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PREFACID

Prefaciar a obra “Docéncia: interlocucbes entre a formagao
docente, o desenvolvimento profissional e experiéncias educativas”
exige que contextualizemos esta reflexao a partir da concepgao de que o
trabalho docente abrange todas as dimensodes essenciais da formacao
humana e social. Pensar a formagao docente, implica em refletir sobre
o papel da prépria educacéo e da escola em particular, na formacéo de
criangas, de jovens e adultos e, na sua esséncia, na formacéo do ser
social com grande potencial transformador. Com Gadotti (2003, p.21)?,
podemos afirmar que “[...] ndo ha civilizagdo sem professores. Nao
havera uma nova civilizacado sem uma nova formacao de professores.
Nao ha nacéo sem professores.” Nessa perspectiva, pode-se afirmar
que a pesquisa e a producao de conhecimento no campo da formacao
de professores no cenario brasileiro, toma uma dimensao fundamental
quando assume o lugar da denlncia em um pais cujas politicas s&o
descontinuadas e ndo se encara politicamente esse tema tao essencial,
como base de um projeto nacional de educacéao.

Nos anos 2.000, com o movimento de reformulacdo dos
curriculos minimos e a transigao para as novas Diretrizes Curriculares
para a Formacédo de Professores para a Educagéo Basica (DCN),
percebeu-se a defesa das Universidades e pesquisadores da area em
direcdo a mudancas curriculares que estivessem alicercadas em uma
nova concepgao de educacao. Nesse caso, a discussao encaminhava
para uma proposta de formagao de professores que superasse a visao
reducionista da ciéncia e da prépria realidade escolar e social. Uma
mudanca portanto, alicergada no compromisso com a transformagao
educacional e social € na figura do professor como mediador e

1 GADOTTI, M. Boniteza de um Sonho: ensinar e aprender com sentido. Novo
Hamburgo: Feevale, 2003.



produtor da sintese entre a &rea de conhecimento especifico e a propria
formacgdo didatico-pedagodgica articulada ao compromisso com a
realidade local, regional e nacional. Nesse contexto, alguns temas,
foram considerados essenciais como: a relagdo entre a graduacao,
a pods-graduagéo e a educacéo basica, a soélida formagao especifica
articulada a formacdo humana e cultural; a pesquisa como principio
educativo; o percurso formativo de carater emancipatério; a relagéao
teoria e pratica; o desenvolvimento profissional alicergado na formagéao
continuada e na garantia do desenvolvimento da carreira; a apropriacao
das inovacdes tecnolégicas e didética, dentre outros.

No entanto, em detrimento da defesa das Universidades, o que
vivenciamos no campo das politicas de Formagao de Professores no
Brasil com a publicacdo das DCN nesse periodo, foi o aligeiramento
da formagéo inicial de professores, a drastica diminuicdo da carga
horéria destinada a formacéo cientifica especifica e pedagdgica e a
supremacia da pratica em detrimento da teoria.

Na sequéncia desse processo, ainda nos anos 2000, tem-se a
retomada dos movimentos pelo investimento publico e pela qualidade
da formacéo de professores no Brasil. A Conferéncia Nacional de
Educagcado (CONAE), toma centralidade como espago democratico
aberto pelo Poder Publico para ampla participagao académica e social,
com vistas ao desenvolvimento da educagéo nacional. Nesse periodo,
cria-se o Sistema Nacional Articulado de Educacdo com a instituigao
do Férum Nacional da Educacéo e dos Féruns Estaduais Permanentes
de Apoio a Formacao Docente. Esses féruns tiveram importante papel
na formulagao diagndsticos e pactuagao de planos estratégicos e da
formacao inicial e continuada de professores, nas agoes e programas
desenvolvidos, na gestao e financiamento, bem como na definicdo de
atribuigoes e responsabilidades no &mbito da formacéo de professores.
A partir de 2008, o pais vive um tempo marcado pela expanséao dos
cursos de formagéo de professores com politicas como o Reuni, a



implantacéo dos Institutos Federais e ainteriorizacdo da oferta de vagas.
Além disso, a partir de 2009, a Coordenacao de Aperfeigoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) assume a centralidade na gestao
da Politica Nacional de Formagao de Profissionais do Magistério da
Educagao Basica, dando maior organicidade entre os programas e
os gestores das politicas publicas, com aporte de recursos publicos
significativos para programas como: Sistema UAB; Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID); Plano Nacional
de Formagédo de Professores da Educacéo Basica (PARFOR); e,
Programa de consolidacdo das Licenciaturas — Prodocéncia. Nesse
mesmo periodo, houve o aprofundamento e o avanco das discussoes
sobre novas bases para a formacao inicial e continuada, a formagao
de professores direcionada a educacdo do campo e indigena, as
politicas de incluséo e o estimulo ao reconhecimento e respeito a
diversidade. Na esteira dessas discussdes e aprofundamentos,
em 2015 foi publicada nova DCN para Formagéo de Professores
para a Educagéo Basica articulando a orientagao para organizagao
dos curriculos dos cursos de licenciatura, dos cursos de segunda
licenciatura, dos cursos de formacéo pedagdgica para graduados
e da formacgao continuada, alicergada no pressuposto da educagao
como processo emancipatdrio e permanente. Nessa perspectiva,
a formacéo de professores orientava-se pelos principios da Base
Comum Nacional para Formacao Inicial e Continuada, quais sejam:
solida formacgdo tedrica e interdisciplinar; unidade teoria-pratica;
trabalho coletivo e interdisciplinar; avaliacao e regulagéo dos cursos de
formacao; gestdo democratica; e, compromisso social e valorizagao
do profissional da educacdo. Cabe destacar também, dois aspectos
desta DCN que, avalia-se, qualificavam os curriculos dos cursos de
formacao de professores: a curricularizagao da extensao, cumprindo
com o disposto no Plano Nacional da Educacéo (PNE) e ampliando as
possibilidades de articulagdo com os Sistemas de Educacéo Basica,
além da articulacdo com os programas da CAPES, exigindo que as



Instituicbes de Educagao Superior, definissem politicas institucionais
para a formacao de professores.

No entanto, a partir do ano de 2016, na perspectiva da
descontinuidade, o investimento publico para programas de fomento
a formagao de professores, passa a sofrer cortes drasticos. Programas
como o Parfor, por exemplo, praticamente deixam de existir. O PIBID,
por outro lado, além dos severos cortes nos recursos de fomento, sofre
grandes mudancas dividindo suas cotas de bolsas com a residéncia
pedagdgica, destinada a estudantes dos anos finais dos cursos de
licenciatura. Na esteira deste processo de desmonte das politicas
publicas para formagédo de professores, é aprovada a nova Base
Comum Curricular (BNCC) centrada na pedagogia das competéncias,
fruto de muitas criticas por parte de educadores e de pesquisadores
do campo da educagéo, os quais denunciam o retrocesso as politicas
neoliberais dos anos 1990. Na sequéncia, em 2019, novas DCN para
formacao de professores sao instituidas com viés claramente neoliberal
articulando a formacéo inicial dos futuros professores a BNCC.

Neste cenario, o papel dos pesquisadores do campo da
educacdo e, especialmente da formacdo de professores, toma
centralidade. A investigacao sobre os impactos destas politicas precisa
produzir conhecimentos e provocar a dendncia sobre a precarizagao
dos espacos de formacdo de professores, sobre a realidade da
educacao basica e superior brasileira, bem como apontar caminhos
e possibilidades para sua qualificacdo. A resisténcia e a luta pela
qualidade da formacéo de professores no nosso pais se constroem a
partir de movimentos como dos pesquisadores e pesquisadoras que
apresentam os resultados de suas investigacdes nesta obra. Portanto,
interagir com as tematicas aqui abordadas em relacdo a formacao
e desenvolvimento profissional docente, além de refletir sobre as
experiéncias educativas docentes, representa a possibilidade de
fortalecer o didlogo e os movimentos em prol de uma educacéo que,



de fato, cumpra o seu papel social: a formacado humana em todas as
suas dimensdes ampliando as possibilidades transformadoras com
vistas a uma sociedade mais igualitaria e inclusiva.

Dra. Clarice Monteiro Escott

Instituto Federal de Educacgéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul



APRESENTAGAD

Os processos de formacéo de professores nos diferentes niveis
de ensino tem sido objeto de estudo de muito pesquisadores. Ha que
se considerar que nas duas Ultimas décadas a producéo cientifica que
se debruca sobre a formagao inicial e continuada, o desenvolvimento
profissional e a profissao professor tem aumentado significativamente

Essa constatagdo pode ser percebida nos inimeros eventos
do campo da educagdo que tematizam a docéncia, pela producdo de
dissertagdes e teses, na publicacao de livros, capitulos e artigos cientificos.
Assim, a formagao de professores como bem nos ensina Carlos Marcelo
Garcia tem se constituido como um amplo campo de pesquisa.

Assim, entende-se que 0s processos de formagao podem
ser desenvolvidos a partir de uma perspectiva mais coletiva que
integra universidades e escolas de educagado bésica, pesquisadores,
extensionistas, formandos e formadores, profissionais.

Os capitulos dessa obra, aqui apresentados, sao frutos de
diferentes coletivos que convergem na direcao de compreender 0s
percursos formativos que constituem a docéncia. Foram envolvidos
na producdo dos capitulos professores pesquisadores, mestres,
mestrandos, doutorandos, graduados e bolsistas de iniciagcao
cientifica. Muitos desse sujeitos que assumiram o desafio de pesquisar
e de escrever sobre a docéncia séo integrantes do Grupo de Pesquisa
Politicas, Saberes e Praticas de Formagao de Professores, fundado
em 2014. Participaram dessa produgao mestrandos e doutorandos do
Programa de Pds-Graduacédo em Educacgdo e do Programa de Pos-
Graduagao em Ciéncias Ambientais.



A obra estd organizada em duas partes: Formagdo e
desenvolvimento profissional docente e Experiéncias Educativas
Docentes. Cada uma dessas partes se constituem a partir do
entrelacamento de capitulos que possuem convergéncias tedricas,
metodoldgicas e de objeto de estudo.

No primeiro capitulo “Diretrizes curriculares nacionais para
formagéo de professores: problematizando as modificagbes nas
resolugées de 2002 e 2015”7, os autores apresentam reflexdes sobre as
diretrizes curriculares produzidas no Brasil para nortear os processos de
formacao de professores. Sao utilizadas algumas categorias de analise
que convidam o leitor a pensar a razao instrumental materializada na
énfase da prética e recuo da teoria como teses presentes nessas
orientagOes curriculares.

O estudo intitulado “Formagéo continuada: possibilidades
e desafios da docéncia no inicio de carreira’, se propbe a discutir
sobre as contribuicbes da formacdo continuada para potencializar
possibilidades e desafios da docéncia no inicio de carreira.

O capitulo “Formagéo continuada de professores universitarios
em uma universidade comunitaria catarinense no periodo de 1998 a
2006” se propde a analisar o programa de formacao continuada
de professores universitarios no periodo de 1998 a 2006. O estudo
demonstra o percurso institucional de construir um programa de
formacao que respondesse as necessidades dos professores.

No capitulo “Concepg¢bes de formacao continuada presentes nas
praticas de desenvolvimento profissional de professores universitarios
no periodo de 2007 a 2017”, se faz a anédlise de uma segunda série
histérica. Esses dois estudos apontam os desafios de se formar
professores universitarios, muitas vezes profissionais liberais de
diferentes areas de conhecimento que ndo tem formagao pedagdgica.



Além da estratégia da formagéo continuada como possibilidade
de formar professores universitarios, o estudo “Perspectivas de
assessoramento pedagoégico para o desenvolvimento profissional de
professores universitarios”, coloca em evidéncia o assessoramento
pedagogico como possibilidade de desenvolvimento profissional de
professores universitarios.

O capitulo intitulado “Estagio supervisionado obrigatdrio nos
cursos de licenciatura: articulagdo escola e universidade”, apresenta
reflexdes sobre o estagio supervisionado nos cursos de licenciatura
como uma das condicdes de articulagao entre escola e universidade;
formacao inicial e formagao continuada.

No capitulo “Docéncia no ensino técnico: uma andlise das
metodologias de ensino utilizadas pelos professores’, se faz a anélise
das abordagens metodoldgicas que os professores mais utilizam em
sala de aula. A metodologia orientada pela abordagem tradicional é
mais comumente utilizada, pois o professor limita-se ao verbalismo e
prioriza a memorizacao do estudante.

Por fim, o capitulo A avaliagdo do docente pelo discente
e o aperfeicoamento da formagdo para a docéncia universitaria”,
aponta reflexdes sobre o papel da avaliacao dos docentes como
uma das possiblidades de desenvolvimento profissional de
professores universitarios.

O conjunto de capitulos apresentados nessa obra nos convida a
repensar os processos de formacao de professores para os diferentes
niveis de ensino. Trata-se, portanto, de vislumbrar possibilidades
de olha para os modos de formar professores. Uma das primeiras
possibilidades é pensar os processos de formagao e desenvolvimento
profissional em uma perspectiva mais coletiva, reflexiva, auténoma
e autoral. Deixo aqui o agradecimento a todos os coautores que
assumiram esse desafio.
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Os movimentos de Reforma do Estado iniciados no Brasil
na década de 1990 provocaram uma série de transformacdes no
campo das politicas publicas. Essas transformagbes se alicergaram
no discurso de uma suposta crise fiscal que exigiria a diminuigao
do tamanho do Estado e a adogao da flexibilizagao das leis para
empreender 0s processos de privatizagao que transformaram os
direitos sociais em servicos.

Embora as iniciativas dessas politicas de diminuicdo do Estado
fossem destinadas para todas as éreas, ha que se destacar que a
educacéo, sobretudo a universitaria, passou por um processo de
sucateamento a fim de demonstrar para a sociedade que a instituicao
publica é ruim e ndo funciona. Assim, foi se constituindo um movimento
de expansao da educagao superior por instituicdes privadas e com
forte investimento em educagéo a distancia.

Esse processo de reestruturagéo produtiva também produziu
efeitos para a formacédo de professores. Nao é por acaso que, nas
duas Ultimas décadas, o estado brasileiro tem produzindo varios
documentos que intencionam materializar a reforma educacional
qgue abrangem diversos campos como o curriculo, o uso de novas
tecnologias na educacéao, a “descentralizagao” financeira, a avaliacao
dos processos educativos em larga escala, a gestao escolar e, nao
menos importante, a formagao de professores.

De tal modo, compreende-se a importancia de analisar
alguns documentos direcionados a formacao de professores, em
especifico, as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formagéo de
Professores (DCNFP).

Os cursos de licenciatura, até o ano de 2015, eram pautados
pela Resolugcdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, que instituia
DCNFP da Educacéo Basica, em curso de licenciatura de nivel superior,
de graduacao plena (BRASIL, 2002a) e pela Resolugcao CNE/CP n° 2,
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de 19 de fevereiro de 2002, que estabelecia a duragao e a carga horaria
dos respectivos cursos (BRASIL, 2002b).

No entanto, a partir de reivindicagdbes do movimento dos
educadores, que almejava uma politica de formacéo mais integrada
com articulagdo entre formacgdo inicial e continuada, um novo
documento é lancado. Trata-se da Resolugéo de n° 2, de 1° de julho
de 2015, que instituia as DCNFP para a formacéo inicial (cursos de
licenciatura, cursos de formagao pedagogica para graduados e cursos
de segunda licenciatura) e formagao continuada (BRASIL, 2015).

Mediante as mudancas nas resolugdes e considerando um
espago de 13 anos entre elas, algumas indagagdes podem ser
feitas, a saber: quais as modificagbes das Diretrizes Curriculares
Nacionais para Formacao de Professores nas resolugcées dos anos
de 2002 e 20157

Com vistas a problematizacdo anterior, o estudo tem por
objetivo analisar as modificagbes nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para Formacao de Professores nas resolugoes dos anos
de 2002 e 2015. Portanto trata-se de uma pesquisa documental, na
qual analisa documentos que manifestam em seu conteldo e forma
intencionalidades humanas. De acordo com Cellard (2008), uma
pesquisa de carater documental pode ser feita a partir de documentos
publicos, privados ou pessoais. Dessa maneira, para uma analise
fidedigna, é necessario compreender a légica, natureza e contexto
no qual o documento foi produzido, pois a sua andlise individual nao
garante o entendimento de suas “entrelinhas” (CELLARD, 2008).

Além desses aspectos, Cellard (2008) enfatiza que o pesquisador
estabeleca pontos centrais de observagao e conceitos chaves. Nesse
sentido, a andlise se pauta nos conceitos presentes nos documentos
como: reflexdo sobre teoria versus pratica e o professor reflexivo;
formacgdo continuada; experiéncia docente; competéncia docente;
interdisciplinaridade, entre outros.
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POLITICAS PUBLICAS E A
FORMAGAO DE PROFESSORES

As politicas publicas materializam diferentes concepgdes de
homem, educagédo e sociedade, sdo, portanto, manifestacdes de
intencionalidades sociais, politicas, econdmicas e culturais. Pelas
politicas publicas sdo produzidas redes discursivas que muito
contribuem para naturalizar as mudangas requeridas pelo capital. Assim
as politicas publicas funcionam como estratégias de regulagao social,
de manutengao de uma légica de sociedade que atende aos interesses
das classes sociais mais favorecidas. Estao, desse modo, no campo
das disputas politicas e ideoldgicas para consolidar o modelo de
sociedade que se almeja. Nas duas Ultimas décadas, o Brasil tem sido
palco de muitas transformacdes nas politicas educacionais, sobretudo
aquelas que se propde a colocar o professor como elemento central
dos processos de transformacgao da educacao.

