estudo foi embasado por uma pesquisa bibliografica, sobre o docente universitario e
sua formacao, e foi apoiada tanto em artigos quanto em teses e dissertacdes, além
do estudo das obras dos teoricos: Zabalza (2004, 2005), Maseto (2015), Névoa
(1995, 1999, 2016), Pimenta e Anastasiou (2010), bem como outros autores citados
ao longo do levantamento bibliografico. Por fim, ocorreu junto a dltima etapa da
pesquisa de campo a necessidade de novas leituras para fundamentar o contexto da
cultura digital, cujos autores foram: Bauman (2012), Santaella (2003, 2004, 2013),
Lemos (2009), Lévy (1999), entre outros.

A pesquisa bibliografica forneceu o embasamento necessario para um
entendimento dos temas que seriam tratados ao longo desta tese. Trazer esses
temas nada mais é do que “p6r de forma estabelecida, localizada, um assunto ou
topico sobre o qual se vai discursar, dissertar ou falar seriamente” (MARTINS;

BICUDO, 1989, p. 76). Apds o desenvolvimento dos temas, foi realizado um dialogo
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destes com os dados colhidos no tépico denominado andlise dos resultados, uma
vez que esses temas, embasados nos autores selecionados, fornecem uma anélise
estruturada e fundamentada.

Assim, compreende-se e coloca-se em status de suspensdo o fenGbmeno
estudado, ou seja, as acdes de formacao docente nas IES, por meio da inspiracao

no método fenomenoldgico:

[...] que sugere um movimento de ir e vir. Proporciona o
entrelagcamento de ideias, pensamentos, estudos e conhecimentos
que busquem constantemente o desvelamento daquilo que se
apresenta da vivéncia, do real, do mundo vivido. A Fenomenologia
prope um constante recomecar, induz uma problemética, esta
sempre em um estado de aspiracdo para se deixar praticar e
reconhecer-se como estilo, como movimento (ROJAS; BARUKI-
FONSECA, 2009, p. 1).

Ainda sobre esta caminhada, cabe salientar que a fenomenologia nos ajuda a
perceber que a ida a campo precisa ser despida de quaisquer preconceitos,
estabelecendo que a epoché é fundamental, ou seja, “colocar em suspensao
crencas prévias, uma reducao de quaisquer teoria e explicagdo aprioristica”
(GARNICA, 1997, p.113).

Dessa forma, fui em busca de conhecer, em um primeiro momento (2016), as
acOes de formacdo docentes que as IES Publicas estavam oferecendo a seus
docentes. Depois, em outro momento (2017/2018), aprofundei-me em algumas
dessas ac¢bes e, por fim, verifiquei o status (2018) de algumas IES que haviam
participado de uma pesquisa piloto, em 2014, cuja tematica foi semelhante a esta
pesquisa. Foi utilizado como procedimento metodolégico um mapeamento — via
pesquisa de campo — em cada processo de producdo dos dados, considerando que
mapear € realizar um registro de um dado momento. Esse procedimento difere de
um estado da arte que deve apresentar um percurso histérico de um dado fato ou de
um fendmeno em estudo. JA 0 mapear nada mais € do que uma fotografia do
momento em questdo, ou seja, uma constatacdo do que esta sendo feito pelas IES.
Dito isso, apresento as técnicas utilizadas para aplicacdo desse mapeamento:

a) Mapeamento através de um questionario;

b) Mapeamento através de entrevistas.
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Para tratar os dados, o0 manuseio deles independente da técnica empregada,
utilizei a abordagem qualitativa. Essa abordagem “fundamenta-se na discusséo da
ligacdo e correlacdo de dados interpessoais, na coparticipacdo das situacdes dos
informantes, analisados a partir da significacdo que estes dao aos seus atos’.
(MICHEL, 2005, p. 33).

No tépico seguinte, serdo descritos sobre cada uma destas técnicas 0s

motivos das escolhas e os objetivos de cada técnica utilizada.

3.2 DESCREVENDO O CAMINHAR DE CADA ETAPA DA PESQUISA DE CAMPO

A pesquisa de campo foi realizada em trés momentos distintos, com a
utilizacdo de duas técnicas para producdo dos dados. Sera apresentado cada
momento, cada técnica e 0s recursos e, principalmente, os motivos de cada escolha.
Além disso, o percurso/tempo da ida ao campo até a decisao de “parar’ que foi

necessario utilizar.

a) O gquestionario:

A escolha por um questionario se deve aos diversos beneficios propostos por
Gil (1999):

a) possibilita atingir grande namero de pessoas, mesmo que estejam
dispersas numa area geografica muito extensa, ja que o questionario
pode ser enviado pelo correio e/ou online; b) implica menores gastos
com pessoal, posto que o0 questionario ndo exige o treinamento dos
pesquisadores; ¢) garante 0 anonimato das respostas; d) permite que
as pessoas 0 respondam no momento em que julgarem mais

conveniente; e) ndo expbe o0s pesquisadores a influéncia das
opinides e do aspecto pessoal do entrevistado (GIL, 1999 p. 128-9).

Considerando, principalmente, os itens “a@” e “d” do fragmento citado, o
guestionario foi elaborado com 19 questbes fechadas (vide Apéndice 1) e enviado,

via formulario do Google Drive®®, para as 53 Universidades Publicas Federais do

86 Disponivel em:
<https://docs.google.com/forms/d/110Ydd3Vzs84998K4qQgqNngy5dvoGKwOfmK5zH-
SH7cw/edit?uiv=1>. Acesso em: 17 jul. 2018.
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Brasil. O uso desse aplicativo favorece as andalises em funcdo de os dados
guantitativos j& virem tabulados, além de permitir o armazenamento online e em
nuvem. Essa técnica de producdo de dados objetivou colher das IES informacdes
sobre as acoes de formacéo docente: se as IES ofereciam algum tipo de formacéo,
desde quando e a modalidade foram algumas das questdes levantadas (Apéndice
1).

Vale ressaltar que, antes de enviar o questionario as instituicoes, foi realizado
um pré-teste junto aos colegas do programa do PPGE para verificar ndo sé as
redacdes das questdes, mas, principalmente, aspectos relacionados a coeréncia e a
estrutura. Enviei o pré-teste para nove pessoas, ofereci um prazo de uma semana, e
obtive contribui¢cdes de cinco, dos quais trés fizeram sugestdes: um deles pediu para
trocar/alterar algumas palavras; outro, a ordem de trés questdes; e um terceiro
sugeriu mudanca quanto a ortografia e concordancia. Diante disso, apOs revisar
todas as contribuicdes dos colegas, o modelo final foi enviado.

A escolha por 53 IFES e ndo as 63% que compdem a totalidade das
Instituicbes Federais de Ensino Superior, se deve ao fato de que 10 Universidades ja
haviam participado da pesquisa “Formag¢ao docente no ensino superior em tempos
de cibercultua: multiplicidade, coaprendizagem e educacéo online”, financiada pela
FAPEMIG (2013-2014), em que se analisaram os desdobramentos da Educacéo
online para a docéncia no, com (por meio de) e para o Ensino Superior, em tempos
de cibercultua (BRUNO, 2014). Portanto, a ida ao campo foi para obter dados néo
de uma amostra das IES, mas de todas as demais que ndo haviam participado desta
pesquisa.

Assim, as 53 IES distribuidas nas cinco regides brasileiras, sendo 20 na
regido Sudeste, 18 no Nordeste, 10 no Sul, 9 no Norte e 6 no Centro-Oeste

(BRASIL, 2018) fizeram parte da tentativa para producéo de dados.

87 vale ressaltar gue este ndmero € superior se tratarmos da quantidade de campi das instituicdes.
Por exemplo, a UFJF, além do campus de Juiz de Fora, possui outro na cidade de Governador
Valadares. A Universidade Federal do Maranhado, além do campus de S&o Luiz, possui mais oito
campi nas seguintes cidades: Bacabal, Balsas, Chapadinha, Codd, Grajau, Imperatriz, Pinheiro e S&o
Bernardo. Além disto, o sistema E-MEC permite a consulta com diversas opcoes de filtros e, por isso,
para obter esse resultado, é preciso ir em: consulta avancada; categoria administrativa; publica
federal; organizagdo académica; Universidade.
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Inicialmente, todas essas IES foram contatadas via e-mail®® e telefone, no
periodo de marco a abril de 2016, com o objetivo de identificar se havia um setor
especifico na mesma que cuidava da formacdo dos docentes para envio do
guestionério desta pesquisa. A maioria das IES forneceu o e-mail da Pro-Reitoria de
Graduacdo (PROGRAD) ou, as vezes, de Ensino; outras, do Setor de Recursos
Humanos e, em alguns poucos casos, um setor especifico. Inicialmente, esse
contato foi feito através do banco de dados das 53 IES com e-mails e telefones da
Pro-reitora de graduacao referentes ao ano de 2014, de forma que, passados dois
anos, a situacao foi totalmente diferente. Dos 53 e-mails, 31 contatos foram
alterados, 12 sequer chegaram ao destino e retornaram ao meu e-mail. No final dos
53 enviados, em apenas dez deles a PROGRAD retornou com a confirmacéo da
possibilidade de participar da pesquisa. Isso se prolongou por um periodo de dois
meses (margo a abril) de trabalho investigativo para descobrir qual seria o
responsavel, via e-mail, das outras 43 IES. Do dia 22/03 até o dia 15/04, foram
enviados e-mails e feitas diversas tentativas de ligacdes, obtendo como resultado 38
e-mails “confirmados” para responder ao questionario referente a IES.

O questionario foi enviado pela primeira vez para 38 IES no dia 09/05/2016.
Para as 15 outras IES, foi iniciada outra busca, na tentativa de localizar as pessoas
e 0s e-mails que deveriam receber a pesquisa. As tentativas de busca continuaram
até o més de setembro, totalizando quatro meses de tentativa para producédo dos
dados. No entanto, a permanéncia total no campo, nessa primeira etapa, foi de seis
meses, considerando que os dois meses iniciais foram para chegar ao respondente
da pesquisa, e 0s quatro seguintes foram para conseguir o retorno do questionario.
Observou-se que o periodo de retorno foi mais frequente no primeiro més; nos trés
meses seguintes, houve baixa frequéncia.

Apesar das diversas tentativas — nove semanas reenviando o e-mail, pedido
de amigos que atuam na IES para conseguir chegar a pessoa ou ao e-mail do
responsavel — infelizmente, ndo foi possivel chegar/encontrar a totalidade das
pessoas. Um fato curioso foi ter estado presencialmente em uma das IES
pesquisadas, por motivo de um evento, e ter falado com a pessoa responsavel, que

se comprometera em responder e, infelizmente, ndo o fez. Nesse mesmo evento,

8 para entrar em contato com as IES, foi utilizado o banco de dados da pesquisa ja citada (BRUNO,
2014).



131

contatei duas pessoas de duas outras IES, que também ndo haviam respondido,
mas posteriormente o fariam. Apenas uma cumpriu o0 prometido e respondeu a
pesquisa.

Algo percebido ao longo desta experiéncia junto as IES foi o “efeito domind™:
foram muitas as pessoas que recebiam o e-mail e de imediato repassavam-no para
outro destinatario. Por vezes, o segundo destinatario também alegava ndo ser a
pessoa indicada; em alguns casos, s6 ap0s o terceiro e ou quarto e-mail, foi possivel
chegar a pessoa indicada, sendo que em muitos outros ndo cheguei a localizar a
pessoa que poderia responder a pesquisa.

Foram muitas as dificuldades encontradas. Além do efeito domino, foi
necessario realizar ligacoes para certificar se a pessoa havia ou nao recebido o e-
mail, ja que eu ndo obtinha o retorno. Ao telefone, as vezes, a pessoa dizia que sim,
gue tinha recebido o e-mail e, assim que fosse possivel, responderia a pesquisa.
Depois disso, eu aguardava mais uma semana e, quando ndo obtinha sucesso,
enviava outro e-mail. Finalizei essa producao apos esperar mais 15 dias no total das
nove semanas. Essa situacao foi recorrente em toda a pesquisa, ndo sO nessa etapa
para obter a entrevista, como também na atualizacdo dos dados do mapeamento.

O intuito inicial era obter a participacdo de todas as IES. Apesar de nao ter
sido possivel conseguir 70%% de retorno, foi digno e louvavel, mesmo com os
percalcos ja citados, porgue, no universo de 53 IES, a amostra foi de 37 IES, sendo
gue 35 participaram respondendo ao questionario e duas pessoas, por telefone,
informaram que as IES néo ofereciam nenhuma acéo de formacéao docente, por isso
nao iriam responder. A apresentacdo dos dados colhidos através desse
mapeamento, como também a andlise dos resultados, foram descritas no item 3.2.1

Entendo que as Universidades Publicas vivem um momento bastante dificil. O
contexto socioeconémico e politico em que o Brasil se encontra interfere diretamente
no modelo de gestdo dessas instituicbes, que sdo publicas e federais.
Historicamente, como apresentei no topico 1.2, nossas Universidades sdo espacos
de resisténcia e, a0 mesmo tempo, de producado e disseminacdo de conhecimento.
Como as ameacas estdo vindo ndo s6é de uma conjuntura politica, mas também

internamente, em funcdo de um clima de conflitos diversos, conseguir fazer pesquisa

89 Segundo as pesquisadoras Marconi; Lakatos (2005), os questionarios enviados alcancam em
média 25% de devolucéo.
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nesse contexto, manter programas e acdes que ferem a légica dominante € uma
carga pesada para qualquer pessoa que esteja a frente de qualquer cargo
institucional. Prova desse conturbado cenario das IES sdo os constantes cortes de
verbas®, ou o caso do reitor que suicidou™ e abalou todo o meio académico, entre
outros fatores complexos, sdo alguns exemplos desse tempo dificil. Portanto, ter
obtido 70% de participacdo das IES foi um indicador de que a pesquisa ainda esta
em pauta, de que é possivel contribuir com informacbes para outras IES e,
consequentemente, partilhar conhecimentos que poderdo servir de inspiragdo para
outras IES. Por isso, desde ja, sou grata as 37 IES participantes desta primeira

etapa.

b) Entrevistas:

O uso da entrevista ocorreu em dois momentos desta pesquisa: no primeiro,
foram seis entrevistas semiestruturadas (Apéndice 5), realizadas no periodo de
setembro de 2017 a abril de 2018, aplicadas com o objetivo de conhecer melhor os
programas de formacdo docente ofertados pelas IES e trazer um detalhamento
maior sobre a forma como as acfes eram realizadas; no segundo momento, foram
trés entrevistas estruturadas (Apéndice 6), realizadas no periodo de marco a abril de
2018, cujo objetivo foi atualizar as informacdes obtidas com as 10 IES que haviam
participado do projeto piloto, em 2014. A minha ideia era saber se, passados quatro
anos, o programa ainda existia e em que condicoes.

Em uma pesquisa de abordagem qualitativa, o uso de entrevistas € muito
comum. Para Michel (2005, p. 33), “a verdade n&do se comprova numérica ou
estatisticamente, mas convence na forma da experimentacdo empirica, a partir de
analise feita de forma detalhada, abrangente, consistente e coerente”. Completa

explicando que: “[...] ha termos nas respostas dadas tao carregadas de valores, que

%0 Disponivel em: <https://gl.globo.com/educacao/noticia/90-das-Universidades-federais-tiveram-

perda-real-no-orcamento-em-cinco-anos-verba-nacional-encolheu-28.ghtml>. Acesso em: 10 out.

2018.

o Maiores informag®es sobre a morte do reitor da UFSC, ver

<https://brasil.elpais.com/brasil/2017/10/04/politica/1507084756_989166.html>. Acesso em: 10 out.
2018.
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s6 um participante do sistema social estudado, que vive e conhece a realidade
daquele grupo, pode compreendé-los e interpreta-los” (MICHEL, 2005, p. 33).

As entrevistas podem ser elaboradas com um roteiro estruturado — as
questbes ja sdo definidas prioritariamente; pode ser semiestruturada (ndo s6 as
perguntas prévias, mas também com novas perguntas que podem surgir no
momento da entrevista); por fim, a sem roteiro, denominada ndo estruturada. Além
disso, podem acontecer de varias formas: pessoalmente, via Web — por aplicativos
onlines —, e por escrito. Lembrando que as perguntas precisam esclarecer ndo s6 o
problema da pesquisa, mas principalmente os objetivos tracados.

Essa técnica de producdo de dados pode variar para atender aos
participantes de uma dada realidade e caberd ao pesquisador verificar antes o
interesse dos que serdo entrevistados. Quando necessario, adaptar-se e fazer os
ajustes necessarios de acordo com as especificidades que poderdo surgir quando
estiver em campo, como sera explicado, a seguir, no caso desta pesquisa. A mesma

técnica, ou seja, a entrevista foi utilizada atraves de trés procedimentos diferentes.

«» Sobre as Entrevistas do Primeiro Momento:

Antes de iniciar um novo contato com parte das IES que ja haviam participado
do questionario em que foi realizado o primeiro mapeamento das a¢des de formacéao
para os docentes, foi enviado um e-mail perguntando se haveria interesse de
participar de um novo momento da pesquisa, quando seria necessaria uma
entrevista. A escolha para a forma de participacao ficou a critério do participante que
poderia ser: a) responder online, pelo aplicativo chamado Zoom; b) por escrito e
enviar por e-mail; ¢) pessoalmente. Nesse mesmo e-mail, foi pedido para que, em
caso afirmativo, a pessoa ja disponibilizasse um dia/horario no caso de optar pela
alternativa a ou c. Vale dizer que s6 ofereci a possibilidade “c” para as IES mais
préximas de Juiz de Fora.

Das 35 IES que haviam respondido ao questionario, foram selecionadas 11, e
a escolha seguiu como critério as acbes de formacdo docente na IES ha mais de
dez anos. Dessas, seis participaram e serdo designadas por niumero de 1 a 6 para

manter o sigilo do participante.
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Quanto ao procedimento adotado para obter as informacgdes, o resultado foi:
em uma, a entrevista foi realizada pessoalmente e gravada; em outra, as respostas
foram enviadas por escrito, via e-mail; e, por fim, quatro, gravadas online.

A escolha pelo programa de gravacao/filmagem Zoom (https://zoom.us/) foi
feita pela facilidade no manuseio da ferramenta. Além disso, € um aplicativo que
oferece uma versao gratuita com razoavel capacidade de armazenamento. O
entrevistado recebe o link com o enderegco a ser aberto, sem necessidade baixar
nada, apenas abrir. No entanto, do outro lado, no caso do entrevistador, é
necessario que tenha sido baixado um programa em que ficam armazenadas as
entrevistas. A utilizacdo dessa estratégia de gravacdo online permite que a
entrevista ocorra com naturalidade, de forma que o entrevistador e o entrevistado
podem falar com tranquilidade, tendo em vista que tudo ficara gravado no aplicativo
e sem perda. Além disso, em uma entrevista, mesmo tendo um roteiro (Apéndice 5)
previamente definido, outras questdes surgem e podem ser acrescentadas ao longo
da conversa. O dialogo fornece outros caminhos que podem levar a significados
complementares ao que ja foi dito. Ja na resposta escrita, via roteiro, o entrevistado
acaba focando apenas em responder as questdes apresentadas.

Todas as entrevistas foram transcritas e estudadas

[...] em uma forma sistémica e sistematica, através de trés passos
reflexivos: descricdo fenomenoldgica, reducdo fenomenoldgica e
interpretacdo fenomenoldgica. Utiliza-se a entrevista para captar a
experiéncia consciente dos entrevistados e o0s passos reflexivos
indicados para estudar a consciéncia do pesquisador do material
recolhido em suas entrevistas. Na tradicdo da fenomenologia
semidtica a experiéncia consciente € entendida em sua associa¢ao
com 0s conceitos de intencionalidade, sentido e existéncia (GOMES,
1997, p. 305).

Essa inspiracdo na fenomenologia para sistematizar as falas dos sujeitos

desta pesquisa foi fundamental. Para este método,

Quando os outros descrevem aspectos do fenbmeno, eles os
descrevem como 0s percebem, no desejo de comunicar essas suas
percepcdes. A descricdo pressupde uma audiéncia que ndo conhece
0 descrito mesmo quando ja exista entre pesquisador e pesquisado
uma primeira aproximacao, pois € sempre certa a impossibilidade de
comunicacdo plena da experiéncia subjetiva (GARNICA, 1997, p.
115).
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O periodo de realizacdo dessa etapa foi de setembro de 2017 a abril de 2018.
O primeiro e-mail foi enviado em 14/09/2017 e, como até novembro, s6 havia obtido
guatro retornos, resolvi fazer uma pausa de dezembro a fevereiro em fungédo do
periodo de férias das IES. Em marco, retornei com novos e-mails e telefonemas e foi
possivel obter mais dois retornos, totalizando seis IES, apesar de o objetivo inicial
ter sido onze.

No Quadro 3, descrevo a quantidade de contatos realizados até a realizacao

da entrevista.

Quadro 3 — Numero de tentativas por IES para realizar a entrevista.

NP IES [ Qtd. de e-mail e/ ou ligagcdes Data da Tipo de Producéo
entrevista
1 Dois e-mails 29/9/17 Via Web com
Aplicativo Zoom.
2 Trés e-mails e uma ligacéo 05/10/17 Via Web com
Aplicativo Zoom.
3 Quatro e-mails 10/10/2017 | Via Web com
Aplicativo Zoom.
4 Seis e-mails 14/11/2017 | Via e-mail por escrito
5 Trés e-mails, quatro ligacdes. 28/03/2018 | Via Web com
Foi marcada para o dia 16/10 e, Aplicativo Zoom.

depois, desmarcada. Apos mais
dois e-mails e duas ligagdes,
uma nova data foi marcada.

6 Seis e-mails e trés ligacdes 02/04/2018 | Pessoalmente

Fonte: Elaborado pela autora.

As entrevistas online duraram, em média, de 40 minutos a uma hora e dez
minutos. Vale ressaltar que, apesar de as cinco outras IES néo terem participado da
entrevista, houve interesse por parte de todas elas, sem exce¢do. No entanto,
apesar de vdérias trocas de e-mails (uma média de sete) e ligacdes telefénicas,
infelizmente, ndo foi possivel agendar as entrevistas em funcéo de varios fatores:

uma pessoa saiu de licenca maternidade; outra, de férias; trés outras, por demandas
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de trabalho, ndo conseguiram participar. A apresentacdo das falas dessas seis IES,
bem como a analises dos resultados foram descritos no topico 3.2.2.

% Sobre as Entrevistas do Segundo Momento

A Ultima etapa da pesquisa foi a realizacdo de entrevista estruturada com as
IES que haviam participado do projeto piloto no periodo de 2013-2014. O objetivo foi
saber sobre as possiveis mudancas que poderiam ter ocorrido apds quatro anos
desde o primeiro contato junto a IES. Além disso, esperava-se obter a totalidade
junto as dez IES e, para tanto, foi enviado um e-mail perguntando se haveria
interesse em participar novamente de uma nova fase da pesquisa. Essa etapa foi
realizada no periodo de marco a abril de 2018, e foi possivel obter um retorno de
trés IES.

Vale resgatar que este projeto, denominado piloto, foi realizado por uma das
IES participantes desta pesquisa que, antes de iniciar seu processo de formacao
para os docentes, quis saber o que era feito sobre formacdo docente em algumas
IES. Por isso, esta pesquisa foi designada de “piloto”. Com base nesses resultados,
a |IES realizou um programa denominado “Percursos formativo docente” e, em 2012,
ofereceu o programa no qual “o docente em Estagio Probatério precisa cumprir 120
horas de atividades formativas durante as quatro etapas avaliativas”, dispondo que
tais atividades estariam a cargo da Coordenacdo de Inovacdo Académica e
Pedagogica do Ensino Superior (BRUNO; FLOR, 2014). No entanto, quatro anos
apoOs contatar essa IES, através de entrevista com a Pro-Reitora de graduacéo, fui
informada que o setor ndo existe mais, embora as a¢des de formacdo tenham sido
agrupadas pela Pro-Reitoria de Gestdo de Pessoas, denominado PROGEPE. Ja as
demais IES que foram contatadas foi interrogado se teria interesse de participar
novamente de uma pesquisa sobre formacao docente.

Apbés o aceite em participar, enviei um e-mail para a pessoa que havia
respondido ao questionario do projeto piloto com as seguintes perguntas:
1) Se tinham acontecido mudancas nas acfes desenvolvidas, planejadas para a
formacédo dos docentes do Ensino Superior da instituicdo? Se sim, quais?

2) Se as acbes foram expandidas ou encerradas? Por qué?
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3) Em caso de mudancgas, que tipo de acédo formativa para a docéncia no ensino
superior vem sendo realizada pela instituicdo e com qual objetivo?

Um dado curioso é que apenas duas das dez pessoas que haviam respondido
ao primeiro questionério, em 2014, continuavam responsaveis pelo setor, sendo
certamente dessas IES as respostas mais rapidas. J& em relagcéo as oito instituicdes,
foi feita uma nova busca ndo sO para descobrir quem era a pessoa que estaria
respondendo pelo setor de Formacdo Docente, como também se o setor ainda
existia e onde estava situado dentro da IES. Em algumas instituicbes, o setor
vincula-se a Pro-Reitoria de graduacéo; ja em outras, na Pro-Reitoria de gestao de
pessoas; e ainda ha IES que criou uma diretoria prépria. Esse novo processo de
busca foi feito em aproximadamente oito semanas.

Nesse percurso, alguns percal¢cos ocorreram. Apos uma semana do envio do
primeiro e-mail para as IES, 7 retornaram e apenas uma pessoa continuava atuando
no setor e solicitou mais uma semana para responder. Das demais, uma pessoa se
aposentou e ndo soube indicar quem assumiu o setor, as outras 5 disseram que nao
atuavam mais no setor, e 4 reencaminharam o e-mail para outra pessoa. Apenas
uma disse nao saber a quem direcionar o e-mail e solicitou procurar no site da IES,
na Pro-Reitoria de graduacao. Destas, duas solicitaram o questionario ja respondido
para poder se “situar’ diante do que ja havia sido dito para poder atualizar as
informacoes.

Na segunda semana, foi reencaminhado o e-mail para todas as 10 IES.
Apenas uma havia solicitado um lembrete para responder,fazendo-o logo de
imediato. Nas demais, trés disseram que iriam responder e, para as outras seis,
foram feitos novos encaminhamentos. Na terceira semana, mais um retorno e mais
uma IES que se comprometeu em responder. Finalizando o més de marco, duas IES
responderam e oito deixaram em aberto. No decorrer do més de abiril, foi possivel
obter mais um retorno, totalizando trés das dez IES que haviam participado do piloto.
Os resultados encontrados, bem como as suas andlises estdo descritas no tépico
3.3.3. Por fim, ap6s descrever o caminhar de cada etapa desta pesquisa de campo e
apresentar as duas técnicas utilizadas, o resultado obtido com essa caminhada foi a
participacéo de 40 IES em um universo de 63.

A ida para o campo aconteceu sem pretensdes deterministas. Para Husserl

(2006), a epoché fenomenoldgica deve ser entendida como suspensdo de juizo,
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respaldar em ndo aceitar, nem negar uma determinada atitude ou juizo. Nao se
trata, portanto, de colocar em duivida a existéncia do fato e, sim, evitar emitir
qualquer juizo sobre ele. Entdo, minha ida ao campo ocorreu em busca de trazer os
significados que os respondentes forneceram e que corresponde a uma “fala
institucional”, porque todos falaram em nome da instituicdo e de uma equipe
representada por um setor, visto que muitas falas sédo informacg8es publicas e estdo
divulgadas nos sites das IES. Conforme Chizzotti (1995, p. 85):

A pesquisa € uma criagdo que mobiliza a acuidade inventiva do
pesquisador, sua habilidade artesanal e sua perspicacia para
elaborar a metodologia adequada ao campo de pesquisa, aos
problemas que ele enfrenta com as pessoas que participam da
investigacao.

Mesmo com as especificidades e dificuldades ja apontadas, esse campo foi
interessante de ser trilhado, e apesar de ndo corresponder a totalidade desejada, o
éxito obtido foi significativo. Ter encontrado na fenomenologia a inspiracdo para
apresentar, organizar e analisar os resultados foi uma das descobertas advindas
desse campo. Seréo recolhidas as descri¢cdes e, logo depois, serdo apresentadas as
analises ideograficas e nomotética, etapas necessarias da fenomenologia que, para
Garnica (1997, p. 116):

Na andlise Ideogréfica (assim chamada porque busca tornar visivel a
ideologia presente na descricdo ingénua dos sujeitos, podendo para
isso lancar mao de ideogramas ou simbolos expressando ideias), o
pesquisador procura por unidades de significado, o que faz apds
varias leituras de cada uma das descri¢oes.

Essas unidades de significacdo foram oriundas das falas dos sujeitos. Ja a
analise nomotética é “feita com base na analise das divergéncias e convergéncias
expressas pelas unidades de significado, estando vinculada, ainda, a interpretacées
gue o pesquisador faz para obter cada uma dessas convergéncias ou divergéncias”.
(GARNICA, 1997, p. 116).

Vale, por fim, ressaltar que todos os dados brutos, como as respostas do
guestionario do mapeamento, das entrevistas gravadas na integra e das respostas

aos e-mails do retorno ao piloto, estdo disponiveis (Apéndice 9), assegurando,
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dessa forma, que nenhuma informacao relevante se perca e que a consulta na

integra possa ser facultada.
3.3 APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS
3.3.1 Andlise do mapeamento dos questionarios
A Figura 1 apresenta o percentual de Universidades de Ensino Superior
Publicas Federais distribuidas nas cinco regides brasileiras. Conforme ja explicitado

no item 3.2, sobre a aplicacdo dos questionarios, este topico sinaliza e analisa as
respostas encontradas.

Figura 1 — Numero de IES por regiao do Brasil.

*

28%
\ ‘ (18 federais)

Fonte: E-MEC.
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Inicialmente, foram feitos contatos com as IES, via e-mail*’ e telefone, no
periodo de marco a abril de 2016, com o objetivo de identificar se havia um setor
especifico na mesma que cuidava da formacdo dos docentes para envio de um
guestionério da pesquisa. A maioria das IES forneceu o e-mail da Pro-Reitoria de
Graduacdo (PROGRAD) ou, as vezes, de Ensino; outras, do Setor de Recursos
Humanos; e, em alguns poucos casos, um setor especifico. Esse contato inicial foi
feito através do banco de dados® das 53 IES com e-mails e telefones da Pré-Reitora
de graduacao referentes ao ano de 2014, de forma que, passados dois anos, a
situacdo foi totalmente diferente. Ou seja, dos 53 e-mails, 31 contatos foram
alterados, 12 contatos sequer chegaram ao destino e retornaram para 0 meu e-mail.
No final dos 53 enviados, em apenas dez deles, a PROGRAD retornou com a
confirmacdo da possibilidade de participar da pesquisa. Isso se prolongou por um
periodo de dois meses (marco a abril) de trabalho investigativo para descobrir qual
seria 0 responsavel, via e-mail, das 43 IES. Do dia 22/03 até o dia 15/4 foram
enviados e-mails e feitas diversas tentativas de ligacdes, obtendo como resultado 38
e-mails “confirmados” para responder ao questionario referente a IES.

O questionario foi enviado pela primeira vez para 38 IES no dia 09/05/2016.
Para as 15 outras IES, foi iniciada outra busca, na tentativa de localizar as pessoas
e 0s e-mails que deveriam receber a pesquisa. As tentativas de busca continuaram
até o més de setembro, totalizando 4 meses de permanéncia no campo.

Observa-se que, no Quadro 4, o periodo de retorno foi mais frequente no

primeiro més; nos meses seguintes, houve baixa frequéncia.

92 Vide modelo no Apéndice 2.
%3 0 banco se refere a pesquisa ja citada, realizada em 2014.



Quadro 4 — Retorno da pesquisa por data

Més Data no. de Total/més
08/mai 1
0S%/mai 5
10/mai 4
12/mai 2
. 13/mai 1
Mato 16/mai 2
17/mai 1
23/mai 3
25/mai 2
27/mai 1
Total 21
08/jun 1
15/jun 1
Junho 20/jun 2
22/jun 1
Total 5
11/jul 1
Julho 12/jul 3
Total 4
12/ago 1
Agosto 16/ago 1
Total 2
05/set 1
Setembro 06/set 1
20/set 1
Total 3
Total/mese 35

Fonte: Elaborado pela autora.
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Apesar das diversas tentativas — nove semanas reenviando o e-mail, pedido

de amigos que atuam na IES para conseguir chegar a pessoa ou ao e-mail do

responsavel —, infelizmente néo foi possivel encontrar todas as pessoas. Além disso,

a IES néo respondeu aos diversos pedidos de e-mails. Um fato curioso foi ter estado

presencialmente numa das IES pesquisadas, por motivo de um evento, e ter falado

com a pessoa responsavel, que se comprometeu em responder, mas ndo o fez.

Nesse mesmo evento, contatei duas pessoas de duas outras IES, que também nao

haviam respondido, mas prometeram fazé-lo posteriormente, entretanto apenas uma

cumpriu o prometido e respondeu a pesquisa.
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Algo percebido ao longo dessa experiéncia junto as IES foi o “efeito domind”:
foram muitas as pessoas que recebiam o e-mail e de imediato repassavam-no para
outro destinatario. Por vezes, o segundo destinatario também alegava ndo ser a
pessoa indicada; em alguns casos, s6 apos o terceiro e ou quarto e-mail, foi possivel
chegar a pessoa indicada, sendo que, em muitos outros, ndo cheguei a localizar a
pessoa que poderia responder a pesquisa.

Foram muitas as dificuldades encontradas. Além do efeito domind, foi
necessario realizar ligacdes para certificar se a pessoa havia ou ndo recebido o e-
mail, ja que n&o obtinha o retorno. Além disso, havia casos de, no telefone, a pessoa
se comprometer em participar da pesquisa, mas nem sempre cumprir 0 prometido.
Essa situacao foi recorrente em toda a pesquisa, ndo so nessa etapa, mas também
para obter a entrevista e para a atualizacdo dos dados desse mapeamento.

O intuito inicial era obter a totalidade das respostas das IES. Se nao foi
possivel, abrem-se algumas hipoteses. Uma das hipoteses levantadas é falta de
interesse, uma vez que, apos a ligagéo para uma IES, a pessoa respondeu: “sei, ja
vi este e-mail diversas vezes e, sim, um dia vou responder”. Felizmente, passados
alguns dias, respondeu. Outra hipotese estad relacionada aos processos de
transicdo/gestdo da IES e, consequentemente, ao quadro politico nacional em crise.
De fato, em muitas IES, foi justificado que o responsavel havia saido e que ainda
estavam em processo para substituicdo; em outra, a pessoa responsavel havia
assumido a reitoria da IES alegou “falta de tempo” para responder.

Acredito ser comum entre os pesquisadores esse relato que vivenciei. Obter
informacfes das pessoas que atualmente vivem com 0 tempo escasso nao é facil.
Entdo, acredito que muitos que prometeram responder e ndo o fizeram pode ter sido
pela dificuldade em parar alguns minutos seja para preencher um questionario e/ou
dar uma entrevista. No entanto, era de se esperar que esse campo fosse mais
receptivo. Por isso, penso que fazer pesquisa junto as Universidades representa um
contrassenso, na medida em que € um tanto ilégico um setor da sociedade que

eminentemente € produtor de pesquisa ndo se abrir para tal.
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3.3.1.1 Sinalizacdo dos dados com analises e interpretacdes

Os dados relatados nesta pesquisa representam 70% das Universidades
publicas federais do Brasil. Apesar de ndo termos conseguido obter a totalidade, foi
um numero expressivo diante dos percalcos ja relatados no item anterior.

Além das 35 IES™ respondentes, houve mais duas que se recusaram a
responder ao questionario e, por telefone, participaram da pesquisa explicando que
a IES ndo realizava acéo institucional de formacao para os docentes. Dessa forma, 0
total de IES participantes somam 37. Vale ressaltar que as tentativas de contatos
ainda persistiram por mais um més, sem nova adesdo. O questionario foi composto
por 30 questdes, sendo 20 fechadas e 10 abertas (Apéndice 2).

O respondente foi definido pela instituicdo, e a maioria, 14 dos 35 que
responderam ao questionario, desempenham cargo ou a funcdo que se aproxima de
aspectos pedagogicos: chefe/coordenador e/ou supervisor de apoio a formacgao
pedagogica (3), professores (6) e pedagogos (5). Os respondentes oriundos do setor
administrativo foram 11 dos 35: secretaria executiva (1), assistente administrativo (2)
e Técnicos Administrativos (7). Por fim, de 11 respondentes, apesar de estarem em
cargos de chefia, ndo foi possivel saber se sdo oriundos do setor administrativo ou
académico da IES: Pro-reitores (3), diretores (5) e chefes de departamentos (2).
Considerando-se esses ultimos respondentes com os demais que sado locados no
setor administrativo, esta pesquisa revela que, na maioria das IES, quem esta a
frente do setor é um Técnico-administrativo (TAE)® com formacéo pedagdgica. Isso
pode indicar certa preocupacdo por parte das IES em selecionar a pessoa
responsavel para coordenar as a¢fes de formacao dos docentes. Optei por designar
0 responsavel por essas acdes de gestor, conforme explicitado anteriormente.
Relacionando esse fato ao que é preconizado pela literatura, a formacao do sujeito
gue ira conduzir um processo de formacao para seus pares pode ser decisiva no
momento das selecbes do que sera ofertado, ou seja, no desenho dos
cursos/programas como um todo. Essa hipétese pode ser confirmada junto as IES

pesquisadas, uma vez que os dados mostraram que a maioria, por ser oriunda dos

% As 37 Universidades Publicas Federais serdo apresentadas por numero para preservar sua
identidade.

