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Formação pedagógica no ensino superior: 
o que diz a legislação e a literatura 

em Educação e Administração?

lria onizete da ila ourenço
anolita orreia ima

Eliza ezende into arciso

Resumo: A formação do professor universitário tem sido entendida, por força da tradição e rati¿cada pela 
legislação como atinente aos saeres do contedo de ensino er docente no ensino superior 
no entanto não  apenas uma questão de domnio de contedo A prtica pedagógica de ensino 
 complea e contetualizada om esse entendimento procurarse neste ensaio acadmico 
argumentar em aor da importncia da ormação pedagógica do proessor uniersitrio uscando 
susdios na rea da educação para desenoler o argumento Assim o oetio  conecer como a 
ormação pedagógica do proessor uniersitrio  tratada pela legislação e pela literatura acadmica

alarascae: Formação de proessor Ensino superior Administração

Teacher education in Higher Education: what does the law 
and literature in Education and Administration?

Abstract: The formation of the university teacher has been understood, by virtue of tradition and rati¿ed 
te legislation as regards te noledge o te content o education eing a teacer in iger 
education oeer is not ust a matter o content domain e pedagogical practice o teacing 
is comple and contetualized it tis understanding eorts ill e made in tis academic 
essa in te sense o arguing or te importance o teacer training seeing grants in education 
to deelop te argument e oectie is to no o te pedagogical training o uniersit 
proessor is treated  te la and te academic literature

e ords: eacer education iger education Administration
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1 Introdução
 sistema de ensino superior rasileiro em passando por mudanças in

trnsecas e etrnsecas nas ltimas dcadas Entre essas mudanças podem ser 
elencadas: a expansão e a diversi¿cação do sistema de ensino superior; a ins
tituição de um Estado Avaliativo; a mudança no per¿l do estudante ingressante 
e no per¿l esperado do egresso do ensino superior (e consequentemente do 
papel a ser desempenhado por estas instituições e respectivos professores); as 
mudanças no paradigma cientí¿co e pedagógico; a crescente percepção/cons
cientização dos docentes a respeito da necessidade de ormação para a atuação 
como professores; a emergência de um novo per¿l de professor universitário, 
o que poderá se reÀetir na exigência de sua formação pedagógica; a baixa cor
relação entre a ormação atualmente oerecida em cursos de pósgraduação e a 
melhoria da quali¿cação do professor (TARDIF, 2000; PACHANE; PEREIRA, 
2004; BASTOS, 2007).

Estas mudanças tm serido de pano de undo para a atual discussão da 
quali¿cação do professor como um dos desa¿os centrais da educação brasileira. 
 consensual o reconecimento de que a superação dos aios indicadores da 
qualidade da educação eige a reisão do papel que o docente desempena neste 
processo o entanto são ainda enormes as lacunas de ormação docente em 
todos os níveis de ensino (BASTOS et al., 2011). A formação do professor uni
versitário tem sido entendida, por força da tradição e rati¿cada pela legislação, 
como atinente aos saeres do contedo de ensino Esperase que o proessor 
sea cada ez mais um especialista em determinada rea tendose apropriado 
por meio da pósgraduação stricto sensu do conecimento legitimado acade
micamente no seu campo cientí¿co. O domínio do conteúdo, por sua vez, é 
alicerçado nas atiidades de pesquisa que garantam a capacidade potencial de 
produção de conhecimento (CUNHA, 2006).

er docente no ensino superior no entanto não  apenas uma questão 
de domnio de contedo em determinado campo A prtica pedagógica em 
tal nível de ensino é complexa, contextualizada, e se con¿gura por escolhas 
ticas e polticas esse sentido entendese que a docncia demanda um 
processo ormatio que pode ter como ase inicial a pósgraduação stricto 
sensu (CORRÊA; RIBEIRO, 2013). Bastos (2009) menciona que quando se 
cama a atenção para questes do cotidiano uniersitrio apelase para os 
pro¿ssionais da área da educação manterem-se atentos à necessidade de pro
moerem discusses que enolam reormulaçes na estrutura pedagógica e 
na organizacional da uniersidade Essa reestruturação poder instaurar um 
espaço onde as prticas educatias possam ser construdas com dierentes 
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alternativas de formação pro¿ssional e humana. Nesse contexto, o aperfei
çoamento da docncia do proessor uniersitrio mediante a integração de 
saeres que a complementem gana centralidade onsidera ainda que  
importante atentar para as especi¿cidades do contexto educacional de cada 
rea de conecimento 

om esse entendimento procurarse neste ensaio acadmico argumentar 
em aor da importncia da ormação pedagógica do proessor uniersitrio 
uscando susdios na rea da Educação para desenoler os argumentos As
sim o oetio reside em conecer como a ormação pedagógica do proessor 
uniersitrio  tratada pela legislação e pela literatura acadmica ara tanto 
inestiuse em uma reisão de literatura considerando autores que inestigam 
a temtica no unierso da Educação e da Administração

2 O que diz a legislação?
o rasil a poltica que orienta a condução de açes oltadas para a or

mação de professores universitários é demasiadamente tímida (MOROSINI, 
2000). Dez anos depois dessa a¿rmação, ainda pode-se perceber a falta de 
eigncia nas polticas plicas de uma ormação para o proessor da educação 
superior que contemple os saberes especí¿cos da prática docente (SOARES; 
CUNHA, 2009). Como consequência, o aparato legal que formaliza tal política 
apresenta limitaçes e possui um alcance relatio Em  o onselo Federal 
de Educação (CFE) publicou a Resolução 12/83 cujo conteúdo estabelece que 
um sexto (1/6) da carga horária dos cursos de especialização oferecidos no 
País será dedicado à oferta de disciplinas de conteúdo pedagógico. Para suprir 
essa eigncia legal os currculos dos reeridos cursos passaram a incluir a 
disciplina metodologia do ensino superior ontudo imenta e Anastasiou 
(2008) e Masetto (2003) asseguram que nos desenhos dos programas de pós
graduação eistentes no as a ormação para docncia superior quando  
restringese ao oerecimento desta disciplina que na prtica não ultrapassa 
 oras de atiidade Assim  dicil perceer o impacto de sua inclusão em 
alguns programas de pósgraduação