Nessa perspectiva, o processo de regulamentacao da formacao
de professores foi — e continua sendo — constituido historicamente.
Ao analisar as modificagbes das DCNFP dos anos de 2002 e 2015,
faz-se necessario refletir como se produziram esses documentos que
regulam os cursos de formacé&o em licenciatura no Brasil. De acordo
com Hondrio et al. (2017, p. 1740):

E importante destacar que a formagao de profissionais do
magistério da educagéo bésica tem se constituido em campo
de disputas de concepgdes, dinadmicas, politicas e curriculos.
De modo geral, a despeito das diferentes visdes, os estudos
e pesquisas apontam para a necessidade de se repensar a
formagéo desses profissionais. O que nos remete a necessidade
de refletirmos sobre a complexidade do processo de ensinar,
enfatizando a importancia dos processos formativos superarem
o modelo da racionalidade técnica, que historicamente, vem
fundamentando os cursos de formacao inicial e continuada
dos profissionais do magistério da educagéo bésica, para
consolidagao de uma perspectiva de formagéao profissional que
priorize praticas docentes reflexivas e criticas.
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As reflexdes apontadas pelo autor denunciam a necessidade
de se repensar 0 modo como se forma os professores que nao se
descola de uma concepgdo de homem, educacdo e sociedade.
Muito do que se tem produzido de politicas publicas para a formacéo
docente ainda se alicerca na racionalidade técnica, ou seja, ha uma
forte compreensao de que os cursos de formacao devem ser mais
préaticos, instrumentais e menos tedricos. Coloca-se um abismo entre
a formagéao que se deseja de um profissional critico e reflexivo e aquela
que se sustenta no saber fazer.

No governo do ex-presidente Fernando Henrique Cardoso se
difundiu o discurso de uma crise na educagéo e que era necessaria
alguma providéncia para sua reverséo. Nesse sentido, o discurso
governamental se constituiu para desqualificar a escola publica,
promovendo seu sucateamento e denunciando sua suposta ineficiéncia
e méa qualidade, aparentemente atestada pelos formatos de avaliagéao
em larga escala. Como saida da suposta crise, apontou-se para uma
reforma educacional, utilizando-se do discurso da profissionalizagao
como slogan, além de outros elementos, sendo os professores o
centro das reformas (SHIROMA; EVANGELISTA, 2003). Entende-se
que o slogan crise foi usado em muitos momentos histéricos para
justificar as necessarias adequacdes do capitalismo. A crise, portanto,
& empregada como chave para implementar reformas que caminham
em direcao de fortalecer o capital.

Ainda, de acordo com as autoras, houve concordancia entre
educadores, governo e politicos de uma crise naeducacgéo. No entanto
tal consenso nao se manifestou quando das possibilidades para
sua resolugao. E nesse contexto que o slogan “profissionalizacao”
foi atribuido como benéfico, democratico e estavel no campo da
educacao, bem como pararesolucao da crise, ou seja, 0 entendimento
do termo pela perspectiva ideolégica de amortecer os conflitos
que poderiam vir a acontecer. O discurso e a pratica desse slogan
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transformaram-se aos poucos em uma estratégia de proletarizacao
dos professores (SHIROMA, 2003). Tal processo tem inicio na
formacéao inicial e se estende para o campo profissional quando se
percebe um sucateamento da educacéo publica e das condicdes de
trabalho do professor.

A figura do professor assumiu a centralidade nas reformas por
conta de uma reorganizacao do capital que coloca a educacdo como
estratégia de qualificagcdo de mao de obra para o mundo do trabalho,
0 que se manifesta nos documentos analisados. Pesquisas como de
Shiroma (2003), Shiroma e Evangelista (2003) e Moraes e Torriglia
(2003), expdem como os o6rgdos internacionais (UNESCO, Cepal,
Banco Mundial, etc.) ttm grande envolvimento no financiamento da
educacao, o que, consequentemente, permite-lhes atribuir proposicoes
e destinos da educacéo para o mercado. A educagéo, sob a légica do
capital, pretende formar sujeitos flexiveis, ativos, competentes e ageis,
caracteristicas essas necessarias ao novo modo de organizagao
social: neoliberal. Assim, o projeto da reforma educacional, bem como
da formagao docente, articulam-se a manutencéo e recomposicao da
hegemonia dominante.

Se, até ha pouco, ao professor cabia a tarefa de educar para o
trabalho, hoje dele se espera — mesmo que vedado seu acesso
ao conhecimento cientifico — a capacidade de transformar o
aluno em cidadao mutante, proativo, aspirante ao trabalho e
tolerante nos momentos em que se encontre sem emprego
(SHIROMA; EVANGELISTA, 2003, p. 86).

Esse processo formativo dos professores comegou na década
de 1920, em paises norte-americanos, a época, havia dois tipos e
lugares de formacgao: as escolas normais e as faculdades de educacao.
A primeira visava uma formagdo técnica, pois a preocupacéo era
em manter os alunos a fim da prépria manutencéo e sobrevivéncia.
O segundo local, a faculdade de educagéo, preocupava-se com
a formagéo dos alunos para que atribuissem prestigio a instituicéao,
formando alunos de “alto calibre” (SHIROMA, 2003).
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Outro momento histérico gerou influéncias no processo de
tecnificacdo do trabalho docente: a adesdo do modelo de producéo
fabril taylorista para a educagéo. De acordo com Shiroma (2003),
esse modelo visava maior produtividade, reducao de tempo, menor
desperdicio e aumento do ritmo de trabalho, o que refletiu na formagéao
de professores pelas escolas normais, ou seja, voltadas para uma
perspectiva tecnicista e pratica, de como ensinar. Diferentemente, as
faculdades de educagéo objetivavam a formacéao tedrica, por meio de
conceitos e propositos educacionais (SHIROMA, 2003).

Essa tecnificagdo do ensino, na década de 1980 e 1990,
inspirou-se na Geréncia de Qualidade Total, o que resultou numa
redugdo da qualidade na formagdo de professores. Dentre as
consequéncias, houve a retirada na formagéo de disciplinas ditas
comotedricas, em favorecimento do nao desperdicio de tempo. Nesse
contexto, comega cogitar-se a retirada da formacao de professores
das faculdades de educagéo, visando ndo “[...] apenas a reducao de
custos, mas também o processo gradativo de desintelectualizagéo
do professor” (SHIROMA, 2003, p. 67).

Como se pode perceber, o ser profissional nessa perspectiva
tem énfase nas habilidades, em detrimento do conhecimento, o
que limita a autonomia da profissdo e aumenta sua dependéncia. A
consequéncia da desintelectualizagao foi a proletarizacao do professor,
0 que acarretou inUmeras consequéncias, como a divisao do trabalho,
separagao de tarefas, controle sobre etapa do trabalho, diminuigcao
dos niveis de habilidade, etc. (SHIROMA, 2003).

E nesse percurso constitutivo de concepcédo de educagao
e escola, bem como de formagé&o de professores, que algumas
perspectivas/abordagens foram sendo implementadas nas escolas
de educacéao basica e na formagéo inicial. A perspectiva funcionalista,
na década de 1960, visava harmonia, eficiéncia e equilibrio de um
todo social, sendo o conhecimento ponto central para a resolugao
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de problemas, ao invés das competéncias como apontam as DCNFP
de 2002. No entanto, era uma perspectiva que desconsiderava
os conflitos sociais, apenas reproduzia 0 modelo de educacéo e
sociedade vigente e hegemaonico (SHIROMA, 2003). Por esse angulo,
as reformas educacionais se utilizaram de slogans para desviar seu
real interesse, portanto:

[..] a preocupagdo desta reforma foi modelar um novo
perfil de professor, competente tecnicamente e inofensivo
politicamente, um expert preocupado com duas produgoes,
sua avaliagdo e suas recompensas. Mas considerando que
preparar uma geracdo de professores qualificados tem seu
curso — e nao € este o interesse de governos conservadores
nem dos organismos internacionais —, as diretrizes de reforma
estimularam a privatizagcéo do ensino (SHIROMA, 2003, p.74).

A implementagao dessas reformas nao bastava, era necessario
o controle e verificacdo da sua real efetivagdo. Com isso, as avaliagbes
passaram a servir de mecanismos fundamentais, permitindo que a
educagao se dirigisse rumo a manutengao da hegemonia dominante
(SHIROMA; EVANGELISTA, 2003). Ha que se compreender que
embora 0 movimento seja de diminuigao do tamanho do Estado,
nao se abre mao da definicdo das politicas e de seus processos
de controle via sistemas de avaliagdo. Exposto isso, inicia-se a
analise das resolugbes para formacéo de professores, expressas
nas resolugdes: CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002 (BRASIL,
2002a); CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002b) e
n° 2, de 1° de julho de 2015 (BRASIL, 2015).

METODOLOGIA E DISCUSSAO DOS DADOS

Para analisar as mudancgas das resolugbes de 2002 e 2015
que trataram de organizar a formagao de professores no Brasil foi
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necessario revisita-las com uma atenta leitura, de modo a encontrar
pontos de aproximacao e de distanciamento. A partir da leitura do
documento optou-se por discutir alguns pontos, como: docéncia
e gestéo; carga horéria; organizagado do curriculo por competéncia;
valorizagado da experiéncia para abreviar a carga horéaria de estagio
obrigatério; interdisciplinaridade; uso de tecnologias, entre outros.

Aponta-se, anteriormente, que a formacao de professores
¢, ao longo dos anos, reflexo da l6égica do modo de organizacao
social neoliberal. Nesse contexto, os documentos que regem a
educacao, em especial, as resolucdes de formacao de professores,
materializaram principios desse modo de organizagdo social.
Dourado (2015, p. 316) enfatiza que:

As diretrizes aprovadas enfatizam a necessaria articulacéo entre
educagao basica e superior, bem como, a institucionalizagao
de projeto préprio de formagéo inicial e continuada dos
profissionais do magistério da educagao basica, por parte das
instituicoes formadoras, tendo por eixo concepgao formativa
e indutora de desenvolvimento institucional que redimensiona
a formacgdo desses profissionais a partir de concepgdo de
docéncia que inclui o exercicio articulado nos processos ensino
e aprendizagem e na organizagao e gestao da educagao basica.

As mudancas propostas pela resolucao sobre a formacao de
professores comportam a necessidade de integrar cada vez mais a
educacéao superior e a educagao basica para induzir a qualificagao da
educagao brasileira. O texto enfatiza que a construgao da docéncia
ultrapassa o espaco da sala de aula e dos processos de ensino e
aprendizagem que ali ocorrem. A formacao de professores deve ser
pensada institucionalmente e fomentada por uma gestao democratica
que faz a escuta atenta das necessidades dos professores.

Até o ano de 2015, a formacéo inicial de professores pautava-se
na resolugao de 2002 que instituia carga horaria obrigatéria minima de
2.800 horas. Porém, com a resolugdo de 2015, houve uma das mais
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significativas mudangas de tais diretrizes: a ampliacdo da carga horaria
para 3.200 horas para os cursos de licenciatura.

Entretanto esta é uma mudanca que traz consigo uma série
de implicagbes. Ela atinge diretamente a organizacédo e duragao
dos cursos de formacao inicial, o que leva, consequentemente, ao
aumento das mensalidades e maior adesao aos cursos de modalidade
a distancia, devido ao baixo valor da mensalidade e horas reduzidas
de encontros presenciais. Nesse processo de formacao aligeirada,
como aponta Shiroma e Evangelista (2003), ha o fornecimento de
certificados em massa, fazendo com que 0 egresso nao tenha
formacéo qualificada, nem emprego apds a formagéo. Produz-se um
“exército” de profissionais certificados em nivel superior com poucas
perspectivas de trabalho. Ha, aqui, um impacto direto na profissao
docente. Enquanto muitas profissdes limitaram a abertura de cursos
de formacéao profissional como entrega de protecao e valorizacao
da profissdo, — como exemplo, a medicina — no caso da formagao
de professores, as portas estao totalmente abertas para se “formar”
professores em massa.

Implicitamente, evidencia-se nas diretrizes de 2015 a busca
pela melhora na qualificacao da formacao inicial do professor, com
apropriacao de conhecimentos e ampliacdo dessa formagao. Mas
isso vai de encontro ao que ocorre na educacéo e, em consequéncia,
nas universidades: seu sucateando e desvalorizagdo. E nesse sentido
que se deve analisar até que ponto a reforma e o aumento da carga
horaria ndo se caracterizam por uma estratégia desse sucateamento
da educacéao, visando o abandono da formacdo de qualidade nas
Universidades, e a decorrente legitimacdo da aderéncia dos cursos a
distancia para formacéo de professores.

Nessa direcdo, Moraes e Torriglia (2003, p.53), em andlise das
DCNFP de 2002, argumentam sobre os apontamentos idealistas
desses documentos.

0



Como se vé, o discurso proclama para o futuro docente
brasileiro umleque ambicioso de qualificagbes e competéncias.
Na realidade de sua préatica e em sua especificidade, contudo,
as competéncias docentes ndo se distanciam de outras que
o mercado insaciavel e paradoxalmente excludente demanda
dos demais trabalhadores. Como a méao-de-obra requerida
por seus diferentes nichos, também a docente nado deve
ultrapassar os limites do que efetivamente Ihe é planejado, do
que ¢ previsto em sua formagao, do alcance do conhecimento
que lhe é permitido. Tudo muito distante daquelas afirmagoes
contidas no documento.

No entanto a anélise desse sucateamento da educacdo nao
deve ser realizada de maneira imediata, apenas pelas DCNFP de 2002,
mas como um processo histérico de sucateamento e desvalorizagao
do campo educacional. As DCNFP de 2002, como mencionado, é
reflexo do processo de discussdes na década de 1990 das possiveis
solugdes para a “crise” educacional (MORAES; TORRIGLIA, 2003).

Numa anélise imediata de Brasil (2002a), alguns termos se
apresentam como aceitaveis — aparentemente —, mas que em Ultima
analise s&o slogans que possibilitam um consenso das decisbes postas
em tais propostas, visto que as referidas resolugdes expdem discursos
idealistas, prolixos, propositivos e, a0 mesmo tempo, incoerentes
(MORAES; TORRIGLIA, 2003).

O termo competéncia, que tinha relevancia em Brasil (2002a),
é substituido nas DCNFP de 2015 pelo termo experiéncia, apontando
para a articulagao entre escolas de educagao basica e instituicdes de
educacao superior. E nessa l6gica de valorizacéo das experiéncias que
o termo residéncia docente toma destaque e aparece pela primeira vez
nas politicas publicas de formagao de professores.

O que explicita essa valorizacdo da experiéncia se expressa
na modificagdo da regulamentacdo dos estagios curriculares
obrigatérios. Em Brasil (2002a), era possivel diminuir a carga horéria
dos estagios do total de 400 horas para 200 horas, caso o académico
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atuasse na area do referido curso. Em Brasil (2015) essa definicao
¢ retirada, o que se subentende o reforco da experiéncia articulada
a formagao inicial. Ambas as resolugdes, de 2002 e 2015, apontam
para uma experiéncia empirica, pautada na experiéncia cotidiana,
empobrecida de conteldo. Por esse angulo, a formagédo nao se
caracteriza mais por conhecer a realidade para que nela possa
intervir, trata-se de uma formacao voltada para como melhor ocupar-
se da realidade (MORAES; TORRIGLIA, 2003).

Ha de concordar que as DCNFP atuais, em comparacdo com
as anteriores, precisam de atencao especial, por abranger diferentes
campos da educacao e abarcar a formacao inicial em licenciatura,
formacéo continuada, segunda licenciatura e formacdo pedagogica.
Levanta-se esse aspecto, porque € um documento que estabelece o
direcionamento de muitos campos da educacao, o que pode perder-se
no caminho, de modo a portar a sua interpretagéo equivocada.