95 B B H “wy 2 H H : ”
No decorrer de toda tese irei trabalhar com o singular da palavra “técnico-administrativo”.



144

setores pedagogicos da IES, evidencia tal preocupacdo no que diz respeito ao
desenho do curso.

Das instituicdes pesquisadas, a maioria, ou seja, 31 das 37 (86%), respondeu
que as IES ja desenvolvem ac¢fes de formacdo continuada para os docentes. Das
demais, trés estdo em desenvolvimento e trés ndo realizam. E importante frisar que
71% ja realizavam essas acdes antes da Lei 12.772, e oito delas (23%) comecaram
a fazer apos a Lei. Apenas uma das contatadas nao soube responder quando iniciou
as acOes. Vale ressaltar que a porcentagem das IES que néo realizam formacéo,
deixando de cumprir uma prerrogativa legal, ndo chega a 10%. Um dado que
chamou atencdo foi que a maioria (71%) n&o realiza nenhuma acdo de
acompanhamento do docente que participou das acdes de formacdo continuada
durante o periodo probatorio — nem apos encerrados 0S Cursos.

E sabido que um processo avaliativo, diagnéstico e processual envolve varios
elementos de sondagem e verificacdo. Luckesi (2018), por sua vez, afirma que a
avaliacdo € um dos aspectos mais problematicos do processo de ensino: se aplicada
apenas com sentido de verificagcdo, ndo apresenta efeitos na dinamica da acao
pedagodgica conduzida pelo docente. Pode-se inferir que avaliar se as acdes de
formacédo estéo, de fato, surtindo algum efeito junto a pratica do docente, envolveria
uma pesquisa diretamente com esses profissionais que receberam tal formacéao,
mas esse nado foi o proposito desta pesquisa. No entanto, acredito que o fato de
algumas IES nao realizarem acompanhamento junto aos docentes deve-se a uma
variedade de fatores, como descontinuidade das pessoas no setor, redugao/corte de
pessoas, entre outros.

Do total de IES pesquisadas que realizam avaliacbes, apenas 7 — 0 que
representa menos de 20% — responderam que realizam a¢des de acompanhamento
apo6s encerrados 0s cursos, sendo que apenas uma nao citou o que é feito. As IES
2, 4 e 5 realizam avaliagbes de reacao; a IES 2, “semestralmente acompanha o
planejamento dos colegiados de curso para elaborar as ac¢Bes de formacéo,
decorrente do processo de autoavaliacdo do curso. Porém, isso ndo se efetiva em
todos os cursos”; a IES 3, por meio das “Assessorias pedagodgicas, realiza
acompanhamento do plano de acdo do professor, atendimentos personalizados a
qualquer momento que deseje, para discutir praticas pedagogicas”; a IES 4 utiliza o

“‘Relatério do Estagio Probatério com confirmacao das atividades”; na IES 5, “as
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acbes de acompanhamento visam a progressdo na carreira e sdo realizadas pelo
setor de acompanhamento profissional, da Pré-reitora de Gestao de Pessoas”. Com
excecdo da IES 4, que avalia as acdes de formagdo por meio de uma producao
académico-cientifica, as demais acompanham as ac¢des por meio de instrumentos
guantitativos de reacdo. Resta saber se, com base nos relatérios, os desenhos dos
cursos sao ou nao alterados.

Sobre o tipo de acdo que é feito, a Grafico 4 mostra que a maioria (76%)
realiza cursos com carga horaria variada, e apenas 44% realizam cursos com carga
horaria fixa. O tipo de atividade predominante foi a palestra (85%), seguido de
oficinas (73%) e dos que fazem outro tipo de atividade (26%). Vale destacar que
algumas IES oferecem mais de uma atividade.

Bassoli, Lopes e Ceésar (2017) realizaram uma pesquisa sobre as
experiéncias de formacédo continuada dos professores do Centro de Ciéncias da
UFJF, no periodo de 2007 a 2015, e verificaram que ha mudancas deslocando-se
“‘do modelo formativo classico em direcado ao modelo emancipatoério-politico”. Esses
autores ressaltam a importancia dos modelos preponderantes nas a¢des formativas.
Ter como resultado “palestra” como instrumento preponderante das praticas
formativas € um indicador a ser analisado com mais rigor. Para entender os modelos
de formacdo de professores, esses autores utilizaram como referéncia e
embasamento tedrico a tese de doutorado de Jacobucci (2006), em que foram

delimitadas trés concepcdes de formacao docente:

a) positivista: com alusdo ao paradigma da racionalidade técnica; (b)
interpretativa: com referéncia a epistemologia da pratica; e, (c¢)
critico-dialética: baseada na perspectiva socio-histérica. Com base
nessas concepgdes, sistematizou trés modelos formativos: (i)
classico; (ii) pratico-reflexivo; e (i) emancipatério-politico
(JACOBUCCI, 2006, p. 28).

Ainda que mais de 70% realizem acdes com carga horaria variada, pode-se

supor a existéncia de flexibilidade das acbes ofertadas.
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Grafico 4 — Tipo de ac¢bes formativas desenvolvidas pela IES.

Cursos com carga horana vanada 26 76.5%

Cursos com... Cursos com carga horania fixa 15 44.1%
Cursos com. Oficinas 25 73.5%
Palestras 29 853%

Oeinas Outros 9 26.5%

Palestras

Outros

0 3 10 13 20 25

Fonte: Elaborado pela autora.

No entanto, quando perguntado as IES sobre acbes especificas para o
docente em periodo probatorio, pouco mais da metade (58%) respondeu que realiza
tais acoes, conforme o Grafico 5. Esse indicador demonstra a confirmacao de que as
IES tomaram para si a responsabilidade da formac&o dos docentes que ingressam
para o cargo de professor. Conforme apregoa Masetto (2015), D’ Avila (2018),
Pimenta e Anastasiou (2010), além de outros autores que tém discutido a pedagogia
universitaria e, consequentemente, a didatica dos docentes, os motivos que tém
levado as IES a ofertar tais formagbes podem variar conforme abordado
anteriormente sobre as formacdes em exercicio no contexto das Universidades
publicas. Ainda sobre o Grafico 5, 14 IES, ou seja mais de 40% responderam que
nao realizam acdes especificas para os docentes em periodo probatério. Posso
inferir que o que é feito independe do periodo probatorio, ou seja, € ofertado para

todos, ou ainda, que nada é feito para esses docentes.
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Grafico 5 — Existéncia de curso e/ ou formacéo especifica para o docente em

Fonte: Elaborado pela autora.

periodo probatério.

Sim- ir para questdo 3.1
MNao - ir para questdo 9

Cutros

20 53.8%
13 382%

1 2.9%

A Tabela 3 mostra os tipos de acOes realizadas, segundo os participantes.

Percebo, nesse rol de opc¢des, que muitos cursos sao voltados para o acolhimento,

com foco nas informacgdes institucionais. Grande parte também oferece cursos de

formacao pedagodgica, conforme citado por 9 das 15 IES listadas na Tabela 3.

Tabela 3 — Tipo de acdes realizadas para o docente em periodo probatorio.

Numero
de IES

Tipo de agdo

IES ]

proprios_da._instituicdo, como: Plano de carreira,
regulamento  dos cursos de graduacao,
apresentacao das Pro-reitorias e oficinas
pedagdagicas.

IES2e
9

Cursos, em especial de Metodologia do Ensino

IES3e
4

Seminario de Recepcao e Integracao Institucional

IES 5

Utilizacdo do Ambiente Virtual de Aprendizagem -
Moodle, desenvolvimento de videos, textos,

formulacdo de planos de ensino, memorial.

IESG

Sao atividades de formacdo, que envolvem a
apresentacdo da Universidade, seus principais
documentos, estrutura curricular, estrutura de
gestdo, planejamento e avaliacdo.

IEST

Assessorias pedagobgicas, percursos formativos
docentes.

IES 8

o docente devera fazer 40 horas de formacao
pedagogica, podendoescolher qualguer um evento
oferecido pelo programa espaco docente.

IES 10

Docéncia no Ensino Superior.

IES 11

Curso De Acolhimento; Curso De Formacao
Docente; Curso AvancadoDe Formacao Docente E
Metodologias Ativas.

IES 12

Atelié Didatico.

IES 13

O Curso de Atualizacao Didatico — Pedagoagica.

IES 14

Sao oferecidas acbes de aperfeicoamento
diversificadas portematicas relativas a trés Modulos
especificos que compdem o Programa.

IES 15

Curso Recepcao de ingressantes

Fonte: Elaborado pela autora.
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Voltando aos pesquisadores, entre 0s quais Masseto (2015), que discutiram
as concepcoOes de formagao docente que permeiam as acdes ofertadas pelas IES,
s6 saber o tipo, conforme especifica a Tabela 3, n&o € o suficiente para identificar se
estariam numa perspectiva mais classica, mais pratico-reflexiva e/ou emancipatério-
politico. Seria necessério, por exemplo, entrar nos programas e nos contetdos
ofertados. A IES 10, cita “Docéncia no ensino superior’, e esse curso pode ser
trabalhado no viés positivista, ou seja, mais classico até de forma mais interpretativa,
entrando no viés pratico-reflexivo.

Ao resgatar um dos objetivos desta pesquisa, que diz respeito a
introducado/difusdo do uso das TICs como recurso pedagdgico, o questionario
contemplou quatro questdes: 9, 9.1, 10 e 17 (Apéndice 2).

O Grafico 6 mostra que a maioria (74%) realiza cursos ou oficinas, por meio
das Tics, e apenas 7 delas (20%) nada fazem; outras duas IES ndo souberam

responder se sao ou nao ofertadas a¢cdes envolvendo o uso de tecnologias.

Grafico 6 — Opcoes de oferta de curso cujo foco seja 0 uso das tecnologias.

Sim 26 T74.3%
Mae 7 20%

Ty

MN3o sabe 2 6. T%

Fonte: Elaborado pela autora.

Embora o Grafico 6 deixe clara a realizacdo da oferta, cabe indagar sobre a
forma como essas acdes sao realizadas: Que concepcdo pedagdgica esta
norteando tais praticas? Como sdo percebidas e assimiladas pelos docentes?
Mesmo que pese a necessidade de instrumentalizar muitos dos docentes no que diz
respeito ao uso de certos aparatos tecnolégicos, € preciso questionar se tais acdes
ainda sdo meramente de cunho instrumental. Acredito que € necessario avancar
para um patamar mais critico em que a dicotomia “usar x ndo usar” tecnologia nao
se faca mais presente. Nesse primeiro momento da pesquisa, néo foi verificada a

maneira como a tecnologia é trabalhada com os docentes nas ac¢des de formagéo.
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Vale questionar se a tecnologia € entendida como algo do contemporaneo, da
cultura do presente, do aqui e agora, do ubiquo e, ao mesmo tempo, do fluido.

O Gréfico 7 apresenta o nivel de importancia dado ao uso das tecnologias
pelos docentes. Quanto a utilizacdo de TICs nos espacos pedagdgicos, 67% dos
respondentes afirmaram que consideram muito relevante, 29% consideram
relevante, e apenas um disse ser pouco relevante. Somando esses dois valores, o
gue equivale a 96% acredita na importancia das tecnologias para uso do docente
universitario. O dado corrobora toda a discussdo apregoada por Castells (2009),
Bonilla e Preto (2011), Bruno (2010), Lemos (2009), entre outros autores que
discutem a importancia da apropriacdo por parte dos docentes das tecnologias da

informacé&o e comunicacao para o espaco da sala de aula.

Grafico 7 — Importancia dada no uso das tecnologias na atividade docente.

Muito relevante 23
Relevante 11 31.4
Fouco relevante 1 2.9%
Mada relevante 0 0%

Mo sabe responder 0 0%

Fonte: Elaborado pela autora.

Esse resultado mostra que os gestores responsaveis pelos programas de
formacédo docente, na quase totalidade, consideram o uso das TICs relevante, o que
sinaliza uma otimista aproximacdo desse uso para as praticas pedagogicas. Isso
porque a maioria (73%) das IES oferece a formac&o no formato Blended-learning®,
3% especificamente e-learning” e 24% somente no presencial. Isso confirma

possibilidades de mudancas, na medida em que uma educacdo hibrida passa a

96 : . . » - . .
Blended learning ou b-learning busca combinar praticas pedagogicas do ensino presencial e do
ensino a distancia, com o objetivo de melhorar o desempenho dos alunos em ambos 0s ensinos.

! E-learning é o ensino realizado através de meios eletrénicos. E basicamente um sistema
hospedado no servidor da empresa que vai transmitir, através da internet ou intranet, informacdes e
instrucbes aos alunos visando agregar conhecimento especifico. O sistema pode substituir total ou
parcialmente, o que é mais comum, o instrutor, na conducdo do processo de ensino. No e-learning,
as etapas de ensino sdo pré-programadas, divididas em médulos e sdo utilizados diversos recursos
como o e-mail, textos e imagens digitalizadas, sala de bate-papo, links para fontes externas de
informacdes, videos e teleconferéncias, entre outras.
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fazer parte das acdes formativas institucionais, o que podera desdobrar-se em
praticas docentes na mesma direcdo. Se a literatura estudada aponta que a
tendéncia é de que cada vez mais cresc¢a a pratica entre tais modalidades de ensino,
a pesquisa demonstra que esse é o caminho que vem sendo trilhado pelas IES
pesquisadas.

Diversos autores — Bruno (2010), Lemos (2009), Santaella (2013) — defendem
qgue, no modelo hibrido, os espacos de sala de aula fisico e/ou virtual podem
completar-se e favorecer praticas pedagodgicas mais ativas e significativas para os
alunos cada vez mais imersos na cultura digital. De acordo com Matar (2017), as
chamadas metodologias ativas ndo constituem novidade, sendo a Unica diferenca,
no contexto atual, as ferramentas mais dindmicas e interativas favorecidas pelas
tecnologias digitais, ressalvando-se a condicdo de nao as tornar modismo. O
problema do modismo € que “muitas vezes carecem de fundamentacao tedrica e
ignoram o passado; sdo, como modismo, passageiros” (MATTAR, 2017, p. 20). Em
contrapartida, se os cursos de formacdo ja estdo desenvolvendo acdes nessa
abordagem e se os docentes ja estdo sendo preparados como alunos para atuar por
meio de plataforma a distancia, isso ja € um sinal positivo e pode ser um indicativo
de que esses docentes venham aplicar essas metodologias ativas em sua pratica
pedagodgica. Ainda que pese que a maioria das IES esteja oferecendo cursos e/ou
acOes, como os Graficos 6 e 7 apontaram, ndo se sabe se nessas acdes ha
reflexdes sobre o uso das TIC. Como também nédo se sabe se ha discussao por
parte dos docentes sobre como uso e por que usatr.

Outro ponto destacado no mapeamento diz respeito ao tempo de existéncia
de um setor dentro da IES, cujo foco seja a formacédo do docente. Apesar de o foco
da presente pesquisa ter sido a formacdo do docente de forma continua, foi
importante saber desde quando as IES realizam as ac¢des de formacédo, a fim de
identificar se houve ou ndo aumento por parte das IES apds a implantacdo da Lei
Federal 12.772. Vale lembrar que, até entdo, ndo existia obrigatoriedade de as IES
promoverem ac¢des voltadas ao acolhimento dos seus docentes. O resultado foi que,
dos respondentes, grande parte dos gestores (18 dos 37) ndo soube dizer em que
ano surgiu o setor responsavel pela formacéo docente. As inferéncias para analises
podem suscitar diversas interpretacdes, tendo em vista que essa informacao nao foi

obtida por quase a metade, ou seja, 48% das IES. Por outro lado, 12 IES ja
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realizavam acgOes antes da Lei de 2012, e apenas sete (18%) implantaram acdes
apos a promulgacdo da Lei. Se analisarmos esse todo, 18%, ndo é tdo

representativo dentro do universo pesquisado.

Tabela 4 — Ano por implantacdo do setor para cuidar da formacéo docente.

Ano M. de lES
19496 01
20006 0
2008 0z
2004 04
2010 1§
2011 01
2012 01
2013 [if]
2014 0z
2075 0z
2016 0z
Sempre existiu 01
Mao soube 5]
Mao respondeu 13
Total a7

Fonte: Elaborado pela autora.

No entanto, pode ser que nas 12 das 37 das IES que ja realizam acdes de
formacédo para os docentes ndo havia um setor especifico para cuidar ou promover
tais acoes. Enquanto 20 IES responderam que criaram o0 setor apés a implantacao
da Lei, 13 ainda continuam sem o setor, duas ndo souberam dizer se ja existiu um
setor e apenas uma nao respondeu. Como pode ser visto na Tabela 5, das 20 IES
gue dispdem de um setor, grande parte esta vinculada a Pro-Reitoria de Graduacéao,
de Ensino e/ou de Gestdo de Pessoas, como € o caso das IES 3, 7, 9, 10, 11, 12,
13, 17 e 18. As demais criaram um nucleo/setor/coordenacdo e/ou diretoria para
cuidar da formacao dos docentes.

A Tabela 5 indica que a maioria das IES pesquisadas, ao criar um setor
especifico para cuidar da formacéo, destaca o tema, diferencia-se, ja que ndo é mais
uma demanda dentro de uma Pro-Reitoria, ganhando, com isso, mais visibilidade
entre as IES. Isso ndo significa dizer que, quando as acfes de formacdo séo
realizadas diretamente por uma Pro-Reitoria, ndo tenham destaque e/ou ndo sejam

feitas com qualidade. S6 chamo atencado para a divisdo dessas atribuicdes e para o
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diferencial que representa para a IES dispor de uma politica institucional com
pessoas lotadas e especificas para promover a¢cdes de formacao.

Tabela 5 — Setor responsavel nas IES pelas ac¢des de formacdo do docente.

Mumers Sstor responsavel

IES

Diretoria pedagtgica da pro-reiornis de
1 graduagso, em pur-:nri;-::-::um OUtrDs Sefores
da universidade (gestaode pessoas,

bt

unidades scadsmicas, slg).
Frg-reitoria de graduacso, divisio de
desenvolvimento pedagogico e se¢aode
formagao continuada de dopentss
Pre-reitoria de graduagao e pro-reitona de
2 gEst30 02 pESSOES.

Diirstoris de programss especisis &m

4 educacao da pro-reftoria de graduacso, &
coordenadar de formacao docants
Fre-reiionia de graduacao, diretonia de

2 polticas de graduagao, diretoria de
organizagoes pedagogicas, -::::r::-r..ara;-'.:n:-:
académicas, nicleo de apoio pedagogico.

-

g Micleo de formagan.
Pré-reitoria de gestao d & pEs50a3 (progep)
€ coordenadoria de apoio i formagaode

professores (gfp), lotada na preg - pro-
reitoria de ensino de graduagao.

1] Drl.-:l=-::- e apoio pedagogico de cada

=

A pro redtorg e a coordenacso de formagao

Chefe da divis 30 de formagao docenie e

15 Focompanhamenio discenis

Fedagoga, uma 1Scnics em S55untos

16 educacionais, pedagoga de formagao e uma
t=cnica em secrstarisdo para assuntos
sdministrativos.

b

e
g
.

de graduacao.

Servidores da pro-reigrs de ensing gus

4 atuam na divis 3o de 3poi tecnioo-
pedagogico, senvigo de formagao docente
N Nucleo de apoio pedagogico da prograd
20 com_pedsgogos & 1EChico &M S55UN40S
educacionais do sefor.

Fonte: Elaborado pela autora.
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Das 16 IES que ainda n&o criaram o setor especifico, 8 tém intencao de fazé-
lo, 5 ndo tém intencgéo, e 3 ndo souberam responder.

Sobre a forma como os docentes participam das acdes de formacédo no
periodo probatério, o Gréfico 8 mostra que pouco mais da metade das IES (53%)
obriga o docente a participar da formagéo, sendo que as demais a tornam facultativa
(apesar da determinacao legal). Vale ressaltar que 64% das IES realizam estas
acOes no decorrer de todo o semestre, e apenas 12% s6 as ofertam no inicio do
semestre.

A obrigatoriedade ndo é percebida de forma positiva para ninguém, e para o
docente nao seré diferente. No periodo probatério, o docente participa de acdes de
acolhimento ofertada pela IES, porém tornar obrigatério por orientacéo legal néo é
garantia de envolvimento. Mesmo que ele participe, a obrigatoriedade gera
descontentamento. Apesar de nado trazer nenhum dado para ratificar minhas
suposicdes, acredito que o senso comum seja suficiente para alertar sobre o mal-

estar provocado quando o programa sinaliza obrigatoriedade.

Grafico 8 — Forma de participacdo do docente no periodo probatério

Obrigatoria 16 53.3%
Facultativa 14 46.7%

Fonte: Elaborado pela autora.
Gréfico 9 — Periodo de oferta das acdes pelas IES
Inicio do semestre 5 15.6%

Ao longe do semestre 20 625%
Outres 7 21.9%

Fonte: Elaborado pela autora.
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Os dados ainda sinalizam certa instabilidade quanto a possibilidade de
mudanca na prética pedagoégica dos docentes ap0ls as acbes formativas oferecidas:
46% acreditam que sim, que evidenciam mudancas; 48% n&o souberam responder
e; apenas 3% acham que ndo ocorreram mudancas. Sabemos que essa questao
evidencia a visdo dos gestores diante dos docentes. Acredito que, apesar de a
maioria das IES pesquisadas nao apresentar instrumentos de acompanhamento ou
de avaliacéo dessas ac¢bes, o dado apenas ilustra uma percepcao.

Na perspectiva de colher as percepc¢des dos respondentes sobre os aspectos
listados que podem contribuir para as mudancas significativas dos docentes em
suas praticas de sala de aula, os resultados sao apresentados nos graficos 10, 11,
12 e 13,. A opgéo 1 seria para o indicador mais importante; a 4 seria para 0 menos
importante.

O Grafico 10 aponta para uma maioria (57%) que considera muito importante
a formacdo continuada do docente, ao passo que quatro IES ainda consideram

pouco importante tal formacao.

Grafico 10 — Sobre os cursos de formacgéo continuada.

120 57.1%
2 9 25T%
R 32 5T%
B 4 4 1.4%

Fonte: Elaborado pela autora.

Em relacgéo & importancia da relacdo com os pares®®, o Grafico 11 mostra que

a maioria (57%) considera muito importante, e apenas 14% nao a consideram

08 : .
Denominamos pares 0s demais professores e colegas de trabalho.
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importante. Esse dado corrobora a afirmacdo de Rocha (2012) para quem € através

da relacdo com os pares que o sujeito se forma e se constituli.

Grafico 11 — Relagdo com os pares (professores e alunos).

20 571%

f L RO
(s
[y
2
o

1 2 3 4

=

Fonte: Elaborado pela autora.

O Grafico 12 mostra que o tempo de experiéncia ho magistéerio superior néo é
um fator tdo importante na percepcao das IES respondentes desta pesquisa. Obteve
percentuais de regularidade, o que nos indica que os anos de vivéncia no magistério

no contexto atual podem nédo ser um fator tao relevante.

Gréfico 12 — Sobre o tempo de experiéncia.

1 6 171%
2 13 371%
12 312 343%
4 4 11.4%

1 2 3 4

Fonte: Elaborado pela autora.
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O Grafico 13 mostra respostas a respeito de outras formas de contribuicdo
para que mudancgas significativas possam ocorrer na pratica do docente.

Grafico 13 — Outras possibilidades que podem contribuir para mudancas

significativas do docente

113 371%

2 14.3%
14,0 3 5.7,
105 4 15 42.9%

=4
[=1

ad
1]

Fonte: Elaborado pela autora.

O conjunto desses quatro gréaficos (10, 11, 12 e 13) apresenta os fatores
formacdo docente e a relacdo com os pares entendidos, ambos como muito
importantes para promover mudancas significativas nas praticas docentes. No
entanto, o fator tempo de experiéncia ndo se mostrou tdo relevante, o que sinaliza
gue, na percepcdo dos gestores pesquisados, independentemente da idade, o
docente, desde que participe das acOes de formacédo e esteja aberto a relagéo junto
aos seus pares, podera ser permeavel a alteracdes em suas praticas. No Grafico 13,
a maioria aponta outros fatores que poderiam contribuir para haver mudancas nas
praticas, mas ndo foi informado pelos respondentes quais seriam esses outros
fatores.

Em relacéo ao uso de alguns dispositivos tecnoldgicos, um gestor respondeu
gue os docentes ndo fazem uso de recursos tecnoldgicos, enquanto todos os
demais acreditam que os docentes fazem uso de praticamente todos os dezessete
recursos citados no Grafico 14. Comparando esse Grafico com o Grafico 6, segundo
o0 qual mais de 74% das IES oferecem ofertas de cursos envolvendo tecnologias, e
com o Gréfico 7, segundo o qual a maioria considera muito relevante o uso de
tecnologias em sala de aula, confirmamos mais uma vez a hipbétese de que a

tendéncia do uso das TICs esta mostrando-se cada vez mais presente nas praticas
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docentes. Vale ressaltar que era possivel responder a mais de uma opcgdo. Se
analisarmos mais especificamente as opc¢des dadas em relacdo aos dispositivos
sugeridos, é possivel constatar que o Power Point é o mais utilizado, ja que quase a
totalidade das IES marcaram essa opc¢ao. Por outro lado, as op¢des “producido de
filmes e curtas”, “gravagdes de aulas e/ou aulas invertidas”, “jogos, games” e
“‘entretecimento e musica” foram as menos marcada pelas IES investigadas. Acredito
gue, embora esses dispositivos provoquem maior envolvimento e participacdo dos
alunos, ainda séo pouco explorados, o que acaba sendo contrassenso diante do
Gréfico 7: se usar os artefatos tecnolégicos € tdo importante, por que ndo explora-
los? Esse questionamento implica outros: a resisténcia aos artefatos sera a falta de
conhecimento técnico do docente? Ou por falta de curiosidade para buscar outras

alternativas/praticas para a sala de aula? Sao questdes para refletir.

Grafico 14 — Dispositivos utilizados pelos docentes segundo a percepcao da IES.

Power Point (ou outro aplicative para apresentacdo) 36  97.3%

Aplicative grafico - Corel, Photoshep, Paint. ete 17 45.9%

Excel ou planilha eletrénica 19 51.4%

Power Poi... E-mail (comeic eletrdnico) 31 83.8%

Aplicativo... Cemunicacde instantanea (SMS, MSN, Skipe, Gmail, Whatsapp, ete) 23 62.2%
Excel ou p... Mavegac 3o na intemet (busca em site de pesquisa, informacdo, etc) 29

Busca de material (filmes, videos, imagens) 28

E-mail (cor...
. Produc&o de escrita coletiva (wikis, Google docs, etc) 17
Comunica...
Jogos, games 8
Navegacd... Entretenimente e misica 9
Busca de... Sites de relacicnamentos e redes sociais (facebook, youtube, linkdin, etc 18
Produgde Ambientes virtuais de aprendizagens (moodle, slack, outros) 29
Jogos, ga... Férum de discussde online 19 51.4%

Entretenim.... Uso de filmes. decumentarios 27

Sites de re... Producéo de filmes e curtas

. Producde de material com recursos digitais 18
Ambientes .. .
Gravagdes de aula-aulas invertidas
Férum de... NAO FAZ USO DE RECURSOS TECNOLOGICOS 1
Uso de fil_.. Outros 4

Produgéo...

Producao...
Gravacbes

NAO FAZ...

Outros

0 8 16 24 32

Fonte: Elaborado pela autora.

Por fim, os gestores foram indagados sobre dois aspectos: sobre o
cumprimento por parte dos docentes quanto a aprendizagem dos alunos da
graduacéo; e sobre a forma como os professores tém realizado suas aulas. O
resultado mostrou que, para 30%, estdo atendendo (Grafico 15; a maioria (47%)

acha que néo; e 22% nao souberam responder. Para 55% dos gestores, os motivos
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para o ndo-atendimento sdo as préaticas defasadas dos docentes; 23% acreditam
gue a linguagem distinta entre professores e alunos interfere na aprendizagem; 3%
acham que se deve a falta de motivacdo do docente; 20% responderam outros

motivos.

Grafico 15 — Se os professores da graduacdo atendem as demandas de
aprendizagem dos alunos.

Sim 11 306%
Nao 17 47.2%
Mo Sabe 8 222%

Fonte: Elaborado pela autora.

Grafico 16 — Motivos do ndo atendimento a aprendizagem dos alunos.

Praticas pedagogicas defasadas 20 556%
Falta de motivacdo com acarreira 1 28%
\ Linguagens distintas entre professores e alunos 8§ 222%

' Outres 7 194%

Fonte: Elaborado pela autora.

Vale lembrar que os respondentes sdo gestores e ndo estdo diretamente em
sala de aula. Os resultados dos Gréficos 15 e 16 indicam suas percepcdes. Ainda
gue pese essa constatacdo, o fato € que 70% dos docentes, na visdo desses
gestores, estdo aquém das expectativas com suas aulas. Se as praticas
pedagogicas estdo defasadas, fazem-se necessarias acées de formacéo que visem
suprir tais demandas. Assim, € urgente que as IES que ja realizam acdes de
formacdo continuem promovendo-as e privilegiando atividades que possam
contribuir para a pratica cotidiana dos docentes. Além disso, € importante que

nessas formagfes o0s docentes possam perceber que os alunos atuais ja chegam as
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IES munidos de informa¢des produzidas pelos canais informacionais, nos quais
prevalece uma linguagem advinda dessa imersdao na cultura digital, cabendo ao
docente apropriar-se dela, nao sé como forma de aproximar-se de seus alunos, mas
também para melhor compreender a comunicacao.

Conforme citado por Serres (2013), a geracdo Polegarzinha ndo considera
necessario armazenar tantas informagfes, uma vez que elas sdo encontradas em
dispositivos e podem ser revisadas a qualquer momento. Dessa forma, a pratica do
docente, que era de “transmitir e reproduzir’ conteudos, ndo faz mais sentido para
esses jovens. Além disso, 0 mesmo autor menciona que agora o professor ndo se
encontra mais como magistral, no centro do processo. Isso fez surgir a necessidade
de dialogo, ja que todos sdo capazes de trazer exemplos para a construgcédo do
conhecimento. Essas analises evidenciam que, embora haja situagdes isoladas, a
maioria das IES esta desenvolvendo a¢cdes em prol da formacéo pedagdgica para o
docente, independentemente do periodo.

Por fim, esse mapeamento atendeu a um dos objetivos desta tese ao trazer
um Raio X da situacdo atual das acbes de formacdo para o docente nas
Universidades Publicas Federais no Brasil. No entanto, para conhecer mais
detalhadamente a forma como essas acfes sao realizadas, foi necessaria uma
segunda etapa com as Universidades que participaram do mapeamento e que, apos
uma amostra, foram novamente contatadas e convidadas a participar de entrevistas

apresentadas no tépico a seguir.

3.3.2 Anélise do mapeamento das entrevistas — 2017/2018

Comeco este topico destacando as falas da Prof.2 Maria Isabel Cunha, que
sintetiza todos os objetivos que pretendo com a apresentacdo desse mapeamento.
Sem duavida, foi um grande desafio colher e apresentar estes dados. Como
igualmente desafiador foi trazer os motivos e interesses das IES de ofertar cursos de
formacdo docente, tendo em vista os diversos formatos encontrados e,
consequentemente, a multiplicidades de significados que foram dados. Por isso, a

tentativa de inspirarme na fenomenologia.
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Mapear as alternativas de formacdo do professor universitario,
especialmente as que acontecem dentro dos espacos formais, € um
importante desafio para o campo da pedagogia universitaria [...] E
preciso reconhecer as motivagbes, formatos e significados das
diferentes modalidades de formagéao; estabelecer relacdes entre as
experiéncias desenvolvidas e as motivag6es politicas e institucionais
gue as produzem; mapear as bases epistemoldgicas que sustentam
as diferentes experiéncias e sua relacdo com a pesquisa no campo
da educacdo superior e reconhecer o impacto dos esfor¢cos de
formacdo na qualidade da educacdo superior (CUNHA, s/d, apud
ALMEIDA, 2012, p. 113).

A base fenomenoldgica ajudou a olhar as falas dos entrevistados, buscando
compreender a forma como 0s sujeitos percebem e relatam sobre um fato, um
objeto e/ou um fendbmeno situado: “Captada pela escrita, a descricdo da indicativos
de como o sujeito percebe o fenbmeno, que vai se revelando ao mesmo tempo em
que as descrigbes, agora transcritas, vao sendo analisadas” (GARNICA, 1997, p.
115).

Ainda nessa perspectiva, trata-se das “descricdes do vivendo”. Segundo
Husserl (2006), é importante deixar claro o Noema (a forma como o mundo aparece
para os sujeitos) e o Noesis (0 aspecto subjetivo da vivéncia). As narrativas, no caso
as falas, remetem ao que foi vivido, experienciado, portanto sO0 podera ser dito
porque cada um viveu, tendo, por isso, condi¢cdes de retratar, com suas percepcoes
Unicas. Deve-se entender, assim, como situacdes imbricadas (DICHTCHEKENIAN,
2013). Dessas percepgdes, 0 entrevistador devera buscar as “reducoes
fenomenoldgicas”, que comecam com as unidades de significado em que se
pretende mostrar o que esta implicito no senso comum, tentando encontrar um
menor termo que se diz sobre alguma coisa para poder descrever. Para Pesce
(2003, p. 125), “sao discriminag¢des percebidas na descricdo do sujeito existindo em
relacdo a nossa atitude intencional de pesquisa”. Isso porque buscamos no discurso
de cada sujeito aquilo que se referia a interrogacdo que moveu nossa investigacao.

Esse feito apresenta as unidades de significados, as categorias e, com
inspiracdo na fenomenologia, pode ser denominado de “analise ideografica”. Essas
unidades foram extraidas das estruturas individuais, por isso denominadas unidades
de significado. Por meio do agrupamento de varias unidades de significados, temos
as categorias abertas. Logo em seguida, utilizando esse percurso metodoldgico,

sera apresentada uma “andlise nomotética”, que unifica as estruturas mais gerais,
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apresentando as convergéncias e divergéncias que a fenomenologia denomina
como andlises necessarias para compreensao do fenbmeno em questdo (LIMA,
2016).

A matriz ou analise ideografica estd composta por colunas e linhas
interrelacionadas, em que sao dispostas as unidades de significado interpretadas
provenientes dos discursos (LIMA, 2016, p. 540).

[...] a esséncia que se procura nas manifestacdes do fendmeno
nunca € totalmente apreendida, mas a trajetéria da procura
possibilita compreensbes. Fenbmenos nunca sdo compreendidos
sem gue sejam inicialmente interrogados: disponiveis na percepcéo,
sdo questionados e, na perspectiva fenomenolégica, qualquer forma
de manifestacdo ou objetividade implica um relacionamento
intersubjetivo. O questionamento pde-nos frente ao manifesto, em
atitude de abertura ao que se mostra, na intencdo de conhecer,
propria da consciéncia. O fendbmeno, assim, € sempre Visto
contextualizadamente (GARNICA, 1997).

Esse fragmento do Garnica alerta que as falas dos sujeitos aqui apresentadas
estdo impregnadas em relacdo ao meio em que estes se encontram. Eles falam
sobre um espaco publico e institucional, sendo importante salientar que suas
narrativas sao representativas de um conjunto, ou seja, mesmo que pese a
percepcao individual, os sujeitos desta pesquisa séo representativos de um setor de
uma dada Instituicéo.

Os seis sujeitos pertencentes as seis IES que participaram desta etapa serao
designados com o0s numeros de 1 a 6, preservando sua identidade e,
consequentemente, da IES em que atuam. No Quadro 5, na ultima coluna, estéo as
assercdes, ou seja, as assertivas de cada IES em relacdo a unidade de significado.
Ja a primeira coluna apresenta as categorias abertas que congrega as unidades de
significados. Essas categorias trazem a tona a triade de fundamentacdo teérica
desta tese e que permeia todas as analises dos dados colhidos no campo. O

conceito de Categoria Aberta esta respaldado na fenomenologia, entendendo como:

[...] constructos que apresentam grandes convergéncias de Unidades
de Significado ja analisadas e interpretadas. Indicam os aspectos
estruturantes do fendmeno investigado e abrem-se a
metacompreensdo considerando a interrogacdo, o percebido, o
analisado, o didlogo estabelecido na intersubjetividade autor/
sujeitos/ autores/ regido de inquérito (BICUDO, 2000, p. 82).