Ações como estas tendem a desvalorizar ainda mais a pro¿ssão docente, 
a¿nal ninguém pode ser formado em tão pouco tempo e com tão limitadas 
oportunidades de leituras e reÀexão. Neste contexto, caberia indagar em que 
medida a realização da referida disciplina tem sido su¿ciente para promover o 
desenolimento de conecimentos ailidades e atitudes tpicas do magist
rio superior? E até que ponto essa experiência tem se revelado su¿ciente para 
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superar os limites impostos por uma espcie de naturalização do eerccio do 
magistrio superior? oncluses de pesquisa realizada em mito nacional 
acerca da maneira pela qual a disciplina metodologia do ensino superior era 
conceida e ministrada nos cursos de pósgraduação do as reelaram que 
salo eceçes ela reproduz os contedos priilegiados nas disciplinas peda
gógicas presentes nos curricula da licenciatura Alm disso sua concepção 
e condução assumem carter predominantemente normatio e prescritio 
recorrente na literatura que trata da ormação de proessor conorme discutiu 
Chamlian (2003). Contudo, na trilha do que diria Adorno (1995, p. 161) lembra 
que a Educação comprometida com a emancipação dos sueitos pressupe a 
oerta de disciplinas ormadoras e não perormticas essa direção astos 
(2007) faz coro àqueles que entendem que a valorização da dimensão peda
gógica não pode ser oeto apenas de uma disciplina que não raro se resume a 
limitada carga orria e a contedos meramente tcnicos

ando continuidade a apresentação do aparato legal destacase que em 
1988, foi promulgada a nova Constituição Brasileira (BRASIL, 1988) e o 
artigo n  dispe que as uniersidades  oedecerão ao princpio da 
indissociailidade entre ensino pesquisa e etensão Em dezemro de  
oi pulicada a noa ei de iretrizes e ases da Educação acional   
(BRASIL, 1996) e os tratados pro¿ssionais da educação superior. O conteúdo 
do Artigo n.66 esclarece que “a preparação(sic) para o exercício do magistério 
superior arse em nel de pósgraduação prioritariamente em programas 
de mestrado e doutorado otese que coerente com o thos acadmico da 
uniersidade a  associa atiidades de ensino e pesquisa ao determinar que 
a ormação dos proessores da educação superior estar prioritariamente  e não 
eclusiamente  assegurada nos cursos de mestrado e doutorado conorme 
ressalva feita por Pimenta e Anastasiou (2008).

Vale a pena não desconsiderar que a LDB (BRASIL, 1996) classi¿ca as 
instituiçes de ensino superior de acordo com a organização acadmica em 
universidades e não-universidades (centro universitário, faculdade integrada, 
instituto ou escola superior  aspecto que dierencia os dois tipos de instituição 
 a indissociação entre ensino pesquisa e etensão a prtica salo eceçes 

 o rasil a icenciatura  um grau acadmico que ailita o seu titular a eercer a docncia em escolas 
de Ensino nantil Fundamental e dio Enquanto a icenciatura em edagogia ailita o seu titular 
a traalar com educação inantil e nas sries iniciais do ensino undamental a icenciatura em reas 
especí¿cas (Física, Química, Psicologia, Biologia, Educação Física, Sociologia, Ciências Naturais, Por
tuguês, Filoso¿a, Matemática, Geogra¿a, História e Pedagogia) do conhecimento autoriza seu portador 
a trabalhar nas séries ¿nais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio.

 rimeiramente o estudante  amiliarizado com a teoria e posteriormente  leado a aplicla em situaçes 
prticas em situaçes preistas no estgio de docncia por eemplo
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as instituiçes nãouniersitrias priorizam a graduação e quando oerecem cur
sos pósgraduação eles estão inscritos na modalidade lato sensu Assim sendo 
tais instituiçes estão orientadas para e pelo ensino o entanto a organização 
dos programas de pósgraduação est orientada para e pela pesquisa ogo os 
seus egressos estão muito mais amiliarizados com as atiidades de pesquisa 
do que com as de ensino. Contudo, pro¿ssionalmente, mestres e, sobretudo, 
doutores terão mais chance de se vincular às não-universidades, justamente às 
instituições que se dedicam predominantemente à atividade de ensino. Morosini 
(2000, p. 14) detalha essa questão com os seguintes esclarecimentos:

 conorme o tipo de instituição de ensino superior em que o 
proessor atua sua docncia sorer dierentes presses e ele atua 
em um grupo de pesquisa em uma uniersidade proaelmente sua 
isão de docncia ter um orte condicionante de inestigação  
se ele atua numa instituição isolada  sua isão de docncia ter 
um orte condicionante de ensino sem pesquisa ou quando muito 
de ensino com pesquisa A cultura da instituição e da decorrente a 
política que ela desenvolve terão seus reÀexos na docência universi
tária. [...] mesmo nas instituições universitárias, a a¿rmação de que 
todos os docentes tenham a sua atividade relacionada à pesquisa não 
 erdadeira As instituiçes tm dierentes graus de desenolimento 
de pesquisa em seu interior e mesmo entre as uniersidades plicas

Quanto ao artigo n.66 da LDB, Pachane e Pereira (2004) observam que, no 
processo de “enxugamento”, omitiu-se do texto ¿nal o seguinte trecho: “acom
panados da respectia ormação didticopedagógica inclusie de modo a 
capacitar o uso das modernas tecnologias de ensino  ortanto dierentemente 
da ersão original proposta pelo senador arc ieiro a  pulicada em 
  considerada omissa sore a poltica de ormação pedagógica do pro
essor uniersitrio porque oi emporecida ao ter importante treco retirado 
Isso ¿ca evidente ao reproduzir-se o art. 74 da versão original da LDB. “Art. 
  A preparação sic para o eerccio do magistrio superior se az em nel 
de pósgraduação em programas de mestrado e doutorado acompanados da 
respectia ormação didticopedagógica inclusie de modo a capacitar o uso 
das modernas tecnologias de ensino

Há que se atentar, ainda, para o fato de ter-se utilizado o termo preparação (... 
a preparação para o eerccio do magistrio superior e não ormação apesar 
da existência de consistente literatura sobre o conceito de formação (bildung 
(ADORNO, 1995; HUMBOLDT, 1997; FICHTE, 1999). Nessa direção, duas 
observações parecem cabíveis: (i) enquanto formação é um conceito, preparação 
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é apenas um termo; (ii) enquanto formação pressupõe um processo, preparação 
remete a algo pontual, localizado, especí¿co (preparar uma aula, uma prova, 
uma isita tcnica um roteiro de entreista etc

Ainda no que diz respeito ao aparato legal cae lemrar que em  de 
eereiro de  a oordenação de Apereiçoamento de essoal de el 
Superior (CAPES) publicou a circular n.028/99/PR/CAPES e tornou o estágio 
de docncia origatório para olsistas da agncia de omento esde então a 
CAPES exige que seus bolsistas participem de estágio docente (pelo menos 
por um semestre entendendo que a atiidade colaora para a ormação de 
mestres e doutores s programas que tm mestrandos e doutorandos olsistas 
¿nanciados pela CAPES têm autonomia para organizar o formato do referido 
estgio 

A pósgraduação no rasil começa a se preocupar com a questão pedagógica 
nos cursos de mestrado e doutorado 40 anos depois de instituída no país (BAS
TOS, 2007). No entanto, para a autora, esta preocupação está mais associada à 
falta de professores nas universidades federais, do que propriamente à formação 
pedagógica dos olsistas Alm disso pelo ato de a eigncia restringirse 
aos olsistas da AE ela atinge reduzidssimo percentual de estudantes 
 alcance da medida  ainda menor quando se lea em consideração que os 
olsistas que atuam como docentes são dispensados do estgio de docncia 
om isso o documento parece sugerir que o estgio de docncia  apenas um 
momento de ministrar aulas, e não um processo formativo de reÀexão sobre 
a própria prtica pedagógica