No entanto também se destaca que a resolucéo de 2015 avanga
em alguns sentidos, como a centralidade na formagéo continuada
como objeto de andlise. Em Brasil (2002a) esse termo aparecia uma
Unica vez, pouco mencionado em comparagao a atual resolugéo. Ha
uma compreensao mais objetiva da carreira docente composta por
elementos de formacao inicial, formagao continuada, condigcbes de
trabalho, etc. Essa afirmacao ganha mais sentido quando se articula
com a valorizagdo do magistério, como aponta em Brasil (2015, p. 15):

A valorizagdo do magistério e dos demais profissionais da
educacao deve ser entendida como uma dimensao constitutiva
e constituinte de sua formacao inicial e continuada, incluindo,
entre outros, a garantia de construcdo, definigdo coletiva e
aprovacéo de planos de carreira e salario, com condicoes que
assegurem jornada de trabalho com dedicagao exclusiva ou
tempo integral a ser cumprida em um Unico estabelecimento
de ensino e destinacéo de 1/3 (um tergo) da carga horéria
de trabalho a outras atividades pedagogicas inerentes ao
exercicio do magistério.
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Porém, como coloca Shiroma (2003), devem-se ficar atentos aos
slogans, que acabam por servir de amenizadores dos posicionamentos
contrarios a reforma, incutindo ideias de valorizacdo docente, mas que,
em verdade, servem para amenizar 0s posicionamentos contrarios
as reformas. As DCNFP de 2015 atribuem definicbes ha algumas
guestbes inerentes ao &mbito educacional, como: educacéo, docéncia
e formagéao continuada. Nessa diregéo, Brasil (2015, p. 4), Art. 3°, § 1°,
define educacdo como “processos formativos que se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de
ensino, pesquisa e extensao, Nos movimentos sociais e organizagoes
da sociedade civil e nas relacdes criativas entre natureza e cultura”.

Comisso, Bertoldo (2010) coloca que a educacéo é um processo
de assimilagao/apropriagdo, continua, das produgbes humano-
genérica que encarnam em si as aptiddes e as capacidades humanas,
o que possibilita humanizagéo dos individuos que delas se apropriam.
Esse processo de apropriagao resulta na reproducao pelo sujeito das
produgdes humano-genérico para as futuras geracoes.

Além da definigdo do termo educagéo, as DCNFP de 2015
manifestam a compreenséo da docéncia, no Art. 2°, § 1° como:

[...] acdo educativa e como processo pedagdgico intencional
e metodico, envolvendo conhecimentos  especificos,
interdisciplinares e pedagdgicos, conceitos, principios e
objetivos da formacéo que se desenvolvem na construgao
e apropriagdo dos valores éticos, linguisticos, estéticos e
politicos do conhecimento inerentes a sélida formagéo cientifica
e cultural do ensinar/aprender, a socializagao e construcéo de
conhecimentos e sua inovagdo, em didlogo constante entre
diferentes visbes de mundo (BRASIL, 2015, p. 3).

Na logica neoliberal a docéncia vem sendo compreendida
nas Universidades como mera transmissao de conhecimentos, de
maneira rapida e pragmatica, por meio de manuais de facil leitura, com
ilustragbes em CD-ROM. Chaui (2003, p. 07) afirma que “a docéncia
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¢ pensada como habilitagdo rapida para graduados, que precisam
entrar rapidamente num mercado de trabalho [...] ou como correia de
transmissao entre pesquisadores e treino para novos pesquisadores”.

Nesse processo aligeirado de venda de certificados, 0s
professores também recebem o mesmo tipo de formagéo, uma
formacéo galgada de empiria e pragmatismo. Nessa direcao, o objeto
de ensino cada vez menos recebe destaque, 0 que se amplia a ideia
da interdisciplinaridade. Esse termo, em Brasil (2002a), aparecia com
menor frequéncia, ou seja, havia ainda certa direcao para o objeto de
ensino. Nas DCNFP de 2015, a énfase maior é na interdisciplinaridade,
sendo que o objeto de ensino é mencionado uma Unica vez, com
pouco destaque, importancia e explanacéo.

Tal termo — interdisciplinaridade — traz consigo diferentes
significados e interpretacdes que leva ao seguinte questionamento:
qual a contribuigao da interdisciplinaridade na formacao docente?
De tal modo, cabe a reflexao que Saviani (1992) faz ao mencionar
que o calendario escolar esta repleto de comemoracdes festivas
que omite a verdadeira funcado da escola, ou seja, transmissao-
assimilagdo dos conhecimentos sistematizados e historicamente
produzidos pela humanidade.

Nesse processo, os professores tornam-se “reféns” das datas
festivas, 0 que cabe mais uma indagagao: seria capaz um professor,
que recebeu uma formacéo aligeirada e pragmatica, abarcar seu
objeto de ensino — que, na maioria das vezes, a formacéo inicial ndo da
conta —e ainda ensinar o objeto de ensino de outra disciplina? Isso nao
desqualificara a educacgéo, haja vista que o professor de determinada
disciplina tem uma formacéao minima em média de quatro anos, e outro
professor, nao habilitado na mesma area, ensina seu objeto, podendo
inclusive cometer equivoco ao abordé-lo?
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Compreende-se que a interdisciplinaridade nao ocorre pela
mera juncao de partes de diferentes disciplinas, como habitualmente
se apresenta nas escolas. Ela se da na concepcdo de homem e
sociedade que se pretende formar, em que os professores tém uma
Unica finalidade e motivagéo na atividade de ensino.

As resolucdes expressam determinada légica social, tendo
incutido em si ideologias de homem e sociedade a se formar, de
maneira a estabelecer um conjunto de principios e procedimentos
a serem observados na elaboracdo e organizacao dos cursos de
formagéo docente inicial. Em Brasil (2002a), esses principios e
procedimentos s80 expressos em eixos? para organizagao das
matrizes curriculares, expostos brevemente em Unico artigo, com
seis incisos. Em Brasil (2015), esses principios s&o estabelecidos em
Unico artigo que se dividi em trés incisos e se distribui em diferentes
lineas, ou seja, possui uma maior abrangéncia a fim de melhor
apresentar a organizacdo dos principios componentes da matriz
curricular, contemplados em trés nucleos?®.

Essa definicdo e especificacado podem concretizar-se como
contradicdo, pois ao mesmo tempo em que se definem pontos importantes
da educacéao, pode normatizar e “engessar” a formagao de professores.
Concorda-se com Popkewitz (2001), quando afirma que ocorre uma
regulacéo, gerenciamento e normatizagdo da formacao de professores,
visando-se um modelo “ideal” e padronizado de professores.

2 | - eixo articulador dos diferentes &mbitos de conhecimento profissional; Il - eixo articulador
da interacéo e da comunicagao, bem como do desenvolvimento da autonomia intelectual e
profissional; Il - eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade; IV - eixo articulador
da formagao comum coma formagao especifica; V - eixo articulador dos conhecimentos a serem
ensinados e dos conhecimentos filoséficos, educacionais e pedagdgicos que fundamentam a
acéo educativa; VI - eixo articulador das dimensoes tedricas e praticas.

3 |-nucleo de estudos de formagéo geral, das éreas especificas e interdisciplinares, e do campo
educacional, seus fundamentos e metodologias, e das diversas realidades educacionais; Il
- nucleo de aprofundamento e diversificacao de estudos das areas de atuagéo profissional,
incluindo os contetdos especificos e pedagdgicos, priorizadas pelo projeto pedagdgico das
instituicbes, em sintonia com os sistemas de ensino, que, atendendo as demandas sociais;
Il - ndcleo de estudos integradores para enriquecimento curricular.
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No entanto, parte-se do pressuposto que esses documentos
nao “idealizam” uma formacéao de professores criticos, que percebam
a educagao para além do capital (MEZAROS, 2008). O discurso é de
uma concepgao idealista e gerencialista, que busca alinearidade de um
pensamento Unico, visando metas, planos e acdes ao invés da reflexao
critica da realidade, sendo uma formagéo visivelmente tecnicista,
gue néo considera o debate politico nas discussoes e resolucdes de
problemas (CLARKE; NEWMAN, 1996 apud SHIROMA, 2003).

No entanto, como pontua Moraes e Torriglia (2003, p. 57),
essas diretrizes estabelecem principios e procedimentos a serem
observados nos cursos de formacéo, por isso é necessario elabora-
los pensando na prética social concreta, e ndo de maneira idealista,
“trata-se de evitar armadilhas e definir com lucidez alguns principios,
duros talvez, mas comprometidos com a apreensao efetiva da
realidade social” (MORAES; TORRIGLIA, 2003, p. 57).

Na elaboragdo e apontamento desses principios e
procedimentos da formacao inicial, Brasil (2002a), no Art. 2, aponta
que a organizagao curricular dessa formacao deve possibilitar alguns
preparos, como: trato da diversidade, tecnologia, trabalho em equipe,
praticas investigativas, etc. Em Brasil (2015), esses temas também
sdo abordados, com énfase. Exemplo disso é a mencgao ao uso das
tecnologias, no qual aparece em véarios momentos. Mas a referéncia
nao € como instrumento e possibilidade a docéncia e sim numa
perspectiva “salvadora” da educacao, como se ela fosse garantia de
uma educacao de qualidade.

Nessa direcdo, Brasil (2015, p. 06) estabelece que o egresso
tenha oportunidades de “uso competente das Tecnologias de
Informagao e Comunicacéo (TIC) para o aprimoramento da pratica
pedagodgica e a ampliacdo da formagéao cultural dos (das) professores
(as) e estudantes”. No entanto, questiona-se: quais tecnologias e
condicdes materiais 0 Estado possibilita para as escolas? Compreende-
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se que as tecnologias sdo um importante instrumento de trabalho
para o professor, assim como ja foi o giz branco, o quadro de giz
e, atualmente, o quadro de vidro, dentre outros instrumentos. Mas a
finalidade da educacao trata-se da transmissdao dos conhecimentos
construidos historicamente pelo homem, para que o aluno se aproprie
daquilo que de mais avancado a humanidade produziu. Ao ensino cabe
o desenvolvimento do pensamento tedrico por meio dos conceitos
tedricos (DAVTDO\/, 1988). As tecnologias devem ser utilizadas como
ferramenta de atividade de ensino para o processo de aprendizagem
dos alunos e ndo como finalidade.

Como mencionado, Bertoldo (2010) coloca que a educagao
ocorre num processo de assimilagao/apropriacdo das produgbes
humano-genéricas, que possibilita a humanizagédo dos individuos.
Mas a apropriagéo nos documentos advém com sentido daquilo que
Moraes e Torriglia (2003) trazem como critica, de uma apropriacéo para
um saber fazer, usar e interagir. No entanto, este trabalho assume a
defesa de uma apropriagao no sentido que Davidov e Méarkova (1987,
p. 321, grifo dos autores) apresentam:

Assimilacdo é o processo de reprodugao, pelo individuo, dos
procedimentos historicamente formados de transformagéao dos
objetos da realidade circundante, dos tipos de relagdo com
eles e 0 processo de conversao destes padrdes, socialmente
elaborados, em formas de “subjetividade” individual.

Pontua-se que o aluno, em sua grande maioria, tem acesso as
tecnologias, cabendo como funcéao social da escola e do professor
ensina-lo aquilo que ainda nao se apropriou, por exemplo, quem tem
acesso, para que € para quem servem as tecnologias.

Outro ponto de avango das DCNFP de 2015 € a exposicéo da
praxis “[...] como expressao da articulagao entre teoria e pratica [...]"
(BRASIL, 2015, p. 6). Diferentemente, as DCNFP de 2002 afirmavam
que a “pratica” deveria permear a formagao desde o inicio do curso,
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de modo a contemplar toda a formagao inicial, ficando assim explicita
a compreensao da pratica como pragmética, € ndo como processo de
objetivacéo da teoria.

Salienta-se que teoria e pratica sdo unidades ontoldgicas, pois
a préatica decorre de uma teoria e a teoria emerge de uma pratica,
ha sempre indissociabilidade e dialética entre ambos os termos.
A teoria nada mais é do que uma representagcao/explicitacdo do
movimento real de determinado objeto, que advém de uma pratica
social, portanto é a representacao na forma ideal ou no plano da ideia
do objeto real (NETTO, 2011).

Moraes e Torriglia (2003, p. 47) compactuam da ideia de
indissociabilidade entre teoria e pratica, e alegam que a verdadeira
reflexdo ocorre no sentido de articulacéo entre teoria e pratica, a praxis,
do conhecimento e do agir humano, em que os “[...] sujeitos separam-
se da imediaticidade, percorrem o processo de abstragdes sucessivas
que se distanciam do real e a ele retornam, efetivando um mergulho
em sua dindmica concreta”.

Um dos pontos em comum entre as resolugbes em anélise €
a énfase na reflexao sobre a préatica do professor. Brasil (2002a), no
Art. 13°, pontua que a préatica do professor deve ser desenvolvida
pautada na reflexao. Similarmente, Brasil (2015), no Art. 8°, pontua
sobre o egresso estar apto a realizar reflexao sobre a propria pratica e
disseminagao desses conhecimentos. A vista disso, questiona-se: de
que reflexdo da prética trata os documentos? Como coloca Edelstein
(@pud MORAES; TORRIGLIA, 2003), esse € um termo obvio, pois 0
professor, assim como qualquer outro ser humano, reflete sobre sua
préatica. Caberia, portanto, saber qual contetido e modo se realiza essa
reflexao, sua racionalidade. Nessa diregao, Moraes e Torriglia (2003, p.
46-47) apresentam o debate sobre os termos “reflexao” e “professor
reflexivo”, em teor de critica, visto que existe polissemia desses
vocabulos, em que:
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N&o obstante a conveniente polissemia, ndo é dificil perceber
que tal “reflexdo”, na maioria das vezes, ndo ultrapassa o
processo associativo de empirias compartilhadas — em um
mundo abarrotado de pormenores quase imediatos, como diria
Borges -, de um “saber-fazer” pragmatico, até mesmo criativo,
que, todavia, restringe fortemente possibilidades mais amplas e
criticas de conhecimento.

Contudo, parte-se do pressuposto de que a reflexdo da praxis
deva ocorrer por meio da andlise critica da préatica social, pautada num
referencial tedrico que dé respaldo e suporte a essa analise. Assim,
aponta-se a necessidade de uma formagao inicial de professores
numa perspectiva critica, para que compreendam a atividade de
ensino como uma possibilidade de desenvolvimento dos sujeitos como
seres humanos, nas suas maximas potencialidades. Uma formagéao
que possibilite uma leitura critica da realidade que, por meio dessa
formagao, com aporte tedrico, consigam realizar uma praxis educativa,
para a melhoria da educacgao, para formacao de sujeitos ricos, no
sentido marxista, ou seja, ricos de produgdes humano- genéricas.

CONSIDERAGCOES FINAIS

As politicas de formacdo de professores materializadas no
Brasil seguem os principios da ldgica neoliberal a fim de contribuir
para a formacédo de mao de obra para o mercado. Os movimentos
de reforma do estado ensejados pelo governo federal na década de
1990 contribufram para dar novos contornos a educagao, em especial,
para a formagao de professores. Nesse sentido, a elaboracao das
DCNFR tanto de 2002 quanto de 2015, enfatiza a préatica em detrimento
da teoria. Essa perspectiva de supervalorizacdo do saber fazer, que
subsidia uma pedagogia neotecnicista, marca aquilo que os autores
estudados chamam de recuo da teoria. Pode-se dizer que se vive em
um tempo que quem estuda esta errado.
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Nessa direcéo, as DCNFP de 2002, como aponta os estudos
de Moraes e Torriglia (2003), Shiroma (2003), Shiroma e Evangelista
(2002) e as analises aqui realizadas, sdo resolugbes direcionadas
ao desenvolvimento de competéncias e habilidades, voltadas para
o mercado de trabalho, buscando atender a necessidade do capital.
O que néo é diferente nas DCNFP de 2015, pois apesar de avancar
na definicdo de terminologias como: educagdo, docéncia, formacao
continuada e carreira profissional, ela ainda reflete a légica neoliberal,
sendo assim reflexo do atual modo de produgéo capitalista. H& que
se destacar que o capitalismo se transforma muito rapidamente para
tornar os sujeitos mais produtivos e consumidores.

Nessa perspectiva, aponta-se para a necessidade de pensar
a formacéo de professores para além do capital, uma formagao que
busque como finalidade o desenvolvimento dos estudantes, por meio
da apropriagéo das producdes humano-genéricas e, em especifico,
a apropriacdo dos conceitos tedricos por meio do ensino. E desse
lugar que podera brotar a esperanga sempre ensejada pelo desejo de
transformar a educacgao e a sociedade.
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Para comegarmos a discutir sobre Formacao Continuada temos
que abordar de formagéao de professores. Porque o primeiro € grande
passo que é a escolha do curso que vamos fazer durante quatro anos,
ao longo este periodo que estamos na graduacéo. Receberemos
diversos conhecimentos para colocar em pratica depois do término da
graduagao e assim atuar como futuros professores.

A formacéo continuada é importante para aqueles professores
recém-formados que encontram dificuldades durante a regéncia e
para professores que buscam e que querem ter novas metodologias,
estratégias, procurar ajuda e respostas para os obstaculos encontrados,
e estar em busca de mudancas significativas para o ensino.

Alguns questionamentos surgiram no decorrer de minha
passagem por duas escolas publicas e uma particular, onde realizei
o estagio n&o obrigatério. Nestas escolas eram oportunizados alguns
momentos de formacao continuada como: palestras cursos para 0s
interessados, cursos esses que discutiam as dificuldades que alguns
professores passavam para a coordenadora no comego do ano
letivo. Os docentes que participavam desses encontros pareciam
que encontravam suas respostas. Alguns questionamentos que me
desafiaram a questionar sobre Formacéao Continuada: possibilidades
e desafios da docéncia no inicio de carreira.