162

A segunda coluna apresenta as 15 unidades de significados extraidas do
Roteiro da Entrevista (Apéndice 5). Esse roteiro foi composto de 13 questdes
abertas e 12 subtopicos, totalizando 25 itens possiveis de serem respondidos. Para
chegar as 15 unidades, recorri a Bicudo, segundo o qual, no momento de extrair as

unidades, temos que ficar atentos

[...] com o que faz sentido para o sujeito, com o fendmeno posto em
suspensdo, como foi percebido e manifesto pela linguagem; e
trabalha também com o que se apresenta como significativo ou
relevante no contexto no qual a percepcao e a manifestacéo ocorrem
(BICUDO,2000, p. 74).

Segue, portanto, o Quadro 5, das unidades de significados, além da Figura 2,
Rede de Unidades e Significados, em que represento as falas através de uma
imagem unica e singular desta pesquisa. Vale destacar que trago as duas figuras
proximas com 0 proposito de contribuir para a compreensao imediata de dois
procedimentos de pesquisa, ambos resultados da interpretacdo das entrevistas,
porém optei por trazer, primeiramente, a explicacdo sobre a imagem (item 3.3.2.1),

seguida do detalhamento e da analise das falas (item 3.3.2.1)

Quadro 5 — Unidade de significados/categorias abertas/assercoes.

(continua)
Categoria aberta Unidade de significado Assercoes
1. tempo na IES a) IES 2, IES 3, IES4,
a) inferior a 10 anos IES 6
b) superior a 10 anos b) IES1e IES5
S 2. atua como TAE na gestéao IES1,IES 2,IES4e
Instituicbes de
, : IES 6
Ensino Superior
e_suals idad 3. Acdes de formagéo como politica institucional: |a) IES 1, IES 5
singuiaridades a) sim b) IES 2, IES4e
b) ndo IES 6
c¢) tem davida c) IES 3
4. AcgOes feitas: a)IES 1, IES4
a) via demandas b) IES 4, IES5
b) por projetos especificos C)IES2,IES 3e

c¢) de outras formas IES 6
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Quadro 5 — Unidade de significados/categorias abertas/assercoes.

(concluséo)

Categoria aberta

Unidade de significado

Assercoes

Formacéao
docente no
ensino superior

5 Tipo de adeséo
a) obrigatdria para probatério
b) voluntéaria

a)IES 1, IES4e
IES 6
b) IES 3, IES4 e
IES 5

6 Tipo de participacao (ou inclusdo?)
a) so6 docentes e alunos da pés
b) todos (docentes, TAE, alunos)

a) [ES 5
b) IES 1, IES 2,
IES 3 e IES 4

7 Tipo de participacdo da Fac. de Educacéo
a) por demanda como parceira
b) efetiva

IES1,IES2elES3
IES4elES6
IES 5

8 Tipo de avaliacéo: de reacéo

IES2,IES4elESS

Presenca das
TICs no ensino
superior

9 AVA: a) facilita adesdo IES 2
b) atende as expectativas IES4elESS5
10 cursos sobre o uso das TIC Todas
11 Procura maior por EAD IES3elES4
12 Politicas de acesso livre Todas
13 Cultura digital como processo IES4elESS5
14 Entraves
a) auséncia de politica institucional IES 2
b) falta de incentivos e investimentos IES2elES5
c) falta de conscientizac&o dos docentes IES 4
antigos e localizagéo de alguns campi
15 Avangos: IES 4
a) conscientizacdo dos docentes novatos IES5

b) tecnologia

Fonte: Elaborado pela autora.
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Figura 2 — Rede de unidades e significados.

REDES DE UNIDADES E SIGNIFICADOS

:

)

W

=

)

,.\

v
‘z

‘“&K

Wy §

)

A
‘v,\.

%

7

/

T

[Te]

4

WX
[
)i

/% _..‘

X

4
(

N

“\_,.

/

A

()

“‘_‘_.\&_
)
A,“,A

WET WIEIT w3 o

_,A

=
(=]

)

s
/)
V.,A.
s
/
¢

\:‘\“_v‘

X
y

I,\\

!

{
)

)
/)

/

{
)

=
M~

)

i

0
K

/

4
x

/YN
,s‘\.\\\ Y

,o«

il

=

/

|

bl

Fonte: Elaborado pela autora.
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3.3.2.1 Aimagem representativa da rede de significados

Para sintetizar todas as falas citadas no Quadro 5, a Figura 2 representa um
desenho construido e pensado a luz desse quadro sobre “Unidade de
significados/categorias abertas/assergdes”. Vale ressaltar que nesse layout a
disposicao gréafica permite-nos uma visualizacdo mais estética e mais elaborada em
comparagao com a imagem de uma matriz, como foi representado no quadro. Para

Bicudo (2000, p. 95), esse modo de apresentar a Matriz Nomotética

[...] permite abranger com o olhar, de imediato, o0 movimento da
reducgdo, no qual aparecem as articulagdes entre os individuais e as
categorias abertas. Mais estética porque apresenta um grafico que
unifica linhas retas e pontos, que podem ser coloridos, conectando a
base a pontos de convergéncias mais abrangentes.

A rede de significados € uma imagem representativa de uma dada realidade,
especifica, singular e Unica. Trata-se de uma etapa trabalhada na fenomenologia,
em que é possivel apresentar os elementos extraidos das falas dos sujeitos como
significativos e relacionar a esses sujeitos. Portanto, a imagem é fruto dessa
realidade que apresento com esses sujeitos. Desse modo, cada pesquisador, ao
trabalhar nessa perspectiva, podera construir sua imagem a partir dos elementos
obtidos. No entanto, para chegar a uma imagem que se considere mais
representativa da realidade retratada, € preciso fazer diversas tentativas até obter

um layout que julgue apresentavel:

A rede de significados ndo é composta de pontos, constituidos por
conceitos, que se interligam formando a trama. Mas cada n6 da rede
expressa a experiéncia vivida que comporta circulos ou turbilhbes no
interior dos quais cada elemento é representativo de todos 0s outros
e traz como que vetores que o ligam a eles (BICUDO, 2000, p. 97-
98)

Vale dizer que a primeira vez em que me deparei com uma imagem sobre
“redes de significados” foi a partir do livro de Bicudo (2000), que retrata um trabalho
de sua orientanda. Confesso que tive dificuldade para compreender o significado

daquela imagem que mais parecia uma teia. A partir dessa insatisfagdo, procurei
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outras fontes. Foi quando conheci a tese da pesquisadora Pesce (2003), que havia
utilizado a fenomenologia. De posse dessas duas fontes de referéncias, o problema
ainda ndo havia sido solucionado. A divida era: como essas pessoas conseguiram
produzir tais imagens? Como foram capazes de vincular as unidades de significados
e as suas categorias? Tais indagacdes s6 foram sanadas com um tempo de
maturacdo, no meu caso, dois meses, periodo este em que realizava as transcricdes
das falas e iniciava as analises dos resultados. Foi quando surgiu o momento de
“epifania”> um momento, um instante fugaz de compreensdo: “E um fator
fundamental de consciéncia de si e de sua posicdo no mundo, ou em um
determinado grupo social” (MACEDO, 2013, p.112).

No entanto, da primeira tentativa até a imagem definitiva, produzi cinco
diferentes imagens nas quais tentei deslocar variavel, mudancas de cores até obter
a imagem final, que so foi possivel depois de sentar com um profissional da area
para escolher as cores que permitissem melhor visualizagao.

Acredito que chegar a uma imagem como a que foi retratada, nesta pesquisa,
pode parecer simples para quem |Ié e tem contato pela primeira vez. No entanto,
para quem vivencia e busca trilhar esse percurso metodoldgico podera compreender
melhor as angustias e as indecisdes até chegar a decidir/definir que “é esta” e nédo

“aquela” que melhor representa o que € para ser representado.

3.3.2.2 Dos elementos advindos das categorias abertas e das unidades de

significado para uma interpretacéo

Os elementos significativos nas falas dos sujeitos serdo apresentados em
negrito. Na “interpretacao, diferente da analise fenomenoldgica fundada na epoché,
ndo mais suspendemos nNOSSOS pressupostos tedricos e paradigmaticos, ao
contrario, valemo-nos deles, engendrados na nossa intencionalidade” (PESCE,
2003, p. 151). Meu intento é tentar traduzir em um discurso esclarecedor a realidade
que se apresenta a esse sujeito. Isso porque “toda percepgao supde sempre um
passado do sujeito que percebe” (BICUDO,2000, p. 56).

Vale lembrar que a descricdo conforme trabalhada na fenomenologia “é um

protocolo que se limita a descrever o visto, 0 sentido, a experiéncia como vivida pelo
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sujeito. Ela ndo admite julgamentos e avaliacbes. Apenas descreve. Para tanto,
expOe-se por meio da linguagem” (BICUDO, 2000, p. 77).

A primeira unidade de significado foi denominada 1) tempo na IES. Surgiu
com o propésito de saber se o sujeito respondente da entrevista em 2017 era o
mesmo que havia respondido ao questionario em 2016. Apesar de ter transcorrido
apenas 1 ano entre essas etapas, as mudancas aconteceram. A capacidade de
relatar a vivéncia € bem mais significativa quando as pessoas estao vivenciando,
experienciando as acdes em seu cotidiano, tendo, dessa forma, viva a memdria
dessa histéria. Além disso, respaldo-me no método fenomenoldégico para
compreender o noesis, que € o retratado no aspecto subjetivo da vivéncia dos
sujeitos, justificando, portanto, o instrumento entrevista produzido. S6 aquele que

vivencia podera relatar com preciséo o percebido:

A descricdo relata o percebido na percepcao, no fundo onde esta se
da. Ela aponta para o percebido, que € o correlativo a coisa, sempre
tida, na fenomenologia, como nao estando além da sua manifestacéao
e sendo relativa a percepc¢éo (BICUDO, 2000, p. 76).

O resultado indicou que, em 1) tempo na IES, encontramos a) superior a 10
anos, em dois dos seis participantes. Foram as mesmas pessoas que participaram
da primeira etapa da pesquisa, respondendo ao questionario e também as
entrevistas. S&o as representantes das IES 1 e 5.

Quando penso nessa categoria “tempo”, refiro-me ao tempo Chronos, na
medida em que ha um periodo no tempo, ou seja, um intervalo de mais ou menos
uma década. Isso porque seria possivel perceber a existéncia ou nao da rotatividade
desses sujeitos entre os setores da IES, se estavam ou ndo no setor antes da Lei de
2012 e, com isso, melhor perceber a forma que o fluxo de movimento ocorre e/ou
ocorreu. De acordo com Preto e Riccio (2010), o que se observa nas IES é um
“tempo encurtado [...] €, ao nosso ver um impeditivo para que a formacgao possa se
dar’. Isso em fungdo das diversas demandas que sao atribuidas a um setor de
formacao.

Para que as outras quatro pessoas, cujo b) tempo inferior a 10 anos na IES,
pudessem participar desse novo momento da pesquisa, foi necessario encaminhar o

guestionario que se refere ao mapeamento realizado na primeira etapa. S6 assim,
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de posse das informacdes ja fornecidas pela propria instituicdo, esse novo sujeito se
sentiu confortavel para participar da pesquisa (representantes das IES 2, 3, 4 e 6).

Sabe-se que, em qualquer 6rgdo publico, sdo comuns as trocas e/ou
substituicbes das pessoas entre 0s setores, ndo sendo diferente no caso das
instituicbes de ensino superior. Isso porque o setor sobre formagao docente, quando
existe, € na maioria das IES constituido por técnicos administrativos. Nesta
pesquisa, 4 dos 6 que estdo a frente dessas acbes sdo TAE. Por outro lado, a
rotatividade entre as pessoas pode ser atrelada a falta de continuidade de projetos
e/ou acoes.

Ainda sobre a permanéncia desse sujeito junto ao setor de formacao docente,
foi perguntado quem atuava como gestor. Apenas dois dos entrevistados, que sé@o
os representantes das IES 1 e 4, participam do setor desde sua criacdo e estdo a
frente como gestor do setor. Na IES 1, apesar de o setor existir desde 2008, ha
trocas constantes entre gestores. Na IES 4, a atual gestora assumiu ha um ano, mas
o setor foi criado desde 2014. Vale ressaltar que dois outros entrevistados, apesar
de ndo estarem a frente, participam do setor ja ha algum tempo. O sujeito da IES 5
esta no setor desde que foi criado, em 2008; ja o sujeito da IES 2 participa desde
2014, um ano apos ter sido criado. Por fim, os outros dois respondentes, da IES 3 e
da IES 6, ndo atuam como gestores do setor.

Esse cenario € altamente significativo, na medida em que reforca a existéncia
da rotatividade entre os sujeitos nos diversos setores da IES, o que pode ser
motivado por troca de gestdo, aposentadoria e/ou, entre outros fatores. Em
contrapartida, os entrevistados que estdo no setor desde a sua criacdo tém uma
memoaria historica, de forma que puderam detalhar as informacdes sobre os fatos
relatados.

Das seis IES entrevistadas, apenas na IES 6 o setor deixou de existir em
2014. Fui informada® pela atual Pré-reitora de Graduacdo que as atribuicdes
relacionadas a formacao do docente foram incorporadas pela Pro-Reitoria de Gestéo

de Pessoas, antiga Pro-RH, responsavel por promover a acolhida do docente

% A informacdo ocorreu por meio de uma ligacdo realizada no dia 17/10/2017, quando a entdo
gerente de capacitacdo, a Sra. Amilda Maia, disse que a PROGEPE, que é a coordenacdo de
capacitagdo e desenvolvimento de pessoas, cuidara, além da carreira dos servidores, dos TAE, do
Seminério de Integracdo e Formacéao de Carreira, com 30h para os docentes da IES
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ingressante e, no decorrer do ano letivo, convidar os demais docentes para as
ofertas de formacao.

Por fim, na IES 3, a respondente, apesar de trabalhar com formacéao docente
e ter assumido ha um ano o Colegiado de um Curso de Licenciatura e ter sido a
indicada pela IES para responder a entrevista, nunca participou do setor da IES
sobre formacgédo docente. Ela acredita que essas atribuicdbes devem ser cuidadas
pelo setor denominado Departamento de Desenvolvimento Pedagdgico (DDP). No
entanto, mantive sua participacado tendo em vista que sua fala foi significativa na
medida em que trouxe contribuicbes como parceira e participante de algumas das
acOes de formacéo da IES.

A segunda unidade de significado — 2 Atua como TAE na gestdo — teve
como proposito saber se quem estava a frente do setor era oriundo da carreira
docente ou técnico-administrativa, denominada TAE. Das seis IES, apenas a IES 05
nao tem um TAE como gestor, todas as demais possuem como gestor um
profissional que ndo atua na docéncia. A maioria desses profissionais tem formagéo
pedagogica. Nessa IES, um dado curioso foi que, além dos docentes e dos TAE, ha

alunos bolsistas da graduacéo e pos-graduacéo atuando na equipe.

[...] hoje sdo oito ou nove pessoas, TAE que atuam diretamente no
setor e mais trés professores. De alunos, acho que sdo uns 20 mais
ou menos, de diversos cursos da graduacédo e da pos. S6 lembrando
gque, desde a fundacdo, a ideia ndo é prover conteddo, nem daria
conta disso (IES 5).*®

As outras cinco IES possuem TAE na gestdo do setor. A fala da IES 2 é
bastante significativa: “nos ultimos anos, houve muita entrada de TAE com
caracteristicas muito proximas aos docentes”. A palavra em destaque (grifo meu)
pode remeter ao quesito formacdo académica? Sera por que muitos TAE possuem
stricto sensu? Ou serd por ja ter experiéncia profissional antes de prestar concurso?
Nessa fala, ndo foi possivel perceber, especificamente, sobre quais seriam essas
caracteristicas que faz aproximar o TAE da docéncia.

Ja a IES 4 deixa claro que:

100 . . A . Sy L .~ ..
Para diferenciar-se das referéncias bibliograficas, as transcricbes das falas dos sujeitos

entrevistados serdo feitas em italico.
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as acOes de capacitacdo da nossa IES e do qual sou chefe
atualmente, € composta por 4 Administradores e 3 Assistentes em
Administragdo. Os docentes dos diversos centros de ensino e
diferentes areas de atuacao podem atuar como instrutores das agdes
de capacitacdo, mediante demanda e convite por parte de nossa
equipe.

Com as falas, fica constatado que, na maioria das IES, as ac¢des de formacgao
sdo geridas por TAE. Os autores Lourenco, Lima e Narciso (2016, p. 704)
questionam: “Cabe a quem educar os professores para a docéncia superior? Que
concepcao de educacao merece ser priorizada e por qué?”. Nao me cabe questionar
se as pessoas que estdo a frente do setor sdo ou ndo habilitadas para assumir e/ou
gerir tal setor. O fato constatado e que merece destaque é o de ser apenas uma
entre as 6 que possui como gestor um docente.

Ja em relacdo ao entendimento de as 3) acOes de formacao docente serem
uma politica institucional, houve diversas interpretacdes sobre 0 que vem a ser a
“politica institucional”. Vale ressaltar que, no momento em que foi feita a primeira
etapa desta pesquisa, através da aplicacdo do questionario que mapeou todas as
IES, foi perguntado se as acOes de formacdo eram instituidas pela Universidade,
envolvendo todas as faculdades existentes no campus e ndo acdes especificas de
um curso e/ou de um centro universitario. Esse critério foi utilizado quando realizei o
levantamento bibliografico e s6 mapeei artigos, dissertacdes e/ou tese que tivessem
como recorte acdes/programas envolvendo toda a instituicdo, nesse caso, publicas e
federais.

Esse critério foi importante para situar o entendimento que tenho de uma
politica quando a acdo esta direcionada para todos que compdem aquela
comunidade, no caso, a Universidade. Ao discutir a docéncia ao longo da histoéria
das Universidades, destaquei seu papel e suas funcdes que deveriam ser claras nao
s6 para a comunidade interna como também para a comunidade externa. Para
Costa et al.. (1994, p. 94):

Apesar de algum o debate, tem sido majoritariamente aceita a
integracdo entre 0 ensino, a pesquisa e a extensdo como tarefas
basicas e indissociaveis das Universidades publicas no Brasil. De tal
modo isso € evidente que estas fun¢fes sdo claramente explicitadas
em seus estatutos.
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Portanto, além de a politica estar clara no estatuto da IES, é preciso que as
acoOes se transformem em percepgoes.

a) Sim, percebem as ac¢des institucionais como uma politica:

A representante da IES 1 acredita que h&d uma politica institucional, ja que
existe uma Resolucdo, um indicador no qual consta o nome do programa instituido,

a forma de oferta e a regularidade, desde a sua criacdo, ha 10 anos. Ela afirma:

[...] é institucional, criado via portaria do conselho superior e que
estdo neste momento alterando a forma de oferta do nosso programa
gue sera por unidade académica. Esta vinculado a PROGRAD e é
um trabalho é continuo. Existe a RESOLUCAO CUNI N° 1.745, de
gque estabelece a obrigatoriedade da participacdo dos docentes em
estagio probatério em acbBes de integracdo, acompanhamento
pedagdgico e capacitacdo, implementadas pelo Programa de
Recepcgéo Docente.

Na IES 5, o programa foi criado para atender ao REUNI e, para aderir, era
necessario que a IES atendesse a algumas metas quantitativas e qualitativas, sendo
uma das acdes qualitativas oferta de espaco de formacao para todos os docentes.

Assim, desde sua criagcao, surge como uma diretoria.

b) Nao percebem as acdes institucionais como uma politica na IES:

A IES 2 nédo considera como politica institucional. Vejamos:

A gente entende como politica 0 que tem, por exemplo, em relag&o
as acgOes afirmativas com principios claros, diretrizes, sobre género,
etc. O programa de formacao docente ainda ndo chegou neste nivel.
Mas, nesse semestre, foi instituido um GT para elaboracdo de
politicas institucionais de formag&o continuada de docentes. Porque
as acbes que existem acabam ficando pulverizadas. Entdo, nesse
GT existe a representatividade de diferentes professores de diversas
areas, as pedagogas que ocupam espacos em diferentes setores nos
varios campi, tem pesquisadores da pedagogia universitaria, foram
convidados os centros e para diversas pessoas para compor a
comissao.

Na IES 4, apesar de desenvolver acfes de formacdo docente, elas séo

isoladas, mesmo integrando o Plano Anual de Capacitacdo dos servidores
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€ aberta a participagdo de servidores docentes e TAE de toda a
instituicAo. As demais acdes que integram o Plano Anual de
Capacitacdo, a exemplo do Ciclo de Palestra sobre Docéncia na
Universidade e do Ciclo de Palestras para Formacdo Continuada de
Docentes do Campus de Palmeira das Missdes, sdo advindas de
demandas dos servidores ou de suas unidades, sendo que sé&o
delineadas pelo Nucleo de Educacédo e Desenvolvimento juntamente
com a unidade demandante, consultado também a Pré-Reitoria de
Graduacédo, que dentre outras atribuicbes é o 6rgdo que orienta o
processo de ensino de graduacdo, nas modalidades presencial e a
distancia, além de acompanhar a criacdo e a implementacdo dos
Projetos Pedagogicos de Curso (PPCs).

Por fim, a IES 6 explica que, quando o programa foi criado havia uma
coordenacao propria e era institucional, porque envolvia toda a Universidade. No
entanto, apesar de o programa ter sido extinto, as a¢cfes, quando realizadas pela
PROGEPE, ainda continuam abertas para todos os docentes. A questdo é que ja
existem as demandas normais exercidas por um setor, como o de gestdo de
pessoas, e este vir a assumir atribuicbes demandadas por outro setor, como o de
formacéo docente, e com 0 mesmo numero de funcionarios (como foi 0 caso desta
IES). E de se imaginar que interferira no mesmo ritmo de a¢des que ja vinham sendo
realizadas quando existia um setor especifico para cuidar da formacao.

Uma indagacao a ser feita € por que as IES nos editais de concurso priorizam
mais os titulos em detrimento da pratica pedagogica? Se as ac¢des de formacao sao
de fato uma politica institucional, a pratica pedagdgica ndo deveria vir como uma
politica de admissdo? D’ Avila et al... (2018) chamam atencéo para esse aspecto,

tendo em vista que, nesses concursos, tém-se priorizado o professor pratico.

c) Davida se a acdo institucional é ou ndo uma politica da IES:

A representante da IES 3 disse ndo saber se as acfes sdo ou hao
institucionais. S6 no final da entrevista ela se lembrou de um setor denominado
Departamento de Desenvolvimento Pedagogico (DGP) sobre o qual ela acredita ser
responsavel por tais acdes. Ao entrar no site da IES, constatei que o setor seria

uma:
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Reparticdo administrativa intendente pelo acompanhamento da
politica de ensino superior e por sua articulagdo com o ensino de
graduacgdo, disponibilizando suporte técnico, administrativo e

by

pedagodgico para as diversas atividades relacionadas a criacdo, a
implementacdo dos cursos de graduacdo, bem como avaliacdo
permanente dos curriculos a luz das legislacdes pertinentes. (IES 3)

Com essa descricdo, nao fica claro se, de fato, desenvolve ou nédo acodes
institucionais de formacao. Fiz contato com a pessoa responsavel para tentar
aprofundar nesta e em outras questbes, mas, infelizmente, ndo obtive retorno.
Entendo que, para ser uma politica institucional, além da existéncia de um
documento, com diretrizes, objetivos, metas claras envolvendo toda a IES, é preciso
que se faca cumprir e ser de conhecimento de todos. Como a instituicdo é uma
Universidade Publica, o MEC/ INEP recomenda que toda IES escreva suas politicas
através de um documento denominado Plano de Desenvolvimento Institucional.
Esse documento possui um roteiro'® que devera ser seguido por todas instituigées,
sejam publicas ou privadas, com metas claras, objetivos a serem cumpridos e, em

paralelo, ser estendido para todo o campus.
4) Acdes feitas:
a) via demandas:

Ao tentar entender como, de que forma e por quem séo definidas as acdes de
formacdo na IES, os discursos variaram muito. Um provavel aspecto a ser
considerado esta relacionado ao entendimento sobre ser ou ndo ser uma politica
institucional. Para as IES 1 e 4, as acdes sao realizadas via demandas especificas
de alguma faculdade. A IES 1 realiza pesquisa entre 0s centros universitarios para
identificar as demandas dentro de um leque de eixos de trabalhos, em cuja base séo
elaboradas as ac6es: curriculo, avaliacéo, relacdo da aprendizagem, diversidade.

Para IES 4 tanto ocorre por demandas como por projetos especificos:

As demais acdes que integram o Plano Anual de Capacitagédo, a
exemplo do Ciclo de Palestra sobre Docéncia na Universidade e do

191 o roteiro para elaborar o PDI esta disponivel em: <http://www2.mec.gov.br/sapiens/pdi.html>.
Acesso em: 13 set. 2018.
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Ciclo de Palestras para Formacdo Continuada de Docentes do
Campus de Palmeira das MissOes, sao advindas de demandas dos
servidores ou de suas unidades, sendo que s&o delineadas pelo
Nucleo de Educacdo e Desenvolvimento juntamente com a unidade
demandante, consultado também a Pro-Reitoria de Graduacéo, que
dentre outras atribuicdes é o 6érgao que orienta o processo de ensino
de graduacdo, nas modalidades presencial e a distancia, além de
acompanhar a criacdo e a implementacao dos Projetos Pedagdgicos
de Curso (PPCs).

b) por projetos especificos:

Apenas as IES 4 e 5 j4 possuem projetos bem definidos de atuacao, que sao
divulgados no site das mesmas, desde o inicio do ano e/ou periodo letivo. Vale
ressaltar que, na IES 5, apesar de o programa existir ja ha algum tempo, os tipos de
cursos variam muito; além disso, quem define o que fazer € o proprio docente,
motivo pelo qual € denominado como “percursos”, pois cada um monta o0 seu

percurso em fungéo dos seus interesses:

Algumas acdes sdo definidas por meio de projetos especificos, como
€ o0 caso do Curso de Desenvolvimento Pessoal e Profissional
Docente, que é ofertado ha anos em parceria com a Unidade de
Apoio Pedagogico de um Centro de Ensino de nossa IFE, acéo esta
gque é aberta a participacdo de servidores docentes e TAE de toda a
instituicdo (IES 4).

c) de outras formas:

Na IES 2, s6 durante dois anos que as ofertas foram especificas para os

docentes:

Teve uma experiéncia s6 para professores que estavam em periodo
probatério, sem estudantes. Na modalidade a distancia, criou um
espacgo e os professores foram cadastrados. Foi feito s6 por dois
anos e como prevé custos, tutores, recursos humanos e a IES néo
teve condi¢cbes de continuar; s6 duas ofertas; eram uma oferta
grande, varios cursos e que fosse um ambiente virtual de
aprendizagem permanente. E hoje ndo tem mais.

Para a representante da IES 3,
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Eles oferecem muitos cursos para os docentes que sédo online, no
Moodle — € chamado de AVA — ambiente virtual de aprendizagem.
Eles ofertam que ndo € sé para professores e também TAE; ndo é
especifico para professores. Por exemplo: alguns sao gerais, mas ja
teve e sabe que tem porqué. Recebe os informativos, os convites. Ja
fizeram um curso sobre avaliacdo. Porque muitos professores,
principalmente, das Exatas que tinham muita dificuldade em
elaborar... La tinha um indice de reprovacdo muito grande. E dai
pensaram num curso sobre avaliagdo. Eles oferecem diversos
cursos, inclusive ja ofereceram sobre Libras e néo foi ela que deu.

Por fim, na IES 6, atualmente, ndo ha uma acéo especifica para os docentes,
exceto o Seminario de Integracédo e formacao de Carreira de 30h, que é realizado
semestralmente e para o qual todo docente é convidado. Nos demais cursos, sdo
feitas chamadas através de informativos via e-mails, nos quais o0 Seminario é
divulgado e cujas inscricdes sdo abertas aos interessados, podendo participar
docentes, TAE e alunos.

Essas diversas formas de ofertar as acfes validam as especificidades das
IES e suas particularidades. Ao mesmo tempo, mostram que estdo em busca de
atrair seus docentes e/ou TAE, sendo, por isso, adaptadas de forma a criar diversas
alternativas de atracdo. Almeida (2012) destaca que € necessario o docente
perceber que a formacdo continuada é parte do seu desenvolvimento profissional:
“contribui ndo s6 para a constituicdo de saberes que |hes permitem qualificar as
suas maneiras de ensinar, mas também para a configuracdo da prépria profissdo
docente” (ALMEIDA, 2012, p. 75). A formacdo continuada também ajuda a
compreender o compromisso social de uma Universidade que esteja em busca da
exceléncia e responder a esse compromisso.

Essa primeira categoria, sobre as IES e suas singularidades, reune as
unidades de significados: tempo na IES, gestdo do setor, politica institucional e a
forma como as acdes sdo ofertadas aos docentes. Para melhor compreender essa
categoria, trabalhei com os seguintes autores: Pretto e Riccio (2010); Lourenco,
Lima e Narciso (2016); D’ Avila, et al... (2018); Almeida (2013). Além deles, com o
propdsito de sintetizar essa categoria, recorri aos autores vinculados mais
diretamente a essa tematica: Chaui (2001; 2003); Cunha (2007a; 2007b); Dourado
(2012) e Zabalza (2004).

Como ja foi dito, a producdo dessa categoria, de certa forma, aproxima-se

consideravelmente do l6cus desta pesquisa. A Universidade pode ser compreendida
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como um espaco de desenvolvimento de uma sociedade para consumo e também
producéo. Para compreender o modelo e, ao mesmo tempo, as singularidades das
Universidades Publicas, foi necessario atrelar a esse espaco as unidades de
significado mencionadas. Isso porque as Universidades Publicas no Brasil assumem
como marca histérica em nossa sociedade importante papel como produtoras e
difusoras de mentes. Ainda que existam diversas composi¢des entre elas, como
apregoa Chaui (2001; 2003), as apresentas no tdpico 1.2, elas servem como modelo
de resisténcia diante de qualquer sociedade, especialmente a opressora. E preciso
ficar em alerta porque, segundo Almeida (2012), as Universidades estdo perdendo
seu espaco “de reflexdo social” na medida em que estdo concentrando seus
esforcos na busca de exceléncia e produtividade.

A partir de tais ponderacdes, levanto a seguinte questdo: como promover a
formacdo de profissionais criticos, se as Universidades adotarem curriculos
preconcebidos e exigirem que o ensino seja dirigido para o desenvolvimento das
chamadas competéncias demandadas pelo mundo da producédo? Mesmo que nao
tenha como objetivo apresentar a resposta a esse questionamento, ele se faz
relevante para que as Universidades, ao apresentarem propostas de acodes
institucionais aos seus docentes, atentem-se aos modelos de curriculo coerentes e
em sintonia com o proposito de reflexdo social. Dourado (2012) alerta que a
mobilizac&o das Instituicbes em relacdo a formacdo docente ndo € garantia de que a
esta esteja ocorrendo numa perspectiva critica. Na mesma direcdo, de acordo com
Veiga; et al. (2012), a existéncia da formacao ndo é por si sO garantia de uma pratica
docente efetiva. De todo modo, é consensual a importancia da formacéo docente e o
papel fulcral das Universidades publicas nesse processo, com énfase na formacao
critica do profissional da educacao superior.

As IES 4 e 5 apontam que os projetos especificos por elas criados, tais como
a intensificacdo das acbes e as diversas estratégias desenvolvidas, estdo
conseguindo obter mais adesdo dos docentes para suas ofertas.

E notavel observar que apenas dois sujeitos, dos seis investigados,
continuavam a ocupar cargos/funcdes voltados a formacédo nos dois momentos da
pesquisa: em 2016 e em 2017/2018. Destaque-se ainda que a maioria dos sujeitos
desempenham cargos técnicos (TAE) e ndo atuam como docentes. H& intensa

rotatividade nos setores e fungbes das Universidades, e o0s profissionais sao
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“trocados” de lugar com frequéncia, promovendo descontinuidade e enfraquecendo
as acdes desenvolvidas. Além disso, 0s setores responsaveis pelos processos
formativos podem ser extintos, e/ou as funcdes de um setor podem vir a ser
desenvolvidas por outro setor. Corroborando, portanto, a anélise de Almeida (2012),
posso inferir um indicativo de que as Universidades pesquisadas trabalhem em prol
de uma gestdo produtivista, pautada na eficiéncia dos seus gestores e dos espacos
de trabalho. Como, também, refor¢ca a teoria de Gonzales Ortiz e Barnett (2001):
estamos presenciando uma verdadeira mudanca epistemologica, com o
desaparecimento de significativo vocabulario no mundo da formagédo para outro, de
caréater instrumental.

Zabalza (2004, p. 25) afirma que, no ultimo quartel do século XX, algumas
demandas e proposi¢cOes passaram a fazer parte do contexto das Universidades. Ele
cita diversos exemplos, dos quais enaltego dois: “alguns sistemas de gestdo se

aproximam cada vez mais aos das grandes empresas” e, ha uma

notavel indiferenca para com a formacao especifica para a docéncia
universitaria e pouco cuidado com alguns aspectos importantes para
0 bom funcionamento dos processos formativos, como coordenacéo,
desenvolvimento de metodologias, novos sistemas organizativos do
ensino, formacao no trabalho, dentre outros.

Quando a presente pesquisa relata a existéncia de apenas uma IES (namero
5) gerida por um docente, enquanto todas as outras sdo assumidas por TAE, pode
ser um exemplo do movimento vivenciado pelas Universidades pesquisadas e que
ratifica os excertos de Zabalza. Destarte, ndo quero com isso desqualificar o
trabalho realizado por técnicos ou desvalorizar suas funcdes administrativas,
tampouco dizer que ndo sejam habilitados para tal e/lou que n&o estejam
desenvolvendo acBes a contento dos docentes aos quais atendem. Em
contrapartida, cabe uma reflexdo sobre o fato de os processos formativos de
docentes para docentes terem tdo poucos professores diretamente implicados, como
revelam os dados desta pesquisa.

O fato € que os gestores que estdo promovendo as acdes de formacdo nas
Universidades estdo fazendo-o em busca e em prol de que se torne uma cultura
institucional, ainda que em algumas dessas Universidades, essa prerrogativa nao

esteja muito clara. Evidenciam-se pistas que indicam tais assertivas no que tange a



178

auséncia de lugar privilegiado das acdes/programas de formacgéo docente no Ensino
Superior: a néo incorporacao dessas acdes nos documentos oficiais, como o PDI,
por exemplo; a falta de clareza entre os docentes sobre a existéncia e a
necessidade de formacéo; e iniciativas isoladas e nédo divulgadas/integradas de
acOes de formacao realizadas nas Faculdades e/ou centros académicos dentro de
uma mesma Universidade, em detrimento de programas estendidos a toda
Universidade.

Em apenas duas das seis Universidades pesquisadas, 0s gestores
perceberam que as acdes sdo, de fato, institucionais, pois, além de constar nos
documentos da Universidade, sdo direcionadas para todos os cursos: a IES 1, que
assume a formacédo dos docentes como politica institucional e realiza as acdes via
demanda, dispde da Resolucdo CUNI n. 1745, que apresenta ndo s6 a
obrigatoriedade da participacdo nas acdes ofertadas, como também as ofertas que
serdo realizadas. De modo similar, a IES 5 desenvolve as ofertas por projetos
especificos lancados ao longo do semestre letivo por meio de setor institucional.

Considero, portanto, a exemplo do que foi dito pela IES 1, que, para ser uma
politica institucional de fato, os programas formativos docente precisam, além de
constar nos documentos oficiais da Universidade, ser conhecidos por todos da
Instituicdo, ter uma agenda dos eventos sistematizados e divulgados nos diversos
meios de informacdo, e ser incorporados a pratica pedagégica de cada docente.
Assim, quando o docente se apropria da necessidade de que seu processo
formativo precisa ser continuo e, por outro lado, a Universidade oferece espaco para
diagnosticar e promover as ac¢des formativas, acredito que a cultura institucional
torna-se verdadeira.

Por fim, as IES que realizam diagndésticos para identificar demandas dos
docentes obtém ndo sé maior retorno de participacdo dos professores, ratificando
gue as acOes institucionalizadas possuem forca para atender as necessidades
formativas, mas também mais estabilidade e qualidade para os processos de
docéncia da instituicdo por meio de seus programas.

A segunda categoria a ser apresentada diz respeito ao tipo de formacgéo
docente no ensino superior, em que as unidades de significado especificam o tipo
de formacédo que foi possivel extrair das falas. Por isso, as quatro unidades trazem

na denominagdo a palavra “tipo”: i) tipo de adesao, ii) tipo de acdes; iii) tipo de
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participacdo da Faculdade de educacéo; iv) tipo de avaliacdo. Apds a apresentacao
dessas quatro unidades de significado, sera feita uma sintese.