Em aneiro de  oi sancionada a ei n  que aproa o 
Plano Nacional de Educação - PNE (BRASIL, 2001). Ao estabelecer obje
tivos e metas, compromete-se a “prover, até o ¿nal da década, a oferta de 
educação superior para pelo menos  da aia etria de  a  anos 
(p.58) e investir em programas de avaliação da qualidade. Contudo, o docu
mento  omisso ao tratar da ormação do proessor para o ensino superior 
ao se limitar a ¿xar a intenção de promover “o aumento anual do número de 
mestres e de doutores ormados no sistema nacional de pósgraduação em 
pelo menos, 5% (p. 60)

Ao lado do PNE, o Plano Nacional de Pós-Graduação (PNPG) é um dos 
principais documentos de formulação para o campo cientí¿co no Brasil (COR

 A prolematização desse documento est muito em construda em dois tetos acadmicos: AEE 
Ivan; ROMANO, Roberto. PNE: Plano Nacional de Educação ou carta de intenção? Educação e So-
ciedade, Campinas, v. 23, n. 80, p. 96-107, set. 2002. BOLLMAN, Maria da Graça Nóbrega. Revendo 
o lano acional de Educação: proposta da sociedade rasileira Educação e Sociedade ampinas  
 n  p  ulset 
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RÊA; RIBEIRO, 2013) na medida em que exerce papel fundamental na de¿
nição dos rumos da pósgraduação estimulando a integração entre o sistema 
uniersitrio nacional e as polticas de desenolimento socioeconmico e 
cientí¿co-tecnológico do País. Além disso, sua elaboração e implementação 
reÀetem a política de Estado para o ensino e a pesquisa no Brasil, evitando, 
assim que decises ulnereis aconteçam segundo o ogo das circunstn
cias (ANPEd, 2004). Não é sem razão de ser que Corrêa e Ribeiro (2013, p. 
 ao estudar o modo como se d a discussão da ormação pedagógica no 
mito das polticas plicas para o ensino superior em especial para a pós
-graduação, analisaram o IV PNPG 2005-2010 e destacam o seguinte trecho 
que anunciaa entre os oetios para a pósgraduação no perodo de sua 
vigência: “o fortalecimento das bases cientí¿ca, tecnológica e de inovação; a 
formação de docentes para todos os níveis de ensino; a formação de quadros 
para mercados não acadêmicos.” (BRASIL, 2004, p. 58-59). As conclusões 
que os autores cegaram podem ser assim resumidas: 

no que tange à pós-graduação stricto sensu  estratgias e discur
sos muito claros de valorização do capital cientí¿co e de busca da 
ormação de um habituscientí¿co nos agentes do campo; por outro 
lado, há quase que uma negligência (discursiva e estratégica) de 
questes que apontam a relencianecessidade da eistncia de 
ormação pedagógica nesse espaço ale destacar que est em 
vigência o V PNPG (2011-2020). Todavia, uma leitura transversal 
do documento parecenos indicar que os acados não seriam muito 
diferentes dos discutidos aqui a respeito do IV PNPG (CORRÊA; 
E  p 

Pachane e Pereira (2004) ressaltam que não encontrando amparo na legis
lação maior, a formação pedagógica dos professores universitários ¿ca a cargo 
dos regimentos de cada instituição responsel pelo oerecimento de cursos de 
pós-graduação, reÀetindo, e ao mesmo tempo regulamentando, a crença na não 
necessidade de que esta ormação sea oerecida ortanto na prtica conorme 
destaca Bastos (2007), o critério de ingresso para a docência no ensino superior 
tem sido somente o conhecimento especí¿co da área e a titulação acadêmica. 
Cunha (2009) também entende que a falta de legislação pertinente é uma das 
causas de as instituiçes não legitimarem os saeres pedagógicos necessrios 
para o futuro docente. Sendo assim, Corrêa e Ribeiro (2013) entendem que é 
preciso que órgãos como a CAPES se envolvam na construção, junto às univer
sidades de um ordenamento legal que incentie mais clara e estruturadamente 
a ormação pedagógica no ensino superior
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3 O que diz a literatura da área da educação?
s programas de pósgraduação stricto sensu se con¿guram como importante 

ase para a ormação pedagógica do proessor uniersitrio principalmente 
porque esse processo possibilita a quali¿cação da prática docente (ISAIA, 
2006; PIMENTA; ANASTASIOU, 2008; CUNHA, 2009; MASETTO, 2009; 
SOARES; CORRÊA; RIBEIRO, 2013). Ao assumir isso, ¿ca evidente que a 
discussão a respeito da ormação pedagógica no ensino superior perpassa a 
discussão sore a pósgraduação independente da rea de conecimento que 
estea se reerindo

Quando se fala em “formação de professores”, geralmente pensa-se no 
processo de formação para a docência na educação básica (ensino fundamen
tal e médio). Di¿cilmente a abordagem deformação de professores estende-se 
para a formação de professores universitários, como se a formação especí¿ca 
para o magistério nesse nível fosse algo supérÀuo, ou mesmo, desnecessário 
(PACHANE; PEREIRA, 2004). Nessa linha de entendimento, Bastos (2007) 
a¿rma não haver nos cursos de pós-graduação, preocupação com a formação 
de professores enquanto pro¿ssionais que podem dedicar-se ao ensino superior.

o entanto uma das crticas mais recorrentemente dirigidas aos cursos 
superiores diz respeito à ausência de didática por parte dos professores uni
versitários (CHAMLIAN, 2003; PACHANE; PEREIRA, 2004). Esta limitação 
tem sido oeto de discussão não apenas no mito da literatura mas tamm 
em diagnósticos ormulados por consultorias conersas com coordenadores 
de cursos proessores e estudantes independentemente da notailidade da 
instituição e curso 

ão raro proessores e instituiçes desconsiderem a necessidade de or
mação especí¿ca para o exercício da docência. Mesmo cientes de sua função 
ormatia parte dos proessores desconsidera a necessidade dessa ormação 
e acreditam que o conhecimento especí¿co, desenvolvido na formação inicial 
ou ao longo da carreira, além do exercício pro¿ssional, são su¿cientes para 
assegurar o seu desempenho docente (ISAIA, 2006). 

Para Libâneo (2011), antes de tudo, o professor precisa dominar o con
tedo da matria que leciona alm disso a ormação didticopedagógica  
undamental para que estaeleça a ligação dos princpios gerais que regem 
as relações entre o ensino e a aprendizagem, com problemas especí¿cos do 
ensino de determinada matéria. Pimenta e Anastasiou (2008) entendem que 
tais conecimentos e prticas são releantes na medida em que o ensino  
uma atiidade complea contetualizada muitas ezes impreisel e que 
demanda escolas ticas e polticas ara as autoras o conecimento do 



Avaliação, Campinas; Sorocaba, SP,  v. 21, n. 3, p. 691-717, nov. 2016 699

Formação pedagógica no ensino superior: o que diz a legislação e a literatura em Educação e Administração?

docente tem como base a sensibilidade da experiência e a indagação teórica; 
ele emerge da prática (reÀetida) e se legitima em projetos de experimentação 
reÀexiva e democrática do processo de (re)construção das práticas institucio
nais ortanto a ormação de proessores demanda inestimentos acadmicos 
para que os docentes possam estaelecer a relação com o campo e o conteto 
de produção dos conecimentos na istória e na sociedade odaia como 
não  ormação especí¿ca para os processos de ensino e aprendizagem, o 
professor universitário desconhece cienti¿camente os elementos constitutivos 
da própria ação docente tais como o planeamento a organização da aula 
as metodologias e estratgias didticas a aaliação e as peculiaridades da 
interação proessoraluno sso ocorre porque o quadro geral dos processos 
ormatios de proessores uniersitrios nos programas de pósgraduação 
stricto sensu  caracterizado pela preparação não ormação por meio do 
desenolimento de conecimentos teóricos e instrumentais da atiidade de 
pesquisa e de produção de conecimento com apropriaçes reerentes ao 
campo cientí¿co de atuação (ALMEIDA; PIMENTA, 2009).