Essa pesquisa parte da seguinte problematizagao: qual a
importancia da formagdo continuada para a superagdo dos desafios
encontrados pelos professores recém-formados do curso de
Pedagogia? Com isso a referida pesquisa tem como o objetivo geral:
compreender a importancia da formacéo continuada para a superagao
dos desafios encontrados pelos professores recém-formados do curso
de pedagogia e como obijetivos especificos: constatar os problemas
encontrados por professores recém-formados ao ingressar na escola;
compreender qual a importancia da formagéo continuada para esses
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professores; analisar de que modo a formagao continuada contribui na
pratica pedagodgica dos professores.

A formacéo continuada s&o cursos oferecidos no ambito
educacional. Cursos esses que sao uma ferramenta que auxilia
durante a atuagéo profissional e do educador recém-formado é
uma forma de complementacao a formacao do docente, pois esse
profissional que muitas vezes conclui a graduacdo com muitas
expectativas, mas quando ingressa na escola encontra dificuldades
em atuar, e propuser estratégias, ndo conseguindo articula a teoria
com a pratica, pois cada aluno aprende de forma diferente e o
professor precisa buscar meios para lidar com as dificuldades que
iram encontrar nesse caminho de iniciagao.

Diante desses obstaculos, a formacdo continuada é uma das
estratégias que muito pode contribuir para a carreira desse professor
que esta em busca de melhorar suas praticas pedagdgicas, e enfrentar
problemas cotidianos, apoiando os alunos na construgdo de novos
conhecimentos. E nao s6 simplesmente acumulando informacoes,
sem dar um significado para a aprendizagem de todas as pessoas
envolvidas nesse processo de aprendizagem como aluno e professor.
Essa pesquisa mostrou-se relevante, pois tem a intengao de apresentar
aos educadores recém-formados reflexbes a respeito da formagéo
continuada e as suas contribuigdes nas préaticas pedagogicas.

Para falar sobre a tematica deste artigo, inicialmente,
apresentamos a introdugéo, as perspectivas da formacao docente
e a reflexdo da formagéo continuada no dmbito escolar. Em seguida
apresenta-se a metodologia e a anélise de dados que foram coletados
no periodo de 20 de maio a 10 de junho, por meio de entrevista
semiestruturada que durante o a pandemia de Corona Virus, ocorreu
pela ferramenta do WhatsApp. Foram oito questdes relacionadas a
formacdo profissional, tempo de atuagé&o, formagéo continuada, e
além de realizar com cinco professores da rede publica e privada, com
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critério de ser formada em pedagogia e ter até cinco anos de trabalho
como professor. Por fim, apresentamos as conclusoes € as referéncias
que fundamentaram o presente trabalho.

FORMACAO DOCENTE

A formagao do docente tem se constituido nas Ultimas décadas
como um campo de pesquisa em crescimento. Assim, muitos
pesquisadores tém se debrucado na direcdo de compreender os
processos de formacao docente. A formagao do professor ocorre pela
formacao inicial e continuada.

A formagao inicial € uma condigdo essencial para que 0s
professores aprendam e se apropriem dos conhecimentos necessarios
para exercerem a funcao docente. Segundo a Proposta de Diretrizes
para a Formagao Inicial de Professores da Educacdo Basica, em
Cursos de Nivel Superior:

A formagao de um profissional de educagao tem que estimula-lo a
aprender o tempo todo, a pesquisar, a investir na propria formacao
e a usar sua inteligéncia, criatividade, sensibilidade e capacidade
de interagir com outras pessoas. (BRASIL, 2000, p.13).

Concordamos com BRASIL (2000), quando o documento
cita que o professor esta em constante formacéo, um professor
pesquisador ele estimula o seu aluno a ser também, usando sua
capacidade e criatividade de explorar todos o0s recursos para
preparar suas aulas mais dindmicas. E fazendo com os todos que
estao envolvidos aprendam sem ser algo forgado tradicional. O aluno
quando tem confianga nesse professor comeca a se desenvolver
mais rapido e ter autonomia na sala de aula.
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Assim também fala o autor, Tardif (2013), que o professor ndo
é s6 aquele que transmite conhecimentos, & uma pessoa que aplica
sua pratica seguido de significados que ele mesmo busca durante a
sua visa profissional, ¢ um individuo que possui conhecimentos de sua
propria atividade nas quais ele estrutura e orienta. O oficio do professor
pesquisador da educacao que esta sempre em processo de formacgao
e com a teoria e pratica o saber-fazer, deixando de lado a ilusédo de
teoria sem pratica porque ambas tém que andar sempre juntas quando
se trata educacgao.

Tardif (2013, p. 31), ainda afirma que “um professor é antes
de tudo, alguém que sabe alguma coisa e cuja funcdo consiste em
transmitir esse saber a outros”. Para o autor, 0s docentes séo atores
competentes, ativos que buscam conhecimentos, tém que levar em
conta a subjetividade deles, professores ndo sdo técnicos que sb
aplicam conhecimentos produzidos por outros, é sujeito que assumem
sua proépria pratica a partir dos significados que ele mesmo da,
estruturam e orientam suas atividades e ndo sao objetos de pesquisa
e sim sdo considerados como sujeitos competentes. (TARDIF, 2013).

Essa formacédo deve ter continuidade durante a atuagao
profissional doprofessor, afimde prepara-los paralidarcomasdiferentes
situacdes que se manifestam no espaco escolar. Professores esses
capazes de mudar o curriculo, fazer este curriculo seja significativo,
que seja capaz de desafiar o educando a ser critico na realidade social.
Na concepgao Novoa, (1997), é de extrema importancia que 0s cursos
superiores estejam preparados para formar professores reflexivos que
possam refletir sobre sua propria atividade e ndo apenas apliquem a
teoria a pratica. A formagao do professor deve ser explorada quanto
os conhecimentos desde a graduacéo, aquisicbes e competéncias
necessarias para um futuro profissional e fazendo com que o professor
reflita sobre sua propria atividade. Assim com Noévoa, Freire traz
importantes contribuicdes para pensar a formacao de professores.
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No livro Pedagogia da Autonomia, o autor da obra, ou seja, Freire
(2002) discorre sobre os saberes indispensaveis a pratica docente
para educadores progressistas e até os conservadores. O ensino e
suas varias formas é o foco do livro e é mostrado sendo relacionado
com a pratica.

Freireafirmaque o estudante deumalicenciaturaprecisaentender
que “ensinar nao é transferir conhecimento, mas criar possibilidades
para a sua producdo ou a sua construcao” (p. 12). Ou seja, ensinar
¢ mais do que passar coisas no quadro e falar o contetido para os
alunos, é dar o auxilio para que eles consigam aprender sozinhos ou
construir o seu conhecimento. Ele afirma que “ndo ha docéncia sem
discéncia”, é basicamente uma troca de conhecimento onde o aluno e
o professor aprendem e ensinam juntos.

O autor diz que € essencial ensinar o aluno a pensar criticamente
e ainda afirma que o educador precisa ser instigador, criativo, humilde
e persistente para obter éxito no seu “ensino critico”. E, para ele “s6
assim podemos falar realmente de saber ensinando, em que o objeto
ensinado ¢é apreendido na suarazéo de ser e, portanto, aprendido pelos
educandos.” (p 13). A curiosidade é muito importante para desenvolver
um pensamento e um ensino critico, s6 assim o professor ou o aluno
conseguem chegar a uma informagao com mais exatidao.

E de extrema importancia que o docente construa uma
postura aberta e comprometida com a instituicdo escolar, pautada
no respeito aos alunos e suas especificidades, mas sem perder a
firmeza e sua competéncia. E fundamental que o professor goste de
sua profissao e leve a sério, que estude e se mantenha na condicao
de aprendiz. A proposta de educacao defendida por Freire é atual
até hoje, pois ndo temos muitas escolas progressistas. Ainda
prevalece um modelo de ensino tradicional, no qual o docente é o
responsavel pela transmissado do conhecimento.
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Para um melhor ensino, os professores podem se mostrar mais
curiosos e deixarem os alunos compartilharem seus conhecimentos.
Na sala de aula os alunos precisam ser acompanhados por professores
que gostam de desafios, que procuram coisas novas todos os dias e
que, acima de tudo, respeitam a educacao, a escola e aos alunos.
Diante disso, o professor tem a possibilidade de construir novos
significados ao seu papel como docente.

Imbernén (2015), diz que diante a chegada deste século surge
0 movimento de uma nova escola, com atuais sistemas e profundas
transformacdes no ensino, ou seja, o professor com mais autonomia de
fazer seus planejamentos educacionais, baseando-se principalmente
na racionalidade instrumental. O professor decidira os objetos, os
conteldos, a metodologia e a avaliagdo que se adequa e esta de
acordo com sua teoria € consiga avaliar a sua postura educacional.

O docente esta sempre em um percurso de formagéo para
melhorar sua atividade profissional e responder a diversidade de
situagdes que se apresentam. Assim, o Estado e as instituicbes tém a
responsabilidade de criarem Programas de Formacao Continuada para
profissionais da educagao para qualificar os processos educativos.

A IMPORTANCIA DA FORMAGAOQ
CONTINUADA NA PRATICA DOCENTE

Na sala de aula, é significativa a autoridade do professor. Desde
passar o conhecimento ao aluno até, possivelmente ser um espelho
para ele. Mas, para o docente, apenas a formagao inicial nao basta.
E preciso uma constante busca ao aprendizado. Paulo Freire, no
comeco de sua carta aos professores salienta que “nao existe ensinar
sem aprender” (1997). Para ele o ensinar e o aprender caminham em
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paralelo, ou seja, os dois atos caminham na mesma direcdo juntos
sempre. Para o autor:

O fato, porém, de que ensinar ensina o ensinante a ensinar
um certo contedido ndo deve significar, de modo algum, que o
ensinante se aventure a ensinar sem competéncia para fazé-lo.
Nao o autoriza a ensinar 0 que nao sabe. g responsabilidade
ética, politica e profissional do ensinante lhe colocam o dever
de se preparar, de se capacitar, de se formar antes mesmo
de iniciar sua atividade docente. Esta atividade exige que
sua preparagao, sua capacitagao, sua formacéo se tornem
processos permanentes. Sua experiéncia docente’, se bem
percebida e bem vivida, vai deixando claro que ela requer uma
formagao permanente do ensinante. Formagao que se funda na
andlise critica de sua pratica. (FREIRE, 1997, p, 19).

Freire cita a necessidade de que o professor precisa saber o
que esta ensinando, ele tem o dever de se capacitar antes mesmo de
atuar como professor, que a teoria e pratica caminham sempre juntas.
E claro que a vivéncia ensina muito, mas o processo permanente de
capacitagao exige cursos com profissionais aptos para fazé-lo. E, para
isso temos a formagao continuada na pratica docente. E a importancia
dessa capacitacéo citada pelo autor se dé pela formacéo continuada
em que o0s professores passam nessa formacao continua dar se para
ajudar o professor a se preparar mais e se atualizar com as mudancas
que a educacdo passa e para ajudar com obstaculos encontrados
pelos professores em sala de aula.

Para melhor compreender a essencialidade da formagao
continuada, o autor Imbernén (2010), faz um paralelo dos anos 70
até os dias atuais sobre a formacao continuada de professores. Para
ele, o imprescindivel é esmiucar os discursos de formagao, para que
possamos ter um olhar para o que vira:

[..] a andlise da formagdo do professor como campo de
conhecimento nao comega a se desenvolver até por volta da
década de 1970, quando se realizou toda uma série de estudos
para determinar as atitudes dos professores em relacdo aos
programas de formagéo continuada (IBERNON, 2010, p, 16).
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A formacdo continuada nem sempre foi uma proposta que
todos os educadores estavam presentes, segundo Imbernén (2010),
na década de 1970, a formagao continuada se baseava em um modelo
individual de formacdo, cada um buscava seu desenvolvimento
formativo e se aplicava essa formacao. “forme-se onde puder e como
puder” (II\/IBERNON, 2010, p. 16). Entao, apenas o educador que tinha
acesso a ferramentas para sua formacao poderia ter uma continuagao.

Segundo o autor, cursos eram dados quase de forma clandestina
e a partir disso, perceberam a “necessidade de formagéo em aspectos
diferentes daqueles que eram propostas pelas administrativas ou
universidades era premente. O que ajudou no questionamento de
muitos aspectos educacionais.” (IMBERNON, 2010, p. 16). Por essa
necessidade de formagao diferenciada ser urgente, a formagao inicial
que nessa época era defasada, a formacéo continuada mesmo sendo
individual teve um papel de responder perguntas que nao foram
respondidas durante a graduacdo perguntas essas que surgiam
durante a permanéncia da sala de aula.

O trabalho docente nas escolas de graduagéo obriga os
educadores a considerarem uma forma diferente de trabalhar.
Sao introduzidos elementos técnicos, como planejamento,
programacao, objetivos bem redatados, avaliagao, etc.,
que terdo sua difuséo na etapa seguinte. Além disso, luta-
se contra o analfabetismo, préprio de muitas camadas da
populacdo. (IMBERNON, 2010, p. 17)

Entédo, os professores comegaram a ser introduzidos a um
ensino mais tecnicista, tendo que planejar suas aulas, tracar objetivos
e avaliagdo. Ja mais parecido como o modelo atual de formagéo de
professores que encontramos. Ressaltam a relevancia da formacao
do professor para uma verdadeira transigdo da educacao, que ainda
esta presa a ideias autoritarias, classistas, uniformizadas e seletivas,
com essa proposta que ajudaria as instituicbes em muitos aspectos
educacionais. De acordo com Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a Educagéo Basica:
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Art. 58. Aformacéo inicial, nos cursos de licenciatura, ndo esgota
o desenvolvimento dos conhecimentos, saberes e habilidades
referidas, raz&o pela qual um programa de formagao continuada
dos profissionais da educagdo sera contemplado no projeto
politico-pedagdgico. (BRASIL, 2013, p. 80).

Vé-se, que, ao longo dos anos, depois da formagao do docente
sao geradas algumas lacunas, ndo por culpa do professor e nem
da instituigdo de formagéo, mas sim pela sociedade que esta em
constante movimento. Para isso foi criada a formacao continuada, que
com contemplado no projeto politico-pedagégico no ano de 2013.

E necessario que as formacgbes continuadas possibilitem
o desenvolvimento do trabalho docente, ao invés de uma mera
transmisséo de conteldos que fogem totalmente da realidade do
educador e de seus educadores. E importante que o professor
possibilite uma formagao integral a seus alunos, para que possam
exercer a cidadania e também se apropriem melhor do conhecimento.
Para isso, é preciso que o curriculo seja repensado, considerando as
diversidades culturais e sociais dos educandos e considerando-os
Ccomo seres ativos no processo de ensino-aprendizagem.

Alvorado-Prada; Freitas e Freitas (2010), ainda dizem que
deveria servir para acrescentar na pratica pedagdgica diaria destes
profissionais, ao invés de serem palestras com fins manipuladas, que
s0 transmitem conhecimentos, e estes, ndo condizem com a realidade
escolar. Essa formagao nao vem apenas para gerar reflexdes em busca
de novos saberes e para modificar suas praticas e cursos de Formagéao
Continuada. O método eficaz para a formacéao continuada deve partir
de pesquisas coletivas, na qual os docentes levantariam dados
sobre a sua necessidade e realidade desenvolvendo habilidades
de comunicagdo e gerando grandes aprendizados em relacdo a
metodologias e conteddos, aperfeigoando de forma critica, sua pratica
em sala de aula.
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Franco (2001) complementa ainda, que a formagao continuada
pode acontecer por iniciativa pessoal ou institucional, de forma
individual ou coletiva; de forma pessoal quando o professor vai a
busca dos seus proprios cursos de capacitagdo, aprimorando e se
especializagao na sua area de formagéo e arca com as suas despesas
e responsabilidades da formagao e se forma institucional a mesma
se responsabiliza pelos custos e liberam seus funcionéarios para a
formagao e esses cursos de continuidade.

Contudo, a formagao continuada busca responder e aperfeicoar
os professores durante sua carreia, essa formagao tem que ir de
encontro do curriculo escolar, mesmo que sejam em encontros com
poucas pessoas ou até mesmo com a coordenacédo da escola, que
nesses encontros seja respondidas e feitas reflexdes das dlvidas dos
professores, trazer novas propostas e ideias para esses professores.
Nesses encontros sdo essenciais para novos professores, esses que
recémingressaram na educacao que encontraram possibilidades de ter
sua regéncia e ao mesmo tempo dificuldades de enfrentar problemas
do dia-a-dia. Nesses encontros de formacao continuada professores
podem sanar esses problemas e servir de exemplo e espiragao ao
outros docentes.

METODOLOGIA E DISCUSSAO DOS DADOS

A partir dos estudos realizados estamos tentando responder
a questdo da importancia da formacéo continuada: possibilidades e
desafios encontrados nos primeiros anos de docéncia, a analise de
dados foi feita a partir de entrevistas com cinco professoras da rede
publica e privada, utilizou-se com critério de escolha aqueles que tém
até cinco anos de experiéncia profissional uma vez que se trata de
professores iniciantes.
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Durante a pesquisa as professoras assinaram o termo de
consentimentolivre e esclarecido, e os termos originais se encontramem
posse da entrevistadora. Para preservar a identidade das professoras
utilizou-se nomes ficticios. Apds as transcrigdes das entrevistas optou-
se por organizar os dados em trés blocos de andlise que s&o: os sujeitos
da pesquisa; a formacao continuada e seus modos de organizacao e
as contribuicbes da formagao continuada para a pratica pedagdgica.