5) Tipo de adeséo:

a) obrigatoria para probatério:

No que diz respeito ao tipo de adesdo, a participacdo do docente néo é
obrigatéria para maioria das IES quanto as a¢Bes de formacdo. J& no periodo
probatério, metade das IES (1, 4 e 6) obrigam o docente a cumprir uma carga
horaria minima: na 1 e 6, de 30 horas; na 4, 20 horas. Quanto as outras IES
pesquisadas, apesar de a Lei 12. 772/2012 determinar a realizacdo de acdes de
acolhimento ao docente ingressante, elas ndo obrigam a participagdo, mesmo
oferecendo-as. Como néo ha a obrigatoriedade da Lei, mas uma recomendacéao, as
IES entendem que é para deixar livre o interesse de participacao do docente.

Essa nado obrigatoriedade € significativa, uma vez que envolve nao sé o tipo
de adesao, mas o que as IES tém feito no acolhimento, que esta mais associado aos
aspectos institucionais do que aos pedagogicos. Na acdo do acolhimento, a
prioridade ndo é para acfes de sala de aula, nem para a relacao professor x aluno,
tampouco para as rotinas didaticas que deverao ser cumpridas pelo recém-professor

no seu cotidiano profissional.

Entretanto, em atendimento a Lei 12.772/2012, a participacdo dos
docentes ingressantes no Seminario de Recepcdo e Integracdo
Institucional é obrigat6ria e considerada para a avaliacdo do estagio
probatério. Ressalta-se, entretanto, que este Seminario ndo possui
carater pedagogico, mas trata-se de uma acdo voltada a
ambientacdo e socializacdo organizacional, que é destinado a todos
0s servidores ingressantes, Docentes e Téchico-Administrativos em
Educacdo, no qual € apresentada a estrutura da IFE, suas Pro-
Reitorias, além de abordar temas como ética, comunicacao,
legislacao, etc. (IES 4).

A IES 2 acredita que, sem a contrapartida da instituicdo ou sem a valorizacao
para os docentes, a adesao vai continuar baixa. Nao relacionando a falta de adeséo
a falta de interesse, a respondente acredita que, diante das demandas do docente

no seu trabalho, a escolha “nem sempre é feita para a sua formacgao”:
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Acho a adesdo muito baixa mas, falta uma motivagdo, uma
valorizacao. E diante de uma série de atividades que ja desenvolve,
ele tem que fazer escolha e nem sempre é feita para a sua formacao.
Uma acado nossa que foi obrigatéria, teve 90% de conclusao e em
outras a média era de 40%. Acho muito ruim ter que falar que é
obrigatéria. A IES estd querendo colocar como progressao na
carreira e desta forma, ser um estimulo para que o professor
participe (IES 2).

Somando-se a isso, caberia aos docentes uma percepc¢ao de que a formagao
continuada deveria ser algo presente em sua pratica pedagégica. Nas IES 3,4 e 5, é
dada ao professor a opcao de escolha e, mesmo os de periodo probatério, ndo séo
obrigados a participar. Preto e Riccio (2010, p. 161), que ja tém uma vasta
experiéncia na formacdo dos docentes universitarios, consideram que a

participagao:

na maioria dos casos, o docente passa a fazer parte de equipes de
cursos online sem ter conhecimento do que € necessario para se
apropriar de forma intensa das possibilidades trazidas pelas redes
tecnoldgicas. Ao mesmo tempo, a proposta de uma formacéo prévia
para a atuacdo docente em cursos online nem sempre é bem aceita
pelos docentes.

Alguns deles acreditam que sua autonomia e experiéncia docente
sdo suficientes para atuar também nesses cursos, desde que
contemplem conteddos por eles dominados; outros rejeitam a
participacdo no acompanhamento dos alunos entendendo que o
ponto crucial do curso é a organizacdo do material didatico; outros
ainda, assoberbados de trabalho, adentram pelo mundo dos cursos
online sem que o tempo lhes permita participar de uma formacao
mais especifica para essa docéncia (PRETO; RICCIO, 2010, p. 161).

Assim, embora eu acredite que a “unidade” participacao, seja facultativa ou
obrigatéria, possa atrelar-se a aprendizagem, ndo conseguir obter dados para inferir
se o fato de o docente participar de forma obrigatério e/ou facultativa ird contribuir
para sua aprendizagem.

Para Correa e Ribeiro (2013, p. 332), “a formacao pedagdgica ndao necessita
ser obrigatoria, mas induzida e incentivada nos critérios de avaliagdo dos programas
de pés-graduacao, e nas diretrizes para o ensino superior”. Esses autores acreditam
gue nas IES essa cultura deve ser criada de forma gradativa. O docente precisa

também conscientizar-se e participar das acdes de formagdo, valorizando sua
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docéncia. Voltando aos autores, o olhar para o ensino ndo pode ser visto como um
“fardo, mas, ao contrario, como um dos pilares da Universidade, uma de suas razfes
de ser”.

Ainda que nenhuma das IES pesquisadas tenha informado sobre a procura
espontanea dos docentes, numa recente palestra realizada no Endipe (2018), Ana
Verena Madeira relatou que, na UFBA, assim que séo langcadas as propostas do
“atelié didatico” (nome dado ao programa de formagdo docente), logo sao
encerradas. Sem qualquer divulgacao, a primeira turma encerrou com menos de 48h
apos ter enviado e-mail para o corpo docente da IES. Segundo ela, desde 2016,
guando iniciou com as turmas, ja foram realizadas, nesses dois anos de atuacdo,
sete edicOes do atelié. Esse exemplo pode ser percebido como uma mudanca de
perfil dos docentes universitarios ja que estdo procurando, de fato, por formacdo em
exercicio. Esse dado situa o docente como protagonista da sua formagéao e, mesmo
gue esta pesquisa ndo tenha verificado a existéncia desse movimento junto as

demais IES, nao significa dizer que ele ndo possa ocorrer.

6) Tipo de participacao das acdes:

a) docentes e alunos da pos:

Em relacdo a quem participa das acOes ofertadas pelas IES, foi observado
gue apenas na IES 5 as acdes sdo especificas para professores e alunos da poés-
graduacédo. Desde que o programa foi criado, existe um percentual de vagas nos
cursos para alunos e professores, porque a IES acredita que os discentes, ao
ingressarem em um curso stricto sensu, tém como objetivo também a docéncia.
Essa acéo solidifica o que preconiza a Lei 9.396 (LDB), artigo 66. (BRASIL, 1996, p.
72).

Por outro lado, a referida Lei ndo estabelece a forma nem a carga horaria,
diferentemente da educacdo basica que estabelece no artigo 65: “a formacao
docente, exceto para a educacao superior, incluira praticas de ensino de, no minimo,
trezentas horas” (BRASIL, 1996, p. 72). Se as IES, seja nos programas stricto
sensu, seja nas acdes de formacao docente, ndo assumirem de fato (e ndo apenas

com oferta de uma ou duas disciplinas no decorrer do curso) a formacao dos futuros
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docentes, além de descumprirem a Lei, estardo contribuindo para deixar uma grande

lacuna na formagéo dos mesmos.

b) para todos (docentes, TAE e alunos):

Nas IES (1, 2, 3, 4 e 6), apesar de as acOes serem ofertadas para todos, séo
raras as especificas para os docentes e/ou para as praticas de sala de aula. Dessa
forma, as especificidades da docéncia no ensino superior acabam ndo sendo
priorizadas, salvo nas IES 1, 4 e 5, onde constam acdes especificas para esse fim.
Veiga; et al. (2012, p. 8) alertam para os programas abertos a toda comunidade

académica, incluindo os professores:

a existéncia de um programa por si s6 nao é suficiente para
responder com qualidade a superacao das fragilidades oriundas da
formacdo pedagdgica dos docentes que, muitas vezes, se tornam
professores a partir das referéncias dos professores que tiveram e no
pragmatismo de seu proprio cotidiano (VEIGA et al.., 2012, p. 8).

Diante do exposto, fica o questionamento se, de fato, os saberes da docéncia,
além do conhecimento especifico da disciplina, sdo abordados nessas formacdes

abertas a participacéo de todos.

7) Tipo de participacdo da Faculdade de Educacéo:

Em todas as IES entrevistadas, existe o Curso de Pedagogia e, em se
tratando de acdes de formacdo para o docente no ensino superior, foi levantado
como hipétese se haveria a presenca de professores desse curso na composicao da

equipe e/ou desse setor.
a) por demanda:
As IES 1, 2 e 3 responderam que a Faculdade de Educacdo é chamada a

participar em caso de alguma demanda especifica que possa surgir das faculdades

e/ou de algum curso.
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b) por parceria:

Apenas a IES 4 cita a Faculdade de Educagéo como parceira frequente das

acOes desenvolvidas.

As agbes contam com a participacdo de docentes do Centro de
Educacédo que atuam como palestrantes sobre os diversos temas da
area educacional. Especificamente na equipe da Unidade de Apoio
Pedagdgico do Centro de Ciéncias Rurais, responsavel pela
elaboragédo e execugdo do Curso de Desenvolvimento Pessoal e
Profissional Docente, constam duas Técnicas em Assuntos
Educacionais e uma Pedagoga, as quais elaboram o programa do
curso, definem os temas que serdo abordados e fazem os contatos
com os palestrantes convidados, que em sua maioria integram o
Centro de Educacéo da IFE.

c) efetiva:

Somente na IES 5, sempre esteve a frente como gestor um docente oriundo
da Faculdade de Educacado e cuja participacdo é efetiva, desde o surgimento do
setor. Apesar de nédo ter sido ele o entrevistado (a dispeito das tentativas de
contato), a pessoa que respondeu a entrevista estd no setor desde sua criagao,
tendo, inclusive, mais vivéncia que o atual gestor, que assumiu o setor ha dois anos.

A IES 5 destaca que as acOes sugeridas pelos docentes surgem ndo so da
Faculdade de Educacdo, mas de qualquer outra faculdade. E dada ao docente a
liberdade para propor acbes que podem ser de trés formas: a) sugerir cursos de
formacdo para os préprios colegas; b) enviar artigos para serem publicados na
revista que prioriza os relatos de praticas docentes; c) apresentar trabalhos/relatos
em um evento de praticas docentes, que € realizado anualmente.

Quando essa IES ressalta o item b, ela sai da l6gica que tem predominado
nas IES no que diz respeito a publicacdo de artigos cientificos advindos da
experiéncia de pesquisa, e ndo da vivéncia de sala de aula. Almeida (2012) acredita
que muito do desprestigio das acdes relativas a docéncia vem da “prioridade dada
as atividades de pesquisa, que passaram a constituir a referéncia praticamente
exclusiva da afericdo da chamada produtividade pessoal e institucional” (ALMEIDA,
2012, p. 67). Portanto, ter um periodico cuja énfase sejam os relatos de experiéncia

docente € um ponto mais que favoravel, contradizendo o que predomina nos
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periddicos cientificos.

Vale ressaltar que, na IES 6, quando o programa foi criado pela Pré-Reitora
de Graduacdo, em 2011, os professores da Faculdade de Educacdo foram
convidados a compor a equipe e permaneceram até 2014. No periodo de 2014 a
2016, professores de outras faculdades assumiram a gestao até seu encerramento.
Desde abril de 2016, quando a atual equipe da Pré-Reitoria de Graduacdo assumiu
0 cargo, as acles da coordenacao foram extintas, e a Pro-Reitoria de Gestdo de
Pessoas assumiu a formacédo docente. Como ja foi mencionado, a gestdo dessas
acOes esta a cargo dos técnicos administrativos. Ainda sobre a participacdo das
Faculdades de Educacdo na pesquisa divulgada por Veiga; et al. (2012), que
analisou cinco programas formativos, a autora percebeu que, nessas IES, existe
uma disciplina denominada “docéncia na educacido superior’ e que deveria ser
obrigatéria em todos o0s programas de PoOs-Graduacdo ofertados pelas
Universidades, contribuindo para a formagcdo pedagodgica dos futuros profissionais

da docéncia superior.

8) Tipo de avaliacao: de reacéao

Nenhuma das IES entrevistadas realizou avaliagcbes de impacto junto ao
corpo docente para identificar mudancas ap0s as acdes realizadas. Quando as IES
fazem alguma avaliacdo, como a 2, a 4 e a 5, ela é feita logo apds o encerramento
das atividades, ou seja, trata-se avaliacdo de reacéao.

A respondente da IES 5 acredita que uma forma de perceber se a acdo e/ou
o curso foram positivos é a volta do docente, depois do término de um curso,

matriculando-se em outro:

Uma acdo sistematizada ndo tem; mas, em todas as acgbes é feito
algum tipo de avaliagdo. Desde cursos/ oficina de um més ou de um
semestre. Por exemplo, desde o percurso que dura um semestre e é
chamado assim porque a pessoa escolhe 0s cursos que vai fazer e
pode ter vérias pessoas participando desta mesma acéo e fazendo
percursos diferentes e tem professores que voltam e fazem outros
percursos; isto para nés é uma forma de ver que o professor gostou
e voltou, um feedback positivo. O prof. em periodo probatério pode
fazer gquantos percursos quiser; pode ser que tenha uma demanda
por avaliagdo, em outra, por metodologias de ensino; ou quer fazer
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uma oficina de Moodle. Cada vez que faz escolhas, faz percursos
diferentes.

Avaliar € uma tarefa repleta de contradi¢cdes, estigmas e concepcdes que,
direta ou indiretamente, influenciam o processo de aprendizagem em todos 0s niveis
de ensino. Segundo Alvaro Méndez (2002, p. 20), poucas sdo as obras que
guestionam a natureza, o sentido e a existéncia de um processo de avaliacdo. Como
também, ndo deixam clara a “forma” como a avaliacdo se apresenta: se como
instrumento de controle ou de exercicio de autoridade, ou ainda, como meio
educativo de aprendizagem. O autor alerta, também, que ndo se pode relegar a
analise de influéncia do contexto sociocultural em que a avaliacdo ocorre,
principalmente quando se fala em reformas. Diante dos programas formativos
apresentados, apenas metade delas realizam um so tipo de avaliacdo, que € a de
reacao.

Ja Souza (2002, p. 27) explica que existem, de modo geral, cinco definicdes

basicas de avaliacao:

avaliacdo como julgamento profissional; avaliacdo como medicéo;
avaliacdo como verificacdo da congruéncia entre o desempenho e os
objetivos (ou padrdes de desempenho); avaliagdo para tomada de
decisdo; avaliacao independente de objetivos/avaliacdo responsiva.

Para Hoffmann (2004, p. 147-150), “os fundamentos de uma acao avaliativa
mediadora ultrapassam estudos sobre teorias de avaliacdo e exigem o
aprofundamento em teorias de conhecimento”. A autora propde pensarmos a
avaliacdo em ambientes formativos, como na vida cotidiana.

As IES e, consequentemente, os programas formativos deveriam criar seus
modelos avaliativos apropriados para uma circunstancia especifica, ou seja, a
depender, entre outros fatores, do tipo de curso realizado, da objetividade requerida
pelo programa. A avaliacdo pode ter um carater estritamente diagndstico, com vistas
a promover novas aclfes e/ou ajustes das acdes que ja sdo realizadas. Outra
possibilidade foi apresentada pela respondente da IES 2, segundo a qual, em 2018,

constituiu um GT que esta refletindo sobre os tipos de acdes ofertadas:
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gueremos saber se de fato as formagdes tiveram algum impacto na
vida dos professores. Vamos elaborar um questionario para saber
gual foi o impacto que estas formacdes tiveram ao longo dos ultimos
cinco anos na sua docéncia. O que mudou?

Essa fala pode remeter-nos a indagar sobre o sentido da experiéncia
preconizado por Bondia (2002), uma vez que sO o sujeito docente podera dizer a
respeito do impacto que uma acdo de formacdo pode gerar na sua pratica. Ainda
assim, pode ser complexo afirmar que a agao “x ou y” foi a que o afetou a tal ponto
de mudar e/ou agir de outra forma em sua sala de aula. Entendo que, s6 por meio
da experiéncia e da vivéncia, a pratica docente podera ser reconstruida e construida

novamente numa acéo/reacao que se faz e se consolida a cada dia.

E experiéncia aquilo que ‘nos passa’, ou que nos toca, ou que nos
acontece, e ao nos passar nos forma e nos transforma. Somente o
sujeito da experiéncia estd, portanto, aberto a sua prépria
transformacgéo (BONDIA, 2002, p. 35).

Esse sujeito da experiéncia que viveu algo, sO ele, ninguém mais, podera
dizer sobre uma experiéncia que nao viveu. De acordo com D’Avila et al... (2018),
S80 poucas as pesquisas que conseguiram investigar se e como as acfes de
formacédo docente “alteraram o quadro da profissionalizagdo dessa docéncia” (D’
AVILA et al..., 2018, p. 150). Ainda destacam que o fato de as |IES estarem
assumindo “a promocao de acgdes de formacado em servigco vem sendo destacada,
bem como a necessidade do carater de continuidade das mesmas para criacado de
uma cultura institucional” (2018, p. 150). No entanto, ressaltam a importancia de os
programas de formacdo terem claro, antes de iniciarem, fazerem um
questionamento: “quais conhecimentos, saberes praticos e tedricos sdo formativos,
levando em conta o trabalho docente? Qual sentido dessa e nao de outra
formacao?” (2018, p. 48)

Com o intuito de sintetizar essa categoria, acredito que seja necessario
explicitar em que fontes sobre formacdo me amparo, resssaltando que o recorte é
para formacdo continuada ou ainda formacdo em campo que € a realizada ao longo
da atuacdo profissional: Almeida (2012); Pretto e Riccio (2010); Correia e Goes
(2013); Veiga; et al. (2012); Alvaro Méndez (2002); Souza (2002); Hoffmann (2004);
D’ Avila et al.. (2018) e Bondia (2002). Acrescento a esse grupo Jacobucci (2006) e



187

Masetto (2015). O olhar foi direcionado as ac¢des que as Universidades Publicas
estdo realizando em prol da formacédo dos seus docentes, estejam eles em periodo
probatério ou néo.

Afirmando que o “objetivo maior da atuagéo do docente no ensino superior é
formar futuros profissionais”, Almeida (2012, p. 88) alerta que sado multiplos os
significados dessa afirmacdo, mesmo que tenhamos como foco 0s aspectos
educacionais. Segundo a autora, é preciso um entendimento da formagdo como “um
processo que pressupde crescimento pessoal, cultural e profissional” (p. 89). No
entanto, essa formacéo ndo esta contemplada nos cursos stricto sensu direcionados
agueles que desejam atuar tanto como docentes no nivel superior quanto como
pesquisadores.

Masetto (2015) acredita que os atuais cursos de poés-graduacdo néo
favorecem a formacéo pedagodgica necessaria para aquele que deseja atuar como
docente, de forma que a primazia continua sendo a pesquisa: a “p6s-graduacéo
devera ser aberta para propiciar essa formacdo pedagdgica aos mestrandos e
doutorandos” (MASETTO, 2015, p. 200). Por fim, ressalta que as IES deveriam “criar
programas ou servigo permanente de formagao pedagdgica para seus professores”.
Conforme o mapeamento realizado na primeira etapa desta pesquisa, a maioria das
Universidades Publicas Federais Brasileiras (86%) ja estdo desenvolvendo acdes
formativas.

Sobre a participacdo dos docentes nessas acdes, metade das Universidades
pesquisadas obriga o docente a participar, enquanto a outra metade acredita que
deve deixar que o docente busque sua formacdo, criando sua trajetéria. D’ Avila
(2018) explica que, ao ofertar as ag¢des no “atelié didatico”, as vagas (abertas) séo
preenchidas rapidamente, em virtude do interesse por parte dos docentes da
Universidade e da divulgacdo das experiéncias, que atrai outros professores. O
exemplo dessa IES ressalta a importancia da valorizacdo do protagonismo dos
docentes, de forma que tal experiéncia pode fomentar uma mudanca cultural no que
diz respeito ao entendimento sobre a formacéo de professores no ensino superior
como ato continuo, recorrente e plastico.

Ja sobre o tipo de participacao, foi possivel perceber que apenas uma IES
tem a sua gestédo feita por um docente, sendo a Unica com participacao efetiva da

Faculdade de Educacédo. Nessa instituicao, as acoes de formacéo estéo claras como
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politica institucional, e as ofertas estdo abertas a toda a comunidade. Para as
demais IES, existe um leque de opc¢des formativas para todos, desde docentes, até
alunos e TAE.

Por outro lado, na IES 5, o setor de acfes formativas, que atualmente é uma
diretoria, estruturou suas ofertas de forma a atender as demandas especificas das
docéncias.

Cabe, ainda, saber sobre os tipos de concepc¢des que norteiam as formagdes
adotadas pelas Universidades Pulicas Federais que foram pesquisadas, ao que se
interpde um questionamento: até que ponto as dimensdes pedagogicas e didaticas
estdo sendo atendidas nessas formacdes?

Como mencionado na pagina 145, a tese de Jacobucci (2006) resume em
trés os tipos de concepcdes predominantes nas formacgdes dos docentes. Acredito
gue, pelo tipo de adesdao, pelos tipos de cursos/acdes e ainda pelo tipo de avaliagao
gue a presente pesquisa encontrou, seja possivel inferir que os modelos formativos
estejam numa perspectiva pratico-reflexiva, ou seja, oferecendo ac¢des vinculadas as
préaticas pedagdgicas.

No tocante a avaliacdo, nenhuma IES realiza avaliacdo de impacto ou como
meio educativo de aprendizagem sobre as acdes realizadas. Apenas metade das
Universidades pesquisadas faz a avaliacdo de reacdo, que nada mais € do que
identificar a percepcdo dos participantes em relacdo ao curso realizado, logo apos
sua ocorréncia. Os demais tipos, como da efetividade da aprendizagem, ou o que é
apregoado pelas cinco definicbes de Souza (2002), ou ainda, o que é dito por
Hoffmann (2004), ndo séo feitos, como ja explicitado na pagina 186. Cabe ressaltar
gue, ao apontar esse dado, ndo estou inferindo sobre a efetividade das acdes para
os docentes e/ou que o fato de ndo acompanha-los seja algo negativo para as
Universidades.

Por fim, a dltima categoria apresentada traz a Presenca das TICs no ensino
superior, com destaque nas acdes de formacdo. Como no questionario referente a
primeira etapa desta pesquisa, foi constatado que todas as IES utilizam uma
plataforma de aprendizagem online, ou seja, um AVA. O objetivo foi trazer a
percepcdo dos respondentes no que diz respeito a incorporacdo ou ndo de uma
cultura digital. Como nas duas categorias anteriores, apresentarei, além de uma

sintese, as unidades de significados relacionados a essa categoria: AVA; cursos
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sobre uso das Tics; procura por EAD; politica de acesso livre, cultura digital como

processo; entraves e avancos.

9) Ambiente Virtual de Aprendizagem — AVA:

Entendo os AVAs como ambientes do ciberespago que propiciam a
montagem de cursos acessiveis pela internet, os quais sao criados para ajudar os
professores no gerenciamento de contelddos para seus alunos e na administracéo
dos cursos, permitindo acompanhar constantemente o desenvolvimento dos
estudantes presenciais e online. Sdo usados para dar/complementar aulas em EaD
e também em cursos presenciais.

Nesta pesquisa, o ambiente de aprendizagem trabalhado em todas as IES
entrevistadas foi o Moodle, cujas diferentes interfaces viabilizam a comunicacéo, o
didlogo, entre os sujeitos que navegam no ciberespaco. O didlogo pode ser em
tempo real, com a presenca dos sujeitos, de forma sincrona, através de chats,
videoconferéncias, entre outros; ou, em momentos distintos, sem a presenca dos
sujeitos, de forma assincrona, conforme acontece com as atividades no Wiki.

Conforme citaram Ribeiro, Mendonca e Mendonca (2007), as vantagens para
utilizacdo de um ambiente virtual de aprendizagem sao diversas, ndo s6 em funcao
da interacdo entre todos os envolvidos numa plataforma, mas também em funcéo da
atencao individual que pode ser dada por cada participante. Isso permite observar o
ritmo de cada um e ainda tracar um percurso de toda a participacdo dos integrantes

de uma plataforma virtual.

a) facilita a adeséo:

Em relacdo a percepcéo dos respondentes sobre a plataforma, a entrevistada

da IES 2 explicou:

[...] acredita que a EAD facilita a adesédo dos docentes por ser uma
instituicdo multicampi, a questao do tempo, horario. Ndo ha o que é
melhor se presencial ou a distancia, sdo demandas diferentes que
precisam atender. Foi uma experiéncia muito boa, foi pedido que os
docentes apresentassem seu percurso, como chegou até 14? Para
gue pudessem reconhecer a sua docéncia, sua profissionalizacéo.
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A questdo da adesdo pode também ser explicada pelo aumento de
participantes com acesso a internet, conforme dados apresentados no Mapa de
Incluséo Digital (2012)

Semelhante a fala da entrevistada da IES 2, existem nos AVAs espacos que
podem ser criados para alimentar registros de memorias, nos quais o participante
podera relatar sobre sua vivéncia, ou seu percurso e suas ressignificacdes a partir
da experiéncia vivida. Um exemplo disso é o Atelié Didatico (2018), livro de mesmo
nome do programa proposto pelo grupo de formacdo da UFBA. As autoras e
gestoras dessa iniciativa relatam pelo “diario on-line e pesquisa-formagdo com
docentes universitarios” diversas dessas experiéncias’ (D’ AVILA; MADEIRA,;
GUERRA, 2018).

b) Atende as expectativas:

De acordo com a respondente da IES 4,

No Curso de Desenvolvimento Pessoal e Profissional Docente séo
abordados temas relativos a educacdo a distancia. Para o
desenvolvimento destes temas € utilizado o AVEA Moodle, a fim de
proporcionar a pratica e desenvolver a fluéncia tecnologica dos
participantes. Acreditamos que o ambiente atenda as expectativas.

Como foi explicado no tépico 2.6, oferecendo diversas possibilidades ao
aprendiz e ao formador, o Moodle € uma plataforma em constante evolucédo e

alterando os campos de interacdo. Para respondente da IES 5,

[...] o Moodle possibilita que a maioria das ofertas do percurso seja
por ele, em fungéo da dificuldade de horarios e s6 0 minimo que é
presencial. Temos os atendimentos que séo presenciais tb. O fato de
fazerem as oficinas online, utilizando ja é uma forma de
aprendizagem eles aprendem usar o Moodle, usando; no inicio
muitos ja chegam conhecendo o Moodle. Na graduagdo e da poés-
graduacgdo para cada disciplina presencial, cria-se automaticamente
uma disciplina virtual no Moodle.

Das trés falas, duas destacam a questdo do tempo como um elemento que

contribui para aumentar a adesdo. Outro dado relevante é que, a IES 5, sem
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necessidade de solicitacdo do docente, ndo s6 oferece um AVA a todas as
disciplinas presenciais, mas também disponibiliza-o automaticamente ao professor
guando assume uma disciplina, ficando ao seu critério sua utilizacdo ou ndo.
Podemos inferir com esse dado que, ao facultar ao docente a escolha de usar um
espaco online junto ao presencial estimula a incorporacdo da cultura digital junto as
praticas existentes e, majoritariamente, prioritaria nos cursos dessa IES.

Em todas as IES entrevistadas, ha o Centro de Educacao a Distancia (CEAD)
e/ou Nucleo de Educacdo a Distancia (NEAD), que consiste em setores
responsaveis por além de cuidar da oferta de cursos na modalidade a distancia,
oferecem cursos basicos de formacdo para o letramento digital abertos a toda a
comunidade académica (professores, funcionarios e alunos). As IES oferecem, por
meio desses Centros ou Nucleos, semestralmente e/ou anualmente, opc¢des de
cursos dessa natureza e nenhuma delas respondeu ter fluxo continuo de ofertas.
Como esses cursos sao abertos para todos os setores de formacdo docente, ndo
desenvolvem ac¢des especificas sobre letramento digital.

Dai surge um questionamento: até que ponto os programas desses cursos
atendem, de fato, as especificidades dos docentes? Como néo foi possivel conhecer
0s conteudos tratados, € inviavel tracar qualquer analise embora tais cursos estejam
abertos para toda comunidade académica.

Ha de se questionar a forma como as acbes para o letramento digital sdo
trabalhadas por um centro de educacao a distancia, que ndo necessariamente € um
setor de formacdo pedagdgica. Isso porque, ao ser ofertado tanto para o docente
guanto para técnicos administrativos, o propésito é que estes se apropriem das
ferramentas oferecidas por uma plataforma, no caso o Moodle, trabalhando-se a
instrumentalizacao.

Na fala da IES 5:

[...] a gente tem outras instancias dentro da nossa IES, nao sei se
vocé conhece, tem o Centro de apoio a educagédo a distancia, o
CAED e la tem ag¢fes de instrumentalizar. Eles desenvolvem, Varios
cursos, tem uma agao la que é sobre “Webinar’, é online e fazem
para o uso do Moodle, para uso da lousa digital, de mapa
conceituais, diario eletronico. L4, eles tém outras agdes, eles tém
curso de producédo de REA para EAD.
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Quando perguntei se existia alguma parceria com o setor sobre o tipo de

curso, a forma como era dado, ela respondeu:

Sim, temos parceria, mas, as conversas € s6 quando coincide de ter
uma acdo conjunta; mas ndo quer dizer que nossas agfes sejam
pensadas juntas, ndo. O CAED tem o propdsito da EAD, ent&o, tudo
gue desenvolvem tém este fim (RESPONDENTE DA IES 5).

Diante dessa fala, ainda que pese a existéncia de tais cursos com o propésito
de letramento, h& de se considerar que o0s interesses de assimilacdo de um técnico
administrativo sdo diferentes de um docente, tendo em vista que suas atividades fins
sdo distintas. No entanto, quando o centro oferece cursos sobre “uso da lousa
digital”, fica explicito que o foco € o docente.

Outro ponto relevante dessa fala da respondente da IES 5 é quando cita que
o CAED tem como “propésito a EAD”, mas nao explica que tipo de EAD é ofertada,
tampouco o que se entende por EAD. Sabemos que ha diferencas entre os modelos
de ensino a distancia oferecidos pelas instituicdes. Bruno (2010) e Lemos (2009b),
entre diversos autores, alertam sobre modelos que transferem as praticas do
presencial para a distancia. Ha também programas que dipéem de modelos que
servem mais como repositérios de conteudos sem realizar praticas de interacao, de
criacdo e nem de trocas. Eles sdo a distancia, ndo sdo online e nem sempre
disponibilizam equipes que atuam numa visao da polidocéncia apregoada por Mill,
Ribeiro e Oliveira (2010), na qual as diversas habilidades dos variados profissionais
envolvidos (tutor, docente, designer, etc.) constroem e atuam juntos no ambiente a
distancia. A simples afirmacdo de que as acdes sao a distancia sem explicar como

sdo realizadas ndo me permite realizar uma analise mais especifica.

10) Cursos sobre o uso das TICs:

Todas as IES entrevistadas afirmam que desenvolvem cursos e/ou acdes nas
guais h&a presenca das TIC. Em relacdo aos tipos de cursos, ja 0s mapei e
apresentei todas as acfes direcionadas aos docentes no periodo probatério. No
entanto, s6 nesta etapa que os gestores foram questionados sobre os tipos dos

cursos ofertados. Das quinze IES nove responderam a esse primeiro mapeamento,
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afrmando ofertar cursos envolvendo a apropriagdo das TIC nas praticas
pedagogicas.

Grande parte dos autores estudados nesta tese, 0s quais tém em comum a
aquisicdo das TIC para a pratica pedagdgica docente, destacam a necessidade de
cursos envolvendo a aquisicdo das tecnologias digitais. Enquanto Mill, Ribeiro e
Oliveira (2010), defedem como foco das TIC os “elementos para pensar o ensino
aprendizagem contemporaneo”, Santos (2011) refere-se aos saberes da docéncia
online, e Silva (2009) ressalta a importancia de formar professores para docéncia em
cursos na internet.

A entrevistada da IES 5 cita as oficinas que trabalham com as tecnologias,
tais como: “I...] oficina de Moodle, REAs, como montar aulas em videos curtos, que é
uma bem recente, entdo, muitas oficinas trabalham nesta tematica”.

A entrevistada da IES 2 considera “importante pensar metodologias hibridas”
para a sala de aula. Esse tipo de metodologia é também conhecido como Blended
Learning, em que o docente oferece momentos ndo s6 no espago da sala de aula
fisica como também em um AVA, sendo uma combinacdo entre presencial/online.
Para Mattar (2017, p. 27), o Blended Learning “ndo seria exatamente uma
metodologia ativa, mas uma modalidade de ensino (assim como a educacdo
presencial e a distancia)’. Esse autor ampara-se em dois americanos, Horn e Staker
(2015), para dizer que a metodologia hibrida diferencia-se em quatro modelos de
ensino: rotacao, a la carte, flex e virtual enriquecido.

O modelo de rotacédo pode ser feito por estacdes, laboratérios, sala de aula
invertida. Pode ser aplicado em qualquer disciplina a critério do professor, desde que
alterne momentos online com o presencial. Ja no a la carte, um curso de graduacéo
pode ofertar diversas disciplinas presenciais e algumas apenas a distancia. Segundo
Mattar (2017), esse modelo € o mais utilizado no Brasil desde que a Portaria n°® 4059
de 2004 foi implantada e permite as IES a oferta de até 20% de sua carga horéria
total a distancia. O modelo flex estd fundamentado no ensino online com
“flexibilidade para o aluno, tem complementos de atividades presenciais apoiadas ou
conduzidas, por exemplo, por tutores” (MATTAR, 2017, p. 26). Por fim, o modelo
hibrido é o virtual enriquecido, onde s&o oferecidas sessGes obrigatorias de
aprendizagem presencial, e o resto das atividades os alunos poderao fazer de forma

online.
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Dos quatros modelos apresentados, as IES se encontrariam no de “rotagao”,

em que hd momentos presenciais e online.

11) Procura maior por EAD:

Quanto a participacdo dos docentes nas ofertas a distancia, apenas as IES 3
e 4 responderam. Segundo a IES 3, “os professores optam mais pela formacgéo a
distancia, até porque as ofertas sdo mais a distancia. Poucas sdo as ofertas
presenciais”. Para a IES 4, “na minha percepc¢ao, a procura é maior pela modalidade
EaD, uma vez que contempla a possibilidade de acesso remoto e assincrono,
podendo o participante conciliar a formacdo com suas demais atividades e
obrigagobes”.

E sabido que as formagbes a distancia, conforme a IES 4, favorecem a
participagdo dos profissionais com varias demandas e com horarios diversos. Outro
dado importante diz respeito a necessidade de apropriar-se desse conhecimento
para poder integra-lo as suas praticas de sala de aula. Fato é que a oferta por acdes
no formato online tem crescido em todas as IES e, a0 mesmo tempo, gerado

diversas reacdes, segundo o autor Silva (2011, p. 175):

Ha quem a considere revolucionario e quem acredite que ela apenas
reforca ou reproduz velhos padrbes de ensino a distancia com
aparéncia de modernidade digital. HA os que acreditam que a
educacdo online pode melhorar a qualidade da docéncia e da
aprendizagem e aqueles que veem nela apenas uma oportunidade
de atendimento a demanda educacional/ formativa por flexibilidade
espacial e temporal. H4 ainda os que entendem que s6 funciona para
grupos pequenos, reunidos em sala de aula virtual mediada por um
docente e aqueles que a consideram ideal para superar déficits
educacionais ou profissionais de grandes grupos de individuos em
autoaprendizagem acompanhada por sistemas de tutoriais (SILVA,
2011, p. 175).

Mesmo que ainda ocorra essa diversidade de reacdes, o docente que esteja

acompanhando o crescimento’® da presenca online nos espacos profissionais

102 . A A R -
O numero de cursos de graduacgdo a distancia aumentou de maneira significativa nos ultimos

anos. Comparado ao ano de 2006, foram criados 59 novos cursos a distancia, representando um
aumento de 16,9% no periodo. O numero de vagas oferecidas, em 2007, chegou a quase o dobro
das oferecidas em 2006, com um aumento de 89,4%, ou seja, uma oferta de 727.520 vagas a mais.
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sabera agir para apropriar-se desse conhecimento ndo s6 para a sua insercao
nesses espacgos, como também no atendimento aos alunos que chegam com
bagagem de conhecimento tecnolégico. O que se percebe é que, quando ha
auséncia de uma acéo efetiva da IES no que diz respeito ao preparo desse docente,
0 mesmo acaba saindo em busca de formagé&o nos diversos espacos oferecidos pela
internet. Sem duvida, ele encontrara uma gama de opcbes e, as vezes, essas
formagdes sdo muito instrumentais e precérias. Essa afirmativa vem dos estudos de
Preto e Riccio (2010, p.161):

Os modelos desses cursos variam desde cursos estritamente
expositivos a outros baseados numa interagdo mais intensa,
buscando uma formacao critica. O docente, muitas vezes novato no
uso das tecnologias, embora se sentindo curioso e desejoso de
participar destes novos espacos de aprendizagem, percebe-se
despreparado. Outras vezes, acredita-se preparado para enfrentar
estas novas situacdes que se apresentam e depara-se com guestées
até entdo desconhecidas para ele como, por exemplo, as relativas a
interacdo online onde os desafios que se apresentam passam nao
somente pela importancia de motivar a participacdo online dos
alunos como também pela necessidade do proprio docente atuar de
forma ativa nas discussoes.