Tardif (2000, p.14) a¿rma que “ainda hoje, a maioria dos professores aprende 
a trabalhar na prática, às apalpadelas, por tentativa e erro.” No entanto, conforme 
alerta Masetto (2009), novos paradigmas curriculares se apresentam para os 
cursos de graduação e as camadas metodologias atias adquirem orça maior 
eigindo do docente do ensino superior outras atitudes outras posturas e outras 
competências. Mas, conforme a¿rma o autor, via de regra, este docente não 
est capacitado para traalar com um currculo tão dierente do tradicional 
no qual está bem de¿nido que ele é o responsável pelo conteúdo da disciplina 
ministrada e nada mais estas noas propostas curriculares ele e seus pares 
são responsáveis pela formação do novo pro¿ssional esperado pela sociedade 
e suas necessidades ompreender essas propostas curriculares e assumir a 
responsabilidade pela formação dos atuais pro¿ssionais integram sua formação 
pedagógica ortanto 

 eidente a necessidade de reorçar a dimensão pedagógica de nossa 
docência para adaptá-la às condições variáveis de nossos estudantes. 
mpese a nós a necessidade de repensar as metodologias de ensi
no que propomos a nossos estudantes (considerando a condição de 
que estamos trabalhando para um processo de formação contínua); 
a necessidade de revisar os materiais e recursos didáticos [...]; a 
necessidade de incorporar eperincias e modalidades diersas de 
trabalho [...]. Este não é, naturalmente, um trabalho fácil; ao contrá
rio disso, exige uma reconstrução do per¿l habitual dos professores 
universitários (ZABALZA, 2004, p. 31).
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Para Cunha (2000), as universidades alimentaram um curioso paradoxo: 
enquanto edi¿caram as bases de uma área de conhecimento própria ao exer
ccio do magistrio criando e oerecendo cursos de licenciatura que se com
prometem a ormar docentes negam a eistncia deste saer quando se trata 
de seus próprios proessores emo entretanto argumenta que todo proessor 
precisa ser educador não apenas um repassador de estoques de conecimento 
por isso  importante que se diria aos cursos de educação e neles eercitem a 
oportunidade de galgar ao nel de educador para alm de manear coneci
mento ão quer dizer que todo proessor precise ser a pedagogo as carece 
ortemente de senso pedagógico para poder cuidar da aprendizagem de seus 
alunos (DEMO, 1995).

 conecimento de natureza pedagógica representa a compreensão dos 
proessores acerca da melor maneira de audar os alunos a assimilarem con
teúdos cientí¿cos especí¿cos (FREIRE, 2001). E “é na pós-graduação o lócus 
de formação do professor para o ensino superior.” (BASTOS, 2007, p. 104). 
o entanto reorçando o que  oi argumentado  pouca preocupação com 
o tema da ormação pedagógica de mestres e doutores oriundos dos cursos 
de pósgraduação do pas A graduação tem sido alimentada por docentes 
titulados, porém, sem a menor competência pedagógica.” (VASCONCELOS, 
2009, p. 86). Oportunamente, Corrêa e Ribeiro (2013, p. 331), questionam se 
dentro da estrutura dos campos estudados e do tempo em que se desenole 
a pósgraduação  possel ormar pedagogicamente? A resposta dos autores 
 de que  possel sim principalmente porque assim como a ormação do 
habitus cientí¿co, a formação do habitus pedagógico  contnua ão se trata 
de, em um período médio de dois ou quatro anos (mestrado/doutorado), for
mar integralmente um proessor mas de nesse perodo apresentar discutir 
reÀetir e construir elementos que subsidiem uma prática social complexa: a 
docncia no ensino superior ratase de um incio ormal da construção de 
uma identidade docente 

A concepção de Corrêa e Ribeiro (2013) é pertinente tendo em vista as 
eigncias contemporneas por que passam os docentes do ensino superior  
proessor uniersitrio não se orma oe para atuar necessariamente em uma 
uniersidade porm num compleo sistema de ensino superior que enole 
per¿s de instituição, cursos e estudantes distintos. Portanto, as responsabili
dades dos proessores ultrapassam o ensino e a pesquisa omo em apontam 

4  Ao mesmo tempo que, por meio de seus cursos de licenciatura, a¿rma haver um conhecimento especí¿co, 
próprio para o exercício da pro¿ssão docente e legitimado por ela na diplomação, nega a existência deste 
saer quando se trata de seus próprios proessores
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Benedito, Ferrer e Ferreres (1995, p.119), é amplo o conjunto de funções de
sempenadas por um proessor do ensino superior:

(a) o estudo e a pesquisa; (b) a docência, sua organização e o aperfei
çoamento de ambas; (c) a comunicação de suas investigações; (d) a 
inovação e a comunicação das inovações pedagógicas; (e) a orientação 
(tutoria) e a avaliação dos alunos; (f) a participação responsável na 
seleção de outros professores; (g) a avaliação da docência e da inves
tigação; (h) a participação na gestão acadêmica; (i) o estabelecimento 
de relações com o mundo do trabalho, da cultura etc.; (j) a promoção 
de relações e intercâmbio departamental e interuniversitário, e (k) a 
contriuição para criar um clima de colaoração entre os proessores

Pimenta e Anastasiou (2008) lembram outras atividades exercidas pelo 
docente do ensino superior Este toma decises sore currculos polticas de 
pesquisa e ¿nanciamento, não apenas no seu âmbito, mas também no âmbito dos 
sistemas plicos estaduais do sistema nacional de educação e das instituiçes 
cientí¿cas de fomento, de políticas de pesquisa, de ensino e de avaliação. No 
entanto segundo as autoras esses aspectos de maneira geral não são contem
plados no processo de formação pro¿ssional do docente do ensino superior.