OS SUJEITOS DA PESQUISA

Nesse bloco de andlise se buscou apresentar os participantes
desta pesquisa, no periodo de 20 de maio a 10 de junho de 2020,
todas do sexo feminino, me responderam oito perguntas de forma de
audio pela ferramenta de WhatsApp, e depois transcritas e analisadas,
perguntas essas que foram previamente elaboradas. Para ter um
conhecimento dos sujeitos da pesquisa foi elaborado um quadro
abaixo para visualizar informagdes gerais de formacao, tempo, local
de formacéo e qual série trabalham atualmente.

QUADRO 1: Entrevistados, formacéo., tempo de servico, carga
horéria, instituicao e a série ou nivel de atuacao profissional:

Sujeito Formagao Tempo C/H Instituicao Série

Licenciatura em
Pedagogia — pos-

Sara ~ 5anos | 20 horas | Uniasselvi 4° ano
graduacao em
Ludopedagogia
Formada em
Pedagogia, pos-
graduada em Unesc/ Bergario
Kelly | Gestéo, supervisao 5 anos | 45 horas | Censupeg/ lell—
e orientagao € em Uniasselvi

Ensino Fundamental
e Educagéo Infantil.
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Formada em
pedagogia e pos-
Rafaela | graduada em educagéo | 3 anos | 40 horas
infantil series iniciais e
educacéao especial.

Unopar/

o]
Censupeg 1 ano

Pedagogia, pdés em
Sabrina | Ludopedagogia e 5 anos | 40 horas Unesc 5% ano
organizagao curricular.

Pedagogia — Pos-
Bruna | graduagao em 5 anos | 40 horas | Uniasselvi
Ludopedagogia

Educacao
Infantil

Fonte: Dados de pesquisa, 2020

A escolha dos professores que foram pesquisados teve como
critério ter o maximo de cinco anos de tempo de trabalho, professores
esses todos formados em Pedagogia, alguns com pds-graduagéo
em Ludopedagogia, organizacao curricular, Educagéo Infantil, seres
iniciais, educagéao especial, Neuropsicopedagogia clinica institucional,
gestao, supervisao e orientacdo. Com o tempo de formagao que vai
de trés a cinco anos, e tem a carga horaria diferenciada que vai de
vinte horas semanais & quarenta horas semanais. O local de formacéo
desses professores, alguns de forma presencial pela Universidade do
Extremo Sul Catarinense-UNESC e outros a distancia pela Uniasselvi,
Unopar e Censupeg, 0s mesmos que trabalham atualmente em séries
diferentes que vai de Bercério ao 5° ano do ensino fundamental.

FORMACOES CONTINUADA E SEUS
MODOS DE ORGANIZAGAO

Neste bloco vamos compreender os modos de organizacao da
formagao continuada, o que caracteriza essaformagao, como saofeitas,
quais assuntos sao tratados, como acontece essa formacao e quem a
ofereceu, a fala dos professores entrevistados quando questiono sobre
0 que é formacéo continuada, Sara e Kelly respondem:
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Eum processo que deve ser de carater permanente na vida do
docente, pois é através de estudos continuos que o profissional
se mantém atualizado, ativo e integrado das transformagdes
que ocorrem ao longo do tempo, bem como aperfeicoa seu
conhecimento aliando 0 mesmo a pratica. (SARA)

Para mim formagéo continuada é os aperfeicoamentos que
temos ao longo de nossas carreiras. Além de ser um ensino
de qualidade, nos direciona ao aperfeicoamento nas nossas
atuagdes como pedagoga e em sala de aula. Além da teoria
levamos a prética e delas, procuramos sempre aperfeicoar.
Falo isso, pois onde trabalho, sempre estamos em formagao
continuada. (KELLY)

Podemos perceber que na fala desses professores eles tem
a mesma ideia que o professor tem que estar sempre em formacao.
O autor, Tardif (2013), diz que o professor ndo é s6 aquele que
transmite conhecimentos. Ou seja, € um sujeito que aplica sua
pratica seguida de significados que ele mesmo busca durante a
sua visa profissional. E um individuo que possui conhecimentos de
sua propria atividade nas quais ele estrutura e orienta. O oficio do
professor pesquisador da educacao que estda sempre em processo
de formacéo e com ateoria e pratica o saber-fazer, deixando de lado
a ilusédo de teoria sem pratica porque ambas tém que andar sempre
juntas quando se trata educacéo.

Quando pergunto sobre as atividades de formagao continuada
em que elas participaram nos trés Ultimos anos e quem promoveu
essas atividades e qual a regularidade dessa oferta, Rafaela, Sabrina
e Bruna citam que:

Diversos cursos de aprimoramento, dentro e fora da
escola, sobre aprendizagem, sobre tecnologias, sobre
legislagdo e sobre informagdes neuroldgicas, onde abrange
a pos-graduagéo que estou cursando no momento. Sempre
realizando cursos oferecidos por instituicdes reconhecidas
pelo MEC. Oferecidos tanto pela rede de ensino na qual
trabalhava, ou por instituicdes privadas. (RAFAELA).
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Eu fiz muitas, algumas promovidas pela secretaria de educagao,
outras pela escola, outras pelo governo federal, outras procuras
por mim mesmo. Frequente, estou sempre me aperfeicoando,
hoje temos a internet que nos disponibiliza diversas ferramentas
e contatos com outros profissionais capacitados que podem
nos ajudar nesse continuo processo de formagao. (SABRINA).

No momento, estudo da BNCC com a secretaria do municipio de
Forquilhinha, Proposta curricular, educagao financeira e sistema
de inteligéncia MAZK devido a pandemia que estamos vivendo.
Encontros mensais, presenciais durante o ano todo e muitas
vezes quando tem algo diferente fago questao de participar de
algo novo. (BRUNA)

Franco (2001) complementa a ideia que a formagao continuada
pode acontecer por iniciativa pessoal ou institucional, de formaindividual
ou coletiva; de forma pessoal quando o professor vai a busca dos seus
proprios cursos de capacitacéo, aperfeicoamento e especializagao e
arca com as suas despesas € responsabilidades da formagao e se
forma institucional a mesma se responsabiliza pelos custos e dispensa
seus funcionarios para a formacéo dos cursos.

Algo que é muito importante na formagdo continuada seria
pensar sobre a origem dos temas da formagao continuada como diz
as entrevistadas Sabrina, Bruna e Rafaela:

Creio que das necessidades pedagdgicas que nés professores
enfrentamos no dia-a-dia da escola. (SABRINA)

Geralmente de assuntos da atualidade, dificuldades mais
relevantes encontradas na escola. (BRUNA).

Normalmente, quando se trata de formacdo continuada
oferecida pela escola, eles escolhem o tema. Quando
parte de mim procuro fazer sobre legislagdo ou na area
de Neuropsicopedagogia. (RAFAELA).

Observa-se queasiniciativas deformacaovemdas necessidades
dos entrevistados, 0 que se considera importante para que esses
espacos formativos tenham sentido para seus participantes
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Quanto a formagao continuada e os seus modos de organizagéo,
percebemos as que as respostas dadas pelas entrevistadas se
conversam sobre ideia do que ¢é formagdo continuada. Sendo
assim o professor deve estar sempre buscando por novos meios
de se aperfeigoar, visto que muitos procuram por conta prépria essa
formacao, mas estao sempre a se atualizando de uma forma ou outra.
Quando esta formacdo é submetida pela instituicdo escolar nem
sempre procuraram responder com assuntos de questionamentos
pelos professores da escola, mas sim colocam temas aleatérios.

AS CONTRIBUICOES DA FORMACAO
CONTINUADA PARA A PRATICA PEDAGOGICA

No decorrer da entrevista questiono as professoras entrevistadas
a me responderem sobre as possibilidades e dificuldades que
encontraram ao ingressar como regente de sala de aula respondem:

Possibilidades de poder exercer na pratica o conhecimento
adquirido bem como ampliar o mesmo, descontruir e
reconstruir. As dificuldades giram em torno do insuficiente apoio
que o professor iniciante tem ao ingressar, seja pedagdgico,
emocional, etc. (SARA)

Inimeras possibilidades de crescimento profissional, dificuldades
enfrentamos diariamente, mas uma delas que se destaca para
mim, € aresponsabilidade de alfabetizar, no meu caso com turmas
de 1@ ano do ensino fundamental, é preciso planejar pensando no
ltdico, usando tecnologias, jogos e dinamicas sem deixar falhas
no processo de ensino e aprendizagem, onde nessa fase, é a
base das criancas para que possam seguir como o esperado nos
anos seguintes. (RAFAELA, 2020).

Quando iniciamos nossa carreira docente sentimos muita falta da
pratica, de resolver situagdes simples, mas que néo nos foram
ensinadas. A teoria e a pratica andam juntas. Mas na graduagao
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a teoria é o principal foco, embora os estagios nos ajudem, mas
nada como a experiéncia em sala de aula, com alunos de verdade
e responsabilidade de verdade. (SABRINA, 2020).

Imbernén (2015), (...) com atuais sistemas e profundas
transformacdes no ensino, ou seja, 0 professor com mais autonomia de
fazer seus planejamentos educacionais, baseando-se principalmente
na racionalidade instrumental. O professor decidira os objetos, os
conteldos, a metodologia e a avaliagdo que se adequa e esta de
acordo com sua teoria € consiga avaliar a sua postura educacional.

Freire (1996, p. 12) afirma que o estudante de uma licenciatura
precisa entender que “ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar
possibilidades para a sua produgéo ou a sua construcao”. Ou seja,
ensinar € mais do que passar coisas no quadro e falar o contetido para
os alunos, é dar o auxilio para que eles consigam aprender sozinhos
ou construir o seu conhecimento. Ele afirma que “ndo ha docéncia sem
discéncia”, é basicamente uma troca de conhecimento onde o aluno e
o professor aprendem e ensinam juntos.

Percebemos aqui a preocupacao dos docentes pesquisados,
em relacionar a teoria com a prética, fazendo sua prioridade ao exercer
a sua profissdo. Continuo questionando as entrevistadas sobre se
os cursos de Formagao Continuada oferecidos contribuem para sua
pratica docente, e se elas identificam a escola como um espacgo de
formacao continuada, neste questionamento muitas respostas forem
igualadas, assim como disse Kelly, Sabrina e Bruna

Contribuem sim, com certeza. Ampliam nosso conhecimento.
Traz-nos a reflexao em cima de nossa préatica, como podemos
melhorar em como refletir nas acdes das criangas e como fazer
também. Nos deixa atualizada, além de estar em continua
aprendizagem. (KELLY)

Sim, com certeza! Eles nos ajudam muito a resolver
problemas do dia a dia da escola, dos processos de ensino e
aprendizagem. (SABRINA)
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Contribuem de forma positiva, pois a educagao, metodologias
e documentos norteadores estao sempre em mudancga e com
as formagdes estamos sempre nos atualizando e aprendendo
mais. (BRUNA)

Continuam dizendo:

Com certeza. Quando eu entrei na faculdade, nas explicagdes
dos educadores eu conseguia assimilar muita coisa por causa
da minha experiéncia que ja estava tendo em sala de aula...
Entdo para mim a prética j& é uma formagéo continuada, e
sim, a escola é esse espaco. Vocé cria, vocé vivencia, vocé da
oportunidades, vocé cria teorias, vocé idealiza praticas, cria
perguntas através das acdes das criangas e muitas vezes elas
mesmas te dao a resposta. Isso para mim é muito rico, olha
essa troca de ensino e aprendizagem. (KELLY, 2020)

Sim, estamos em constante aprendizagem dentro da unidade
escolar. (RAFAELA,2020).

Sim muito, a escola é o meu principal espago de formacgéo, é
nessa que aprendo dia-a-dia a ensinar melhor, e me relacionar
melhor com meus alunos e gestores. (SABRINA, 2020).

A escola é onde o professor ira vivenciar na pratica todas
as situagbes possiveis enfrentadas em sua carreira, € uma
continua formacéo, pois a cada dia é uma nova vivéncia,
vale ressaltar que reunides pedagdgicas, reunides de pais,
conselhos de classe entre outros também sdo formas de
formagao continuada, bem como o trabalho feito em parceria
com a coordenagao pedagodgica trocando olhares a respeito da
pratica. (SARA,2020).

Noévoa, (1997), é de extrema importancia que 0S cursos
superiores estejam preparados para formar professores reflexivos que
possam refletir sobre sua prépria atividade e nao apenas apliquem a
teoria a prética.

Essa formacéo deve ser continua na direcdo de preparar os
professores para lidarem com os problemas encontrados nos contextos
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escolares, que sejam desafiadores com os educandos a ser criticos,
autébnomos e lidar com as dificuldades do dia-a-dia.

Para concluir a entrevista, pergunto as professoras, quais
sugestoes poderiam dar para qualificar a formagao continuada, como
as falas da Sara, Kelly, Rafaela, Sabrina e Bruna dizem:

Acredito que poderia haver temas mais diversificados, quando
parte da escola ou municipio. (RAFAELA).

Creio que as formagbes deveriam ser mais presentes no
cotidiano das escolas, como trabalho em duas escolas, vejo a
diferenca que ambas tem. (SABRINA)

Deveria ter mais formacgdes que abordassem sobre a inclusao,
0s professores nao estao preparados para trabalhar de forma
correta com tal diversidade. (BRUNA).

Procurar por autores diferentes, ir além dos usuais Paulo Freire,
Vygotsky e Piaget, etc... Debater assuntos da realidade da
escola educacao brasileira, metodologia de ensino pobre, por
que a educagao brasileira tem um indice tao baixo entre outros,
proporcionar 0 acesso dos professores nesses programas,
principalmente do ensino fundamental- séries inicias tendo em
vista que é na base que se pode mudar o desempenho. (SARA).

Sempre que tiver essas formagdes, que sejam a partir das
experiéncias de quem faz essa formacéo, ou de que os houver,
acho muito bacana quando a formacéo é criada a partir do que
queremos ouvir, das perguntas que levantamos para participar
dessas formagbes sabe?! Para mim isso € muito claro, pois
aprendo muito mais quando antes mesmo de participarmos
dessas formagOes, recebemos perguntas sobre o que
gostarfamos de participar, entdo é dal que se inicia todo esse
processo. (KELLY)

Alvorado-Prada e Freitas (2010) ressaltam que deveria servir
para acrescentar na pratica pedagdégica diaria destes profissionais, ao
invés de serem palestras com fins manipulados, que sé transmitem
conhecimentos, e estes, ndo condizem com a realidade escolar.
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Essa formacdo nao vem apenas para gerar reflexdes em busca de
novos saberes e para modificar suas praticas e cursos de Formagao
Continuada. Segundo os autores o método eficaz para a formagao
continuada deve partir de pesquisas coletivas, na qual os docentes
levantariam dados sobre a sua necessidade e realidade desenvolvendo
habilidades de comunicacdo e gerando grandes aprendizados em
relacdo a metodologia e conteldo, aperfeicoando de forma critica, sua
pratica em sala de aula.

Um ponto que podemos observar sao as sugestdes de como
gostariam, que fossem 0s assuntos tratados na formacao continuada.
Algumas falas deixam claro que podem ser trazidos outros autores e
nao s 0s mesmos, autores esses que sdo estudiosos da educacéo
e podem contribuir muito para a nossa formagao. Outros temas como
educacao inclusiva, debater mais a realidade de sala de aula, que essa
formacao continuada parte dos municipios e seja de uma forma mais
diversificada e nao fique sempre com repeticdes de assunto.

Na fala de algumas professoras em especial na de Sara, Kelly,
quando dizem que ficam felizes quando a formacao que elas participam
parte de seus relatos que deram antes da formagdo acontecer,
que durante esses encontros sao respondidas as questdes que 0s
professores questionaram antecipadamente, que os profissionais
foram preparados para ajuda-los nesse processo de ensino e
aprendizagem. Podemos perceber que esses encontros antecipados
com os professores e de muito importante para que possam ser feita
um ensino continuo de qualidade.

Contudo percebemos nas falas das entrevistadas que a
formacéo continuada contribuiu nas suas praticas pedagoégicas, pois
essa formagdo quando é de um tema que corresponde a as duvidas
desses professores que estdo recém ingressando no ambiente
educacional. Muitas desses questionamentos como, alfabetizacao,
inclusdo, como colocar a teoria com a pratica. Muitas delas procuram

4



a formacéo continuada por canta prépria, mas concordam que a
escola é um ambiente que propicia essa formagao, pois € nela que as
dificuldades aparecem e podem ser resolvidas com esses encontros.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao realizar esta pesquisa, constatou-se anecessidade de responder
a questéo sobre Formagéo Continuada: possibilidades e desafios da
docéncia no inicio de carreira, esse pressuposto, ao longo da pesquisa
foi compreendida sobre 0 que é formagéo continuada e suas perceptivas,
independentemente em que ela acontece e como acontece.