Voltando a fala da IES 4, o fato de o participante conciliar a formacdo com as
rotinas do trabalho ainda é um ponto a ser destacado nessas ofertas online. Isso
porque o docente podera participar de acBes formativas e cursa-las no horario e
tempo convenientes e disponiveis, sem deslocamento fisico, sem comprometimento
da rotina de trabalho, tendo mais flexibilidade para desenvolver suas demandas,

seja de trabalho, seja de formacao via espacos online.

12) Politica de acesso livre a internet:

Embora o acesso livre a internet seja algo comum em todos os campi das IES
pesquisadas, em muitos espacos esse acesso exige senha para conexao. Além
disso, a velocidade de conexdo ndo acontece de forma homogénea em todo o

campus. Segundo a entrevistada da IES 4,

O crescimento no ndmero de vagas da educacgéo a distancia deu prosseguimento a um aumento que
se observa desde 2003. Nesse periodo, registrou-se uma variagdo de 6.314% no ndmero de vagas
ofertadas (BRASIL, 2009).
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[...] conhecemos algumas iniciativas de acesso livre a internet, a
exemplo da unidade de internet mével, que garante acesso livre a
wifi aberto ao publico durante os eventos e do Eduroam (education
roaming), que esté presente na IES desde 2016 e conta com mais de
90 pontos de acesso. O Eduroam é um servico de acesso a internet
para instituicdes de ensino, sem fio, seguro, de acesso facil, rapido,
gratuito e sem a necessidade de multiplos logins.

As IES com a pratica de fornecer acesso livre de conexdo contribuem para
uma acdo de inclusdo, ainda que pese a existéncia de espacos onde 0 acesso é
comprometido. Alguns desses espacos sao as salas de aula, que acabam sendo
vitimas dessa auséncia de conexdo para grande parte das IES pesquisadas, com
excecdo da IES 4, segundo a qual a sala de aula “em sua maioria conta com acesso
a internet, computadores, Datashow e som”.

Como se pode perceber, nessa unidade de significado, é relevante notar a
contradicdo das falas em relacdo aos fatos. Se entendemos que o0 acesso € livre,
consequentemente, ndo ha que se falar em “maioria”, “eventos”, na medida em que,
se € livre, é para de fato existir em todos 0s espacos e em todos 0s momentos.

Baratto e Crespo (2013) discutem a desterritorialidade, ou seja, a infinidade
de fontes de consulta, de pesquisa quando ha politica de acesso livre, o que leva a
pessoa a ir e vir no seu tempo.

Essa desterritorialidade permite que todas as pessoas que frequentam o0s
espacos das Universidades acessem seus dispositivos moOveis para seu interesse

préprio, seja para estudar, para diversdo e/ou para nao ver o tempo passatr.

13) Cultura digital como processo:

De acordo com a entrevistada da IES 4, “percebe-se que a instituicdo tem
investido muito em tecnologia, inovagéo e, sobretudo, na educacgéo a distancia”. Ja a
fala da IES 5 relata um fato que ocorreu e que ela “sente” que a cultura digital vem

sendo incorporada aos poucos na IES:

A IES tem este Moodle e todos os estudantes e professores tém
acesso a este AVA; tem wifi em todo campus, e acho que tudo isto é
um processo cultural. Vejo, por exemplo, em 2008, eu participei de
uma turma de pedagogia EAD, da primeira turma e levou quase um



197

semestre para os alunos terem acesso, login e senha e poder baixar
0s materiais e entender que era um AVA. Hoje, quando se cria um
curso, ndo demora uma semana e os alunos ja estdo ambientados, €
um processo cultural mesmao.

Quando a entrevistada 5 cita que, apesar de a IES oferecer um AVA por
disciplina para cada docente sendo que s6 a minoria utiliza, ndo deixa de ser um
exemplo de mudanca de cultura. Existe um processo de apropriagdo em curso, mas
diversos fatores ainda podem dificulta-lo, como falta de interesse, desconhecimento
técnico, desconhecimento perante o “novo”, enfim, uma gama de aspectos pode
levar os docentes a nao utilizarem um AVA em conjunto com a disciplina presencial.

Ao discutir a cultura digital, nesta tese, um dos objetivos era entender como
as |IES estavam tratando desse tema nos cursos/acdes de formacdo. Como s6 duas
IES das seis se manifestaram a respeito e afirmaram que tém percebido a
apropriacdo da cultura digital como algo processual, ambas corroboram com a
concepgao de Amadeu (2009, p. 67) para quem a cultura “nasce no interior, e a
partir da expansao das redes digitais”. Esse movimento da apropriagdo da cultura
digital ocorre em todos 0s espacos, e as instituicdbes de ensino intensificam esse
processo na medida em que promovem e lancam situacdes de acdo para o docente.
Como foi dito pela IES 5, “é dado” ao docente um espaco virtual para que, além da
disciplina presencial, ele utilize como complemento a sua disciplina; ainda que pese
ela ndo ter informado o quantitativo desse uso.

Sabe-se que essa cultura ainda ndo foi incorporada por todos os docentes
universitarios. A esse respeito Parente (2009, p. 173) considera que as pessoas
precisam “desnaturalizar completamente as midias e os processos de utilizagdo da

midia, que muitas vezes ferem hierarquizag¢des e ordens sociais preestabelecidas”.

14) Entraves:

Apenas trés IES se manifestaram em relacdo aos possiveis entraves que tém
percebido sobre as acbes de formacao docente.
A IES 2 acredita que, para uma efetiva incorporacdo das TIDC nas praticas

docentes,
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Um dos entraves é auséncia da politica institucional e ai, espera-se
que o GT possa contribuir; falta de investimento e antes até se podia
fazer escolha mas, agora, ndo tem investimento nenhum. Entdo para
organizar qualquer coisa, tem gue ir nos setores e perguntar quem
tem uma linha para transporte aéreo e € assim, passando o chapéu.
E bem desumano. E por isso que muitas acdes nao foram pra frente,
€ muito potente... e ai tem feito acdes com pesquisadores da casa.

Esse entrave apontado faz parte de uma conjuntura nacional, e o corte de

verbas tem afetado diversos setores, inclusive as Universidades Publicas. As

autoras Correia e Goes (2013) realizaram um mapeamento e apontaram trés

desafios que as IES tém enfrentado em relacdo a formacdo docentes: (1) falta de

fiscalizagdo da qualidade do Ensino Superior; (2) valorizacdo excessiva da pesquisa

e desvalorizacdo da docéncia; (3) necessidade de um ensino atual e motivador.

Para a IES 4, um dos entraves diz respeito a falta de conscientizacdo dos

docentes para com a formacao continuada e a localizac&o:

Como entraves, destacamos a falta de conscientizacdo dos docentes
mais experientes quanto a importancia da formacédo continuada e a
falta de estrutura nos demais campi da instituicdo, uma vez que estes
localizam-se geograficamente distantes do campus sede, o que
dificulta uma atuacdo mais efetiva da equipe de capacitacdo, seja
para o desenvolvimento de acbes presenciais ou EaD, sendo que
estes campi ainda hoje enfrentam problemas com acesso a internet.

Para a IES 5, os entraves estdo relacionados a falta de incentivos e

investimentos:

Talvez a gente precise é de mais incentivo, de valorizar as praticas
mais inovadoras e o trabalho do professor é muito valorizado pela
pesquisa e as questdes do ensino acabam ficando mais de lado. e
sdo sO aqueles poucos professores que procuram algo mais porque
guerem mesmo melhorar suas praticas e quer dar uma boa aula.
Falta mais valorizar o ensino até porque o professor fez concurso
para ser professor.

Como foi destacado pela IES 2, a 5 também ressalta a questdo da

conscientizacao:

[...] € um trabalho de conscientizagdo que passa por toda
Universidade. Deve-se valorizar mais as préticas relacionadas ao
ensino. A nossa equipe deveria ser maior, tem alguns técnicos e
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conta muito com os bolsistas da graduacdo e da pdés que ajudam
muito, quando tem uma acdo como 0 percurso formativo com
diversas oficinas, 120 pessoas fazendo ao mesmo tempo; os tutores
sdo estes bolsistas e temos que se dividir os TAE na coordenagéo
destas acles; dois ficam com periédico, dois no congresso, dois
percurso discente, e todos estdo mergulhados em tudo. Se a equipe
de TAE fosse maior, poderia trabalhar de uma forma melhor também.

Sao diversos os entraves apontados pelos autores estudados no que diz
respeito a formacdo dos docentes no contexto atual das Universidades Publicas,
além dos aqui listados pelas IES. Masetto e Gaeta (2015, p. 5) consideram que é
preciso “reaprender a ser professor”. Para eles o modelo aplicado até entdo nao se

mostrou eficaz:

As exigéncias de qualificacdo para a contratacdo dos professores
nas Universidades praticamente se limitam a formacdo na poés-
graduacdo que, por se caracterizar por estudos para a formacdo do
pesquisador, se mostrou insuficiente (MASETTO; GAETA, 2015,

p.7).

Para reaprender a ser professor, os autores listam cinco desafios: desafio
cultural; desafio de uma docéncia com profissionalidade; desafios de competéncias;
desafios quanto a formacao profissional e projeto pedagdgico; desafio de planejar
uma formacao dos docentes para enfrentar esses desafios.

Acredito ser importante apresentar o entendimento desses autores acerca
dos desafios listados. O desafio cultural esta relacionado ao momento em que o
docente foi formado, ou seja, a um momento cultural bem distinto do que hoje é
vivido pelos jovens universitarios. Diante desses dois momentos culturais e distintos,
faz-se necessario que o docente se adapte a nova cultura permeada pelas midias
digitais. Ja a docéncia com profissionalidade é ato de assumir a docéncia como
profissdo. Se antes exercia com maestria uma profissao liberal, como a Medicina,
por exemplo, ao escolher ser professor, precisa entender que essa profissao exige,
além do conhecimento técnico, aspectos didaticos e pedagogicos. Os desafios de
competéncia exigem que o docente busque aprimoramento ndo sé na sua area de
conhecimento em funcdo das mudancas constantes, mas também na compreensao
das competéncias pedagogicas exigidas pelo ato de ensinar e da dimenséo politica

abracada pelas competéncias anteriores.
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O outro desafio envolve o conhecimento pedagdgico do curso em que 0O
docente atua, fazendo-se necesséario compreender que sua disciplina faz parte de
um conjunto de tantas outras, motivo pelo qual o plano de ensino precisa contemplar
uma visdo mais sistémica daquilo que o aluno ja aprendeu e/ou vai aprender. O
conhecimento do projeto como um todo serd necessario para poder situar melhor
sua disciplina, contribuindo, assim, para a formacéo do aluno.

Por ultimo, o desafio de entendimento em relacao a todos os demais desafios.
Para os autores, isso s6 sera possivel mediante formacdo continuada. Nesses
espacos de formacao, seja através de cursos lato ou scritu sensu, o docente podera
aprimorar-se, obtendo as competéncias necessarias (MASETTO; GAETA, 2015).
Mesmo que os autores utilizem o termo desafio e, nesta pesquisa, utilizemos o
termo “entrave”, entendemos nesta analise como sinénimos.

Dos desafios supracitados, o de niumero um, que trata da necessidade de
atualizacdo constante na area da disciplina que ministra, pode ser relacionado com o
gue foi citado pela IES 4, em que se percebe a falta de conscientizacdo entre 0s
docentes no que diz respeito a tomar pra si a responsabilidade de buscar a

formacé&o continuada.

15) Avancos:

Como avanco, a IES 5 aponta:

[...] a questao da tecnologia... antes tinha uma dificuldade e acha
gue era mais das pessoas, ndo era familiar, comum. Quando o setor
surgiu ndo era uma diretoria como hoje que tem além dos técnicos,
bolsistas, o evento, a revista e acha que é uma conquista... Vejo
todo esse processo como avango.

Essa representante considera o fato de o setor ter-se transformado em
diretoria, elevando-se de status na instituicdo: se antes, era sé mais um setor diante
de tantos outros na IES, a partir do momento em que € elevado a diretoria, obtém
ganhos em todos os sentidos.

A entrevistada da IES 4 ressalta como um avanco a participacdo dos

docentes ingressantes:
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Podemos destacar como avango uma maior conscientizagcado por
parte dos docentes ingressantes sobre a importancia da formacéo
continuada e, sobretudo, da formacgdo pedagdgica, uma vez que a
maioria dos profissionais que ingressam como docentes na IFE s&o
oriundos de é&reas distintas e ndo possuem o0s conhecimentos
necessarios a pratica da docéncia em sua formacao inicial (IES 4).

As autoras Correa e Gées (2013), no mapeamento que realizaram, apontam

COMoO avancgos:

(1) disposicdo de inovacdes tecnolégicas para melhoria do trabalho
docente; (2) efetivacdo da docéncia por meio de um processo
coletivo e emancipatério, e (3) reflexdo docente acerca de suas
concepcdes e praticas para uma nova postura frente aos desafios
emergidos.

Foi possivel perceber que muitas IES apontam avancos de forma muito
singular. A maioria ndo se manifestou tanto em relacdo a essa questdo quanto em
relacéo aos retrocessos, e, no decorrer de toda a entrevista, algumas questdes eram
deixadas de lado, ndo respondidas e/ou silenciadas.

Sobre os entraves encontrados, apenas duas IES manifestaram sua opiniao;
as outras quatro nada disseram. Em relacdo aos avancos, apenas duas apontaram
suas percepcoes. Vale lembrar que essas questdes foram realizadas em forma de
entrevista e, muitas vezes, o0 entrevistado, ao relatar sobre o que foi questionado,
nem sempre direciona sua resposta ao que foi perguntado. Essa atitude € comum
guando ocorre a entrevista de forma oral e, por outro lado, na entrevista escrita,
como foi o caso de uma respondente, todas as questdes perguntadas foram
respondidas. Posso, portanto, interprestar a “ndo resposta”, ou seja, a resposta ao
que foi perguntado como uma forma de siléncio. Para Gongalves (2011, p. 107) “o
siléncio ndo fala, significa. E seu sentido ndo é um, sdo mdltiplos. As vezes, é
necessario entender, em siléncio, o que se quer dizer com o nao dizer”.

Sintetizando a terceira e Gltima categoria, foi possivel observar que nem todas
as IES referiram-se as sete unidades de significados. Apenas as IES 4 e 5
responderam a todas as questfes. O nao dito ou o siléncio pode ser interpretado
sob varios aspectos, como cita Gongalves (2011), seja por falta de opinido a respeito
do que foi perguntado, seja por esquecimento e/ou outras possibilidades. Para

compreender essa categoria, trabalhei com os seguintes autores: Ribeiro, Mendonca
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e Mendonga (2007); D’Avila, Madeira e Guerra (2018); Bruno (2010); Lemos
(2009b); Mill, Ribeiro e Oliveira (2010); Santos (2011); Silva (2009); Mattar (2017);
Pretto e Riccio (2010); Bartatto e Crespo (2013); Amadeu (2009); Parente (2009);
Correia e Goes (2013) e Gongalves (2011).

Apo6s analisar todas as falas das IES pesquisadas e a maneira como a
presenca das TIC se faz presente nas ac¢des formativas, foi possivel identificar que
elas estdo vinculadas a uma perspectiva mais instrumentalista, ndo havendo
evidéncia que confirme a existéncia de uma perspectiva culturalista. Essa evidéncia
justifica-se pela analise feita por Bonilla e Pretto (2015), os quais alertam ha mais de

cinco anos que

muitos professores ndo tiveram, em sua formacgdo inicial e
continuada, a oportunidade de integrar as tecnologias digitais ao seu
processo formativo, nem numa dimensdo pratica, muito menos
tedrica. Assim, a distancia entre a formacao inicial dos professores e
0s computadores nas maos dos meninos é muito grande e o choque
se estabelece. Enquanto esses professores sdo preparados para
transmitir informacfes, os alunos, permanentemente conectados,
acessam as informacdes em tempo real. (BONILLA; PRETTO, 2015,
p. 511, 512)

Em que pese essa constatagdo, a presente pesquisa apresentou elementos
segundo os quais as Universidades Publicas estdo caminhando para romper esse
cenario. Cito como exemplo a existéncia de cursos e acfes visando ao letramento
digital (ainda que numa perspectiva mais pragmatica), a politica de acesso livre a
Internet nos campi, a predominancia de ac¢des a distancia pode ser considerada uma
perspectiva positiva para a incorporacdo futura da cultura digital. Ha certa
compreensao de que a assimilacdo dessa cultura acontecera de forma processual,
como apontou a respondente da IES 5 sobre as dificuldades, quando iniciou no setor
(h& mais de 10 anos), na aquisi¢cdo de certos conhecimentos tecnoldgicos, e como
hoje os processos estdo mais facilmente assimilados. Tal relato chama atencéo para
0s percursos de incorporacdo da cultura digital, que também envolve o dominio
tecnolégico, ou seja, a instrumentalizacdo pode ser um primeiro passo para o
desenvolvimento de uma perspectiva culturalista. Emcontrapartida, faz-se
necessario que tal intencéo seja parte da proposta institucional.

Acredito, portanto, que as TIC, componentes imprescindiveis desta cultura

digital, possam vir a ser incorporadas ndo mais como recursos instrumentalizadores,
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mas como uma interface paradigmética presente nas formacBes das acdes
promovidas pelas Universidades Publicas Federais, desenvolvendo processos

formativos criticos e ndo reduzidos aos usos de midias e tecnologias.

3.3.3 Andlise do mapeamento das entrevistas do piloto - 2014

Essa Ultima parte da ida a campo teve como objetivo verificar, junto as dez
IES que haviam participado da pesquisa-piloto, quais foram as possiveis mudancas
ocorridas em relacdo as acdes de formacdo docente. Além disso, como ja haviam
passado quatro anos, foi necessario atualizar os dados colhidos em 2014.

As dez IES que haviam participado da pesquisa-piloto estdo situadas nas
seguintes regides do Pais: Sudeste (3), Nordeste (3), Centro-oeste (2) e Sul (1). Ja
nesta amostra, as trés participantes séo duas do Nordeste e uma do Sudeste.

Como ja foi relatado no topico anterior, houve varias tentativas de contato
junto a sete IES, infelizmente, sem éxito para efetivacdo da pesquisa, tendo obtido
apenas o seguinte retorno:

- Uma da regido Centro-Oeste — a pessoa responsavel aposentou e nao foi
possivel saber se havia outra pessoa no lugar, nem se o setor ainda existia.
Depois de trés envios de e-mails, sem retorno, desisti.

- Outra da regido Centro-Oeste — logo no inicio, disse que iria participar,
chegando a pedir as respostas que havia dado na época do piloto. Apesar de
té-las enviado, aguardei trés dias, cobrei mais duas vezes, porém sem
sucesso.

- Uma da regido Sudeste — a pessoa que assumiu 0 setor ja era responsavel
pela Pos-Graduacao da Universidade. Tentei quatro contatos, sem sucesso.

- Duas da regido Nordeste — na época do piloto, as IES ainda estavam
implantando o setor. Depois de trés e-mails, cheguei a descobrir as pessoas
responsaveis, conversei com elas por telefone, ficaram de participar, mas,
infelizmente, ndo me retornaram.

- Uma da regido Sudeste — estava afastada para o Pds-Doutorado, e a pessoa
gue a estava substituindo ndo se sentiu apta para participar da pesquisa.

- Uma da regiao Sul — ndo obtive nenhum retorno dos quatro e-mails que foram

enviados.
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Um dado importante a ser retratado € que os quadros apresentados dizem
respeito aos dois momentos vividos em cada instituicdo e que a realidade de cada
uma é singular, apesar de alguns aspectos semelhantes. Outro ponto é que todas as
IES respondentes j& desenvolviam acdes de formacdo antes mesmo de 2014,
portanto fazem parte de um grupo de IES que, independentemente da promulgacéo
da Lei 12 772 de 2012, ofertavam ac¢Oes de formag&o e acolhimento para o docente
ingressante.

As trés IES receberam um e-mail com as seguintes perguntas:

1) De 2014 até este momento, ocorreram mudancas nas acdes desenvolvidas,
planejadas para a formagéo dos docentes do Ensino Superior de sua instituicdo? Se
sim, quais?

2) As acoes foram expandidas ou encerradas? Por qué?

3) Em caso de mudancas, que tipo de acdo formativa para a docéncia no ensino

superior vem sendo realizada pela instituicdo e com qual objetivo?

A cada IES respondente ha um quadro com as respectivas falas, transcritas

na integra e que serdo designadas por letras.

a) IES — A (em 17/04/2018):

Quadro 6 — Atualizacéo dos dados da IES A

(continua)

O que foi dito em 2014 O que foi dito em 2018

1. Ha agdes de formacao docente na sua IES?

m, had o curso de[ApOs quatro anos, avangamos na questdo da formacao
Atualizacao em | pedagdgica para 0s nossos professores, quais sejam:
Docéncia Universitaria|- A oferta de cursos/ eventos foi ampliada, quantitativa e

(50h/ a), direcionado aos
docentes em estagio
probatério.

qualitativamente. Aumentamos o numero de atividades por
semestre e, também, diversificamos as tematicas tratadas,
buscando sintoniza-las ao proposto nos objetivos do Plano de
Desenvolvimento Institucional da IES. Do mesmo modo, o
namero de professores atendidos aumentou, contribuindo
para a consolidagdo de uma cultura de formacdo na
instituicao;

- Investimos na politica de recepcao e insercdo pedagogica de
novos docentes, proporcionando-lhes formacdes especificas
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para o exercicio da docéncia;

- Buscamos a inovagédo dos cursos/ eventos ofertados, por
meio do intercaAmbio com experiéncias exitosas de outras IES,
mediante visitas técnicas e participacdo de convidados
externos com expertise em novas estratégias didatico-
pedagdgicas;

- Mantivemos o mecanismo de investigar junto as unidades
académicas e cursos as prioridades de formacdo para os
docentes, fortalecendo a gestao participativa,

- Contribuimos com a pesquisa na area de formacao de
professores, ao publicar trabalhos e livros contando as
experiéncias do Proford no ambito da formacdo pedagdgica
dos professores universitarios;

- Estamos trabalhando na elaboracdo de editais para selecéo
de formadores para atuar nos cursos/ eventos do Proford, no
sentido de democratizar e garantir iguais oportunidades de
participacédo, valorizando os especialistas da casa.

O que foi dito em 2014 O que foi dito em 2018

2. Existe alguma Pré-reitoria e/ ou Instituto responsavel por promover acbes formativas
para os professores atuantes na graduacgéo na IFES? Qual? Desde quando?

Prograd e Progep. A|As acbes formativas para a docéncia no ensino superior sao
partir de 2014, o Proford | realizadas pelo Proford, buscando o aprimoramento da
foi institucionalizado, | formacdo pedagdgica, tendo em vista que a maioria dos
mas ja existiam acdes |docentes foram desprestigiados dessa formacdo quando da
isoladas Ambas as pro- | formacéo inicial.

reitorias coordenam

3. Quando perguntados sobre as a¢Bes que continuaram sendo mantidas, desde 2014,
foi dito que:

Tivemos acbes que se mantiveram desde 2014, com, pelo menos, duas ofertas ao ano,
a exemplo do curso Docéncia Universitaria: do Planejamento a Avaliacdo (Dupa), 50h de
atividades semipresenciais devido a boa aceitacédo junto aos docentes. Trata-se de uma
formacao que estabelece link direto com a prética docente. Ou seja, durante a formagéo,
0s cursistas (des)constroem perspectivas tedrico-metodoldgicas acerca da docéncia,
considerando o contexto em que atua, para, ao final do curso, configurar no ambiente
online uma das disciplinas que leciona, em mobilizagdo dos saberes/ fazeres que se
apropriou ao longo do processo formativo.

Do mesmo modo, tem ocorrido com o curso Gestdo Pedagdgica dos Cursos de
Graduacédo, 20h. Devido a constante troca de coordenadores de curso de graduagéo, é
uma formacdo muito requisitada pelos docentes que atuam em atividade de gestéo.
Doutro modo, h& cursos que foram encerrados, porque atendeu a uma necessidade
especifica, pontual, de um momento, mas, esta aberto a retomada, havendo demanda,
como é o caso da formacéo de novos diretores de unidade académica.

Fonte: Elaborado pela autora.



206

Esta IES acredita que avancou, ao longo dos Ultimos quatro anos, em
diversos aspectos, dos quais destaco trés, que s&o convergentes com as falas
encontradas na etapa anterior, por duas das seis IES: 1) conscientizagcdo dos
docentes; 2) tecnologia/inovacao; 3) consolidacédo de uma cultura de formacéo na
instituicdo. A conscientizacao é percebida a medida que h&d o aumento do nimero de
docentes participando das acdes, sendo que grande parte dessas ofertas sdo cursos
envolvendo tecnologia. A soma desses dois aspectos pode ser indicativo de uma
cultura formativa.

Esses aspectos foram também encontrados na literatura e apontados no
mapeamento realizado por Correia e Gées (2013). Sabemos que a conscientizacado
ocorre de forma gradativa e processual, por forca das circunstancias que nos levam
a compreender que estamos vivenciando (consumindo e produzindo) a cultura digital
e que, no caso dos professores, ha necessidade de incorporar conhecimentos dos
multiplos usos de midias e tecnologias. Isso implica processos de conscientizacao
no sentido freireano, ou seja, de aprofundar conhecimentos para e com praticas que
envolvem reflexdor sobre o que esta imbricado em cada tecnologia, em cada
fornecedor, em relacéo as politicas implicadas, ou seja, prés e contras de tudo e de
todos nesse contexto.

Para compreender o contexto sociotécnico da cultura digital, a formacéo se
faz necessaria e imprescindivel. Nesta IES houve ampliacdo das atividades
ofertadas, além de parcerias com outras IES. Isso pode ter chamado mais atencéo
dos docentes para as acdes, despertando maior interesse, evidenciado pelo
aumento do namero de docentes participantes.

Outro ponto positivo é a realizacdo de pesquisa e publicacdo de acdes
formativas para/no Ensino Superior. Para Almeida (2012), essa pratica de realizar
pesquisa sobre as aclGes de formacdo € algo ainda incipiente e precisa ser
incorporado dentro dos programas formativos. Sem duavida, voltar o olhar para suas
préprias praticas € retroalimentar a formacdo e possibilitar a disseminacdo das
mesmas. Ainda que essa acdo ocorra de forma pontual — comparando com a etapa
anterior desta pesquisa, apenas uma das seis IES realiza tal pratica —, ndo deixa de
ser um alento para uma area que sO tem 36% de publicacdes voltadas para o
docente superior, conforme dados que encontrei no levantamento bibliografico

realizado em 2015.



207

b) IES — B (em 20/03/2018):

Quadro 7 — Atualizacéo dos dados da IES B

1. Desde 2014, ocorreram mudancas nas acdes desenvolvidas, planejadas para a
formacdo dos docentes do Ensino Superior de sua instituicdo? Se sim, quais? Tendo
em vista que no primeiro contato existia o interesse em desenvolver tais acoes.

Desde o ano passado, o programa passa por uma grande mudanca. As agbes que
existiam em 2009/ 2012 foram replicadas até 2015. Contudo, elas atendiam aos
interesses e necessidades dos professores ingressantes naquele periodo. Nesse ano,
para engajamento na pratica docente e maior envolvimento com o0s veteranos,
iniciamos o laboratério de préaticas docentes e o forum permanente de inovacao
curricular. A Gnica casa antiga que permanece € a de Artes. Outras surgiram, casa de
gestdo e de interdisciplinaridade. As aulas de didatica também continuam com
enorme demanda dos docentes e ganham uma versdo a mais para 0s que se
encontram lotados em cidades mais distantes, na modalidade EAD. Os programas
mentores de docéncia, casa aberta e seminarios pedagogicos também continuam.

2) As acdes foram expandidas ou encerradas? Por qué?

As acdes que foram encerradas atendiam a interesses de grupos especificos e cujas
necessidades foram supridas. Os demais sdo reeditados com as novas demandas.
Neste ano, a coordenacdo ird a cada unidade, na tentativa de alinhar as acbes
propostas, para além do exposto inicialmente e citado antes, as necessidades das
unidades e em atendimento as especificacdes de areas e de grupos.

Fonte: Elaborado pela autora.

O Quadro 7 apresenta a Instituicdo B. Logo no inicio, explicando que o
“programa passa por grande mudancga”, a respondente afirma que alguns projetos,

que eram denominados como “casa”®

, continuam a existir, e muitos dos quais
“‘ganharam uma versao a mais para os docentes que se encontram lotados em
cidades mais distantes, na modalidade EAD”. Refor¢a, portanto, a realidade
encontrada na etapa anterior desta pesquisa, quando a metade das Universidades
pesquisadas acredita que os AVAs facilitam a adesédo e atende as expectativas.
Silva (2009) alerta ha tempos sobre a importancia e o uso dos espacos online como

alternativa para encurtar distancias e trazer varios beneficios, entre os quais,

103 casa — Comunidade de Cooperacao e Aprendizagem Significativa.


http://www.casa.ufc.br/
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autonomia em relacdo ao controle e uso do tempo, liberdade de escolha diante do
material que é disponibilizado, facultando ao aluno decidir o que estudar.

Por fim, apresento o Quadro 8, com a fala da IES C.

¢) IES — C (23/03/2018):

Quadro 8 — Atualizacéo dos dados da IES C

Ha dois aspectos diferenciados. As acdes de formacgdo continuada desenvolvidas por
grupos de docentes dos campi tém buscado, em grande parte, dar suporte a
necessidades especificas de docentes que atuam nos mesmos cursos ou com tematicas
proximas, ou entdo, deixaram de ser ofertadas, principalmente, pela dificuldade de
conciliar horarios dos docentes do campus, ou ainda, de responder a necessidades
praticas e imediatas de docéncia devido a demanda de trabalhos dos professores
relacionadas a ensino, pesquisa e extensao.

No Campus Sé&o Paulo, a partir de 2017, comecaram a acontecer com mais frequéncia e
participacdo dos docentes em ac¢fes de formacéo continuada oferecidas pelo CEDESS
ssas observacdes colocadas foram discutidas nas Ultimas reunides do GT Politicas de
Formacdo Docente que iniciou seus trabalhos em 2018, fazendo uma andlise da
situacéo de formacéao continuada nos campi.

A partir de 2015, a Coordenadoria de Desenvolvimento Docente da ProGrad (CDD
ProGrad) buscou articular docentes dos diferentes campi da IES, a fim de que pudessem
apoiar as necessidades formativas dos colegas de outros campi. A demanda era
respondida, de acordo com contato da dire¢cdo da Camara de Graduacéo do campus, ou
de coordenadores de cursos, que traziam as especificidades de formacéo continuada de
seus grupos de docentes. Essa estratégia mostrou-se eficaz, porque respondeu as
buscas de grupos especificos e ainda contou com o apoio de docentes da instituicao.
Porém, a dificuldade ainda acontece na valorizacdo profissional desse docente que se
prontifica a apoiar o processo formativo dos colegas. Essa discussédo esta pendente e
precisa avancar.

Outra acdo da CDD foi integrar docentes dos varios campi, da area de exatas para
buscar solucdes referentes ao processo de aprendizagem dos alunos de Célculo. Hoje,
foi criada a UC Calculo Basico, que tem nomes especificos em cada campus, que
trabalha a base de formacgéo do aluno para potencializar suas aprendizagens e Célculo.
Essa proposta ja adquiriu caminhos particulares em cada campus, mas, as primeiras
discussdes aconteceram no coletiva, buscando caminhos formativos.

Em 2016, a CDD reuniu-se com ex-coordenadores de cursos para desenvolver o Manual
da Coordenacdo, de modo a apoiar o docente e equipe que atua na coordenacado de
curso a compreender demandas, localizar informagdes importantes, bem como, articular-
se com grupos de apoio na Universidade.

Apoiou também a Secretaria de Educacao a Distancia da IES na definicdo de caminhos
para a articulagdo de docentes e técnicos da instituicdo para o desenvolvimento de
acOes de ensino nos diversos campi.

No momento, o grande enfoque da CDD é desenvolver com o GT Politicas de Formagéo
Docente uma discusséo institucional sobre formagéo continuada do docente de ensino
superior desta IES.

Fonte: Elaborado pela autora.
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Destaco que esta IES, além de publicar as a¢Bes de formacdo, criou um
grupo de trabalho para estudar as acbes ja realizadas e também apontar novos
caminhos. Neste mesmo sentido, na primeira etapa desta pesquisa, duas das seis
IES estdo com professores diversos estudando por meio de Grupos de Trabalho,
sinalizando o quanto tais agbes de estudo constituem-se como formativas e
importantes para as docéncias. Como na IES A, esta Instituicdo esté realizando as
praticas formativas entre os pares e pelos proprios pares. Essa pratica é defendida
por diversos autores entre os quais Masetto (2015), Zabalza (2004), Bruno (2019).
Ha de se considerar que ainda predomina o axioma “santo de casa nao faz
milagres”, uma vez que a respondente desta Universidade afirma que “a dificuldade
ainda acontece na valorizacéo profissional desse docente que se prontifica a apoiar
o processo formativo dos colegas. Essa discussdo estd pendente e precisa
avancar”.

A IES A apontou a continuidade de agbes sobre a “gestdo pedagogica” e esta
Universidade ilustra como exemplo a existéncia de um manual criado para ajudar os
docentes que assumem cargos administrativos, como a coordenacao de cursos.

Considerando as trés falas das IES e o0 percurso que cada uma seguiu, ao
longo desses quatro anos, apresento uma sintese destacando pontos de
convergéncia entre elas: aumento da participacdo dos docentes, cursos sobre
gestdo pedagogica, investigacdo e diagnostico de demandas, encerramento de

demandas especificas.

1) Aumento da participacdo dos docentes:

Todas as IES afirmaram que, com o passar do tempo, tém percebido maior
adesdo dos docentes, seja pela diversidade das ofertas dos cursos, seja pelas
acOes especificas criadas via demandas de diagndstico. Todas pontuaram que, a
cada semestre/ano, aumenta o numero de professores que participam das acfes de
formacdo. Esse aspecto corrobora o que foi preconizado por Masetto e Gaeta
(2015), quando alertaram sobre a necessidade de o docente buscar aprimorar-se,
capacitar-se e romper com o paradigma de que, para ensinar, basta dominar um

contetdo. Essa concepcdo é ratificada pelas autoras D"Avila, Madeira e Guerra

(2018), ao citarem que o protagonismo docente vem intensificando-se.
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2) Cursos sobre gestéo pedagdgica:

Os autores Masetto e Gaeta (2015) discutem a importancia de o docente
adquirir competéncias para a gestdo pedagoégica. Duas dessas IES responderam
gue mantiveram 0s cursos sobre gestao pedagogica, tendo em vista que sempre ha

o interesse de alguns docentes para a carreira administrativa.

3) Investigar/ diagnosticar demandas:

Diagnosticar demandas foi um ponto presente nas trés falas das IES: duas ja
mantinham essa ac¢éo e continuam realizando; uma que nao realizava comegou a
realizar. Essa verificagdo de demanda/interesse por temas/contetdos, partindo do
docente, pode ser ndo s6 um elemento de garantia para a sua participagcdo, como
também uma forma de suprir as caréncias dos grupos. Apenas uma IES citou que
falta maior reconhecimento de parte do docente para com o colega quando é ele
guem realiza a acao de formacao.

Ao mesmo tempo em que Almeida (2012) refere-se a importancia de
valorizacdo dos docentes que atuam como multiplicadores de préaticas formativas
dentro da propria IES, alerta que ainda ha certos rancos a serem rompidos no que
diz respeito a aceitacdo do outro/colega como um formador. A respondente da IES
“‘A” disse que, em sua instituicdo, ja tem conseguido consolidar uma cultura de
formacédo entre os pares e para 0s pares. Ela acredita que as acdes de intercambio

entre IES que tém sido realizadas ajuda nessa consolidacao.

4) Encerramento de demandas especificas:

Todas as IES responderam que alguns cursos e/ou acdes que existiam e
foram criadas para atender a certos grupos especificos ndo sdo mais ofertadas,
sendo que ndo ha impedimento para ofertar novamente caso a demanda reapareca

Por fim, vale ressaltar dois pontos relevantes implantados por duas dessas
IES: a criacdo do GT, da IES C, que surgiu no ano de 2018, e pretende reformular
ainda mais o programa de formacdo docente; o aumento e a ampliacdo de

publicacdes incentivadas pelo setor acerca da formacao docente, na IES A.