As oportunidades de emprego m aumentando com a epansão do ensino 
priado em todo o território nacional Epansão esta que não  acompanada 
de um processo de pro¿ssionalização, nem inicial nem continuada (PIMENTA; 
ANASTASIOU, 2008). Para as autoras, o conhecimento do sistema de ensino, 
como um todo  de etrema importncia pois as condiçes de traalo dos 
proessores são astante diersas entre os dierentes tipos de E rasileiras e 
dependendo do tipo de instituição ao qual o proessor se incula um tipo de 
produção dierente ser esperado dele sea ela relatia a atiidades de docncia 
de etensão ou pesquisa caendo lemrar que a docncia estar presente em 
todos. Tais constatações levaram Morosini (2000, p.11) a questionar: “quem são 
(serão) esses novos professores? Estarão capacitados didaticamente?”. Embora 
o sistema nacional de aaliação não estaeleça normas de capacitação didtica 
do docente  estreita relação entre o desempeno didtico do proessor e o 
desempeno do aluno essa orma a autora sugere que tais aaliaçes mesmo 
não incidindo diretamente na qualidade docente indiretamente aetamna

A grande diersidade de atiidades desempenadas pelo docente do ensino 
superior con¿rma a necessidade de vinculação entre o ato de ensinar e o ato de 
produzir conhecimentos conforme postulou Bastos (2007). Para essa autora, é 
urgente e necessria a coneão entre estes dois campos numa perspectia inte
gradora entre as dimenses epistemológica  pedagógica e poltica da ormação 
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do docente universitário. Contudo, conforme explica Anastasiou (2009), cabe 
às universidades, principalmente, a criação de ações permanentes de formação 
pedagógica sea no mito da uniersidade como um todo sea incentiando os 
programas de pósgraduação e as próprias graduaçes ou mesmo alorizando 
e ampliando as oas prticas como grupos de apoio pedagógico

Entre essas ações, o Programa de Estágio e Capacitação Docente (PECD) da 
UNICAMP vale ser lembrado. Ao estudar o PECD, Pachane (2005, p. 13) aponta 
trs concluses: i os programas comprometidos com a ormação pedagógica do 
proessor uniersitrio são necessrios posseis de ser realizados e capazes 
de despertar naqueles que deles participam  seam eles proessores iniciantes 
ou veteranos – maior comprometimento com as questões educacionais; ii) a 
ormação pedagógica do proessor uniersitrio dee ultrapassar os limites 
do desenolimento de ailidades prticas uscando realizarse de modo a 
integrar atividades de docência e pesquisa, ou momentos de reÀexão e ação; 
e iii  podem ter na pósgraduação em especial no doutorado um momento 
priilegiado para sua realização 

Para Corrêa e Ribeiro (2013, p. 332), a formação pedagógica não necessita 
ser origatória mas induzida e incentiada nos critrios de aaliação dos pro
gramas de pósgraduação e nas diretrizes para o ensino superior s autores 
entendem que dee ser coletiamente construda uma cultura de alorização 
da docncia na uniersidade de modo que o ensino não sea isto como um 
ardo mas ao contrrio como um dos pilares da uniersidade uma de suas 
razões de ser.” Sob esse aspecto, Chamlian (2003, p. 59) a¿rma que “mais 
do que uma ormação pedagógica em sentido estrito a necessidade est no 
despertar da alorização da tarea de ensino ara a autora uma disciplina 
voltada para a formação pedagógica estrita, di¿cilmente daria conta de pre
encer a ariedade de necessidades de cada curso e proessor a mesma 
linha de raciocínio, Bastos (2007) entende que, mais do que a oferta de uma 
disciplina como metodologia do ensino superior  preciso instalarse uma 
cultura ormadora que sea prene de sentidos de ormação Entre as inicia
tias propostas pela autora estão a promoção de discusses em sala de aula 
laboratórios, seminários integradores que reÀitam sobre a devida valorização 
do signi¿cado pedagógico da ação docente.

niciatias mais concretas de ormação seriam necessrias uma ez que 
por meio da ormação pedagógica do proessor  que se d a ele o tempo 
indispensável para ‘pensar’ a educação: seus objetivos, meios, ¿ns, raios de 
inÀuência, envolvimento com a sociedade, e compromisso com os estudantes 
(VASCONCELOS, 2009). Na trilha do ‘pensar a educação’, pode-se destacar 



Avaliação, Campinas; Sorocaba, SP,  v. 21, n. 3, p. 691-717, nov. 2016 703

Formação pedagógica no ensino superior: o que diz a legislação e a literatura em Educação e Administração?

a contribuição de Tardif (2000, p. 5) quando ele questiona “quais são os sabe
res pro¿ssionais dos professores, isto é, quais são os saberes (conhecimentos, 
competncias ailidades que eles utilizam eetiamente em seu traalo 
dirio para desempenar suas tareas e atingir seus oetios? endo em ista 
que o oeto do traalo do docente são seres umanos e por conseguinte os 
saeres dos proessores carregam as marcas do ser umano a aquisição da 
sensibilidade relativa às diferenças entre os alunos constitui uma das principais 
características do trabalho docente (TARDIF, 2000, p. 16). Nesse sentido, o 
docente necessitaria de “sensibilidade pedagógica” (KLAASSEN, 2002, p. 151). 
Nessa direção, Korthagen (2004, p. 77) questiona quais seriam as qualidades 
essenciais do om proessor e como  possel audar as pessoas a se tornarem 
bons professores. Embora o autor a¿rme que é impossível e pedagogicamente 
indeseel ormular respostas para essas questes ele deia clara a necessidade 
da sensiilidade pedagógica como um camino possel na usca de tal essncia  

Diante do exposto, há necessidade de se desmisti¿car a crença de que “quem 
sae automaticamente sae ensinar at porque ensinar requer muito mais do 
que o domnio de determinados contedos eou demonstraçes de como as 
coisas acontecem na prática (MASETTO, 2003, p. 13). Para Masetto (2009), 
trs classes de competncias são esperadas de um proessor de ensino superior 
A primeira refere-se à competência em determinada área de conhecimento, 
eleado domnio dos conecimentos quer adquiridos na ormação sica 
quer adquiridos na atividade pro¿ssional. Tal domínio, em face da velocidade 
com que o conhecimento se modi¿ca, requer constante atualização, o que é 
conseguido pela atividade de pesquisa e participação em eventos cientí¿cos 
ou na realização de cursos A segunda  a competncia pedagógica o que en
ole conecer em proundidade o processo ensino aprendizagem e os atores 
que aetam a sua dinmica e a qualidade dos seus resultados nclui ainda a 
capacidade de estaelecer adequadas relaçes com os alunos e entre os alunos 
possuir a isão do currculo como um todo dominar as tecnologias educacionais 
entre outras. Por ¿m, uma terceira competência envolve o exercício da dimen
são poltica  que como cidadão a ele não  dado o direito de negligenciar a 
realidade social a ida em sociedade deendo ter uma isão crtica da própria 
educação como processo social

A formação pro¿ssional pressupõe o caráter contínuo, engloba a formação 
inicial e continuada dos proessores e necessita de conecimentos teóricos e 
prticos para e no eerccio da docncia Aprender a ser proessor não se encerra 
com a educação ormal Assim o proessor precisar desenoler pesquisas 
educativo-reÀexivas, questionando-se, buscando, criando e ressigni¿cando seu 
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fazer docente.” (BRANCHER et al., 2007, p. 67). Nessa direção, cabe destacar 
a pertinência da proposição de Tardif (2000, p.10) quanto à “epistemologia 
da prática pro¿ssional” que é de¿nida pelo autor como “o estudo do conjunto 
dos saberes utilizados realmente pelos pro¿ssionais em seu espaço de trabalho 
cotidiano para desempenar todas as suas tareas

anto em suas ases teóricas quanto em suas consequncias prticas os 
conhecimentos pro¿ssionais são evolutivos e progressivos e necessitam, por 
conseguinte, de uma formação contínua e continuada. Os pro¿ssionais devem, 
assim autoormarse e reciclarse atras de dierentes meios após seus estudos 
universitários iniciais (TARDIF, 2000). O autor assegura que, ao admitir-se 
que o movimento de pro¿ssionalização é, em grande parte, uma tentativa de 
renoar os undamentos epistemológicos do ocio de proessor então deese 
eaminar seriamente a natureza desses undamentos e etrair da elementos 
que permitam cultivar um processo reÀexivo e crítico a respeito das próprias 
prticas como ormadores e como pesquisadores 