Por meio dos dados coletados e analisados, ao se descrever
as percepgdes das professoras, foi possivel constatar que o problema
do presente estudo, bem como os objetivos especificos foi alcangado,
uma vez que, todas compreendem o conceito de formagéao continuada.
Além disso, demonstram a devida importancia dessa ferramenta para
a construcao de uma educacao de qualidade. A partir do momento em
que todas as entrevistadas declaram ter participacdes de formagoes
continuadas por procura particular ou promovida pela escola/secretaria
de educacao aonde atuam.

Nos objetivos especificos também esta deixando bem claro
ao quanto quais as dificuldades encontradas pelas mesmas, que
sdo salas cheias, criangas com deficiéncia, alfabetizacéo e a falta de
apoio da escola para professores iniciantes. Nas possibilidades citam
que o egresso na escola € um modo de crescimento profissional
onde conseguem colocar em pratica o que aprenderam durante a
graduagao, ou seja, realmente se encontram como professora mesmo
com todas as dificuldades encontradas.
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As entrevistadas consideram a importancia da formagéao
continuada para suas praticas pedagogicas, e que esses momentos
ajudam e respondem questodes/dificuldades que encontram durante
o0 inicio da docéncia. Destacam que a formacao promovida pelas
instituicdes deve trazer mais a realidade e atualidade em que os
professores passam no dia a dia, buscar outros autores. Sugerem
fazer formagdes sobre a educagéao inclusiva que esta muito presente
na educagao brasileira. E nesse percurso consigam de forma
coletiva ou néao, relatar e fazer trocas de experiéncia com outros
professores, sendo enriquecido esse conhecimento de professores
iniciantes ou nao.

Como pesquisadora, este tema me fez refletir sobre tudo o
que aprendi durante a minha graduagéo, e como é importante como
docente iniciante sempre buscar o aperfeicoamento, e as dificuldades
irdo surgir, mas as possibilidades de crescer profissionalmente também.
O importante, é sempre procurar ajudar de outros profissionais e o da
escola para poder passar desse processo de iniciacdo, estar sempre
aberta para sugestoes e fazer trocas de ideias e procurar participar dos
encontros de formagao quando for disponivel.

Contudo, espero que esse estudo possa inspirar a produgao
de outras pesquisas com o tema de formagao continuada, pois nesse
campo de estudo, ha muito o que se explorar. Visto que, a formagéo
continuada vai estar sempre presente durante avida inteira do professor.
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A expanséo da educacdo superior € um fenébmeno que pode
ser evidenciado no Brasil nas duas Ultimas décadas. O movimento
de reducédo do tamanho do Estado implementado pelo governo de
Fernando Henrique Cardoso abriu a possibilidade de grandes empresas
atuarem no setor educacional, em especial na educacao superior. Nos
governos de Lula e Dilma a educacéo superior publica também foi
fortemente ampliada seja pela criacdo de novas universidades seja
pela criagdo dos institutos federais de educagéo. Ha que se apontar
nesse contexto a implementacao de cursos superiores ofertados na
modalidade a distancia o que muito contribuiu para a ampliagdo das
taxas de matricula nesse nivel de ensino. Assim, é possivel inferir que
essa ampliacdo requer dessas instituicoes de educacao superior um
olhar sobre seus professores, de como eles se constituem na academia,
de como constroem a docéncia universitaria.

Nessa perspectiva, o presente estudo intenciona apontar
o programa de formagdo continuada como uma das estratégias
adotadas por uma universidade comunitaria catarinense para
promover o desenvolvimento profissional de seus docentes. O estudo
se inspira nos pressupostos da abordagem qualitativa que se utiliza da
analise documental dos relatérios das diferentes edigbes do programa
de formagéo continuada dessa universidade comunitaria. Buscou-se
nos relatorios identificar a concepgao de formacéo continuada bem
como as principais teméaticas tratadas nas duas Ultimas décadas e as
modalidades de formacéo sejam elas conferéncias, minicursos, ou
outras atividades formativas.

Inicialmente se faz uma contextualizacdo do tema de estudo,
discute-se a Pedagogia Universitaria como um campo de conhecimento
em construcdo e a formacdo continuada como estratégia de
desenvolvimento profissional. Posteriormente, apresenta-se a analise
de dados seguida das consideracdes finais e referéncias.
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A PEDAGOGIA UNIVERSITARIA COMO
CAMPO DE CONHECIMENTO

A preocupacao com a formagao do professor universitario nas
dimensdes do ensino, da pesquisa e da extensao tem sido colocada
na agenda de muitos pesquisadores do campo da educacao. Entende-
se que muitos candidatos a docéncia na educagao superior vém de
cursos de bacharelado que nédo oferecem disciplinas, conteldos e
préaticas de formagéao de professores.

No caso dos candidatos licenciados é possivel perceber a falta
de uma metodologia de ensino adequada a educagédo superior uma
vez que foram preparados para trabalhar na educacéo basica. Ha
também que se observar que os programas de pés-graduagao em nivel
de mestrado e doutorado tem uma forte inclinagédo para a formagéao
de pesquisadores e nao de professores. E nesse contexto que vem
se constituindo no Brasil um campo de conhecimento intitulado de
Pedagogia Universitaria.

O processo de construcao e consolidacdo da Pedagogia
Universitaria traz junto algumas dificuldades de delimitacdo do
proprio campo de conhecimento. Assim muitos pesquisadores tém
compreendido a Pedagogia Universitaria como formagao do professor
universitario, direcionando seu olhar para a compreensao da docéncia
como a capacidade de saber dar uma aula. Muitas vezes, saber
dar aula é entendido como saber dominar métodos e técnicas de
ensino. Pode significar saber utilizar as novas tecnologias e produzir
inovagbes pedagodgicas no campo do ensino. Ha, portanto, uma razao
instrumental que orienta 0s processos educativos nas universidades
que reduzem o aprender a saber fazer.

Nesta linha de reflexdo é indiscutivel que as profissdes de
modo geral enfrentam uma fragmentacao do conhecimento em nome
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de uma especialidade cada vez maior que Ihe confere cientificidade.
No caso da docéncia, em especial, na educagao superior, € preciso
buscar a compreensao dessa atividade profissional como uma
totalidade. Se tomarmos apenas a dimensao do ensino, sabe-se que
ha aqui também uma totalidade que se constitui de multiplos saberes
conforme Tardif (2000) enfatiza em suas pesquisas. O exercicio da
docéncia requer a compreensao dos multiplos conhecimentos como
os cientificos e pedagoégicos.

Como foi destacado anteriormente a preparacéo e habilitagao
para a docéncia na educagao basica se da nos cursos de licenciatura.
Na educagéo superior, ndo ha um curso especifico que habilite
profissionalmente o individuo para a docéncia. Assim, muitas
instituicbes vao construindo algumas estratégias para diminuir o
impacto dessa falta de habilitagéo profissional para qualificar o ensino
de graduagédo. Em contrapartida, algumas instituicbes de educagao
superior nao manifestam essa preocupagcao com a formacao do
professor para a educacao superior. Entendemos que a universidade
tem aresponsabilidade de organizar processos educativos que formem
professores para educagao superior nas trés dimensbes académicas:
0 ensino, a pesquisa e a extensao.

Em nome de uma suposta autonomia, os docentes universitarios
acabam criando estratégias de desenvolvimento profissional
investindo esforgos na formagdo continuada a partir da atividade
académica que mais lhe agrada. Assim, muitos docentes investem
seus esforcos no desenvolvimento da pesquisa em detrimento das
demais atividades académicas. A Pedagogia Universitaria, portanto,
direciona seu olhar para 0s processos educativos que se constituem
na universidade seja nas atividades de ensino, pesquisa, extensao e
por que nao, nas atividades de gestao académica. Nessa perspectiva,
ao pensar a formagéo do professor universitario, as instituicoes de
educacao superior precisam ter um olhar para essas quatro frentes de
aprendizagem docente que se produzem na universidade.
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A FORMAQAO CONTINUADA DO PROFESSOR
UNIVERSITARIO NO CONTEXTO PESQUISADO

Diante dos documentos que registram as formagdes ocorridas
nos Ultimos dez anos na universidade comunitaria pesquisada, é
importante situar de que lugar abordar-se-a a formacdo continuada.
A maioria dos professores dessa universidade, especialmente os que
nao séo da licenciatura, ndo possuem formagao pedagogica, portanto,
a andlise documental passa também pela formacéo inicial. Desse
modo, qual seria a formacao continuada para dar conta de formagoes
tao distintas, com perfis de profissionais tao diversificados?

Numa busca no Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI)
2013-2017, da universidade comunitaria pesquisada, pode-se
encontrar 18 vezes o termo formacéo continuada. Dentre as mengdes
nas situacdes de inclusdo, avaliacdo e EAD, destacou-se quatro
momentos: 2.6 Perfil dos professores; 4.1.6 Valorizagao Docente; 4.15
Politica de desenvolvimento humano; 6.2 Programas especiais de
formacao pedagogica.

Quanto ao Perfil dos professores o PDI destaca que o professor
deve ser “Comprometido com a sua formacgao continuada” (UNESC,
2012, p.34), e no caso de nos reportarmos aos profissionais que
ingressam para ser professor e ensinar o que aprenderam em suas
formacdes iniciais, pensamos: “Qual o significado do papel do
professor para esses ingressantes? Que tipo de formagao continuada
almejam? Irdo para a area técnica ou pedagoégica quando optam por
uma formacao continuada?

De acordo com Cunha (2013, p. 4), “[...] a formacao continuada
refere-se a iniciativas instituidas no periodo que acompanha o tempo
profissional dos professores.” Desse modo, 0s programas de formacgao
instituidos na IES tornam-se protagonista, demandando conhecimento
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tanto dos interesses dos professores, quanto das exigéncias internas e
externas, reforgcando que “[...] os sistemas de ensino, as universidades e
as escolas sdo as principais agéncias mobilizadoras dessa formagao”.
(CUNHA, 2013, p. 4). E nesse sentido, o PDI da universidade destaca
no item sobre a Valorizagdo Docente “Incentivo a qualificagdo, por
meio de programas de formacao” (UNESC, 2012, p. 48), onde pode-se
interpretar que o incentivo a qualificagdo dos professores passa pelos
programas oferecidos pela instituicao.

Tendo em vista a relevancia dos programas de formacédo da
universidade, ha que se questionar sobre as concepgdes que estao
por tras das formagdes oferecidas. Cunha (2013) faz uma reflexado
interessante, que nos é cara em relagéo a esta pesquisa, pois afirma
que néo héa neutralidade, pois “[...] O professor se faz professorem uma
instituicdo cultural e humana, depositaria de valores e expectativas de
uma determinada sociedade, compreendida em um tempo histérico.”
(CUNHA, 2013, p.4). Como essa pesquisa compreende um tempo
de anélise das formacodes, determinado — de 1998 a 2006, pode-
se compreender também os tempos e os lugares que os sujeitos
propositores das formagodes se encontravam.

As rupturas necessarias para uma formac&do universitaria
demandam esforgos de ordem “[...] epistemoldgicas, culturais e
politicas” (CUNHA, 2013, p.11), que ao longo da histéria brasileira se
mostram influenciadas pelas ideias de produtividade, desenvolvimento
de aptiddes, competéncias, de natureza comportamentalista, l6gica
positivista, neoliberalismo, entre outras, ndo necessariamente nessa
ordem. As propostas curriculares que circundaram essa trajetoria
histérica tém suas bases tedricas na maioria das vezes importadas,
desconsiderando as singularidades de cada IES.

No campo das potencialidades da formagao continuada
universitaria, Cunha (2008) analisa da perspectiva de espaco, lugar
e territério, que provoca para a reflexao tedrica sobre os formatos e
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significados dos formatos da formacao. As acdes institucionais nesse
contexto, como ja se destacou, sdo essenciais para qualificar e envolver
os professores da universidade.

A universidade no atual contexto requer atender ndo apenas a
realidade da globalizacao da economia, mas principalmente as
mudanc¢as que ocorrem constantemente no mundo do trabalho,
que demanda por docentes com competéncias profissionais
que levem em conta aspectos cognitivos, fisicos e emocionais
de seus alunos. (CARPIM, 2014, p.73)

O exercicio da docéncia universitaria se constitui de um processo
amplo e que requer conhecimentos especificos nos processos que
envolvem o ensino e dessa forma, segundo Carpim (2014, p. 73)
“[...] promover a conexao entre 0s conceitos apresentados em sala
de aula e a sua pratica pedagogica [...]", € um dos desafios da
docéncia. A autora reflete sobre o dialogismo e a construgcéo de
saberes de maneira colaborativa, o que provoca a reflexdo sobre as
identidades dos professores universitarios e seus saberes didaticos
e pedagodgicos. Tardif (2014), considera além das identidades dos
professores, a heterogeneidade dos alunos, que para o professor sem
formagao pedagdgica, € um problema, lidar com o ensino de pessoas
tao diferentes suscita formagao continuada onde,

Ensinar é, portanto, fazer escolhas constantemente em plena
interagdo com os alunos. Ora, essas escolhas dependem
da experiéncia dos professores, de seus conhecimentos,
convicgdes e crengas, de seu compromisso com o que fazem
de suas representacoes a respeito dos alunos e, evidentemente,
dos proprios alunos. (TARDIF, 2014, p. 132)

A nossa questao inicial sobre a contribuicdo da formagao
continuada e o desenvolvimento profissional do docente perpassa
entdo pelas concepgdes de formacao; pelos sujeitos que estao por
tras das propostas formativas; pelo conhecimento dos docentes que
fazem parte do quadro; e por uma avaliagéo critica dos resultados das
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formacdes, que é objeto dessa pesquisa. Nao podemos entender a
formagdo em que se objetivava transformar a pratica dos professores
com uma palestra ou minicurso:

Para mudar uma cultura tdo arraigada na profissionalizagao
docente, aprendemos que se requer tempo (o curto prazo nao
¢ vélido) e uma base solida (a total incerteza € ma conselheira);
que esse processo tem altos e baixos (ndo é linear e uniforme)
e deve se adaptar a realidade do professorado (contextos,
etapas, niveis, disciplinas etc.). Além disso, exige um periodo
experiencial de apropriagdo e a integracdo das proprias
vivéncias pessoais. (IMBERNON, 2016, p. 144-145)

Ainda h& um vasto campo a percorrer, ou vastos campos, estes
gue compreendem as politicas publicas, os curriculos, as propostas
institucionais, entre outras. Porém, destaca-se aqui a urgéncia de formar
guem forma, de se constituir politicas e programas de formagao na
IES, que levem em consideracgao a escuta, para que os conhecimentos
prévios sejam redimensionados e coletivamente se produza a formagao
continuada. Desse modo, as universidades terao possibilidades mais
amplas para consolidar seu projeto académico institucional.

METODOLOGIA E DISCUSSAO DOS DADOS

O estudo se inspirou nos pressupostos da abordagem
qualitativa que se utiliza da anélise documental dos relatérios das
diferentes edigbes do programa de formacao continuada. Se buscou
nos relatorios identificar a concepgao de formacéo continuada bem
como as principais teméaticas tratadas nas duas Ultimas décadas e as
modalidades de formacédo sejam elas conferéncias, minicursos, ou
outras atividades formativas. A possivel limitagdo da pesquisa recaiu
sobre a dificuldade de acesso aos documentos institucionais de todas
as edicdes do Programa de formacao continuada dos Docentes da
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UNESC. Levando em consideracao essas dificuldades optou-se por
redefinir como tempo de analise o periodo de 1998 a 2006.

Os dados coletados nos relatérios institucionais foram
organizados em dois blocos de andlise. No primeiro bloco se buscou
contextualizar o programa de formacgao de professores e no segundo
bloco a representacdo na forma de quadro dos principais temas
utilizados na formagao dos professores.

O PROGRAMA DE FORMACAO CONTINUADA
DOS DOCENTES - 1998 — 2006

A formagéo continuada nos contextos universitarios se constitui
como uma das estratégias de formacéo de professores para a
educacgao superior. Se as universidades almejam a consolidacao de um
projeto académico de exceléncia nas atividades de ensino, pesquisa e
extenséo, ha entao a necessidade de se prospectar o desenvolvimento
profissional de seus professores a partir de um programa de formagao
continuada. Quando se fala da formacao continuada de professores
se entende que as oportunidades de formagéo oferecidas devem ser
pensadas de modo mais organica a partir da escuta das necessidades
dos docentes, da avaliagao institucional e do projeto académico que
se pretende materializar.

A Formacao Continuada visa “garantir a melhoria do processo
de ensino-aprendizagem, interagindo com o corpo docente no sentido
de construir uma proposta tedrico-metodolégica que possibilite a
reflexdo sobre os conhecimentos existentes e a construcao de novos,
integrando teoria e pratica.” (UNESC, 2006, p. 1). Neste sentido,
intenciona-se com a formagao continuada a construgao de espacos de
reflexao tedrico-metodolégicatomando como base a prépria pratica dos
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professores universitarios. Nos parece que a pratica é o lugar de onde
emerge 0s temas da formagao de professores. Aqui se observa que o
propodsito da formacgdo continuada se coloca na esteira do processo
ensino aprendizagem sem mencionar as dimensdes da pesquisa e da
extensao, pilares essenciais que sustentam a universidade.