5) Concepcao docente nas acdes formativas
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No decorrer desta pesquisa, foi possivel perceber, por meio das falas dos
sujeitos respondentes das Universidades, que nos modelos formativos ha uma
aproximacdo com a concepc¢do interpretativa, com referéncia a epistemologia da
pratica. Tal prerrogativa corrobora um dos trés modelos formativos trabalhados por
Jacobucci (2006), que é o “pratico-reflexivo”, que é visivel nas falas dos sujeitos: 1)
IES A: nas agbes formativas ha um “link direto com a prética docente”; 2) IES B:
afirma que, para “maior engajamento na préatica docente e maior envolvimento com
0s veteranos, iniciamos o laboratério de praticas docentes e o férum de inovacdo
curricular”; 3) IES C: estabelece que “as agbes de formagdo tém buscado, em
grande parte, dar suporte as necessidades praticas e imediatas da docéncia”.

As trés falas repetem a palavra pratica, o que indica uma valorizacdo do
conhecimento tacito, ou seja, esse modelo formativo faz mencédo ao processo de
autoformacéo, que esta pautado na pratica cotidiana da sala de aula, uma vez que
‘estda embasado no conceito de que o professor gera conhecimentos a partir da
reflexdo sobre sua pratica, durante o ato educativo” (JACOBUCCI, 2006, p. 32).
Nesse modelo, diferente de um modelo emancipatorio-politico, o professor constréi o
conhecimento pratico atraves da reflexdo durante a préatica profissional e nem
sempre 0s relaciona com as questdes macroinstitucionais, ou seja, com aqueles
pautados na concepc¢ao socio-historica.

Por outro lado, a tendéncia da valorizacdo dos saberes docentes vai ao
encontro do que apregoa Tardif (2014) e na mesma linha das competéncias ditas
por Perrenoud (1998).

Jacobucci (2006) espera que as ac¢des formativas dos docentes universitarios

evoluam para emancipacao. E preciso

munir o professor, durante os processos de formacdo continuada,
com as teorias da educagdo. Nao no sentido positivista de que a
teoria educacional € o caminho para solucionar os problemas da
pratica docente, e, sim, na Otica de que as teorias da educacéo
possibilitam o contato do professor com outras visdes de mundo,
permitindo uma reelaborag@o social e politicamente consciente da
pratica profissional (JACOBUCCI, 2006 , p.36).

Vale ressaltar que, ao constatar a predominancia de um modelo formativo,

nao estou generalizando e/ou afirmando que n&o exista outro. A profissdo docente
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pressupfe a existéncia da critica, e 0 sujeito, quando chega a um encontro de
formacao, ja possui a vivéncia e/ou experiéncia de ter participado de alguma outra
acdo formativa. Sem duvida, isso fara com que ele reflita sobre suas acoes,
compare-as e submeta-as ao seu crivo para, s6 depois, definir se valer4 ou ndo a
pena, aplica-las na sua pratica pedagdgica.

O que se espera, portanto, é que, independentemente dos modelos
existentes nas formacdes, os docentes sejam capazes de discernir e apropriar-se do

gue Ihe convém de forma critica e consciente.

3.3.5 Sintese das convergéncias e idiossincrasias

Apobs apresentacédo e analise das falas dos entrevistados, segue a sintese das

convergéncias e divergéncias:

a) Das Convergéncias:

- A maioria da gestao/coordenacédo do setor de formacédo docente é feita pelos
TAE; desde o primeiro contato com as IES no questionario que mapeou as
acoes (2016) até o momento da entrevista — parte 1 (2017/2018)

- As TIC estdo presentes nas acdes de formacdo. Todas as instituicoes
oferecem acdes na plataforma Moodle e algumas também oferecem acdes
presenciais.

- A capacitacao inicial sobre acesso a plataforma Moodle é feita por outro setor,
como o CEAD ou NEAD. Dessa forma, o setor de capacitacdo néao
acompanha essa participacdo nem o resultado de como € a adeséo.

- Em nenhuma das IES existe uma politica institucional clara sobre as a¢cfes de
formacédo docente.

- Nenhuma IES realiza avaliacdo de impacto.

- Todas as IES que participaram do piloto em 2014 modificaram os programas
de formacdo para melhor, ndo s6 em termos quantitativos (aumento de
cursos, oficinas e acdes), mas também em termos qualitativos.

- Ha predominancia nas acbes formativas da concepcéao “pratico-reflexiva” em

detrimento de uma concepcao classica e/ou emancipatorio-politica.
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- Os grupos de trabalho voltados aos estudos das a¢Oes formativas emergem
em dois momentos da pesquisa: no primeiro, com duas das seis IES, e no

segundo, com uma das trés investigadas.

b) Das Idiossincrasias
- Apenas uma IES (2) pretende fazer uma pesquisa interna para avaliar se as
acOes realizadas estdo de fato impactando em mudancas nas praticas
pedagdgicas dos docentes.
- Apenas em uma IES (5) as ofertas das acdes sdo para alunos da pos e
professores.
- S6 uma IES (6) encerrou o setor que cuidava da formacéo docente.

Os pontos de convergéncia e divergéncia destacados sdo algumas sinteses
representativas que traduzem parte da producéo realizada nos trés momentos, do
guestionario as entrevistas. Encerro, sem carater conclusivo, ma, propiciando um
recorte significativo deste trabalho, que esta longe de abarcar todas as analises.

Por fim, para sintetizar todos os dados encontrados em todas as etapas desta
pesquisa, apresento o Quadro 9 com o numero de IES distribuido em cada uma das
cinco regides do Pais e com colunas que indicam cada momento vivenciado nesta
pesquisa, bem como o numero de resposta obtido pelas IES participantes em cada

um desses momentos.
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Quadro 9 — IES por regido participante da pesquisa — 2014-2018

REGIAO N. de IES|N. IES - N. IES - N. IES - N. IES -
por regido |piloto questionéario | Entrevista Entrevista
2014 2016 Parte 1 — Parte 2 —
2017/ 2018 2018

Centro-oeste | 6 2 3

Norte 9 3

Sul 10 1 10 1

Nordeste 18 4 7 2

Sudeste 20 3 12 5 1

TOTAIS 63 10 35 6 3

Fonte: Elaborado pela autora.
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4 ALGUMAS CONSIDERACOES

O percurso que desenvolvi até o momento leva-me a sugerir alguns
apontamentos amparados nas leituras e nos dados apresentados com a pesquisa de
campo. Busquei apresentar o que os dados tém revelado — e se eles caminham
numa perspectiva contraditoria em relagdo a literatura estudada ou se apresentam
alguma fragilidade em relagéo aos autores selecionados.

Coerente com a inspiracdo metodoldgica escolhida, nédo apresento
conclusbes, mas uma construcdo de resultados, posto que, ndo sendo
encarceraveis, as compreensfes nunca serdao definitivas, como ressalta Garnica
(2997).

Comeco trazendo uma contradicdo e, concomitantemente, uma indagacéao. O
gue dizer quando é apresentada uma Lei 12 772 que orienta as instituicbes publicas
de ensino superior a realizacdo de a¢bes para acolhimento do docente, em periodo
probatorio, enquanto os dados nos revelam que ainda ha, no Brasil, instituicbes que
ignoraram tal prerrogativa legal? Mesmo que o numero dessas instituicbes seja
menor que 10%, elas existem e ndo cumprem o0 que é recomendado por Lei. Por
outro lado, uma fragilidade do questionario foi ndo ter perguntado os motivos pelos
guais, até o momento, tais acdes nao foram realizadas. Sera pelo fato de que no
Brasil, quando uma Lei ndo determina, mas orienta, o efeito ndo é o desejado?
Poderado surgir diversas tentativas de entendimento visando compreender por que
em nosso Pais algumas Leis sdo estruturadas com essas lacunas.

No ensino superior, vivemos a transicao da cultura do professor sabe-tudo,
doutrinério, cujas praticas pedagdgicas eram centradas na reproducao linear dos
conteudos, para o docente permeado pela cultura digital. Esse fato tem colocado em
cheque a formacdo do professor universitario. Ha de se pensar se parte dessas
lacunas na questdo pedagogica ndo tenha sido reforgcada por conta da prioridade
dada a pesquisa em detrimento da docéncia nos cursos de formacéao stricto sensu.

Deve-se ter claro que instituir acdes de formacdo docente num espaco como
as Universidades Publicas ja é romper com uma situacdo historica de que as
pessoas que |4 estdo ja sdo doutores de uma ciéncia e que a pratica pedagodgica é
s6 consequéncia deste status quo. Depois, quando instituidas, ainda sera preciso

manter um campo de lutas entre for¢cas contraditérias, privilegiando uma educacao
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emancipadora e a qualidade social como contornos desses programas
institucionalizados.

Assim instituidas essas praticas ainda ndo sdo motivos de avaliacdes
sistematicas. Um dado que foi possivel verificar em dois momentos desta pesqgiosa
diz respeito a questdo do acompanhamento apdés a realizacdo das acbes de
formacgéao pelas Universidades. No mapeamento inicial, em 2016, foi constatado que
71% nao realizavam quaisquer acdes de acompanhamento do docente que
participou das acdes de formacéo continuada durante o periodo probatério, e nesse
primeiro questionario, nao foi indagada a razdo da nao realizacdo. No segundo
momento da pesquisa, com a entrevista, quando foi questionado sobre acdes de
acompanhamento, foi constatado que metade das IES ja realizavam acdes de
avaliacdo, no entanto sO de reacdo, ou seja, feita logo apds o encerramento do
curso. Uma hipdtese para a nao realizacado de outros tipos de avaliacdo pode ser
desinteresse em verificar a efetividade dessas acdes junto aos docentes, ou ainda
falta de recursos fisicos ou de pessoas disponiveis para acompanhar e pesquisar.

Outro ponto relevante foi verificar que mais de 70% das IES realizam acdes
de formacéo envolvendo as TIC — que sao feitas presencialmente e a distancia. Isso
sinaliza que o caminho em prol da apropriacdo do conhecimento ja se faz muito
presente. Resta saber se, antes de fazer uso das plataformas, os professores foram
formados para tal. Esse dado confirma a posicéo de alguns autores citados ao longo
deste trabalho segundo os quais o caminho para uma docéncia atual deve ser
permeado pelo uso e pela incorporacdo das TIC. Assim, o letramento digital passa a
ser atributo imprescindivel a promocéo de praticas pedagogicas atrativas para 0s
alunos imbricados e imersos na cultura digital.

Percebo que, ao tratar o tema formacdo docente universitaria, ndo ha um
consenso entre 0s autores pesquisados sobre 0 que é necessario para tal formacao.
Enquanto alguns trabalham com o termo habilidade e, dessa forma, listam uma série
delas, como a apropriacdo das TIC, que sdo necessarias ao docente, outros
apontam o termo saberes para justificar quais sdo os necessarios. O que ha em

comum €é que todos o0s estudos tentam focar no entendimento dessa
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profissionalizacdo. Além disso, ha ainda caréncia na formagdo dos docentes no
ensino superior para incorporagéo — letramento digital™® — das TIC em suas aulas.

Em relagéo ao resgate na historicidade das Universidades brasileiras, ficou
evidenciado que existe uma mudanca em relacdo a sua funcdo. Enquanto instituicdo
social, ela se pauta em suas proprias necessidades e, atualmente, vém
configurando-se como uma entidade muito mais administrativa do que pedagdgica e,
como tal, ndo questionavel.

Para tensionar ainda mais esse campo da formacdo docente universitéria,
resgato Vasconcellos e Sordi (2016, p 412), quando citam os principais desafios a
serem enfrentados pelos programas de formacéao:

[...] a luta constante na resisténcia as politicas reguladoras que
caminham na contramdo de uma educac¢do que vise uma qualidade
social; a concretizagdo de politicas institucionais que garantam a
consolidacdo e continuidade de tais programas, independente dos
atores que os defendem e os estruturam atualmente, e a valorizacao
de uma formacdo pedagdgica universitaria baseada em principios
éticos e politicos de emancipacdo humana. Uma estratégia a ser
priorizada, com vistas ao enfrentamento dos desafios postos, e que
gueremos enfatizar, é a construcao de redes de articulacdo entre os
programas existentes, visando, além de trocas de experiéncias, uma
aprendizagem colaborativa e uma formacdo compartilhada, que
prime pelo fortalecimento dos grupos e constituicdo de politicas
institucionais.

Vale, também, resgatar a fala de Dourado (2012, p. 8), que complementa

como alerta para se pensar nesses programas de formacéo:

A existéncia de um programa por si s6 ndo é suficiente para
responder com qualidade a superacdo das fragilidades oriundas da
formacdo pedagogica dos docentes que, muitas vezes, se tornam
professores a partir das referéncias dos professores que tiveram e no
pragmatismo de seu préprio cotidiano.

Sugiro também pensar sobre os editais: se a atividade fim de um concurso
para ingresso na carreira de professor universitario é a docéncia, os editais nao

precisariam contemplar de forma mais efetiva a pratica docente? Sera apenas 0 uso

104 e o - s
Vale ressaltar que, logo no inicio deste texto, apresento uma explicacdo e a diferenciagédo no que
diz respeito ao termo letramento digital.
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de uma prova aula ou didatica o suficiente para analisar os aspectos pedagdgicos?
A quem cabe intervir neste ponto?

Outro ponto diz respeito ao quantitativo de programas institucionais de
formacé&o docente. Segundo Veiga; et al. (2012, p. 13): [...] temos que admitir que
um ndamero muito pequeno de IES possui um Programa de Formacao
institucionalizado para promover o desenvolvimento profissional docente”. O dado
apresentado pela autora sofreu mudancas, como € evidenciado em minha pesquisa,
gue computa avanco significativo, num espaco de seis anos: contabilizei 70% das
Universidades Publicas Federais do Brasil, ou seja, das 37 IES pesquisadas, 31
delas (86%) ja desenvolvem acbes de formacgdo continuada junto aos seus
docentes.

A pratica de pesquisar as proprias agdes vem ocorrendo de forma lenta. Entre
os dois momentos desta investigacao, trés Universidades investiram nesse tipo de
producéo.

Se h& avancos no aspecto quantitativo, reforco um alerta proferido por Novoa
(1999), que, ha quase 20 anos, ao falar sobre os programas formativos, afirmou que
eles precisam acontecer articulados com os demais aspectos do desenvolvimento
profissional, caso contrario, acabardo sendo mais uma sobrecarga imposta aos
docentes, que ja estdo sobrecarregados de demandas. E necessario valorizar “a
sistematizacdo dos saberes préprios, a capacidade para transformar a experiéncia
em conhecimento e a formalizagdo de um saber profissional de referéncia” (NOVOA,
1999, p. 20).

Temos que pensar no futuro dos professores sim, mas ndo podemos
desconsiderar 0 presente e muito menos negar a indignacdo com o estado atual.
Sera que ndo é chegado o momento de rever o Artigo 66 da Lei 9394/96, que situa a
formac&o docente como preparo para o exercicio do magistério superior em nivel de
Pos-Graduacao? Onde entra a formacao pedagdgico-didatica para esses docentes?

Voltando a questdo norteadora desta pesquisa — Como as Instituicbes de
Ensino Superior (IES), especificamente as Universidades Publicas Federais
Brasileiras, estdo desenvolvendo ac¢des institucionais voltadas para a formagédo dos
docentes, e de que forma a cultura digital esta integrada a estes processos

formativos? — preciso recorrer ao questionario e as entrevistas:
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a) Os tipos de acdes de formacgdo séo diversos: em algumas IES, ndo ha politica
clara sobre formacgéo, tampouco politica institucional;

b) A maioria das IES pesquisadas admite que ha necessidade constante por
acOes de formacéo;

c) No primeiro mapeamento (2016), o tipo de acédo predominante era palestra, e
no segundo, com as entrevistas, foi possivel perceber que o foco mudou para
cursos com carga horaria maior que as palestras;

d) Ainda sobre esse mapeamento, na visdo dos gestores, 70% dos docentes
estdo com praticas defasadas em sala de aula;

e) Todas as IES que realizam diagndstico para identificar demandas conseguem
obter maior adesao de participacdo dos docentes;

f) As demandas de praticas para sala de aula tém sido destaque nas
formacoes;

g) A cultura digital € gradual nas acdes de formacao por meio dos tipos de a¢cdes
gue tém sido ofertadas;

h) Em todas as etapas desta pesquisa, as forma¢des ocorrem majoritariamente
de forma online e todas as Universidades possuem AVAs que promovem as
acOes formativas.

i) Os tipos de acdes tém sido afetados pela crise institucional que muitas IFES
tém sofrido recentemente com a politica de recessdo econbmica,
impactantando diretamente todos os setores, inclusive na formacéao docente,
guando a Universidade ainda oferece.

j) No primeiro momento da pesquisa (2016), a maioria que respondeu ao
guestionario (12 em 20 IES) possuia um setor especifico para cuidar da
formacédo seja em forma de nucleo, coordenacéo e/ou diretoria; ja no segundo
momento (2018), das seis entrevistadas, apenas em uma IES o setor deixou
de existir, e as demandas sobre formacdo docente foram incorporadas pela
Pro-Reitoria de Gestdo de Pessoas.

k) As publicacBes voltadas para a docéncia no ensino superior correspondem a
36%, enquanto as da educacao basica, 64%, segundo 0 mapeamento que
realizei em 2015.

Acredito que as vivéncias relatadas nesta tese sinalizam a possibilidade de

uma praxis formativa institucional rumo a cultura digital e pedagogica dos docentes
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universitarios. Diante deste contexto, insere-se uma indagacdo: estamos
caminhando, como apregoa a pesquisadora Almeida (2012), para uma concepgao
ecologica sobre a formagcdo docente, que poderd culminar em uma nova cultura
profissional?

Aponto como limitagcdo o fato de n&o ter aprofundado nos modelos/tipos das
acOes formativas para tentar identificar se eles estdo numa perspectiva: 1) classica;
2) pratico-reflexiva; e 3) emancipatério-politica, conforme apregoa Jacobucci (2006).

Por fim, o que foi possivel perceber é que ndo ha evidéncias de que 0s cursos
formativos estdo numa perspectiva culturalista, mas instrumentalista, de forma que
sdo feitos para 0 uso sem a percepgdo critica. Ainda assim, sera necessario
incorporar nas acdes formativas elementos que favorecam a compreensao de que,
no mundo atual, € necessaria a cultura das midias digitais, sem cujo dominio
estaremos fadados ao obscurantismo.

Acredito que este estudo podera contribuir para todos e todas que estejam
pesquisando com o tema formacgédo docente. Nenhuma pesquisa mapeou 70% das
acOes institucionais formativas que estdo sendo realizadas pelas Universidades
Publicas Federais para a docéncia. Todos os trabalhos que encontrei na revisdo da
literatura restringiam-se a situacdes especificas e/ou pontuais.

Espero que estas acbOes sejam fonte de inspiragcdo para gestores e,
principalmente, professores com forcas para buscar sempre sua formacéo, e que
sejam capazes de prover e reelaborar sua pratica profissional e sua capacidade de
inovar, renovar e viver a docéncia com toda sua energia vital.

Da mesma maneira que iniciei esta tese, com um memorial
académico/profissional, ndo poderia encerrar sem trazer um pouco de mim e do que
espero para o futuro.

Ao longo destes quatro anos, pude nao sO adquirir maior e melhor
embasamento sobre o0s temas discutidos na tese, como também obtive
aprimoramento pessoal e profissional. Poder estudar e pesquisar sobre a docéncia
universitaria contribuiu muito para repensar minha propria préatica cotidiana. Quica,
todo profissional tivesse a oportunidade de refletir sobre sua atuacdo a luz de outras
experiéncias. Com essa oportunidade, sem dlvida, estou reconstituindo-me a cada

dia.
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Acredito que ninguém vivencia uma tese desvinculada da sua vida. Ela é
escrita em um dado momento histérico e que traz nas entrelinhas toda a carga
emotiva que este momento representa. O pesquisador/autor, por mais que busque
manter-se no foco da escrita, ndo esta isento de que a carga vivida esteja presente
em suas reflexdes. E o pesquisador/autor no mundo e no agora! Como néo se deixar
afetar pelos acontecimentos da vida?

Entre 2015 e 2018, quero ressaltar alguns fatos que considero importantes e
gue me marcaram profundamente. O primeiro deles refere-se as vivéncias
propiciadas pelos eventos académico-cientificos, os quais também considero
momentos formativos. Foi muito gratificante conhecer Portugal e sua capital, onde
tive oportunidade de apresentar um trabalho no Afirse (com o tema: As pedagogias
na sociedade contemporanea — Desafios as escolas e aos educadores.), que € um
evento de peso internacional com representantes de varias nagoes. Participei ainda
de diversos eventos no Brasil, entre os quais Esud (Congresso Brasileiro de Ensino
Superior a Distancia), Simpoed (Simpésio de Formacdo e Profissdo Docente),
Anped (Associacdo Nacional de Pos-Graduacédo e Pesquisa em Educacédo), Endipe
(Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino), ABCiber (Associacdo Brasileira
de Pesquisadores em Cibercultura) que contribuiram n&o sO para informar o0s
participantes sobre as novidades nos variados campos de pesquisa, mas
principalmente para formar e trocar conhecimentos e praticas profissionais, pessoais
e culturais. Espero que a vivéncia nesses espacos seja compreendida também como
um processo formativo. Produzir artigos durante o processo de pesquisa doutoral
para submeter ao crivo dos conselhos editoriais desses eventos € também um
exercicio autoral que, por mais laborioso que seja, torna-se prazeroso no momento
das apreciacao feitas pelos pares. No decorrer desse percurso de envio de artigos,
de participacdo em eventos académico-cientificos, tive sempre a felicidade de ter
todos os meus trabalhos aprovados. Acredito que o apoio presente da minha
orientadora, constante parceira e incentivadora, foi vital para todas essas
aprovacdes. Acredito por essas evidéncias que o meu tema €, além de relevante,
necessario e apreciado.

O segundo fato relevante diz respeito ao contexto social e politico ressaltado

em dois momentos: 1) o impeachment da entdo Presidenta Dilma Rousseff,


http://afirse.ie.ul.pt/coloquios/xxiii-coloquio-2016/problematica/
http://afirse.ie.ul.pt/coloquios/xxiii-coloquio-2016/problematica/
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realizado em 2016; 2) em 2018, a eleicdo presidencial que elegeu um candidato
considerado, por muitos criticos, representante da extrema direita.

O terceiro fato consiste na minha vivéncia como docente e atuante na rede
privada de ensino superior. O clima de instabilidade gerado pela conjuntura politica e
econdmica destes ultimos anos foi sentida e percebida nas reducdes de carga
horaria e nas frequentes demissfes. Diante de um cenario desanimador, é na esfera
micro de sala de aula que é possivel descobrir razdes pelas quais a pratica
pedagdgica se faz, se refaz e se revigora. Na relacdo com os alunos, com os pares
ou comigo mesma, vejo a docéncia como uma das poucas profissdes ainda capaz
de contribuir para a mudanca e transformacgéo do outro. Conhecer praticas, acdes e
propostas que esta pesquisa me proporcionou so reforgcou ainda mais a crenca que
tenho na profissdo docente.

O ultimo fato e, sem duvida, o mais importante, € a vivéncia da perda do meu
pai, ocorrida em 2017, para o mundo espiritual. Apesar de termos o desencarne
como uma das unicas certezas da vida, quando chega, ele nos surpreende. Sendo
por acidente, acho que nos choca mais ainda. Sua presenca é muito forte porque,
nos ultimos dez anos de sua vida, morou comigo. Tivemos muitas tardes juntos, sO
nois dois, algumas delas com conversas, outras, com siléncios e lembrancas... Dos
ensinamentos que ele deixou fica 0 desapego das coisas materiais, a destreza em
inovar e criar coisas Uteis e, principalmente, a coragem e a ousadia de dizer que,
‘enquanto tivesse cabega para pensar e pernas para andar, jamais ficaria parado
esperando a morte chegar’. Aos 79 anos ele partiu e deixou um legado de
memoarias afetivas que irdo compor meu repertério para toda vida.

Espero que, em um futuro breve, possa fazer parte de uma destas
Universidades Publicas Federais para ndo s6 compor o quadro efetivo de docente,
mas principalmente para contribuir com as a¢fes formativas. Se ja existirem, que eu
possa fortalecé-las, e se ndo, que eu possa ajudar na sua construcao.

Todos estes fatos marcaram minha trajetéria e impactaram diretamente no

meu bem/mal-estar e na minha escrita que hoje apresento como “finalizada”.

Agradeco todas as dificuldades que enfrentei; ndo fosse por elas, eu ndo teria saido

do lugar. As facilidades nos impedem de caminhar... (Chico Xavier)



223

REFERENCIAS

ALMEIDA, Patricia Cristina Albieri de; BIAJONE, Jefferson Saberes docentes e
formacéo inicial de professores: implicagdes e desafios para as propostas de
formacgao. Educacgao e Pesquisa, Sao Paulo, v.33, n.2, p. 281-295, maio/ago,2007.
Diponivel em: http://www.scielo.br/pdf/ep/v33n2/a07v33n2.pdf. Data de acesso:
20/11/2018

ALMEIDA, Maria Isabel de. Formacéao do professor do ensino superior: desafios
e politicas institucionais. Sao Paulo: Cortez, 2012.

. PIMENTA, Selma Garrido. Pedagogia universitaria: Valorizando o ensino e a
docéncia na Universidade. Rev. Port. de Educacdao, Braga, v. 27, n. 2, p. 7-31, jun.
2014. Disponivel em:
<http://www.scielo.mec.pt/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0871-
91872014000200002&Ing=pt&nrm=iso>. Acesso em: 10 abr. 2017.

ALMEIDA, Jane. Arte e tecnologia digital. In: SAVAZONI, Rodrigo; COHN, Sérgio
(Orgs.). Cultura Digital.br. Rio de Janeiro: Beco do Azougue Editorial Ltda., 2009.
Disponivel em: <http://www.cultura.gov.br/site/wp-content/uploads/2009/09/cultura-
digital-br.pdf>. Acesso em: 08 jul. 2017.

ALVARO MENDEZ, J. M. Avaliar para conhecer examinar para excluir. Porto
Alegre: Artmed, 2002.

AMADEU, Sergio. Economia da cultura digital. In: SAVAZONI, Rodrigo; COHN,
Sérgio (Orgs.). Cultura Digital.br. Rio de Janeiro: Beco do Azougue Editorial Ltda.,
2009. Disponivel em: <http://www.cultura.gov.br/site/wp-
content/uploads/2009/09/cultura-digital-br.pdf>. Acesso em: 20 jul. 2017.

AMARAL, Adriana; MONTARDO, Sandra Portella. Mapeamento Tematico da Historia
da Cibercultua no Brasil. Intercom — Sociedade Brasileira de Estudos
Interdisciplinares da Comunicacdo. XXXV CONGRESSO BRASILEIRO DE
CIENCIAS DA COMUNICACAO - Fortaleza, CE — 3 a 7/9/2012. Disponivel em:
<http://www.intercom.org.br/sis/2012/resumos/R7-2241-1.pdf>. Acesso em: 20 ago.
2017.

AMORIM, Cassiano Caon. O uso do territério brasileiro e as instituicdes de
ensino superior. 2010. Tese (Doutorado em Geografia Humana) - Faculdade de
Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas, Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2010.
doi:10.11606/T.8.2010.tde-26102010-105728. Acesso em: 10/11/2018.

AMORIM, Verussi Melo de; CASTANHO, Maria Eugénia. Por uma educacao estética
na formacao universitaria de docentes. Educ. Soc. [online], v. 29, n. 105, p. 1167-
1184, 2008. Disponivel em: <http://dx.doi.org/10.1590/S0101-73302008000400011>.
Acesso em: 06 nov. 2015.


http://www.cultura.gov.br/site/wp-content/uploads/2009/09/cultura-digital-br.pdf
http://www.cultura.gov.br/site/wp-content/uploads/2009/09/cultura-digital-br.pdf
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=AMORIM,+VERUSSI+MELO+DE
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=CASTANHO,+MARIA+EUGENIA
http://dx.doi.org/10.1590/S0101-73302008000400011

224

APPLE, Michael. Ideologia e curriculo. Porto Alegre: Artmed, 2006.

AQUINO, Mirian de Albuquerque. Metamorfoses da cultura: do impresso ao digital,
criando novos formatos e papéis em ambientes de informacgéo. Ci. Inf., Brasilia, v.
33, n. 2, p. 7-14, maio/ago. 2004. Disponivel em:
http://lwww.scielo.br/pdf/%0D/ci/v33n2/a01v33n2.pdf

ARDOINO, J.. Nota a propdsito das relacdes entre a abordagem multirreferencial e a
andlise institucional (historia ou histérias). In: BARBOSA, J.G. (Coord.).
Multirreferencialidade nas ciéncias e na educacado. Sao Carlos: Editora da
UFSCar, 1998. p. 42-49.

BAPTISTA, Marlon. Filosofia. A modernidade e a questéo sobre o sentido de
cultura. Disponivel em:
<http://www.educacaopublica.rj.gov.br/biblioteca/filosofia/0046.html>. Acesso em: 09
nov. 2016.

BARATTO, Silvana Siméo; CRESPO, Luis Fernando. Cultura Digital ou Cibercultua:
Definicdes e elementos constituintes da cultura digital, a relacdo com aspectos
historicos e educacionais. Rev. Cientifica Eletronica, UNISEB, Ribeirdo Preto, v.1,
n. 2, p. 16-25, ago./dez. 2013.

BARBOZA NETO, Patricio; COSTA, Maria da Conceicdo. Saberes docentes: entre
concepcdes e categorizacdes. Revista Topicos Educacionais, UFPE, Recife,v..
23, N.. 2, 2017.

BARNETT, RONALD. Los limites de la competencia. El conocimiento,
la educacion superior y la sociedad, Investigacion Bibliotecologica, Vol. 22, Num.
46, septiembre/diciembre, 2008, México, pp. 229-235

BAUMAN, Zygmunt. Ensaios sobre o conceito de cultura. Rio de Janeiro: Zahar,
2012.

BAZZO, Vera Lucia. Constituicdo da professoralidade docente na educacao
superior: desafios e possibilidades. Tese (Doutorado) — Faculdade de Educacéo,
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, 2007.

BELLONI, M. L. Ensaio sobre a educacao a distancia no Brasil. Educacao &
Sociedade, ano XXIIl, n. 78, abr. 2002. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/es/v23n78/a08v2378.pdf>. Acesso em: 05 ago. 2014.

BERNARDES, Clinger Cleir Silva. Desenho didatico de materiais digitais para
educacdao a distancia online. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo), Universidade
Federal de Juiz de Fora, 2012. Disponivel em:
<http://www.ufjf.br/grupar/files/2011/05/Disserta%C3%A7%C3%A30_clinger_cleirl.p
df>. Acesso em: 17 set. 2014

BICUDO, Maria Aparecida Viggiani. Fenomenologia: confrontes e avanc¢os. Séo
Paulo: Cortez, 2000.


http://www.ufjf.br/grupar/files/2011/05/Disserta%C3%A7%C3%A3o_clinger_cleir1.pdf
http://www.ufjf.br/grupar/files/2011/05/Disserta%C3%A7%C3%A3o_clinger_cleir1.pdf

225

BOLZAN, D. P. V.; ISAIA, S.; MACIEL, A. M. R. Movimentos construtivos da
docéncia/aprendizagem: tessituras formativas In: ENCONTRO NACIONAL DE
DIDATICA E PRATICA DE ENSINO — ENDIPE, 15, Anais... Belo Horizonte: UFMG,
2010. p. 2-14.

BOLZAN, Doris Pires Vargas; POWACZUK, Ana Carla Hollweg. Docéncia
universitaria: a construcao da professoralidade. Revista internacional de formacao
de professores, v. 2, n. 1, 2017.

BONDIA, Jorge Larrosa. Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia. Rev.
Bras. Educ., Riode Janeiro, n. 19, p. 20-28, Apr. 2002 . Available from
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-
24782002000100003&Ing=en&nrm=iso>. access on 17 Jan. 2019.
http://dx.doi.org/10.1590/S1413-24782002000100003.

BORTOLAZZO, Sandro Faccin. O imperativo da cultura digital: entre novas
tecnologias e estudos culturais. Rev. Cad. Comum., Santa Maria, v. 20,n. 1, art. 1,
p. 1-24, jan./ abr. 2016. Disponivel em:
<https://periodicos.ufsm.br/ccomunicacao/article/viewFile/22133/pdf>. Acesso em: 16
ago. 2017.

BORGES, Joao Paulo Fonseca et al... Diagnoéstico de competéncias individuais de
tutores que atuam na modalidade a distancia. Educ. Pesqui., Sdo Paulo, v. 40, n. 4,
p. 935-951, dez. 2014. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1517-
97022014000400005&Ing=en&nrm=iso>. Acesso em: 11 out. 2018.

BONILLA, M.H. S.; PRETO, N. (Org.) Incluséo digital: polémica contemporanea.
Salvador: EDUFBA, 2011. Disponivel em:
<https://repositorio.ufba.br/ri/bitstream/ri/4859/1/repositorio-Inclusao%?20digital-
polemica-final.pdf>. Acesso em: 04 ago. 2014.

. Politica educativa e cultura digital: entre praticas escolares e praticas sociais.
Perspectiva, Floriandpolis, v. 33, n. 2, p. 499 - 521, maio/ago. 2015.
Disponivel em: https://periodicos.ufsc.br/index.php/perspectiva/article/viewFile/2175-
795X.2015v33n2p499/31292

BRASIL. Dilma sanciona o Marco Civil da Internet. 2014. Disponivel em:
<http://www.brasil.gov.br/noticias/seguranca-e-justica/2014/04/dilma-sanciona-o-
marco-civil-da-internet>. Acesso em: 30 set. 2018.

. Ministério da Educacdo. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira. Evolu¢cdo da Educacao Superior: graduacéo.
Disponivel em:
<http://www.inep.gov.br/superior/censosuperior/evolucao/evolucao.htm>. Acesso
em: 10 dez. 2009.


https://repositorio.ufba.br/ri/bitstream/ri/4859/1/repositorio-Inclusao%20digital-polemica-final.pdf
https://repositorio.ufba.br/ri/bitstream/ri/4859/1/repositorio-Inclusao%20digital-polemica-final.pdf
http://www.brasil.gov.br/noticias/seguranca-e-justica/2014/04/dilma-sanciona-o-marco-civil-da-internet
http://www.brasil.gov.br/noticias/seguranca-e-justica/2014/04/dilma-sanciona-o-marco-civil-da-internet

226

.Lein. 9394, de 23 de dezembro de 1996. Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional. Brasilia, DF, 1996.

.Lein. 10861, de 14 de abril de 2004. Institui o Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacédo Superior — SINAES e da outras providéncias. Disponivel em:
<http://portal.inep.gov.br/artigo/-
/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/presidente-sanciona-lei-que-cria-o-
sinaes/21206>. Acesso em: 04 abr. 2017.

.Lei 12772, de 28 de dezembro de 2012. Dispde sobre a estruturacao do
Plano de Carreiras e Cargos de Magistério Federal; sobre a Carreira do Magistério
Superior; sobre o Plano de Carreira e Cargos de Magistério do Ensino Basico,
Técnico e Tecnoldgico e sobre o Plano de Carreiras de Magistério do Ensino Basico
Federal; sobre a contratacdo de professores substitutos, visitantes e estrangeiros;
sobre a remuneracgao das Carreiras e Planos Especiais do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira e do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacao; altera remuneracéo do Plano de Cargos Técnico-
Administrativos em Educacao e da outras providéncias. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2012/lei/I12772.htm. Data de
acesso: 05/07/2017.

. Decreto n°® 62.937, de 2 de Julho de 1968. Dispde sObre a instituicdo de
grupo de trabalho para promover a reforma universitaria e da outras providéncias.
Disponivel em: http://www?2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1960-1969/decreto-62937-
2-julho-1968-404810-publicacaooriginal-1-pe.html. Data de acesso: 20/01/2019.

BROILO, Cecilia Luiza. Assessoria pedagogica na Universidade: (com) formando
o trabalho docente. Araraquara, SP: Junqueira & Martin, 2015.

BRUNO, A. R. Travessias Invisiveis: plasticidade, diferenca e aprendizagem em
redes rizomaticas de formacéo de adultos educadores nos ambientes online. In:
Convergéncias e tensdes no campo de formacao e do trabalho docente.
Colecao didatica e pratica de ensino. Belo Horizonte: Auténtica, 2010.

. BRUNO, Adriana Rocha. Por uma didatica aberta, de par em par. E-Book
organizado a partir dos simpdsios e palestras proferidas no XIX ENDIPE (Salvador-
BA). No prelo. 2019.

.FLOR, C. C.; et al... Relatorio de Programa e pesquisa. Pro-reitora de
Graduacao. Universidade Federal de Juiz de Fora, out./ 2011 a jul./ 2014. Disponivel
em: <http://www.ufjf.br/ciapes-
prograd/files/2014/04/Relato%CC%81rio_final CIAPES_versao-final.pdf>. Acesso
em: 13 set. 2017.