Nesse sentido, conforme explica Masetto (2003), devem ser tomadas pro
idncias adequadas para pesquisar atualizar e melorar as ailidades peda
gógicas por meio de programas apropriados ao desenolimento de pessoal 
Para tanto, Pachane (2005) a¿rma que a busca de uma formação integral, ou o 
mais integral possel dos uturos proessores uniersitrios promoendo  
em nel de pósgraduação a indissociailidade ensinopesquisa e a alorização 
da docência, seria um dos passos fundamentais rumo à concretização de um 
proeto a longo prazo de maior qualidade para o ensino de graduação

Frente ao eposto questionase: cae a quem educar os proessores para a 
docência superior? Que concepção de educação merece ser priorizada e porquê? 
Enquanto a questão não  encarada como prioritria pela poltica educacional 
esta responsabilidade tem recaído, no plano individual, sobre cada professor; 
no plano institucional sore algumas instituiçes de educação superior sen
síveis à necessidade de investir na formação de seu corpo docente – até por 
uma questão de sobrevivência frente ao competitivo mercado educacional, à 
crescente complexidade do ambiente educacional, e à emergência do Estado 
avaliativo (MOROSINI, 2000). Ou seja, professores e estabelecimentos de 
educação superior, conscientes dos desa¿os colocados por uma sociedade cada 
ez mais insatiseita com a qualidade da educação ormal oerecida inestem 
os esorços posseis na realização de atiidades que promoam a educação 
continuada e a capacitação docente A ttulo de eemplo citamse as eperin
cias da UNICAMP, com a instituição do Programa de Estágio de Capacitação 
Docente; da USP, com a criação do Programa de Aperfeiçoamento do Ensina; 
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do Insper e da FGV, com o Centro de Desenvolvimento do Ensino e Aprendi
zagem; da ESPM, com o Núcleo de Práticas Docentes.

Soares e Cunha (2010) ressaltam que são poucos os trabalhos sobre a for
mação docente uniersitria em programas de pósgraduação stricto sensu mas 
a¿rmam que a formação nesse espaço, além de possível, é de grande relevân
cia, apesar da evidente insu¿ciência de iniciativas, que deveriam contar com 
maior alorização institucional e dos órgãos de omento e aaliação Em suma 
a pós-graduação como um campo cientí¿co está basicamente voltado para a 
acumulação de capital cientí¿co e para a formação de habitus cientí¿co, tudo 
isso em meio a um silncio sore a dimensão do ensino no azer e ser docente 
o entanto deendese a necessidade de desenoler uma cultura de alorização 
do ensino na uniersidade processo este que pode ter na alorização de um 
capital pedagógico e na ormação de um habitus pedagógico na pósgraduação 
stricto sensu uma fase de grande relevância (CORRÊA; RIBEIRO, 2013). E 
no campo cientí¿co da administração, como a formação docente se con¿gura? 
 nessa direção que a próima seção  desenolida

4 O que diz a literatura da área de administração?
Quando somos conduzidos a reÀetir sobre o ensino superior de Adminis

tração no Brasil, dois fenômenos interpenetram-se. Um deles refere-se a sua 
expansão (sobretudo do setor privado) estimulada pela LDB, outorgada em 
1996. O outro diz respeito às exigências de capacitação do administrador em um 
contexto de intensi¿cação da imprevisibilidade, da mudança e do conhecimento. 
Todavia, expansão não signi¿ca melhoria educacional. Por isso, a conjugação 
desses dois enmenos nem sempre ocorre de orma simtrica deiando margem 
a paradoxos. Uma deles envolve a formação do professor em Administração, 
ator estratgico na ormação de gestores competentes criatios e eis em 
lidar com os desa¿os socioculturais e econômicos dos tempos contemporâneos 
(SOUZA-SILVA; DAVEL, 2005).

Ainda que o docente de Administração assuma esse papel estratgico 
Souza-Silva e Davel (2005) identi¿caram, por meio de pesquisa com cinco 
representantes de quatro organizaçes que regulam e omentam o ensino que 
eiste carncia de polticas e prticas eetias e ormalizadas de ormação do 
proessor no ensino superior de Administração sso ocorre tanto por parte do 

 Associação Nacional dos Cursos de Graduação em Administração (ANGRAD), Associação Nacional de 
Pós-Graduação e Pesquisa em Administração (ANPAD), Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal no 
Ensino Superior (CAPES - Consultores Ad hoc), Ministério da Educação (MEC - Consultores Ad hoc).
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goerno quanto por parte das organizaçes de ensino superior s entreista
dos de Souza-Silva e Davel (2005) a¿rmaram que o Ministério da Educação é 
omisso em relação às políticas de formação do professor no ensino de Admi
nistração do rasil ara eles o E e a AE alorizam mais a ormação 
de pesquisadores do que a de docentes s autores ressaltam que ao estae
lecer mecanismos e critérios de boni¿cação e de classi¿cação, as entidades 
goernamentais acaam indiretamente diundindo uma mensagem de que ser 
pesquisador é mais valorizado do que ser professor.” (p. 127). Sendo assim, “a 
ênfase é colocada na formação do pesquisador e não na docência” (p. 126). Além 
disso quando eistem de orma escassa as prticas são oltadas para a ideia 
de ormação como um processo de transmissão de estoques de conecimento 
tcnicas e instrumentos didticos or esta razão o que se percee na maioria 
das organizaçes de ensino superior  a permissão de um tipo de amadorismo 
pedagógico na prtica docente que gera uma srie de consequncias negatias 
para a qualidade e a ecelncia do ensino superior em Administração no rasil