De acordo com o PPP da universidade pesquisada, a
concepgao de docéncia se materializa na compreensao do professor
universitario como profissional que desenvolve a competéncia técnica
e que se compromete com a instituicdo e com o processo de ensino-
aprendizagem que desenvolve no curso que licencia. Enfatiza-se que
a docéncia se constitui na relacdo pedagdgica entre os docentes e 0s
discentes, de modo com que sejam propiciadas situagoes significativas
de aprendizagem, por meio de do dialogo e do respeito entre os
diferentes conhecimentos para que se produza a transformagéao
social. A concepgao de docéncia esté relacionada com a promogéao
da formacéo humana e académica, ou seja, da agdo investigativa,
realizada por meio de pesquisas e atividades de extensao, de modo
com que instiga nos académicos o desejo e a curiosidade cientifica
sob um olhar critico.

Os temas de formagao sao planejados a partir do Projeto Politico
Pedagdgico. Além disso, os temas sdo também ensejados pela analise
dos relatérios de avaliacdo institucional que apontam na perspectiva
dos estudantes e de seus professores fragilidades nos processos de
ensino e aprendizagem. Inicialmente o programa foi estruturado em:
“a) conferéncias no inicio de cada semestre com professores de outras
universidades; b) palestras e minicursos com professores da UNESC
no decorrer do ano letivo e recesso escolar.” (UNESC, 2006, p.12).

Posteriormente, o programa passou a ser organizado em trés
modalidades: Programa de Formacéo Continuada Geral (PFCG),
realizado no inicio de cada semestre e destinado aos professores e
gestores da universidade; Programa de Formagao Continuada de
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Coordenadores Curso (PFCC), efetivado para os coordenadores dos
cursos e coordenadores adjuntos, a fim de discutir acerca da gestao do
PPP de seu curso; e, Programa de Formagéo Continuada dos Docentes
Recém-Contratados (PFCRC), direcionado aos professores recém-
contratados. Por fim, foi inserida uma nova modalidade de formagao
chamada de Programa de Formacgéao Continuada Pontual (PFCP), cujo
intento era propor formacdo para o atendimento de necessidades
especificas de determinados professores.

Nessa pesquisa optou-se pela andlise do Programa de
Formacao Continuada Geral por ser a modalidade de formagao que
atinge um maior nimero de professores universitarios. Cabe destacar
que inicialmente se utilizava apenas encontros presenciais e com o
advento das novas tecnologias da informagao e da comunicacao,
passou-se a utilizar também encontros ndo presenciais com o apoio
do ambiente virtual de aprendizagem.

OS TEMAS DA FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES

Quanto aos temas da formacgao de professores, o relatorio
institucional enfatiza que eles emergem inicialmente do Projeto Politico-
Pedagdgico e dos Relatérios de Avaliacéo Institucional. Entretanto, ha
que se considerar que em diferentes momentos histéricos as politicas
educacionais vao dando contornos a organizacao das instituicoes de
educacao superior, 0 que acaba por lhes exigir encaminhamentos
internos para atenderem a legislagao e 0s mecanismos de avaliagao
externa. Assim, é possivel perceber no periodo de formagao analisado
indicios dessas influéncias externas na formagao continuada de
professores universitarios.
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O guadro abaixo sintetiza os principais temas da formacao de
professores no periodo de 1998 a 2006. A série vai até o ano de 2006
por conta da dificuldade de encontrar os registros das atividades
de formacédo de professores posterior a 2006. Essa constatacao
da falta de registro é também observada por outros pesquisadores
que apontam a falta da cultura do registro. No caso da instituicao
analisada, o ano de 2006 se constituiu uma Reforma Académico-
Administrativa que extinguiu a Diretoria de Graduagéo, 6rgdo que
tinha a responsabilidade pela formacdo continuada e assessoria
pedagdgica dos docentes. Embora essa atribuicdo tenha sido
transferida para outro 6rgao, se constituiu al um periodo em que néao
houve registro das atividades de formacao.

Quadro | - Sintese de temas da formagao continuada - 1998 -2006

Ano Principais Eixos/Temas
1998 | O Ensino de Graduacao

Praticas Pedagdgicas do Professor Universitario
e 0 uso das Novas Tecnologias

1999

Projeto Politico Pedagogico (PPP) e sua articulagéo
com as Diretrizes Curriculares Nacionais

2000 | Universidade e sua funcéo

Praticas Pedagdgicas do Professor Universitario

e 0 uso das Novas Tecnologias

Praticas Pedagdgicas do Professor Universitario
Pesquisa e escrita académica
Extensdo Universitaria e Avaliac&o no Ensino Superior

2001

2002 | Projeto Politico Pedagdgico — PPP e as Diretrizes Curriculares

Avaliag&o no Ensino Superior

Profissionalizagao dos docentes

Papel da Universidade

Préticas Pedagdgicas do Professor Universitario
e 0 uso das Novas Tecnologias

2003
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Ipdissociabilidade: Ensino, Pesquisa e Extenséao
Etica e disciplina no Ensino Superior

Pedagogia Universitaria

Projeto Politico Pedagdgico — PPP

Perfil ideal dos docentes

Reforma Universitaria

Préaticas Pedagogicas do Professor Universitario
e 0 uso das Novas Tecnologias

Avaliag&o no Ensino Superior

2004

Relacbes de Poder no Ensino Superior: autonomia, autoridade e autoria
Pesquisa como principio metodolégico

Praticas Pedagdgicas do Professor Universitario

e 0 uso das Novas Tecnologias

Formagao sobre o Ambiente Virtual

Relatos de Experiéncias dos Docentes

2005

Projeto Politico Pedagodgico (PPP) e sua articulagéo

com as Diretrizes Curriculares Nacionais

Préticas Pedagdgicas do Professor Universitario

2006 | e o uso das Novas Tecnologias

Formacao sobre o Ambiente Virtual

Diferengas, desigualdades e inclus&o no Ensino Superior
Formagéao sobre Libras

Fonte: Dados de Pesquisa / 2018

A analise preliminar do quadro indica que ha uma grande
variedade de temas trabalhados nas diferentes edigoes do programa
de formagao continuada. Destaca-se a preocupacao da instituicao
com a dimensao pedagogica da docéncia que se manifesta nos temas
Praticas Pedagoégicas do Professor Universitario e o uso das Novas
Tecnologias e a avaliacdo na educacao superior.

A partir daleitura do quadro | optou-se por organizar um segundo
guadro agrupando os temas por proximidade para apontar possiveis
blocos de analise. O agrupamento dos temas originou trés blocos
de andlise: a pratica pedagdgica, a universidade e suas dimensoes
académicas e a formacéo do professor universitario.
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Quadro Il - Sintese dos temas da formagao continuada por blocos

Bloco Agrupamento de temas por afinidade

Préticas Pedagdgicas do Professor Universitario e o uso das
Novas Tecnologias - 1999, 2000, 2001, 2003, 2004, 2005, 2006

Bloco I -A Avaliag&o na educagao superior - 2001, 2002, 2003, 2004
pratica Etica e disciplina no ensino superior:
pedagogica autonomia, autoridade e autoria - 2005

Diferencas, desigualdades e inclus&o no ensino superior - 2006
Formacao em Libras — 2006

A universidade e sua fungao - 2000, 2003
O ensino de graduagéo -1999

Bloco Il - A Indissociabilidade ensino, pesquisa e extensao — 2004
universidade Reforma universitaria - 2004
e suas Extensao Universitaria — 2002
dimensoes Pesquisa e escrita académica — 2001
académicas Pesquisa como principio metodolégico — 2005

Projeto Politico Pedagdégico (PPP) e sua articulagdo com
as Diretrizes Curriculares Nacionais — 2000 e 2006.

Bloco Il - A Profissionalizacdo dos docentes — 2003

formacao Pedagogia Universitaria — 2004
do professor | Elaboracéo coletiva do perfil dos docentes para o PPP - 2004
universitario Relato de experiéncias - 2005

Fonte: Dados de Pesquisa / 2018

Esse quadro permite visualizar que os temas da formacao
continuada inicialmente voltados para o “diminio dos saberes
pedagdgicos” foram sendo ampliados com tematicas que agregam as
dimensdes da pesquisa e da extensao.

No primeiro bloco intitula do ‘A pratica pedagoégica” é
possivel perceber a énfase da formacéo de professores nas praticas
pedagdgicas umavez que conforme o relatério da avaliagao institucional
apontava fragilidades dos professores na conducdo do processo
ensino-aprendizagem. Destaca-se também a tematica avaliagdo, pois
em 2001 iniciou o processo de reflexao para modificar a proposta de
avaliacéo no ensino de graduacéo. Nos anos de 2005 e 2006 teve inicio
na formacéao continuada as tematicas de Libras e Educacéo Inclusiva
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ensejadas pelas legislacdes criadas pelo governo federal, dentre as
quais, a necessidade de colocar em todos 0s cursos de licenciatura
a disciplina de Libras em carater obrigatério e em carater optativo nos
demais cursos de graduacao.

O segundo bloco “ A universidade e suas diensdes académicas”,
a énfase recai sobre a universidade e suas atividades académicas.
Chama atengéo a discussao sobre Reforma Universitaria que na época
estava em pauta no Ministério da Educagéo - MEC e o destaque a
dimensao do ensino representada pelos temas o ensino de graduacao
em 1999 e a pesquisa como principio metodolégico em 2005. O PPP
e as diretrizes curriculares também se destacam principalmente pela
necessidade da instituicdo ter um projeto académico e pela construcao
e implementacéo das diretrizes curriculares dos diversos cursos de
graduacao encaminhadas pelo MEC.

No ultimo bloco "A formacédo do professor universitario”, as
discussbes empreendidas na formacdo continuada colocam em
evidéncia o professor universitario e sua formagéo. Destacam-se as
tematicas profissionalizagdo docente e a Pedagogia Universitaria
respectivamente nos anos de 2003 e 2004 e a utilizacdo do relato de
experiéncia como estrstégia de formagao continuada.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho apontou o programa de formagao
continuada como uma das estratégias adotadas por uma universidade
comunitaria catarinense para promover o desenvolvimento profissional
de seus docentes. A leitura dos tedricos da Pedagogia Universitaria e da
formacao de professores contribui para ampliar o olhar e o cotejamento
dos dados coletados nos relatérios de formacdo continuada da
instituicao investigada.
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Um dos pontos de convergéncia com outras pesquisas
desenvolvidas no ambito da Pedagogia Universitaria é a falta
de registro por parte das instituicbes de educacdo superior.
Intencionava-se inicialmente ter uma série histérica maior para a
andlise, mas a falta de registro nos obrigou a reduzir a série historica
no periodo de 1998 a 2006.

Na analise dos relatérios sobre a formagado continuada,
produzidos pela universidade investigada, foi possivel perceber uma
diversidade de temas que se entrelacam ndo em uma perspectiva
linear, mas uma trajetéria de formacéo marcada por recuos, avangos
gue se manifestam fortemente na leitura dos documentos. E possivel
perceber a preocupacao inicial da instituigdo com a pratica pedagdgica
do professor e com o uso das novas tecnologias € o ambiente
virtual de aprendizagem, mas que foi sendo ampliada com outras
discussdes que se entrelagam a formagao do professor universitario
como a universidade, suas dimensbes académicas, 0 projeto
politico-pedagdgico, as diretrizes curriculares e a educagéo inclusiva.
Manifesta-se, portanto, uma caminhada que se constitui no diélogo e
na abertura para a consolidacdo de uma Pedagogia Universitaria.
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O desenvolvimento deste trabalho originou-se no Grupo de
Pesquisa Politicas, Saberes e Praticas de Formacao de Professores,
criado em 2014 na Universidade do Extremo Sul Catarinense/Unesc.
Neste periodo, o grupo aprovou trés projetos nos editais do
Pibic/Unesc, sendo: um em 2016, 2017 e 2018. Em ambos os editais,
foram desenvolvidos estudos e pesquisas acerca da formacao de
professores, objeto de estudo do grupo. O conjunto de experiéncias
e as reflexdes acerca da formacao docente desenvolvidas durante as
pesquisas encaminharam para a construcao deste trabalho, aprovado
no Edital Pibic/lUnesc em 2018, acerca da Pedagogia Universitaria e
das concepgdes de formagao continuada presentes nas praticas de
desenvolvimento profissional de professores universitarios.

Com base nos estudos realizados junto ao grupo de pesquisa,
pode-se perceber que a educacdo superior tem se expandido
velozmente nos Ultimos anos no Brasil para responder a tendéncia
mundial e universitarizar as profissdes. Essa expansao se deu pela
ampliacdo de universidades e institutos federais e, também, em
instituicdes de carater privado. Contudo, a educagao superior brasileira
ainda precisa enfrentar uma questao fundamental que é a formacéo de
professores universitarios.

Deste modo, a pesquisa tem como objetivo analisar as
concepgbes de formacdo continuada presentes nas praticas de
desenvolvimento profissional de professores universitarios. Busca-
se por meio dos objetivos especificos, compreender os elementos
gue norteiam a pedagogia universitaria, caracterizar as concepgoes
de formagéo continuada para a docéncia universitaria; conhecer o
Programa de Formacéao Continuada desenvolvido na Unesc; mapear as
principais tematicas trabalhadas no programa de formacéo continuada
entre 2007 a 2017; e, analisar as contribuicbes da concepcao de
formacao continuada para a docéncia universitaria.

B



Este capitulo é subdividido em seis segbes. Inicialmente,
apresenta-se a introdugao, depois sao realizadas algumas reflexdes
acerca da Pedagogia Universitaria com base em Pérez Gémez (1998),
Garcia (1999), Cunha (2008), Névoa (2012) e Couto (2015). Na terceira
secao, aborda-se sobre as concepgdes de formacao continuada do
professor universitario e desenvolvimento profissional, tendo por base
tedrica Névoa (1992), Pérez Goméz (1998), Volpato (2010) e Cunha
(2016). A quarta secdo demonstra a metodologia e 0s resultados
através da andlise textual discursiva e documental a partir dos relatérios
das diferentes edicdes do programa de formacdo continuada, bem
como: temas, metodologias, formatos e concepcdes. Na quinta segao
as discussdes finais acerca da pesquisa e as referéncias.

PEDAGOGIA UNIVERSITARIA

A educacgdo superior tem se expandido nos Ultimos anos
no Brasil a fim de responder as demandas mundiais. Essa grande
expansao se deu pela ampliagdo de universidades federais e privadas
e, também, por meio da abertura de pdlos de educagéo a distancia.
Neste segmento, considera-se a educagdo a distancia como uma
estratégia de expansdo do ensino superior.

Neste contexto de mudancas Noévoa (2012) coloca que a
universidade se alterou nos Ultimos 30 anos e, de certo modo, mudou
0 panorama do espacgo universitario no Brasil e no mundo. Para
atender o grande nUmero de alunos que ingressam nas universidades,
a educagao superior brasileira precisa enfrentar uma questao
fundamental que é a formacéao de professores universitarios. Enquanto
na educagao bésica se exige curso de licenciatura na éarea para atuar
como professor — na educacéo superior ndo ha um curso obrigatério
especifico para exercer a atividade docente. Muitos bacharéis séo
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desafiados a se constituirem como professores universitarios sem um
preparo pedagoégico para exercer tal atividade profissional.

Garcia (1999) coloca que as fungdes que tém sido atribuidas
ao professor universitario sdo as de docéncia e investigacéao. Isso
nao significa que o professor universitario ndo possa atuar em outros
setores da instituicdo, mas que essas duas funcdes s&o as que mais
demandam tempo na atividade docente. O autor postula que essa
fungao ndo se deve limitar a atividade docente, mas deve incluir outros
contextos que viabiliza aquilo que vai ser ensinado, bem como o0s
objetivos e a intencionalidade das atividades. O autor supde que o
professor deve desenvolver um conjunto de atividades que assegurem
a aprendizagem dos alunos.

Couto (2005) expressa que a didatica tem um valor significativo
para a Pedagogia Universitario. Deste modo, a autora coloca que o
docente universitario precisa focar em alguns pontos, sendo eles:
“a proposta pedagdgica de sua instituigdo e curso, o conhecimento
especifico de sua disciplina, o conhecimento de metodologias e
técnicas e o perfil de seus alunos.” (COUTO, 2015, p. 186).