BUCCI, Eugénio. Comunicacéo digital. In: SAVAZONI, Rodrigo; COHN, Sérgio
(orgs). Cultura Digital.br. Rio de Janeiro: Beco do Azougue Editorial Ltda., 2009.
Disponivel em: <http://www.cultura.gov.br/site/wp-content/uploads/2009/09/cultura-
digital-br.pdf>. Acesso em: 08 jul. 2017.


http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/presidente-sanciona-lei-que-cria-o-sinaes/21206
http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/presidente-sanciona-lei-que-cria-o-sinaes/21206
http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/presidente-sanciona-lei-que-cria-o-sinaes/21206
http://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1960-1969/decreto-62937-2-julho-1968-404810-publicacaooriginal-1-pe.html
http://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1960-1969/decreto-62937-2-julho-1968-404810-publicacaooriginal-1-pe.html
http://www.cultura.gov.br/site/wp-content/uploads/2009/09/cultura-digital-br.pdf
http://www.cultura.gov.br/site/wp-content/uploads/2009/09/cultura-digital-br.pdf

227

BUCKINGHAM, David. Aprendizagem e Cultura Digital. Revista Patio, ano XI, n. 44,
jan. 2008. Disponivel em:
<https://www.researchgate.net/profile/David_Buckingham3/publication/265564109 A
prendizagem_e_Cultura_Digital/links/551145ed0cf20352196dc145.pdf>. Acesso em:
06 set. 2012.

CAMPOQOS, V. T. B. Formar ou preparar para a docéncia no ensino superior? Eis a
Questdo. 352. Reunido Anual da Associacao Nacional de Pés-graduacéo e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd), GT 08: Formacao de Professores, Porto de
Galinhas, 2012.

CARVALHO JUNIOR, José Murilo. Por uma cultura digital participativa. In:
SAVAZONI, Rodrigo; COHN, Sérgio (Orgs.). Cultura Digital.br. Rio de Janeiro:
Beco do Azougue Editorial Ltda., 2009. Disponivel em:
<http://www.cultura.gov.br/site/wp-content/uploads/2009/09/cultura-digital-br.pdf>.
Acesso em: 06 set. 2012.

CASTANHEIRA, Ana Maria; CERONI, Mary Rosane. Reflexdes sobre o processo de
avaliar docente contribuindo com sua formacgéo. Avaliacdo, Campinas; Sorocaba,
SP,v.12,n. 4, p. 719-737, dez. 2007. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/aval/v12n4/a09v12n4.pdf>. Acesso em: 27 set. 2018.

CASTELLS, Manuel. A sociedade em redes. Trad. Roneide Venancio Majer. 6. ed.
S&o Paulo: Paz e Terra, 2009.

. Creatividad, innovacion y cultura digital: Un mapa de sus interacciones.
Revista Tellos, n. 77, out./ dez., 2009. Disponivel em:
<https://telos.fundaciontelefonica.com/telos/articulocuaderno.asp@idarticulo=2&rev=
77.htm>. Acesso em: 20 jul. 2018.

CERLETTI, Laura. Enfoque etnografico y formacion docente: aportes para el trabajo
de ensefianza. Pro-Posic¢des [online], v. 24, n. 2, p. 81-93, 2013. Disponivel em:
<http://dx.doi.org/10.1590/S0103-73072013000200007>. Acesso em: 06 nov. 2015.

CHAUI, Marilena. A Universidade publica sob nova perspectiva. Revista Brasileira
de Educacdo. n. 24, set./ dez. 2003. Disponivel em:
<www.scielo.br/pdfirbedu/n24/n24a02.pdf>. Acesso em: 17 jan. 2016.

. Escritos sobre a Universidade. Sdo Paulo: Editora UNESP, 2001.

CHIZZOTTI, A. Pesquisa em ciéncias humanas e sociais. 2. ed. Sdo Paulo:
Cortez, 1995.

CLARO, Marcelo. O que é moodle? Disponivel em:
https://www.moodlelivre.com.br/tutoriais-e-dicas/974-o0-que-e-moodle. 29 setembro,
2008. Data de acesso: 05/02/2018


http://www.cultura.gov.br/site/wp-content/uploads/2009/09/cultura-digital-br.pdf
http://www.scielo.br/pdf/aval/v12n4/a09v12n4.pdf
https://telos.fundaciontelefonica.com/telos/articulocuaderno.asp@idarticulo=2&rev=77.htm
https://telos.fundaciontelefonica.com/telos/articulocuaderno.asp@idarticulo=2&rev=77.htm
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=CERLETTI,+LAURA
http://dx.doi.org/10.1590/S0103-73072013000200007

228

CLOT, Yves. Trabalho e poder de agir. Trad. Guilherme Joao de Freitas Teixeira e
Marlene Machado Zica Vianna. Belo Horizonte: Fabrefactum, 2010.

COELHO, Franklin. Infraestrutura para cultura digital. In: SAVAZONI, Rodrigo;
COHN, Sérgio (Orgs.). Cultura Digital.br. Rio de Janeiro: Beco do Azougue Editorial
Ltda., 2009. Disponivel em: <http://www.cultura.gov.br/site/wp-
content/uploads/2009/09/cultura-digital-br.pdf>. Acesso em: 06 jul. 2017.

COELHO, Maria de Lourdes. Processos de constituicdo da docéncia
universitaria: o reuni na UFMG. 268 f. Tese (Doutorado em Educacao) —
Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2012.

COSTA, Joseli Bastos da et al.. Universidade: espaco institucional para o
desenvolvimento politico. Temas psicol., Ribeirdo Preto, v. 2, n. 1, p. 17-35, abr.
1994. Disponivel em:
<http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-
389X1994000100003&Ing=pt&nrm=iso>. Acesso em: 18 set. 2018.

CONSTANTINO, L. Faculdades privadas criam trés cursos por dia. Folha de Sao
Paulo, Sdo Paulo, 18 out. 2003. Caderno Cotidiano, p. 1. Disponivel em:
<http://acervo.folha.uol.com.br/fsp/2003/10/18/15>. Acesso em: 4 ago. 2016.

CORREA, Guilherme TorreS; RIBEIRO, Victoria Maria Brant. A formacao
pedagodgica no ensino superior e o papel da pos-graduacao stricto sensu. Educ.
Pesqui., Sdo Paulo, v. 39, n. 2, p. 319-334, abr./jun. 2013.

CORREIA, Larissa Costa; GOES, Natalia Moraes Docéncia universitaria: desafios e
possibilidades. In: Il JORNADADE DIDATICA e | SEMINARIO DE PESQUISA DO
CEMAD. Docéncia na educacao superior: caminhos para uma praxis
transformadora, 10 a 12 de setembro de 2013.

COSTA, D. A. F. Fracasso escolar: diferenca ou deficiéncia? Porto Alegre: Kuarup,
1994.

COUTO, Edvaldo Souza; et al. Da cultura de massa as interfaces na era digital. R.
Faced, Salvador, n.14, p.105-118, jul./dez. 2008.

CUNHA, L. A. 500 anos de Educacéao no Brasil. Belo Horizonte: Auténtica, 2000.

. A Universidade critica: o Ensino Superior na republica populista. 3. ed. Séo
Paulo: Editora UNESP, 2007a.

. A Universidade Tempora: O Ensino Superior, da Colénia a Era de Vargas.
3. ed. Sdo Paulo: Editora UNESP, 2007b.

CUNHA, M. I. Ensino como mediacdo da formacao do professor universitario. In:
MOROSINI, M. C. (Org.). Professor do ensino superior: identidade, docéncia e
formacdo. Brasilia: Plano Editora, 2000.


http://www.cultura.gov.br/site/wp-content/uploads/2009/09/cultura-digital-br.pdf
http://www.cultura.gov.br/site/wp-content/uploads/2009/09/cultura-digital-br.pdf

229

. Estratégias institucionais para o desenvolvimento profissional e as
assessorias pedagogicas universitarias: memarias, experiéncias, desafios e
possibilidades. Araraquara, SP: Junqueira & Marin, 2014.

CURY, Carlos Roberto Jamil. Quadragésimo ano do parecer CFE no 977/65.
Revista Brasileira de Educacéo, n. 30, set./ dez. 2005. Disponivel em: <http://www.
scielo.br/pdf/rbedu/n30/a02n30.pdf>. Acesso em: 24 mai. 2016.

D’ AVILA, Cristina; MADEIRA, Ana Verena; GUERRA, Denise. Diario on-line e
pesquisa-formacéo com docentes universitarios. In: D’ AVILA, Cristina; MADEIRA,
Ana Verena (Orgs.). Atelié didatico: uma abordagem criativa na formagéo
continuada de docentes universitarios. Salvador: EDUFBA, 2018.

DICHTCHEKENINAN, Nichan. Curso de Introducdo a Fenomenologia: Parte 1
Disponivel em:<https://www.youtube.com/watch?v=u_A0-xxbogE&t=612s>. Acesso
em: 18 out. 2018.

DOURADO, Luiz Fernando. Prefacio. In: VEIGA, Ilma Passos. Universidade e
Desenvolvimento profissional docente: propostas em debate. Araraquara, SP:
Junqueira & Marin, 2012.

DOWBOR, Ladislau. Economia da cultura digital. In: SAVAZONI, Rodrigo; COHN,
Sérgio (Orgs.). Cultura Digital.br. Rio de Janeiro: Beco do Azougue Editorial Ltda.,
2009. Disponivel em: <http://www.cultura.gov.br/site/wp-
content/uploads/2009/09/cultura-digital-br.pdf>. Acesso em: 20 jul. 2017.

E-MEC. Instituicdes de Educacao Superior e Cursos Cadastrados. Disponivel
em: <http://emec.mec.gov.br/>. Acesso em: 10 nov. 2016.

EKMAN, Pedro. O dia D da Internet. Coletivo Intervozes. Carta Capital, Sdo Paulo,
28/10/2013. Disponivel em:< https://www.cartacapital.com.br/blogs/intervozes/o-dia-
d-da-internet-3543.html>. Acesso em: 9 out. 2018.

ENGUITA, Mariano Fernandes. A ambiguidade da docéncia: entre o profissionalismo
e a proletarizacdo. Teoria e Educacéo, Porto Alegre: Pannonica, n. 4, p. 41-61,
1991.

ESTADAO. Até o fim de 2017, Brasil tera um smartphone por habitantes, diz FGV.
19/04/2017. Disponivel em: https://link.estadao.com.br/noticias/gadget,ate-o-fim-de-
2017-brasil-tera-um-smartphone-por-habitante-diz-pesquisa-da-fgv,70001744407.

. Servidor publico ganha 67% a mais que o privado no Brasil, diz Banco
Mundial. 21/11/2017. Disponivel em:
https://economia.estadao.com.br/noticias/geral,servidor-publico-ganha-67-a-mais-
gue-o-privado-no-brasil-diz-banco-mundial,70002091605. Data de acesso:
10/11/2018


https://www.cartacapital.com.br/blogs/intervozes/o-dia-d-da-internet-3543.html
https://www.cartacapital.com.br/blogs/intervozes/o-dia-d-da-internet-3543.html

230

. Midia internacional repercute vitoria de Jair Bolsonaro. 28/10/2018.
Disponivel em: https://politica.estadao.com.br/noticias/eleicoes,midia-internacional-
repercute-vitoria-de-jair-bolsonaro,70002570652. Data de acesso: 24/01/2019

ESTEVES, Bernardo. Comunicacao digital. In: SAVAZONI, Rodrigo; COHN, Sérgio
(Orgs.). Cultura Digital.br. Rio de Janeiro: Beco do Azougue Editorial Ltda., 2009.
Disponivel em: <http://www.cultura.gov.br/site/wp-content/uploads/2009/09/cultura-
digital-br.pdf>. Acesso em: 20 jul. 2017.

FAVERO, Maria de Lourdes Albuquerque. A Universidade no Brasil: das origens a
reforma universitaria de 1968. Revista Educar, Curitiba, n. 28, p. 17-36, 2006.

FERREIRA, Marcia Ondina Vieira. Discutir educacao €é discutir trabalho docente: o
trabalho docente segundo dirigentes da Confederacion de Trabajadores de
laEducacion de la Republica Argentina (CTERA). Rev. Bras. Educ. [onling], v. 14, n.
41, p. 281-295, 2009. Disponivel em: <http://dx.doi.org/10.1590/S1413-
24782009000200007>. Acesso em: 24 out. 2015.

FNDC. Fundo Nacional pela Democratizagdo da Comunicagéo. Disponivel em:
<http://fndc.org.br/forum/quem-somos/>. Acesso em: 09 out. 2018.

FORUM NACIONAL DOS MESTRADOS PROFISSIONAIS. Cresce a Procura pelo
Mestrado Profissional. Disponivel em: <http://www.foprof.org.br/clipping/cresce-a-
procura-pelo-mestrado-profissional/index.html>. Acesso em: 21 out. 2016.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa. 2ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 1996.

GATTI, B. A.; BARRETO, E. S. de S. (Coords.) Professores do Brasil: impasses e
desafios. Brasilia: UNESCO, 20089.

GARNICA, Antonio Vicente Marafioti. Notas sobre pesquisa qualitativa e
fenomenologia. Interface, Botucatu, v. 1, n. 1, p. 109-122, ago. 1997. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1414-
32831997000200008&Ing=en&nrm=iso>. Acesso em: 11 abr. 2018.

GIL, Antdnio Carlos. Métodos e técnicas de pesquisa social. 5. ed. Sdo Paulo:
Atlas, 1999.

GOMES, William B. A Entrevista Fenomenoldgica e o Estudo da Experiéncia
Consciente. Psicol., USP, Séo Paulo, v. 8, n. 2, p. 305-336, 1997. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-
65641997000200015&Ing=en&nrm=iso>. Acesso em: 28 ago. 2018.

GONCALVES, Maria llse Rodrigues. Educacéo na cibercultua. Curitiba, PR: CRV,
2011.

GONZALEZ Y ORTIZ, Francisco Xavier; BARNETT, Ronald. Los limites de la
competencia: El conocimiento, la educacion superior y la sociedad. Investig. bibl,


http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=FERREIRA,+MARCIA+ONDINA+VIEIRA
http://dx.doi.org/10.1590/S1413-24782009000200007
http://dx.doi.org/10.1590/S1413-24782009000200007
http://fndc.org.br/forum/quem-somos/
http://www.foprof.org.br/clipping/cresce-a-procura-pelo-mestrado-profissional/index.html
http://www.foprof.org.br/clipping/cresce-a-procura-pelo-mestrado-profissional/index.html

231

México, v. 22, n. 46, p. 229-235, dez. 2008. Disponivel em:
<http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0187-
358X2008000300011&Ing=es&nrm=iso>. Acesso em: 19 set. 2018.

GROSSI, Marcia Gorett Ribeiro; COSTA, José Wilson; MOREIRA, Mércia Maria
Moreira. O papel do tutor virtual na educacéo a distancia. Educacao, Santa Maria, v.
38, n. 3, p. 659-674, set. /dez. 2013. Disponivel em:
<https://periodicos.ufsm.br/reveducacao/article/view/6656>. Acesso em: 03 fev.
2018.

GUIA DO TUTOR DA UAB: orientac@es didaticas-pedagodgicas. Brasilia, jun. 2008.
Disponivel em: <http://adm.ead.unb.br/file.php/1/manual_tutor.pdf>. Acesso em: 28
abr. 2017.

GUZMAN-VALENZUELA, Carolina; BARNETT, Ronald. O desenvolvimento da
autocompreensdo em posturas pedagogicas: explicitando o implicito entre os novos
docentes. Educ. Pesqui. [online], v. 39, n. 4, p. 891-906, jul. 2013. Disponivel em:
<http://dx.doi.org/10.1590/S1517-97022013005000013>. Acesso em: 06 nov. 2015.

HERCULANO-HOUZEL, Suzana. Memoria digital. In: SAVAZONI, Rodrigo; COHN,
Sérgio (Orgs.). Cultura Digital.br. Rio de Janeiro: Beco do Azougue Editorial Ltda.,
2009. Disponivel em: <http://www.cultura.gov.br/site/wp-
content/uploads/2009/09/cultura-digital-br.pdf>. Acesso em: 11 ago. 2017.

HOFFMANN, J. Avaliacdo mediadora: uma pratica em construcao da pré-escola a
Universidade. 23. ed. Porto Alegre: Editora Mediacédo, 2004.

HUSSERL, Edmund. Conferéncias de Paris. Trad. Artur Mordo e Anténio Fidalgo.
Lusosofia. (s/d)Disponivel em: <www.lusosofia.net>. Acesso em: 24/01/2019.

. Idéias para uma fenomenologia pura e para um filosofia
fenomenoldgica: introducao geral a fenomenologia pura. Aparecida, SP: Idéias &
Letras, 2006. (Colecao Subjetividade Contemporanea). Disponivel em:
http://www.ruipaz.pro.br/fenomenologia/husserl.pdf. Data de acesso: 24/01/2019

INEP. Censo da educacéo superior 2013: resumo técnico. Brasilia: Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2015. Disponivel
em:
<http://download.inep.gov.br/download/superior/censo/2013/resumo_tecnico_censo_
educacao_superior_2013. pdf>. Acesso em: 18 jan. 2016.

JACOBUCCI, D. F. C. A formacéao continuada de professores em centros e
museus de ciéncias no Brasil. 302 f. Tese (Doutorado em Educacédo) — Faculdade
de Educacéo, Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2006.

KOHAN, Walter Omar. Infancia de um ensinar e aprender (J. Ranciére). In:
Infancia: entre educacao e filosofia. Belo Horizonte: Auténtica, 2005.


https://periodicos.ufsm.br/reveducacao/article/view/6656
http://adm.ead.unb.br/file.php/1/manual_tutor.pdf
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=GUZMAN-VALENZUELA,+CAROLINA
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=BARNETT,+RONALD
http://dx.doi.org/10.1590/S1517-97022013005000013

232

LEDA, Denise Bessa. Trabalho docente no ensino superior sob o contexto ds
relacdes sociais capitalistas. In: SILVA JUNIOR, Joéo dos Reis; OLIVEIRA, Jo&o
Ferreira de; MANCEBO, Deise (Orgs.). Reforma universitéria: dimensdes e
perspectivas. Campinas, SP: Editora Alinea, 2006.

LEITE, C., RAMOS, K. Politicas do Ensino Superior em Portugal na fase pés-
Bolonha: implicagbes no desenvolvimento do curriculo e das exigéncias ao exercicio
docente. Revista Luséfona de Educacéo, n. 28, fev. 2014. Disponivel em:
<http://revistas.ulusofona.pt/index.php/rleducacao/article/view/4923>. Acesso em: 27
set. 2015.

LEITE, C.; RAMOS, K. Formagéo para a docéncia universitaria: Uma reflexdo sobre
o desafio de humanizar a cultura cientifica. Revista Portuguesa de Educacgéo, n.
25, p. 7-27, 2012. Disponivel em:
<http://www.redalyc.org/articulo.0a?id=37425191002>. Acesso em: 10 jan. 2017.

. Questdes da formacéo pedagogica-didactica na sua relacdo com a
profissionalidade docente universitaria: alguns pontos para o debate. In: LEITE,
Carlinda. (Org.). Sentidos da pedagogia no ensino superior. Porto: Livpsic, 2010.

LEMOS, André. Cibercultua como territorio recombinante. In TRIVINHO, E.;
CAZELOTO, E. (Eds.). A cibercultua e seu espelho: campo de conhecimento
emergente e nova vivéncia humana na era da imerséo interativa. Sdo Paulo:
ABCiber, Instituto Itau Cultural. 2009a. p. 38-46. Disponivel em:
<http://abciber.org.br/publicacoes/livrol/textos/cibercultua-como-territorio-
recombinantel/>. Acesso em: 02 out. 2018.

. Infraestrutura para cultura digital. In: SAVAZONI, Rodrigo; COHN, Sérgio
(Orgs.). Cultura Digital.br. Rio de Janeiro: Beco do Azougue Editorial Ltda., 2009b.
Disponivel em: <http://www.cultura.gov.br/site/wp-content/uploads/2009/09/cultura-
digital-br.pdf>. Acesso em: 20 jul. 2017.

. Cultura da Mobilidade. Revista FAMECOS, Porto Alegre, n° 40, dezembro
de 20009.

LEMOS, Ronaldo. Creative Commons. In: SAVAZONI, Rodrigo; COHN, Sérgio
(Orgs.). Cultura Digital.br. Rio de Janeiro: Beco do Azougue Editorial Ltda., 2009a.
Disponivel em: <http://www.cultura.gov.br/site/wp-content/uploads/2009/09/cultura-
digital-br.pdf>. Acesso em: 20 jul. 2017.

LEVY, Pierre. Cibercultua. (Trad. Carlos Irineu da Costa). Sdo Paulo: Editora 34,
20009.

LIMA, E. F. de. Andlise De Necessidades Formativas De Docentes Ingressantes
Numa Universidade Publica. 362. Reunido Anual da Associacdo Nacional de Pos-
graduacao e Pesquisa em Educacao (ANPED), GT:8 Formacéao de Professores,
Goiania, 2013.


http://revistas.ulusofona.pt/index.php/rleducacao/article/view/4923
http://www.cultura.gov.br/site/wp-content/uploads/2009/09/cultura-digital-br.pdf
http://www.cultura.gov.br/site/wp-content/uploads/2009/09/cultura-digital-br.pdf
http://www.cultura.gov.br/site/wp-content/uploads/2009/09/cultura-digital-br.pdf
http://www.cultura.gov.br/site/wp-content/uploads/2009/09/cultura-digital-br.pdf

233

LIMA, Luiz Augusto Normanha. O Método da Pesquisa Qualitativa do Fendmeno
Situado. Uma criag&o do educador brasileiro Joel Martins, seguida pela Professora
Maria Aparecida Vigianni Bicudo. As andlises: Idiografica e Nomotética. Atas CIAIQ
2016: Investigacao Qualitativa em Educacgéo.Volume 1. Disponivel em:
file:///C:/Users/Home/Downloads/640-Texto%20Artigo-2531-2-10-20160721.pdf.
Data de acesso: 05/02/2017.

LOURENCO, Cléria Donizete da Silva; LIMA, Manolita Correia; NARCISO, Eliza
Rezende Pinto. Formacao pedagdgica no ensino superior: o que diz a legislacdo e a
literatura em Educacéao e Administracdo?. Avaliagao (Campinas), Sorocaba, V.
21, n. 3, p. 691-718, Nov. 2016 . Disponivel em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1414-
40772016000300691&Ing=en&nrm=iso>. Acesso: 10/12/ 2018.

LUCKESI, Cipriano Carlos. Avaliacdo em educacédo: questdes epistemoldgicas e
praticas. Sao Paulo: Cortez, 2018.

LUCENA, Simone. Culturas digitais e tecnologias méveis na educagédo. Educar em
Revista, Curitiba, n. 59, p. 277-290, jan./mar. 2016

MACEDO, Roberto Sidnei. Atos De Curriculos: uma incessante atividade
etnometoddica e fonte de analise de praticas curriculares. Curriculo sem Fronteiras,
v. 13, n. 3, p. 427-435, set./dez., 2013. Disponivel em: 08/05/2018

MACHADO, M.; SOARES, V.; BRITES, R.; FERREIRA, J.; FARHANGMEHR, M,;
GOUVEIA, O. Uma Analise da Satisfacdo e da Motivacdo dos Docentes no Ensino
Superior Portugués. Revista Lus6fona de Educacéo, n. 17, ago. 2011. Disponivel
em: <http://revistas.ulusofona.pt/index.php/rleducacao/article/view/2371>. Acesso
em: 27 set. 2015.

MARCONI, M. A.; LAKATOS, E. M. Fundamentos de metodologia cientifica. 6.ed.
Sao Paulo: Atlas, 2005.

MALAGUTI, Alvaro; NUNES, Antonio Carlos F. As jamantas da cultura. In:
SAVAZONI, Rodrigo; COHN, Sérgio (Orgs.). Cultura Digital.br. Rio de Janeiro:
Beco do Azougue Editorial Ltda., 2009. Disponivel em:
<http://www.cultura.gov.br/site/wp-content/uploads/2009/09/cultura-digital-br.pdf>.
Acesso em: 06 jul. 2017.

MANEVY, Alfredo. Politica da Cultura digital. In: SAVAZONI, Rodrigo; COHN, Sérgio
(Orgs.). Cultura Digital.br. Rio de Janeiro: Beco do Azougue Editorial Ltda., 2009.
Disponivel em: <http://www.cultura.gov.br/site/wp-content/uploads/2009/09/cultura-
digital-br.pdf>. Acesso em: 20 jul. 2017.

MAPA DA EXCLUSAO DIGITAL. Coord. Marcelo Cortes Neri. Rio de Janeiro:
FGV/IBRE, CPS, 2003.

MAPA DA INCLUSAO DIGITAL. Coord. Marcelo Cortes Neri. Rio de Janeiro:
FGV/IBRE, CPS, 2012.


http://revistas.ulusofona.pt/index.php/rleducacao/article/view/2371
http://www.cultura.gov.br/site/wp-content/uploads/2009/09/cultura-digital-br.pdf
http://www.cultura.gov.br/site/wp-content/uploads/2009/09/cultura-digital-br.pdf

234

MARTINS, Joao Batista. Contribui¢cdes epistemoldgicas da abordagem
multirreferencial para a compreensédo dos fenomenos educacionais. Revista
Brasileira de Educacéo, n. 26, mai./ ago. 2004.

MARTINS, J. B; BICUDO, M. A. V.. A Pesquisa Qualitativa em Psicologia.
Fundamentos e Recursos Basicos. Sdo Paulo;: EDUC e Moraes, 1989.

MASETTO, Marcos T. Competéncias pedagdgicas do professor universitério. 3.
ed. Sao Paulo: Summus, 2015.

. Desafios para a docéncia universitaria na contemporaneidade: professor
e aluno em inter-acdo adulta. Sdo Paulo: Avercamp, 2015.

. GAETA, Cecilia. Os desafios para a formacao de professores do ensino
superior. Rev. Triang., v. 8, n. 2, p. 04-13, jul./ dez. 2015.

MATTAR, Jodo. Metodologias ativas para a educacgéo presencial, blended e a
distancia. Sao Paulo: Artesanato educacional, 2017.

MELLO, Alex Fiuza de. Globalizacéo, sociedade do conhecimento e educacao
superior: os sinais de Bolonha e os desafios do Brasil e da América Latina. Brasilia:
Editora Universidade de Brasilia, 2011.

MELO, Rafaela; BOLL, Cintia Ines. Cultura digital e educacéo: desafios
contemporaneos. RENOTE. Revista Novas Tecnologias na Educacéao, v. 12, p. 1-11,
2014.

MENEZES, EbenezerTakunode; SANTOS, Thais Helena dos. Verbete MEC/USAID.
Dicionario Interativo da Educacéao Brasileira — Educabrasil. Sdo Paulo: Midiamix,
2001. Disponivel em: <http://www.educabrasil.com.br/mec-usaid/>. Acesso em: 24
de out. 2016.

MERLEAU-PONTY, Maurice. Fenomenologia da percepcéo. Traducéo de Carlos
Roberto Ribeiro de Moura. 4ed., Sdo Paulo: Martins Fontes, 2011.

MICHEL, Maria Helena. Metodologia e pesquisa cientifica em ciéncias sociais.
Atlas: Sao Paulo, 2005.

MILL, Daniel; RIBEIRO, Luiz Roberto de Camargo; OLIVEIRA, Marcia Rozenfeld
Gomes de. Polidocéncia na educacdao a distancia: multiplos enfoques. Séo Paulo:
EdUFSCar, 2010.

MINISTERIO DA EDUCACAO. Plano Nacional de Pés-Graduac&o — PNPG 2005-
2010. Brasilia: CAPES, 2005.

. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.



235

Censo da educacao superior 2016: notas estatisticas. Disponivel em:
http://download.inep.gov.br/educacao_superior/censo_superior/documentos/2016/no
tas_sobre_o_censo_da_educacao_superior_2016.pdf. Data de acesso: 10/11/2018.

MOODLE. Moodle Docs. Disponivel em: https://docs.moodle.org/36/en/Main_page.
Data de acesso: 15/09/2017.

MONTANE, A., SANCHEZ, A. Os professores do ensino superior: entre a
performatividade da lei e as narrativas autobiograficas. Revista Lus6fona de
Educacdo, n. 15, ago. 2010. Disponivel em:
<http://revistas.ulusofona.pt/index.php/rleducacao/article/view/1520>. Acesso em: 27
set. 2015.

MORATELLI, Valmir. Ultimo segundo — IG. Analfabetos digitais terdo vida dificil na
sociedade. Rio de Janeiro, 25/07/2010. Disponivel em:
<https://ultimosegundo.ig.com.br/educacao/analfabetos-digitais-terao-vida-dificil-na-
sociedade/n1237727504459.html. Acesso em: 16 ago. 2018.

MORGADO, José Carlos. Identidade e profissionalidade docente: sentidos e
(im)possibilidades. Ensaio: aval. pol. puabl. Educ. [online]. 2011, v. 19, n. 73, p. 793-
812. Disponivel em: <http://dx.doi.org/10.1590/S0104-40362011000500004>.
Acesso em: 24 out. 2015.

MOREIRA, José Antonio; JANUARIO, Susana. Redes sociais e educacio: reflexdes
acerca do Facebook enquanto espaco de aprendizagem. In: PORTO, Cristiane;
SANTOS, Edmeéa (Orgs.). Facebook e Educacéo: publicar, curtir, compartilhar.
Campina Grande: EDUEPB, 2014.

MOROSINI, Marilia Costa (Org.). Professor do ensino superior: identidade,
docéncia e formacao. Brasilia: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais, 2000.

NOVOA, Antonio. Entrevista .7° SIMPOSIO INTERNACIONAL DE EDUCACAO E
COMUNICACAO DA UNIVERSIDADE DE TIRADENTES. 30/09/2016. 9:59’.
Disponivel em:
<https://drive.google.com/file/d/0B2cN1lzIjWqgsLUg3ekJKT2tpU2c/view>. Acesso em:
21 out. 2016.

. Os professores na virada do milénio: do excesso dos discursos a pobreza
das préticas. Educ. Pesqui., Sdo Paulo, v. 25, n. 1, p. 11-20, jun. 1999. Disponivel
em: <http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1517-
97021999000100002&Ing=en&nrm=iso>. Acesso em: 22 out. 2018.

. (Org.). Vidas de professores. 2. ed. Porto, Portugal: Porto editora, 1995.
NUNES, Clarice. Walter Benjamin: os limites da razao. In: FARIA-FILHO, Luciano

Mendes de (Org.). Pensadores sociais e histéria da educacdao. 2. ed. Belo
Horizonte: Auténtica, 2008.


http://revistas.ulusofona.pt/index.php/rleducacao/article/view/1520
https://ultimosegundo.ig.com.br/educacao/analfabetos-digitais-terao-vida-dificil-na-sociedade/n1237727504459.html
https://ultimosegundo.ig.com.br/educacao/analfabetos-digitais-terao-vida-dificil-na-sociedade/n1237727504459.html
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=MORGADO,+JOSE+CARLOS
http://dx.doi.org/10.1590/S0104-40362011000500004

236

OTRANTO, Célia Regina. A reforma da educacao superior do governo Lula: da
inspiragcdo a implantag&o. In: SILVA JUNIOR, Jo&o dos Reis; OLIVEIRA, Jo&o
Ferreira de; MANCEBO, Deise (Orgs.). Reforma universitéria: dimensdes e
perspectivas. Campinas, SP: Editora Alinea, 2006.

PACHANE, Graziela Giusti. A importancia da formacao pedagogica para o professor
universitario: a experiéncia da UNICAMP. Tese (Doutorado) — Faculdade de
Educacao, Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2003.

PAIVA, Giovanni Silva. Recortes da formacéao docente da educacao superior
brasileira: aspectos pedagdgicos, econdmicos e cumprimento de requisitos legais.
Ensaio: aval. pol. pabl. Educ. [online], v. 18, n. 66, p. 157-174, 2010. Disponivel em:
<http://dx.doi.org/10.1590/S0104-40362010000100009>. Acesso em: 24 out. 2015.

PAIVA, C. C. Sob o signo de Hermes, o espirito mediador: midiatizacao, interacdo e
comunicacdo compartilhada. In: MATTOS, MA.; JANOTTI JUNIOR, J.; JACKS, N.,
(Orgs.). Mediacao & midiatizac&o. Salvador: EDUFBA, 2012. p. 149-170.

PALACIOS, Marcos. Memoria digital. In: SAVAZONI, Rodrigo; COHN, Sérgio
(Orgs.). Cultura Digital.br. Rio de Janeiro: Beco do Azougue Editorial Ltda., 2009.
Disponivel em: <http://www.cultura.gov.br/site/wp-content/uploads/2009/09/cultura-
digital-br.pdf>. Acesso em: 06 jul 2017.

PARENTE, Andre. Arte e tecnologia digital. In: SAVAZONI, Rodrigo; COHN, Sérgio
(Orgs.). Cultura Digital.br. Rio de Janeiro: Beco do Azougue Editorial Ltda., 2009.
Disponivel em: <http://www.cultura.gov.br/site/wp-content/uploads/2009/09/cultura-
digital-br.pdf>. Acesso em: 20 jul. 2017.

PAULA JUNIOR, Francisco Vicente de. Profissionalidade, profissionalizag&o,
profissionalismo e formacédo docente. Scientia, ano 01, ed. 01, p. 01-191, jun./ nov.
2012. Disponivel em: <http://www.
faculdade.flucianofeijao.com.br/site_novo/scientia/servico/pdfs/outros_artigos/Revist
a_area AFIM_01.pdf>. Acesso em: 30 set. 2016.

PERRENOUD, Ph. Formacéao Continua e Obrigatoriedade de Competéncias na
Profissdo de Professor. Ideias, Sdo Paulo, n. 30, p. 205-248, 1998. Disponivel em:
<http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php_1998/1998 48.h
tml>. Acesso em:10 abr. 2017.

PESCE, Lucila. Dialogia Digital: em busca de novos caminhos a formacéao docente
em ambientes telematicos. Tese (Doutorado em Educacao) — Pontificia Universidade
Catdlica de Séao Paulo, PUC/SP, 2003.

PIMENTA, Selma. Garrido; ANASTASIOU, Lea das Gragas Camargo. Docéncia no
ensino superior. 4. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2010.

PIMENTA, S. G; GHEDIN, E (Orgs.). Professor reflexivo no Brasil: génese e
critica de um conceito. Sao Paulo: Cortez. 2002.


http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=PAIVA,+GIOVANNI+SILVA
http://dx.doi.org/10.1590/S0104-40362010000100009
http://www.cultura.gov.br/site/wp-content/uploads/2009/09/cultura-digital-br.pdf
http://www.cultura.gov.br/site/wp-content/uploads/2009/09/cultura-digital-br.pdf
http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php_1998/1998_48.html
http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php_1998/1998_48.html
http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php_1998/1998_48.html
http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php_1998/1998_48.html

237

PIMENTEL, Gabriela Sousa Régo; PALAZZO, Janete; OLIVEIRA, Zenaide dos Reis
Borges Balsanulfo de. Os planos de carreira premiam os melhores professores?.
Ensaio: aval. pol. pabl. Educ. [online], v. 17, n. 63, p. 355-380, 2009. Disponivel em:
<http://dx.doi.org/10.1590/S0104-40362009000200009>. Acesso em: 24 out. 2015.

PINHEIRO, D. S. Potencialidades dos recursos educacionais abertos para a
educacao formal em tempos de cibercultua. Dissertagcdo (Mestrado) —
Universidade Federal da Bahia, 2014. Disponivel em:
<https://repositorio.ufba.br/ri/bitstream/ri/15372/1/dissertacao_daniel_pinheiro_texto_
completo_CD_22072014.pdf>. Acesso em: 04 ago. 2014.

POWACZUK, Ana Carla Hollweg. Movimentos da professoralidade: a tessitura da
docéncia universitaria. 219 f. Tese (Doutorado em Educacao) — Universidade
Federal de Santa Maria, 2012.

PRADO, Claudio. Paolitica da Cultura digital. In: SAVAZONI, Rodrigo; COHN, Sérgio
(Orgs.). Cultura Digital.br. Rio de Janeiro: Beco do Azougue Editorial Ltda., 2009.

Disponivel em: <http://www.cultura.gov.br/site/wp-content/uploads/2009/09/cultura-
digital-br.pdf>. Acesso em: 20 jul. 2017.

PRENSKY, M. Nativos digitais, imigrantes digitais. NCB University Press, v. 9, n. 5,
out. 2001. Disponivel em:
<http://poetadasmoreninhas.pbworks.com/w/file/6022296 1/Prensky%20-
%20Imigrantes%20e%20nativos%20digitais.pdf>. Acesso em: 05 jul 2014.

PRETTO, N. L.; RICCIO, N. C. R. A formacéao continuada de professores
universitarios e as tecnologias digitais. Educar, Curitiba, Editora UFPR, n. 37, p.
153-169, mai./ ago. 2010.