Salm, Menegasso e Moraes (2007) também discutem a expansão do ensino 
destacando que os cursos superiores de Administração prolieraram eponen
cialmente a ponto de serem oerecidos por aculdades em qualquer cidade do 
as o entanto uma das maiores lacunas desses cursos  a ormação dos 
proessores para a prtica docente ara os autores a sala de aula capacita o 
pro¿ssional e incentiva as práticas que tornam o aluno um cidadão melhor. Essa 
maneira de er o aluno requer uma noa postura dos proessores dos cursos de 
Administração que conscientes dessas transormaçes tem na aprendizagem 
continuada e na capacitação docente uma experiência nova do signi¿cado do que 
é ser professor. O resgate desse signi¿cado justi¿ca o Programa de Capacitação 
Docente em Administração – PCDA (SALM; MENEGASSO; MORAES, 2007). 
 A oi criado para ultrapassarse a lacuna deiada pela precariedade das 
polticas oltadas para a capacitação ormação e desenolimento docente 
no as e dee ser entendido como um plano de desenolimento pessoal e 
pro¿ssional do docente com sólida formação teórico-prática, visando à busca 
da excelência acadêmica. Ele contribui para estimular a reÀexão do professor 
sobre o seu fazer e ser desenvolvido ao longo da carreira pro¿ssional do docente. 
Sua proposta favorece a reÀexão em grupo e contribui para a pro¿ssionalização 
do proessor deendo ser realizada dentro do espaço institucional de orma 
contextualizada e histórica (SALM et al., 2007). De acordo com Fischer (2006), 
melorar o ensino de Administração na pósgraduação e na graduação  a 
meta principal do PCDA, que pretende também contribuir para a quali¿cação 
e requali¿cação de professores de Administração.
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os anos  e  a pesquisa ocupou o espaço da ormação e os proessores 
tornaram-se pesquisadores. O fato de haver um trabalho ¿nal dissertativo no 
mestrado e uma tese de doutorado como requisito ormal dos cursos de pós
graduação tee como consequncia o reorço nos currculos de disciplinas e 
de outras atividades voltadas à formação do pesquisador. “Todos os programas 
têm disciplinas voltadas à formação do pesquisador. Ainda assim, muito poucos 
têm disciplinas e outras práticas voltadas à formação do professor.” (FE 
 p  a maioria dos casos os programas de pósgraduação não se 
voltam à formação docente porque não sabem como fazê-lo e também porque 
não  uma prioridade alorizada pelas instncias reguladoras tampouco pelos 
programas que at recentemente não tinam conscincia de que deem ormar 
mais e melhores professores (FISCHER, 2006). No entanto, a autora ressalta 
que deido ao conteto de transormaçes que ie a rea e com as polticas 
de descentralização do ensino superior  o retorno de um ator esquecido nos 
ltimos inte anos: o proessor or isso oe 

formar mais e melhores professores é um imperativo; pois formamos 
mestres e doutores que tm o direito e o deer de ensinar em ra 
ormar proessores não  atiidade complementar que se d ini
cialmente a partir do aprendizado do contedo ão se d tamm 
apenas pelo estgio atiidade que alguns programas desenolem 
simplesmente colocando alunos de pósgraduação no lugar dos seus 
orientadores em aulas de graduação (p. 195).

Quanto ao estágio docente, Fischer (2006) denuncia que o professor subs
tituto que cega a uma sala de aula sem ormação adequada na organização 
e no desenvolvimento do ensino não está fazendo estágio; está exercendo a 
docncia em carter precrio o que pode ser contraproducente e oltarse con
tra a ormação pretendida a mesma orma sustituir proessores por alunos 
de pósgraduação aeta a qualidade do ensino de graduação e a ormação de 
mestres na pósgraduação  estgio docncia  um dos temas que tem ganado 
destaque nas publicações da área de administração. Joaquim et al. (2011, p. 
 por eemplo questiona: diante da realidade dos programas de pós
graduação nos quais os alunos são muito mais direcionados para a pesquisa 
do que para o ensino o estgio docncia seria uma alternatia metodológica 
e¿caz para a formação de professores universitários?” Os resultados da pesquisa 
dos autores eidenciam que para os mestrandos e os doutorandos que parti
ciparam do estudo o desenolimento da didtica e o contato estreito com a 
relação alunoproessor oi ingrediente undamental para o desenolimento de 
habilidades que poderão ser aprimoradas no exercício da pro¿ssão de educador.
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Bastos et al. (2011), por sua vez, entendem que a formação do professor é 
questão não só de grande compleidade e importncia como de eleada cen
tralidade, quando o desa¿o de melhorar a qualidade da educação no Brasil se 
torna item prioritrio da própria agenda poltica não só de especialistas mas 
da própria sociedade ontudo os autores questionam: em que medida a pós
graduação cumpre a missão de ormar docentes? Eles entendem que o estgio 
docente no mito de um programa de pósgraduação pode ser entendido como 
um espaço para o desenolimento ou aprimoramento das competncias de 
ensinar deeria ser isto como importante atiidade para alcançar tal oetio 
decorrente da missão do sistema de pósgraduação ontudo os meios pelos 
quais se tem uscado a ormação na pósgraduação stricto sensu são diersos 
sendo o estgio uma das estratgias adotadas

rios programas de pósgraduação  inseriram em suas estruturas cur
riculares atividades de formação diretamente relacionadas à formação para a 
docncia na educação superior como a coorientação de alunos de iniciação 
cientí¿ca e mestrado, participação em bancas, avaliação de artigos, entre ou
tros o entanto tais iniciatias emora seam em aaliadas não constituem 
reerncia para o sistema como um todo ortanto a questão de grande relen
cia, que desa¿a docentes, pesquisadores, gestores, formuladores de políticas 
educacionais e agncias continua em deate: como conciliar no mito de um 
programa de pósgraduação as misses de ormar pesquisadores e docentes 
simultaneamente? (BASTOS et al., 2011).

Para Bastos et al. (2011, p. 1154) haveria uma concepção paradoxal segun
do a qual seria impossel alcançar ao mesmo tempo os oetios de ormar 
docentes e pesquisadores essa direção os autores continuam questionando: 
em que medida estes dois oetios deem competir entre si? er possel 
no escopo da nossa atual pósgraduação e do seu sistema de aaliação atender 
simultaneamente a ambos? Que caminhos se abrem nesta direção?” Juntamente 
com essas outras questes são propostas para a discussão: estamos diante de 
competências que podem ser desenvolvidas? Que estratégias pedagógicas são 
as mais adequadas para desenollas? A prtica de sala de aula so orma de 
estágio, é su¿ciente para se formar um docente que irá atuar no ensino superior?

Bastos et al. (2011) alertam para o fato de que as funções de um docente 
do ensino superior são em mais amplas do que as atiidades de ensino em 
sentido restrito, ou seja, ministrar aulas. Portanto, ¿ca implícito o entendimento 
de que olando por esse anglo a pósgraduação estaria cumprindo em parte a 
sua missão de formar docentes. A¿nal, no contexto do ambiente mais amplo de 
ormação do aluno de pósgraduação certamente são oerecidas oportunidades 
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para a aquisição de competncias diersas a concepção dos autores ormar 
um docente para o ensino superior implica em ampliar o leque de atiidades 
que permitam ao pósgraduando adquirir mesmo que emrionariamente um 
conunto amplo de competncias que aarquem o leque de unçes a serem 
desempenadas no uturo o esse entendimento os autores entendem que a 
ormação para a docncia porm nunca oi aandonada como oetio da pós
graduação stricto sensu amm não  razes para supor que o treinamento 
mais efetivo de competências relacionadas à pesquisa conÀite com a promoção 
de competências voltadas ao ensino.” (p. 1157).

A ormação docente não  assegurada com o simples acrscimo de um ou 
mais componentes curriculares oltados para a ormação pedagógica esse 
ponto de ista cumpre reconecer que a própria realização do estgio docente 
assume formatos muito variados, às vezes em um mesmo programa de pós
graduação não sendo incomum o aluno sustituir o titular da disciplina sem o 
adequado acompanhamento e orientação (BASTOS et al., 2011). O programa de 
estgio docente em que mestrandos e doutorandos são promoidos a proessor 
 questionel porque ao assumirem disciplinas sem ormação pedagógica ou 
prtica docente os resultados podem ser danosos para o proessor estagirio e 
para os estudantes ara o proessor estagirio a eperincia pode representar 
desgaste pessoal e pro¿ssional sem precedentes, e para os estudantes, uma perda 
de tempo irrecuperável (FISCHER, 2006).

Limitar o estágio à observação da prática docente do professor titular tam
m  questionel na medida em que reorça processos de reprodução mesmo 
quando se trata da oseração de proessores noteis essa trila não  raro se 
encontrar egressos de programas de mestrado e doutorado que se transormam 
em pereitos clones de seus orientadores eproduzem não apenas a literatura 
eplorada os raciocnios construdos e as ilustraçes de aula mas tamm os 
cacoetes a entonação da oz e os cios de linguagem

Batomé e Zanelli (2011), para além da questão do estágio docência, inserem a 
discussão sore a ormação docente dentro do carter mais amplo dos programas 
de pósgraduação ara os autores um programa de pósgraduação não  curso 
no sentido usual do termo mas um programa de estudos que se uncionarem 
de orma coerente com a proposta de um programa de pósgraduação atenderia 
tamm aos requisitos de ormação pedagógica 

Independentemente de se identi¿car um per¿l detalhado de competências 
e saberes necessários ao gestor contemporâneo, não resta dúvida que tal per¿l 
requer um ensino com certo grau de so¿sticação e com professores diferencia
dos, capacitados técnica, cientí¿ca, tecnológica, cultural, crítica, pedagógica, 
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didtica e umanamente Em outras palaras para contriuir com uma ormação 
so¿sticada, há de se contar não com um instrutor, mas com um pro¿ssional 
que esteja continuamente reÀetindo sobre sua prática docente, sendo capaz 
de contriuir com o aluno na ampliação de sua capacidade de pensar criati
vamente, criticamente e de forma contextualizada (SOUZA-SILVA; DAVEL, 
2005). Proporcionar essa formação so¿sticada, contudo, depende, entre outros 
atores da ormação pedagógica do docente e do entendimento que ele tem 
sore o que  ensinar

Em suma os autores da rea da Administração alertam para o ato de que 
a ormação do proessor não ser o nico ator responsel pela meloria da 
qualidade do ensino de Administração mas admite contudo que sem d
ida  ela o mais importante e dentro de uma poltica gloal de ormação do 
educador, é fundamental considerá-la.” (SALM et al., 2007, p. 2). 

5 Considerações ¿nais
este artigo teese como oetio conecer como a ormação pedagógica 

do proessor uniersitrio  tratada pela legislação e pela literatura acadmica 
Foram apresentadas algumas iniciatias de ormação docente procurouse 
compreender os saeres pedagógicos necessrios ao eerccio da docncia e 
discutir o papel da pósgraduação na tarea de ormar docentes A oseração 
do aparato legal permitiu identi¿car que este é omisso quando se trata da 
ormação docente para o ensino superior  a reisão de literatura realizada 
possibilitou rea¿rmar o papel fundamental que os programas de pós-graduação 
tm no processo de ormação docente  consensual na literatura em Educação 
e Administração que a pósgraduação não  a nica instncia responsel pela 
ormação pedagógica dos docentes mas  uma das mais potenciais nesta tarea 
erceese contudo que a ormação docente  mais do que um aspecto negli
genciado, é uma tarefa que não se sabe como realizar. Mais especi¿camente 
na literatura da rea da administração  o consenso de que o estgio não  
su¿ciente para formar docentes.

Com relação a este, cabe reÀetir que se trata da forma como o mesmo é 
realizado e da relação que se estabelece entre supervisor e/ou orientador (res
ponsel pela disciplina e o docente estagirio essa interação o estagirio 
pode simplesmente sustituir o proessor não acrescentando muito a sua or
mação or outro lado ele pode tomar contato com temas mais arangentes 
como a importncia da disciplina no mito mais amplo do proeto pedagógico 
do curso at aspectos mais pontuais de didtica e metodologia ortanto se 
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trata de um compromisso de aprendizagem estaelecido entre superisor e 
estagirio

A constatação da grande diersidade de atiidades que o docente do ensino 
superior pode desempenar ortalece o argumento em aor da necessidade 
de uma formação docente que integre os saberes especí¿cos de cada área e os 
saeres pedagógicos essa direção poderseia construir caminos para uma 
ormação mais integral que etrapole os limites do estgio docncia  cami
nos que iailizassem o desenolimento de atiidades que ultrapassem os 
limitem da sala de aula

Acredita-se, ainda, na necessidade de se atentar para as especi¿cidades de 
cada contexto educacional. No caso especí¿co da Administração, destaca-se a 
importncia das dimenses poltica social cultural e umana na ormação do 
administrador tendo em ista a tradicional nase economicista notória nos 
cursos da rea Entendese que ao administrador como cidadão não  dado o 
direito de negligenciar a realidade social a ida em sociedade e mais especi
¿camente, a inÀuência da atuação das organizações na vida humana. Por isso, 
 necessria a sensiilidade pedagógica do docente da Administração para que 
o aluno consiga atentar para essas dimensões e se formar como o pro¿ssional 
necessrio para a sociedade

A principal constatação que se ez e que pode ser perceida ao longo deste 
texto, é que há mais indagações do que respostas quanto à formação do docente 
do ensino superior Essas indagaçes sem respostas se por um lado geram 
angústias, por outro, elas indicam que a reÀexão sobre a prática docente é um 
tema que tem ganando orça ontudo a ormação pedagógica  um tema que 
continua merecendo atenção cuidadosa dos programas de pósgraduação e da 
própria agncia responsel por assegurar o crescimento e a meloria cont
nua da qualidade desses programas ratase de questão complea que requer 
estudos continuados, ampliação e aprofundamento dos debates, e reÀexões 
mais cuidadosas por seu potencial impacto na qualidade do ensino (BASTOS 
et al  Esperase que este traalo tena prestado alguma contriuição 
nesse sentido

Quanto ao conhecimento sobre a prática docente, há que se destacar que, 
nos ltimos anos temse presenciado o crescimento no nmero de pesquisas 
sore rios temas ligados ao ensino  roAdm pode ser considerado um 
dos responseis por esse crescimento uma ez que rias dissertaçes e teses 
tm surgido como rutos de pesquisas desenolidos no mito do reerido 
programa Alm do mais ele tem o potencial de aproimar os docentes de 
diferentes IES proporcionando debates e reÀexões sobre a temática do ensino 
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e ainda apresenta o potencial de aproimar a pósgraduação da graduação 
uma ez que são desenolidos tamm no mito deste programa proetos 
de iniciação cientí¿ca.

omo limitação deste traalo apontase o ato de não ter sido consultada 
a literatura internacional sore a temtica onecer iniciatias de ormação 
docente desenolidas em outros pases seria interessante no processo de 
construir nossas próprias açes de ormação
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