PRETTO, Nelson De Luca; SILVEIRa, Sérgio Amadeu da. (orgs.) Além das redes
de colaboracéo: internet, diversidade cultural e tecnologias do poder. Salvador,
Editora: EDUFBA,2008 . Disponivel em: http://dx.doi.org/10.7476/9788523208899

RAMAL, Andrea Cecilia. Ler e escrever na cultura digital. Conect@ - Revista on-
line de Educacéo a Distancia. Disponivel em: https://e33d0b5b-a-62cb3ala-s-
sites.googlegroups.com/site/midiaseducacaonce/Home/Mod_Midia_Impressa_ CB_T
extosCompl_2009.pdf?attachauth=ANoY7cokYvgxWewoSrosz7Jo_fOQgR1A6uUSLMf
cX3udkCdcdAOTHJIbQSoTPBqtQroOyfwsP-

ifPubtOebiGTVtt8hk6iK _Ad1Hkh4747ZFDSinsKXHa_YHi5UVCpyiAl6FaZNKN__ zGS
d2g5yRrzJ1ifgtWzQSwMIE01wC7uXrCgs8ic80Vv41LAURUSWdh249dFoFOxI9beim
VwWug492gkO_2FVgD6ZtRZtoNvbkBdaGPcuXCKkDYgrzjxlbXfnsp8FO-abNfhaX5M-
dwyGeFVAWBW 3daBsw%3D%3D&attredirects=0

RANCIERE, Jacques. O mestre ignorante: cinco licdes sobre a emancipacéo
intelectual. Trad. Lilian do Valle. Belo Horizonte: Auténtica, 2002.

RELATORIO do Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria. Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos, Rio de Janeiro, v. 50, n. 111, p. 122-150, jul./ set. 1969.


http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=PIMENTEL,+GABRIELA+SOUSA+REGO
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=PALAZZO,+JANETE
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=OLIVEIRA,+ZENAIDE+DOS+REIS+BORGES+BALSANULFO+DE
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=OLIVEIRA,+ZENAIDE+DOS+REIS+BORGES+BALSANULFO+DE
http://dx.doi.org/10.1590/S0104-40362009000200009
https://repositorio.ufba.br/ri/bitstream/ri/15372/1/dissertacao_daniel_pinheiro_texto_completo_CD_22072014.pdf%3E.%20Acesso%20em:%2004%20ago.%202014
https://repositorio.ufba.br/ri/bitstream/ri/15372/1/dissertacao_daniel_pinheiro_texto_completo_CD_22072014.pdf%3E.%20Acesso%20em:%2004%20ago.%202014
http://www.cultura.gov.br/site/wp-content/uploads/2009/09/cultura-digital-br.pdf
http://www.cultura.gov.br/site/wp-content/uploads/2009/09/cultura-digital-br.pdf
http://lattes.cnpq.br/1504621070252946
http://lattes.cnpq.br/6800442072685268
http://dx.doi.org/10.7476/9788523208899
https://e33d0b5b-a-62cb3a1a-s-sites.googlegroups.com/site/midiaseducacaonce/Home/Mod_Midia_Impressa_CB_TextosCompl_2009.pdf?attachauth=ANoY7cokYvqxWewoSrosz7Jo_fOQgR1A6uSLMfcX3udkCdcdA0THJjbQSoTPBqtQr0Oyfw5P-ifPubt0ebiGTVtt8hk6iK_Ad1Hkh4747ZFDSinsKXHa_YHi5UVCpyiAl6FaZNKN__zGSd2q5yRrzJ1ifgtWzQSwMIEo1wC7uXrCqs8ic80Vv41LAuRUSWdh249dFoFOxI9beimVvVuq492qkO_2FVqD6ZtRZtoNvbkBdaGPcuXCkDYgrzjxIbXfnsp8FO-abNfhaX5M-dwyGeFvAWBW3daBsw%3D%3D&attredirects=0
https://e33d0b5b-a-62cb3a1a-s-sites.googlegroups.com/site/midiaseducacaonce/Home/Mod_Midia_Impressa_CB_TextosCompl_2009.pdf?attachauth=ANoY7cokYvqxWewoSrosz7Jo_fOQgR1A6uSLMfcX3udkCdcdA0THJjbQSoTPBqtQr0Oyfw5P-ifPubt0ebiGTVtt8hk6iK_Ad1Hkh4747ZFDSinsKXHa_YHi5UVCpyiAl6FaZNKN__zGSd2q5yRrzJ1ifgtWzQSwMIEo1wC7uXrCqs8ic80Vv41LAuRUSWdh249dFoFOxI9beimVvVuq492qkO_2FVqD6ZtRZtoNvbkBdaGPcuXCkDYgrzjxIbXfnsp8FO-abNfhaX5M-dwyGeFvAWBW3daBsw%3D%3D&attredirects=0
https://e33d0b5b-a-62cb3a1a-s-sites.googlegroups.com/site/midiaseducacaonce/Home/Mod_Midia_Impressa_CB_TextosCompl_2009.pdf?attachauth=ANoY7cokYvqxWewoSrosz7Jo_fOQgR1A6uSLMfcX3udkCdcdA0THJjbQSoTPBqtQr0Oyfw5P-ifPubt0ebiGTVtt8hk6iK_Ad1Hkh4747ZFDSinsKXHa_YHi5UVCpyiAl6FaZNKN__zGSd2q5yRrzJ1ifgtWzQSwMIEo1wC7uXrCqs8ic80Vv41LAuRUSWdh249dFoFOxI9beimVvVuq492qkO_2FVqD6ZtRZtoNvbkBdaGPcuXCkDYgrzjxIbXfnsp8FO-abNfhaX5M-dwyGeFvAWBW3daBsw%3D%3D&attredirects=0
https://e33d0b5b-a-62cb3a1a-s-sites.googlegroups.com/site/midiaseducacaonce/Home/Mod_Midia_Impressa_CB_TextosCompl_2009.pdf?attachauth=ANoY7cokYvqxWewoSrosz7Jo_fOQgR1A6uSLMfcX3udkCdcdA0THJjbQSoTPBqtQr0Oyfw5P-ifPubt0ebiGTVtt8hk6iK_Ad1Hkh4747ZFDSinsKXHa_YHi5UVCpyiAl6FaZNKN__zGSd2q5yRrzJ1ifgtWzQSwMIEo1wC7uXrCqs8ic80Vv41LAuRUSWdh249dFoFOxI9beimVvVuq492qkO_2FVqD6ZtRZtoNvbkBdaGPcuXCkDYgrzjxIbXfnsp8FO-abNfhaX5M-dwyGeFvAWBW3daBsw%3D%3D&attredirects=0
https://e33d0b5b-a-62cb3a1a-s-sites.googlegroups.com/site/midiaseducacaonce/Home/Mod_Midia_Impressa_CB_TextosCompl_2009.pdf?attachauth=ANoY7cokYvqxWewoSrosz7Jo_fOQgR1A6uSLMfcX3udkCdcdA0THJjbQSoTPBqtQr0Oyfw5P-ifPubt0ebiGTVtt8hk6iK_Ad1Hkh4747ZFDSinsKXHa_YHi5UVCpyiAl6FaZNKN__zGSd2q5yRrzJ1ifgtWzQSwMIEo1wC7uXrCqs8ic80Vv41LAuRUSWdh249dFoFOxI9beimVvVuq492qkO_2FVqD6ZtRZtoNvbkBdaGPcuXCkDYgrzjxIbXfnsp8FO-abNfhaX5M-dwyGeFvAWBW3daBsw%3D%3D&attredirects=0
https://e33d0b5b-a-62cb3a1a-s-sites.googlegroups.com/site/midiaseducacaonce/Home/Mod_Midia_Impressa_CB_TextosCompl_2009.pdf?attachauth=ANoY7cokYvqxWewoSrosz7Jo_fOQgR1A6uSLMfcX3udkCdcdA0THJjbQSoTPBqtQr0Oyfw5P-ifPubt0ebiGTVtt8hk6iK_Ad1Hkh4747ZFDSinsKXHa_YHi5UVCpyiAl6FaZNKN__zGSd2q5yRrzJ1ifgtWzQSwMIEo1wC7uXrCqs8ic80Vv41LAuRUSWdh249dFoFOxI9beimVvVuq492qkO_2FVqD6ZtRZtoNvbkBdaGPcuXCkDYgrzjxIbXfnsp8FO-abNfhaX5M-dwyGeFvAWBW3daBsw%3D%3D&attredirects=0
https://e33d0b5b-a-62cb3a1a-s-sites.googlegroups.com/site/midiaseducacaonce/Home/Mod_Midia_Impressa_CB_TextosCompl_2009.pdf?attachauth=ANoY7cokYvqxWewoSrosz7Jo_fOQgR1A6uSLMfcX3udkCdcdA0THJjbQSoTPBqtQr0Oyfw5P-ifPubt0ebiGTVtt8hk6iK_Ad1Hkh4747ZFDSinsKXHa_YHi5UVCpyiAl6FaZNKN__zGSd2q5yRrzJ1ifgtWzQSwMIEo1wC7uXrCqs8ic80Vv41LAuRUSWdh249dFoFOxI9beimVvVuq492qkO_2FVqD6ZtRZtoNvbkBdaGPcuXCkDYgrzjxIbXfnsp8FO-abNfhaX5M-dwyGeFvAWBW3daBsw%3D%3D&attredirects=0
https://e33d0b5b-a-62cb3a1a-s-sites.googlegroups.com/site/midiaseducacaonce/Home/Mod_Midia_Impressa_CB_TextosCompl_2009.pdf?attachauth=ANoY7cokYvqxWewoSrosz7Jo_fOQgR1A6uSLMfcX3udkCdcdA0THJjbQSoTPBqtQr0Oyfw5P-ifPubt0ebiGTVtt8hk6iK_Ad1Hkh4747ZFDSinsKXHa_YHi5UVCpyiAl6FaZNKN__zGSd2q5yRrzJ1ifgtWzQSwMIEo1wC7uXrCqs8ic80Vv41LAuRUSWdh249dFoFOxI9beimVvVuq492qkO_2FVqD6ZtRZtoNvbkBdaGPcuXCkDYgrzjxIbXfnsp8FO-abNfhaX5M-dwyGeFvAWBW3daBsw%3D%3D&attredirects=0

238

REIS, Pedro Rocha dos; GONCALVES, Teresa N. R.; MESQUITA, Luciana. A
avaliacdo do periodo probatorio de professores em Portugal: perspectivas de
professores, mentores e gestores. Ensaio: aval. pol. pabl. Educ. [online], v. 20, n.
76, p. 525-546, 2012. Disponivel em: <http://dx.doi.org/10.1590/S0104-
40362012000300006>. Acesso em: 24 out. 2015.

RIBEIRO JUNIOR, Jo&o. A Formacéo Pedago6gica do Professor de Direito.
Campinas-SP: Papirus, 2001.

RIBEIRO, Elvia Nunes Ribeiro; MENDONCA, Gilda Aquino de Aradjo; MENDONCGCA,;
Alzino Furtado de. A importancia dos ambientes virtuais de

Aprendizagem na busca de novos dominios da ead. 12/04/2007. Relatério de
Pesquisa. Disponivel em:
http://www.abed.org.br/congresso2007/tc/4162007104526AM.pdf. Data de acesso:
05/04/2017

ROCHA, A. M. C.; AGUIAR, M. da C. C. de. Aprender a ensinar, construir identidade
e profissionalidade docente no contexto da Universidade: uma realidade possivel.
352, REUNIAO ANUAL DA ASSOCIACAO NACIONAL DE POS-GRADUACAO E
PESQUISA EM EDUCACAO (ANPEd), GT:8 Formacao de Professores, Porto de
Galinhas, 2012.

ROCHA, Marlos Bessa Mendes da. Paul Ricoeur: reflexdes sobre a hermenéutica, a
obra e a educacéo. In: FARIA-FILHO, Luciano Mendes de; LOPES, Eliane Marta
Teixeira (Orgs.). Pensadores sociais e historia da educacao Il. 2. ed. Belo
Horizonte: Auténtica, 2012.

ROJAS, J. Efeitos de sentido e fenomenologia nas praticas educativas: linguagem,
cognicao e cultura. lll SEMINARIO INTERNACIONAL DE PESQUISA E ESTUDOS
QUALITATIVOS — V ENCONTRO DE FENOMENOLOGIA E ANALISE DO EXISTIR.
Anais... S8o Bernardo do Campo: Editora SE&PQ); Co-editora UMESP, v. 1, 2006. p.
1-10.

. BARUKI-FONSECA, R. A fenomenologia na pratica educativa: uma leitura da
arte no desenho infantil como linguagem. In: RIGOTTI, P. R. (Org.). UNIARTE:
textos escolhidos. Dourados, MS: UNIGRAN, 2009. p. 55-73.

SANTAELLA, Ldcia. Cultura e artes do pés-humano: da cultura das midias a
cibercultua. Sao Paulo: Paulus, 2003.

. Desafios da ubiquidade para a educacao. Ensino Superior Unicamp.
04/04/2013. Disponivel em:
<https://www.revistaensinosuperior.gr.unicamp.br/artigos/desafios-da-ubiquidade-
para-a-educacao>. Acesso em: 20 ago. 2018.

. Navegar no Ciberespaco: o perfil cognitivo do leitor imersivo Sao Paulo:
Paulus, 2004. Disponivel em:
<http://www.insite.pro.br/2010/dezembro/leitor_imersivo_santaella.pdf>. Acesso em:
11 abr. 2017.


http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=REIS,+PEDRO+ROCHA+DOS
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=GONCALVES,+TERESA+N.+R.
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=MESQUITA,+LUCIANA
http://dx.doi.org/10.1590/S0104-40362012000300006
http://dx.doi.org/10.1590/S0104-40362012000300006
https://www.revistaensinosuperior.gr.unicamp.br/artigos/desafios-da-ubiquidade-para-a-educacao
https://www.revistaensinosuperior.gr.unicamp.br/artigos/desafios-da-ubiquidade-para-a-educacao
http://www.insite.pro.br/2010/dezembro/leitor_imersivo_santaella.pdf

239

SANTOS, Gilberto Lacerda dos. Ensinar e aprender no meio virtual: rompendo
paradigmas. Educacao e Pesquisa, Sao Paulo, v.37,n.2, p. 307-320, mai./ago.
2011.

SANTOS, Laymert Garcia dos. Cultura digital.br. In: SAVAZONI, Rodrigo; COHN,
Sérgio (orgs). Cultura Digital.br. Rio de Janeiro: Beco do Azougue Editorial Ltda,
2009. Disponivel em: http://www.cultura.gov.br/site/wp-
content/uploads/2009/09/cultura-digital-br.pdf. Data de acesso: 11/08/2017

SAVAZONI, Rodrigo; COHN, Sérgio (orgs). Cultura Digital.br. Rio de Janeiro: Beco
do Azougue Editorial Ltda, 2009. Disponivel em: http://www.cultura.gov.br/site/wp-
content/uploads/2009/09/cultura-digital-br.pdf

SERRES, Michel. Polegarzinha. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2013.

SILVA, Claudete de Freitas da. "A¢Oes formativas" desenvolvidas em
Universidades federais mineiras: estratégias de aprendizagem e (re)laboracéo dos
saberes docentes?. 168 f. Tese (Mestrado académico em Educacao) —Universidade
Federal de Vigosa, 2011.

SILVA JUNIOR, Joéo dos Reis; OLIVEIRA, Joao Ferreira de; MANCEBO, Deise
(Orgs.). Reforma universitaria: dimensdes e perspectivas. Campinas, SP: Editora
Alinea, 2006.

SILVA, Marco. Infoexcluséo e analfabetismo digital: desafios para a educacéo na
sociedade da informacéo e na cibercultua. In: FREITAS, Maria Teresa de Assuncéo
(Org.). Cibercultua e formacao de professores. Belo Horizonte: Auténtica, 2009.

SIMOES, Nelson. Infraestrutura para cultura digital. In: SAVAZONI, Rodrigo; COHN,
Sérgio (orgs). Cultura Digital.br. Rio de Janeiro: Beco do Azougue Editorial Ltda,
2009. Disponivel em: http://www.cultura.gov.br/site/wp-
content/uploads/2009/09/cultura-digital-br.pdf. Data de acesso: 06/07/2017.

SIQUEIRA, Elisabete Stradiotto; BINOTTO, Erlaine; SILVA, Fabiula Meneguete
Vidas da; HOFF, Débora Nayar. Selecdo de Docentes em Universidades Federais:
uma analise dos regulamentos. Ensaio: aval. pol. publ. Educ. [online], v. 20, n. 77, p.
725-748, 2012. Disponivel em: <http://dx.doi.org/10.1590/S0104-
40362012000400006>. Acesso em: 24 out. 2015.

SGUISSARDI, Valdemar. Reforma universitaria no Brasil — 1995-2006: precaria
trajetéria e incerto futuro. Educacédo e Sociedade, Campinas, v. 27, n. 96, p. 1021-
1056, out. 2006.

SOARES, Magda. Letramento: um tema em trés géneros. Belo Horizonte, Minas
Gerais: Auténtica, 1998.


http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=SIQUEIRA,+ELISABETE+STRADIOTTO
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=BINOTTO,+ERLAINE
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=SILVA,+FABIULA+MENEGUETE+VIDAS+DA
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=SILVA,+FABIULA+MENEGUETE+VIDAS+DA
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=HOFF,+DEBORA+NAYAR
http://dx.doi.org/10.1590/S0104-40362012000400006
http://dx.doi.org/10.1590/S0104-40362012000400006

240

. Novas praticas de leitura e escrita: Letramento na cibercultua. In: Educ.
Soc., Campinas, v. 23, n. 81, p. 143-160, dez. 2002. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/es/v23n81/13935>. Acesso em: 03 ago. 2014.

SOUZA, Jobeane Franca de. Identidade profissional do docente de licenciatura
em ciéncias biologicas da UFS: desvelando os significados de ser professor. 163 f.
Dissertacdo (Mestrado académico em Educacéo) — Fundacéo Universidade Federal
de Sergipe, Sao Cristévao, 2012.

SOUZA, A. M. C de. Avaliacgéao institucional para a melhoria do ensino e da
aprendizagem. In: FELTRAN, R. C. S (Org.). Avaliagédo na educagé&o superior.
Campinas: Papirus, 2002.

SHULMAN, Lee S. Conocimiento y ensefianza: fundamentos de la nueva reforma.
Profesorado. Revista de Curriculum y Formacion de Profesorado, Granada,
Espafa, v. 9, n. 2, p. 1-30, 2005.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacgéo profissional. 17. ed., Petropolis,
RJ: Vozes, 2014.

TFOUNI, L.V. Adultos néo alfabetizados: o avesso do avesso. Campinas: Pontes,
1988.

TOMASEVICIUS FILHO, Eduardo. Marco Civil da Internet: uma lei sem conteudo
normativo. Estud. av., Sdo Paulo, v. 30, n. 86, p. 269-285, abr. 2016. Disponivel
em: <http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-
40142016000100269&Ing=en&nrm=iso>. Acesso em: 09 out. 2018.

VALLIAS, André. Arte e tecnologia digital. In: SAVAZONI, Rodrigo; COHN, Sérgio
(orgs). Cultura Digital.br. Rio de Janeiro: Beco do Azougue Editorial Ltda, 2009.
Disponivel em: http://www.cultura.gov.br/site/wp-content/uploads/2009/09/cultura-
digital-br.pdf. Data de acesso: 22/07/2017.

VASCONCELLOS, M. M. M. Desafios da formacé&o do docente universitario.
Tese (Doutorado) — Faculdade de Educacéao, Universidade Estadual de Campinas,
Campinas. 2005.

. SORDI, M. R. L. Formar professores universitarios: tarefa (im)possivel?
Interface, Botucatu, SP, v. 20, n. 57, p. 403-414, 2016. Disponivel em:
<https://www.scielosp.org/article/ssm/content/raw/?resource_ssm_path=/media/asset
slicse/v20n57/1807-5762-icse-1807-576220150450.pdf>. Acesso em: 20 mar. 2018.

VASCONCELLOS, Vanessa Alves da Silveira De. Pedagogia Universitaria: O
Programa Ciclus e as Significacdes Imaginarias na Formacédo Continuada de
Professores Universitarios. 182 f. Dissertacdo (Mestrado Académico em Educacéo)
— Universidade Federal de Santa Maria, 2011.


http://www.scielo.br/pdf/es/v23n81/13935

241

VIEIRA, Marilandi Maria Mascarello; ARAUJO, Maria Cristina Pansera. Os estudos
de Shulman sobre formagéao e profissionalizagdo docente nas producoes
académicas brasileiras. Revista Cadernos de Educacgéao, n. 53, 2016.

VEIGA, lIma Passos Alescastro; et al. Universidade e desenvolvimento
profissional docente: propostas em debate. Araraquara, SP: Junqueira & Marin,
2012.

XAVIER, Antonio C. S. O Hipertexto na sociedade da informacao: a constituicao
do modo de enunciacéo digital. Tese (Doutorado) — Unicamp, 2002.

XAVIER, Libania Nacif. A construcao social e histérica da profissdo docente uma
sintese necessaria. Rev. Bras. Educ. [online], v. 19, n. 59, p. 827-849, 2014.
Disponivel em: <http://dx.doi.org/10.1590/S1413-24782014000900002>. Acesso em:
24 out. 2015.

ZABALZA, Miguel Angel Beraza. O ensino universitario: Seu cenario e seus
protagonistas. Porto Alegre: Artmed, 2004.

. Palestra: Competéncias Docentes. Conferencia pronunciada Universidad
de Santiago de Compostela, Espanha, 9 fev. 2005.


http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=XAVIER,+LIBANIA+NACIF
http://dx.doi.org/10.1590/S1413-24782014000900002

242

APENDICE 1 — E-MAIL INICIAL ENVIADO AS IES CONVIDANDO PARA
PARTICIPAR DA PRIMEIRA ETAPA DA PESQUISA — QUESTIONARIO

Carissimo (a),

Chamo-me Judilma, sou estudante do doutorado da UFJF, em Juiz de Fora, e
tenho como interesse pesquisar as ac¢des de cunho pedagogico desenvolvidas pelas
IES no Brasil sobre a formac¢éo dos docentes em periodo probatério.

Gostaria de saber se podera responder um breve questionario e, caso nao
seja o (a) senhor (a) a pessoa indicada para responder, por favor, peco,
humildemente, que me indique o setor e/ ou 0 e-mail a quem devo encaminhar este.

Desde ja, fico imensamente grata pelo retorno a este.
Atenciosamente,
Judilma Aline Oliveira Silva

Doutoranda da UFJF
32-3216-6599/ 98843-6599
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APENDICE 2 — QUESTIONARIO APLICADO AS IES PARTICIPANTES DA
PESQUISA

“‘Acbes formativas (institucionais) para a docéncia no Ensino Superior nas IFES

brasileiras durante o periodo probatério”

Caro (a) colega!

Eu sou Judilma Aline Oliveira Silva, doutoranda da FACED /PPGE/ UFJF,
orientada pela Prof.2 Dr.2 Adriana Rocha Bruno e juntas pesquisamos as Docéncias
no Ensino Superior. No periodo de 2011-2014, a Prof.2 Adriana Bruno implantou e
coordenou a CIAPES (Coordenacdo de Inovacdo Académica e Pedagodgica no
Ensino Superior), pela Pro-reitoria de Graduagao da Universidade Federal de Juiz de
Fora (UFJF).

Esta pesquisa tem como um dos objetivos conhecer e analisar 0s processos
formativos institucionais para a docéncia no Ensino Superior, junto as IFES
brasileiras. Este questionario tem a intencdo de mapear as acdes formativas
institucionais voltadas para a docéncia no Ensino Superior desenvolvidas pelas IFES
brasileiras, junto aos docentes em periodo probatorio.

Intencionamos também promover, futuramente, o compartilhamento entre IFES, de
modo a criar uma rede de praticas e acdes/percursos formativos para/ sobre a
docéncia no Ensino Superior.

Solicitamos que nos ajude a conhecer um pouco do que sua instituicio vem
realizando e ou o que pretende realizar, respondendo a este questionario.

Sera bem rapido.

Desde ja agradecemos muito sua disponibilidade.

Judilma Aline Oliveira Silva (judilma@gmail.com)

Adriana Rocha Bruno (adriana.bruno@ufjf.edu.br)

*Obrigatério
Parte superior do formulério
1) Instituicdo/SIGLA: Universidade Federal *


mailto:judilma@gmail.com
mailto:adriana.bruno@ufjf.edu.br
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W

2) Nome do respondente e e-mail:

W

3) Cargo/funcéo atual?

W

4) Na sua instituicdo vocés desenvolvem alguma acao (cursos, oficinas, programas,
etc.) voltada a formacgéo continuada para a docéncia no Ensino Superior dos seus
professores? EM CASO NEGATIVO, IR PARA QUESTAO 12.

(“ .
Sim
(“ ~
Nao
(“

Em desenvolvimento

a Outro:

5) Qual o nome do Programa/Projeto - Site/e-mail (caso os tenha)?

—

6) As acoes/ cursos, etc., ja ocorriam antes de 20127

C Sim
C Nao
N&o sabe

6. 1) Desde quando sua IES oferece acdes e ou cursos voltados a formacao

continuada dos docentes?

—

7) Marque abaixo o tipo de acdes formativas que sao desenvolvidas pela sua IES.

Marque mais de uma opcao, caso ocorra.

r L ,
Cursos com carga horaria variada
r A
Cursos com carga horaria fixa
r -
Oficinas
-
Palestras

I Outro:
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8) Existe algum curso e/ ou formacgdo especifica para o docente em periodo
probatério?
Sim- ir para questéao 8. 1

N&o - ir para questao 9

Outro:

8. 1) Apresente abaixo 0s tipos e ou acdes que sdo especificas para o docente em
periodo probatério.

—

9) Existe nas opcbes de oferta algum curso/ oficina cujo foco seja o uso das
tecnologias para a docéncia no ensino superior?
“ sim
Nao
N&o sabe
9. 1) Na sua opinido o uso das tecnologias na atividade docente é
Muito relevante
Relevante
Pouco relevante

Nada relevante

N&o sabe responder

10) A oferta das a¢des de formacgao continuada ocorre em qual dos regimes?
Blended-learning (misto com atividades presenciais e a distancia via internet)
E-learning (totalmente a distancia via internet)

SO presenciais
11) Ap6s o término das acfes de formacédo continuada, existe algum mecanismo de

acompanhamento do docente que participou no periodo probatério?
“ sim

N&o - IR PARA A QUESTAO 12
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N&o sabe
11. 1) Se respondeu sim, na anterior, cite quais séo as a¢des de acompanhamento

—

12) A Lei Federal 12. 772, de 28 de dezembro de 2012, sinaliza para que as IFES
realizem acOes especificas junto aos docentes ingressantes, em estagio probatorio.
Sua IES criou alguma Pro-reitoria e ou Setor responsavel por promover acdes
formativas especificas para estes professores?

O Capitulo VI, da referida Lei, que trata do Estagio Probatério dos Servidores do
Plano de Carreiras e Cargos de Magistério Federal, em seu Art. 24, prevé “V -
participagdo no Programa de Recepgao de Docentes instituido pela IFE”.

“ sim- IR PARA QUESTAO 12. 3

N&o - IR PARA QUESTAO 12. 1

“ Nao sabe - IR PARA QUESTAO 15

12. 1) Caso a Instituicdo ainda ndo desenvolva acéo especifica para o docente em
periodo probatdrio, existe a intencéo de vir a realizar?
“ sim

N&o - IR PARA QUESTAO 15

N&o sabe

12. 2) Para quando seria? E qual acdo sugerida?

W

12. 3) Desde quando o setor atua?

W

12. 4) Quem s&o o0s responsaveis?

W

13) De que forma ocorre a participagdo do docente nas acdes de formacao

continuada durante o periodo probatério?
Obrigatoria

Facultativa

14) Em que periodo séo oferecidas/ofertadas as atividades de formacéo?
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Inicio do semestre

"
Ao longo do semestre

a Outro:

15) Na sua percepcdo apOs as acOes formativas, os docentes modificam suas

praticas pedagogicas?

(“ .
Sim
(“ ~
Nao
N&o sabe

16) Tendo como base as sugestbes abaixo, enumere por ordem de prioridade
(sendo 1 para o mais importante e 4 para 0 menos importante) os elementos que
vocé acredita que sao responsaveis e ou que podem contribuir para as mudancas
significativas dos docentes nas suas praticas de sala de aula *
a) Curso de Formacao Continuada

1 2 3 4

- - - -

*

b) Relacdo com os Pares (Professores e ou Alunos)
1 2 3 4

- - - -

*

c) Tempo de Experiéncia
1 2 3 4

- - - -

*

d) Outros. Qual?
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17) Os professores atuantes na graduacao utilizam algum dos dispositivos abaixo
em suas aulas? Marque os que considera que eles mais utilizam ao longo de um
semestre

Se nado possui estes dados, responda a partir da percepcao geral ou da sua

vivéncia.

" Power Point (ou outro aplicativo para apresentacéao)

2 Aplicativo gréfico - Corel, Photoshop, Paint, etc.

" Excel ou planilha eletrénica

" E-mall (correio eletronico)

2 Comunicacéo instantanea (SMS, MSN, Skype, GMail, Whatsapp, etc.)
2 Navegacao na internet (busca em site de pesquisa, informacao, etc.)
" Busca de material (filmes, videos, imagens)

2 Producéo de escrita coletiva (Wikis, Google docs, etc.)

2 Jogos, games

" Entretenimento e masica

" Sites de relacionamentos e redes sociais (Facebook, YouTube, Linkedin, etc.)
" Ambientes virtuais de aprendizagens (Moodle, Slack, outros)

" Férum de discussao online

" Usode filmes, documentarios

2 Producéo de filmes e curtas

2 Producédo de material com recursos digitais

2 Gravacoes de aula-aulas invertidas

-

NAO FAZ USO DE RECURSOS TECNOLOGICOS

I Outro:

18) Vocé acredita que atualmente os professores que atuam na graduacao atendem

as demandas de aprendizagem dos alunos?
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“ sim
o Nao
Nao Sabe

19) Na sua opinido as maiores dificuldades dos docentes para atingir a

aprendizagem dos alunos estéo relacionadas as:

i L. s -
Préaticas pedagodgicas defasadas
i . ~ .
Falta de motivagdo com a carreira
i

Linguagens distintas entre professores e alunos

a Outro:

Endereco para correspondéncia: judiima@gmail.com
MUITO GRATA POR SUA COLABORAC}AO

—


mailto:judilma@gmail.com
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APENDICE 3 — MAPA DAS IES PARTICIPANTES DA PESQUISA - PRIMEIRA
ETAPA

LEGENDA

- Universidades da pesquisa atual

Universidades que participaram
de um piloto em 2014

Universidades que nao
participaram

Universidades que responderam
pelo telefone
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APENDICE 4 — E-MAIL ENVIADO AS IES PARA PARTICIPAR DA SEGUNDA
ETAPA DA PESQUISA — ENTREVISTA

Nova etapa da pesquisa
Judi Silva <judilma@gmail.com>
Para IES X

Caro Sr. “X”, tudo bem?

N&o sei se recorda de mim. Ano passado, fiz contato com sua IES e pude
contar com sua participagdo na nossa primeira etapa da pesquisa sobre: "Acbes
formativas (institucionais) para a docéncia no Ensino Superior nas Universidades
Federais Brasileiras.

O motivo deste novo contato é saber se podemos obter, novamente, a
participagdo da UFPR para um segundo momento que consiste numa breve
entrevista "online" a ser realizada no més de setembro no dia e horario a ser
combinado. Se preferi podera nos enviar um contato de telefone para este futuro
agendamento.

Desde j4, fico imensamente grata pelo retorno a este e na expectativa de uma

nova participacdo da sua IES.
Atenciosamente,
Judilma Aline O Silva

32-3216-6599
8843-6599
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APENDICE 5 — MODELO DO ROTEIRO DA ENTREVISTA — PARTE 1

1 Quanto tempo esta na IES e, especificamente, a frente das a¢cbes de formacédo
docente?

2 As ac¢les formativas na sua IES sao uma politica da instituicao?

3 Como, de que forma e por quem sao definidas as acdes docentes ofertadas?

4 Como é a adesdo dos docentes ao programa formativos? A participacdo é
voluntaria ou obrigatéria? Que incentivos sdo dados para que haja adesdo?

5 As acbes formativas sdo direcionadas s6 para os docentes ou sdo abertas aos
TAE, alunos graduados e/ ou da pos graduagéo?

a. Caso nédo seja direcionada somente aos docentes da IES, de que forma séo
trabalhadas as especificidades da docéncia no Ensino Superior?

6- A Faculdade de Educacéo da sua IES participa de alguma forma desse processo
formativo? Como? Existe no programa uma equipe pedagogica? Formada por
quem?

7- Quem faz parte da equipe responsavel pelas acbes? Ha professores do Ensino
Superior da IES envolvidos? De que modo? Saberia dizer de qual area ou curso eles
pertencem? Existem especialistas sobre Formacdo docente no ES na sua
instituicdo? De que modo eles interatuam junto as acfes propostas?

8 Ha algum tipo de avaliacdo das acdes realizadas? Ja receberam Feedback dos
docentes em relacéo a possiveis alteragdes/mudancas das suas praticas em sala de
aula, ap0s o processo formativo?

9 No primeiro questionario, vimos que sao realizadas ac¢des online. Nestas acdes de
formacdo online foi criado um ambiente virtual de aprendizagem? Qual? Acredita
gue ele atende as expectativas dos docentes?

10 As tecnologias digitais da informacdo e comunicacao — TICs estéo presentes nas
acOes de formacéo?

a) Héa formacdao voltada para incorporacao das TDIC nas aulas no ES?

b) Quais sao os recursos tecnoldgicos utilizados nas acfes de formacao?

C) Sao ofertados cursos especificos para o uso das TICS em sala de aulas?

d) Como € a adesao dos professores para 0s cursos que envolvem as TICs?



253

11 Na sua percepcao a maior procura dos docentes é para as ac¢des de formacao
presencial ou online? Por que?
a. Acredita que a partir dessas ac¢des de formacao os docentes tem usado mais

TICS em suas salas de aula?

b. Como a IES percebe a cultural digital na IES?

C. Existem politicas de acesso livre a Internet nas salas de aula? e no Campus?
d. Como vocé percebe a incluséo digital na sua Instituicdo?

e. As salas de aulas atendem as demandas para inclusdo das TDIC na pratica

docente e discente?

f. Os professores, em sua percepgao, restringem ou abrem para uso de tais
recursos, pelos alunos, em sala de aula?

12 Quais sao 0s avancos e entraves para a realizacdo das ac¢des na sua IES?
a)Qual a importancia destas acOes de formacao para a sua IES? Como percebe a
forma que ela vé tais agdes?

13 Quais sao os projetos de continuidade e expanséo destas acdes na sua IES?
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APENDICE 6 — E-MAIL ENVIADO AS IES PARTICIPANTES DO PILOTO PARA
VERIFICAR INTERESSE EM PARTICIPAR DA ENTREVISTA - PARTE 2

Chamo-me Judilma, sou doutoranda da Profa. Adriana Rocha Bruno, do
PPGE da UFJF.

Em 2013- 2014 minha orientadora realizou uma pesquisa intitulada:
“Formacédo docente no ensino superior em tempos de cibercultua: multiplicidade,
coaprendizagem e educacao online" e a sua Instituicdo participou respondendo a um
guestionario sobre as acgOes institucionais que eram desenvolvidas para 0s
docentes.

Neste momento, apds quase 4 anos, minha pesquisa, que trata destas acdes
no Brasil todo, retorna a sua IES para atualizar os dados, ou seja, saber:

1) De 2014 até este momento ocorreram mudancas nas ac¢des desenvolvidas,
planejadas para a formacgéo dos docentes do Ensino Superior de sua instituicdo? Se
sim, quais? Tendo em vista que no primeiro contato existia 0 interesse em
desenvolver tais acoes.

2) As acoes foram expandidas ou encerradas? Por que?

3) Em caso de mudancas, que tipo de acdo formativa para a docéncia no ensino
superior vem sendo realizada pela instituicdo e com qual objetivo?

Precisamos muito do seu apoio para terminar nossas investigacoes.

Caso vocé nao seja mais a pessoa responsavel pelo setor, por favor,
encaminhe esta para quem esté a frente do programa e possa nos dar informacgdes.

Muito gratas

Judilma e Adriana
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APENDICE 7 — SIGLAS DAS IES PARTICIPANTES QUE RESPONDERAM O

QUESTIONARIO/ENTREVISTA

SIGLA DA IES

REGIAO

N° de IES
por regido

Participou
do
guestionario

Participou da entrevista

Parte 1 Parte 2

NORTE

09

UFSSPA

UFPA

UFRA

CENTRO - OESTE

06

UFMS

UFMT

UFTM

NORDESTE

18

UFAL

UFC

UFBA

UFERSA

UFMA

UFRN

UFRPE

UNIVASF

UFSB

SUL

10

UFCSPA

UFFS

UFPR

UFSM

UFRGS

UFFS

UFPel

UNIPAMPA

FURG

UTFPR

SUDESTE

20

UNIFESP

UFES

UFJF

UFMG
UFOP

X X| X| X

UFTM

UFVJIM

UNIFAL

UNIRIO

UFLA

UFSCar

UFV

UFRJ