Perante esta colocagao, o professor universitario deve ater-se a
uma singularidade que compreende a proposta pedagdgica, de modo
com que nao foque apenas em uma de suas funcdes — docéncia ou
investigacao — mas que venha a desenvolver habilidades em diversas
areas do conhecimento, em prol da qualidade do ensino. Se o perfil dos
alunos for focado sob o ponto de vista da perspectiva positivista, como
que tem sido instalado nos cursos de formagao desde 1970, pode levar
a uma aprendizagem nao significativa. Porém, se for analisada a partir
do contexto histérico e na perspectiva de reconstrugao social, torna-se,
segundo Pérez Gomez (1998), uma aprendizagem significativa, uma
vez que o professor avalia o processo de ensino e faz uma reflexao
critica de sua agéo educativa.
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Em conformidade, Garcia (1999) coloca que paralelo
ao ensino, os professores universitarios também investigam.
Conforme o Art. 66, da Lei n°® 9.394/96 “a formacéo para o exercicio
do magistério superior far-se-a em nivel de pos-graduacéo,
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.” (BRASIL,
1996). Esse dispositivo legal fomenta o desejo das universidades em
ter profissionais especializados em nivel de pds-graduagéo, como
Mestrado e Doutorado. Porém, isso pode contribuir para que os
profissionais que iniciam a sua atividade docente nas universidades
possam ter uma excelente formacgao para a pesquisa e muitas
dificuldades para fazer o ensino. Por meio da investigacao:

[...] os professores universitarios aprofundam o conhecimento
especifico da sua area especifica de estudo. [..] isso
repercute-se no facto [sic] de os préprios alunos, como futuros
profissionais, se familiarizarem com os problemas e perspectivas
da actualidade [sic], rigor e veracidade da disciplina objecto
[sic] de estudo. (GARCIA, 1999, p. 244).

De acordo com esse raciocinio, o autor explana que as relagoes
entre investigacdo e docéncia devem estar imbricadas durante a
producdo de conhecimentos. Nessa perspectiva, Cunha (2008)
apresenta a dimensao de formagao em duas direcdes importantes:
a primeira, mais institucionalizada, voltada para a pesquisa, ou seja,
a pos-graduagao strictu sensu, como apresenta o Art. 66 da Lei n°
9.394/96 e, na segunda direcéo, que a autora aponta como menos
legitimada, a formagéo voltada a docéncia.

Na primeira diregéo, a autora explica que, através da pesquisa
O sujeito esta mais apto para produzir novos conhecimentos. No
segundo ponto, ao que diz respeito a docéncia, Cunha (2008) coloca
gue as universidades a coloca de modo assistémico, ou seja, em
temas pontuais, por meio da educacéo continuada. Contudo, o que se
percebe, em diferentes perspectivas é que existe um distanciamento
entre a docéncia e a investigagao nas Instituigbes de Ensino Superior —
IES. Nessa conjuntura, Pérez Gomez (1998) explica que:
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[...] ndo pode reduzir-se a produgdo de conhecimento para
incrementar o corpo tedrico do saber pedagdgico. [...] o objetivo
dainvestigagao educativa ndo pode ser somente a produgao de
conhecimento generalizavel, ja que sua aplicagdo sera sempre
limitada e mediada, como o aperfeicoamento dos que participam
concretamente em cada situag&o [...] a intencionalidade e o
sentido de toda investigagdo educativa é a transformagéo e o
aperfeicoamento da pratica. (PEREZ GOMEZ, 1998, p. 101).

Assim sendo, Pérez Gomez (1998) aponta que aintencionalidade
e o0 sentido da investigacdo devem transpor o0 vazio que existe entre a
teoria e a prética, a fim de que a pesquisa e o ensino devam estar
imbricados. Novoa (2012) enfatiza que essa dissociacdo existente
entre a docéncia e a investigacéo, como um perigo para a pedagogia
de modo que essa separacao artificial possa levar a duas identidades
profissionais, constituidas por “identidade pedagdgica, e uma
identidade que se constituiria como uma identidade cientifica e como
investigador.” (NOVOA, 2012, p. 6).

Essa dissociagéo existente entre investigagdo e docéncia é
levantado nos estudos realizados por Garcia (1999), Névoa (2012)
e por Cunha (2008). Garcia (1999, p. 244) coloca que esse divércio
“pode ocasionar consequéncias graves na qualidade de ensino que
os alunos universitarios recebem.” Uma das questbes que emergem
dessa problematica enfrentada por muitas universidades é a criagao
de Nucleos de Pedagogia Universitaria que fomentam a formagao
continuada dos professores da educacao superior.

Segundo Cunha (2008) a universidade é identificada como
um espaco de formacgdo continuada. Ao tratar-se do termo espaco,
a autora o conceitua como o ambiente fisico que pode propiciar
a formacao docente. A autora diferencia os termos de espaco e de
lugar, dizendo que o espaco é voltado mais para a dimenséo fisica que
proporciona o estudo. Quando a autora trata de lugar, coloca-o como
a transformacao desse espacgo para lugar, a partir das significacoes
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que os professores atribuem do processo de formagéo. Assim, Cunha
(2008, p. 184) coloca que:

A dimens&o humana é que pode transformar o espago em lugar.
O lugar se constitui quando atribuimos sentido aos espagos,
ou seja, reconhecemos a sua legitimidade para localizar agoes,
expectativas, esperanga e possibilidades. [...] a universidade
como espaco de formagéo pode ou ndo transformar em lugar
de formagao. O lugar representa a ocupacao do espago por
pessoas que lhe atribuem significado e legitimam sua condigao.

Sob este ponto de vista, o espaco da universidade se constitui
como lugar de formacao continuada dos docentes, quando estes
se sentem parte daquele lugar. Ou seja, quando atribuem sentido e
significados que legitimam essa condicao. Ainda, Cunha (2008) coloca
que a universidade ocupa o lugar da formacgao, “quando os sujeitos
gue desse processo se beneficiam incorporam as experiéncias na sua
biografia. Portanto faz, também, parte desse lugar.” (CUNHA, 2008, p.
185). As experiéncias vivenciadas no lugar de formagéo, segundo a
autora, fazem com que os docentes sintam a universidade como o seu
lugar, ainda que nao a habitem.

A universidade além de ser considerada um espago-lugar de
formacao, ainda pode ser transformada em territorio. Cunha (2008, p.
186) explica que o termo acerca dos territorios, sob o ponto de vista
conceitual, “sao percebidos por indicadores que incluem aporte legal
e institucional que sustentam as propostas e programas de formacéo.”
Deste modo, o lugar torna-se um territério quando “se explicitam os
valores e dispositivos de poder a quem atribui significados.” (CUNHA,
2008, p. 185). Em vista disso, o territério decorre do tempo de
ocupacao, pois, segundo a autora, é isso que revela a intensidade
de sua institucionalizagéo e o reconhecimento das ac¢des formativas
através da participagao efetiva e significativa dos docentes em seu
desenvolvimento profissional.
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Assim €& possivel vislumbrar o fortalecimento do campo da
Pedagogia Universitaria que integra essas duas estratégias de
desenvolvimento profissional — docéncia e investigagdo — tao essenciais
para consolidar um projeto académico de exceléncia.

CONCEPCOES DE FORMACAO CONTINUADA
E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DO PROFESSOR UNIVERSITARIO

No contexto histérico da formacéo de professores no Brasil as
concepgdes de formacao até meados da década de 80 eram voltadas
para uma Vvis&o positivista da educagéo. Volpato (2010) postula que
a partir de 1980 houve uma abertura politica que possibilitou um
olhar mais critico acerca da formacéo docente. Pérez Gomez (1998)
apresenta algumas dessas perspectivas, denominando-as, como:

[...] perspectiva tradicional que concebe o ensino como uma
atividade artesanal, e o professor/a, como um artesdo. [...]
perspectiva técnica que concebe o ensino como uma ciéncia
aplicada, e o docente, como um técnico. [...] perspectiva radical
que concebe o ensino como uma atividade critica e o docente,
como profissional autbnomo que investiga refletindo sobre sua
prética. (PEREZ GOMEZ, 1998, p. 353).

Na perspectiva tradicional e técnica o professor é visto como
um técnico, ou seja, apenas um transmissor dos conhecimentos
aplicados na sala de aula com a auséncia de uma reflexao critica
da sua pratica pedagogica. A perspectiva intitulada radical, foi
colocada desse modo devido a agéo da reflexdo do docente sobre a
sua pratica. Até entao, essa perspectiva esteve presente apenas em
experimentos e na teoria, de modo que nao tenha sido aplicada aos
programas de formagéo docente.
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Neste contexto, Pérez Gémez (1998) apresenta que essas
perspectivas estiveram em constantes conflitos nos programas
de formacado de professores. Ainda, o autor as distingue quatro
perspectivas bésicas e, estabelece dentro delas as correntes e
enfoques que enriquecem suas posicdes. O autor apresenta quatro
perspectivas bésicas: perspectiva académica, perspectiva técnica,
perspectiva préatica e perspectiva de reconstrucdo social.

As perspectivas levantadas por Pérez Gomez (1998) mostram
caracteristicas que envolvem os saberes profissionais docentes e
as concepgdes de formacdo que sdo constituidas pelos professores
universitarios. Neste sentido, Cunha (2016) afirma que se faz necessario
compreender os impasses que favorecem as praticas pedagdgicas dos
professores como uma possibilidade reflexiva e de problematizacao da
acao desenvolvida pelos docentes. Para isso, a autora aponta alguns
elementos de inovagdo na educacéo superior que impacta a pratica
pedagdgica e os saberes da docéncia.

A autora traz a analise das experiéncias inovadoras realizadas
em seus estudos em diversos cursos de graduacao e as coloca em
algumas categorias. A primeira categoria, que demonstra inovacoes
na pratica de desenvolvimento profissional, é a ruptura com a
forma tradicional de ensinar e aprender. Para a autora, essa ruptura
significa “compreender o conhecimento a partir de uma perspectiva
epistemoldgica que problematiza os procedimentos académicos
inspirados nos principios positivistas da ciéncia moderna.” (CUNHA,
2016, p. 97). Nessa significagdo, a ruptura do método de ensino
alicergado nos pressupostos positivistas reconhece as outras formas
de ensinar e aprender, que valoriza as interagdes entre 0s sujeitos
envolvidos no processo de ensino-aprendizagem.

Outra categoria que envolve as experiéncias inovadoras
apontadas por Cunha (2016) é a gestéo participativa. Deste modo,
valoriza-se a colaboragao e as ideias do grupo, pois “a gestao
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participativa requer atitudes reflexivas perante o conhecimento, pois
pressupde a diversidade de compreensdes valorativas e habilidades
para lidar com a complexidade.” (2016, p. 98). A partir da participacéo
do grupo, surgem colocacdes acerca da metodologia, avaliacdo que
compreendem a pratica do professor que podem ajuda-lo a refletir
sobre as atitudes que desenvolve na agéo pedagdgica.

Cunha (2016) coloca a reconfiguraggdo dos saberes como
uma categoria-chave da compreensdo da inovagdo como ruptura
paradigmatica, pois esta ligada a quebra existente entre a dualidade.
A autora apresenta que, “0 que o0 paradigma emergente propde se
aproxima da compreensao integradora da totalidade, reconhecendo a
legitimidade de diferentes fontes do saber e a percepcao integradora
do ser humano e da natureza”. (CUNHA, 2016, p. 98).

Para a autora, a pratica de inovagdo que tem sido mais
presente na préatica pedagogica dos professores € a reorganizacao da
relagao teoria/pratica. Ea partir dessa reorganizagao, nessa ruptura
epistemoldgica que supervaloriza a teoria, pode-se perceber que “a
préatica social € condigdo de problematizagdo do conhecimento que
os estudantes precisam produzir. Nessa perspectiva, a pratica nao
significa a aplicacdo e confirmagao da teoria, mas é a sua fonte”
(CUNHA, 2016, p. 98). A autora coloca que compreender as relagoes
tedrico-praticas ou praticas/tedricas se consiste num eixo importante
de inovacéo nas praticas de formagao de professores.

Por fim, Cunha (2016) postula a mediacdao € o protagonismo
como importantes condigdes para uma aprendizagem significativa.
Segundo a autora, a mediagéo rompe com as questoes pragmaticas
porqgue assume a condigao de inclusdo das relagbes socioafetivas,
que tenciona junto ao protagonismo, uma aprendizagem significativa.
E através do protagonismo, que “reconhece que tanto os alunos
como os professores sdo sujeitos da pratica pedagdgica e, mesmo
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em posicoes diferentes, atuam como sujeitos ativos das suas
aprendizagens.” (CUNHA, 2016, p. 99)

Pode-se elencar as experiéncias inovadoras tdo bem
colocadas pela autora como chave importante para os programas
de formacgéo continuada dos docentes universitarios que visam o
desenvolvimento profissional. Parafraseando Pérez Gémez (1998),
a pratica profissional docente,

[...] é considerada como uma prética intelectual e auténoma,
n&o meramente técnica. E um processo de agéo e de reflexao
cooperativa, de indagacao e experimentacdo, no qual o
professor/a aprende aensinar e ensina porque aprende, intervém
para facilitar, e ndo para impor nem substituir a compreensao dos
alunos/as, a reconstrucéo de seu conhecimento experiencial; e
ao refletir sobre sua intervengao exerce e desenvolve sua propria
compreenséo. (p. 379). (Grifo do autor).

Sendo assim, a partir da pratica profissional autbnoma e
intelectual o professor desenvolve uma experimentagao sobre o0 ensinar
e o aprender. Quando o autor coloca que o docente aprende a ensinar
e ensina porque aprende, percebe-se que existe a compreensao do
profissional sobre a sua acdo pedagoégica. Assim, ha a reflexao critica
acerca dos contelidos, metodologias, tipos de avaliagéo, objetivos
acerca do curriculo que o professor desenvolve no espaco em que 0
ensino acontece. Ainda, por meio da reflexao sobre a agao pedagdgica
o professor pode buscar possibilidades e participar de programas de
formagdo continuada para aperfeicoar a sua pratica de ensino. Em
conformidade, Névoa (1992, p.16) coloca que:

Importa valorizar paradigmas de formacdo que promovam
a preparagao de professores reflexivos, que assumam a
responsabilidade do seu préprio desenvolvimento profissional
e que participem como protagonistas na implementacao de
politicas educativas.
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Contudo, Névoa (1992) expressa que a formacéo, por meio da
reflexdo pode estimular o desenvolvimento profissional dos professores
num contexto de autonomia e coloque o professor, como protagonista
no gue tange a implementacéo de politicas educativas.

METODOLOGIA E DISCUSSAO DOS DADOS

Essa pesquisa visa analisar as concepcdes de formacao
continuada presentes nas préaticas de desenvolvimento profissional
de professores universitarios, dentro do Programa de Formagéo
Continuada da Universidade do Extremo Sul Catarinense — Unesc. A
pesquisa se orienta sob 0s pressupostos da abordagem qualitativa
e utiliza a analise documental como instrumento de coleta de dados.
Para analisar os dados optou-se pela metodologia da analise textual
discursiva. Sobre a pesquisa qualitativa, Moraes (2003) explica que
este tipo de estudo:

[...] pretende aprofundar a compreensao dos fendmenos que
investiga a partir de uma analise rigorosa e criteriosa desse
tipo de informagao, isto &, ndo pretende testar hipdteses para
comprova-las ou refuta-las ao final da pesquisa; a intengéo € a
compreensao. (MORAES, 2003, p. 191).

Desta forma, a abordagem qualitativa intenciona a compreensao
dos fendbmenos que séo investigados pelo pesquisador através de uma
analise criteriosa acerca dos dados da pesquisa. A analise documental
e a analise textual discursiva foi realizada partir dos relatérios do
Programa de Formacgado Continuada da universidade pesquisada.
Segundo Moraes e Galiazzi (2006, p. 118) a andlise textual discursiva,
¢ descrita como:

[...] um processo que se inicia com uma unitarizagdo em que 0s
textos sédo separadosemunidades de significado. Estasunidades
por si mesmas podem gerar outros conjuntos de unidades
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oriundas da interlocugdo empirica, da interlocucédo tedrica e
das interpretacoes feitas pelo pesquisador. Neste movimento
de interpretagao do significado atribuido pelo autor exercita-se
a apropriacao das palavras de outras vozes para compreender
melhor o texto. Depois da realizagdo desta unitarizagdo, que
precisa ser feita com intensidade e profundidade, passa-se a
fazer a articulagao de significados semelhantes em um processo
denominado de categorizagédo. Neste processo relinem-se as
unidades de significado semelhantes, podendo gerar vérios
niveis de categorias de anélise.

Dessa forma, os autores colocam que através da analise
textual discursiva, o pesquisador seleciona categorias de analise
separadas em unidades de significado atribuidas pelo autor. Essas
unidades sdo construidas a partir da interlocucéo empirica, tedrica e
das interpretages realizadas pelo autor a partir dos dados analisados
sob a luz do referencial tedrico. Nessa sessdo serdo apresentados
os dados analisados nos relatérios do Programa de Formagéo
Continuada Docente da Unesc entre os anos de 2007 a 2017. Buscou-
se identificar como se deu o surgimento, quais as concepgbes de
formacao constituidas pela universidade, as metodologias adotadas,
as principais tematicas, formatos e como € organizado. Ainda,
buscou-se analisar os periodos de oferta da formacdo continuada
dos professores universitarios e de onde emergem os temas que séo
mediados no programa.

A metodologia da pesquisa foi baseada na analise textual
discursiva, que se divide em trés etapas. De acordo com Moraes
(2003), o primeiro processo é acerca da desmontagem dos textos,
em que séo fragmentados para examinar o material em partes e os
seus detalhes para que se tenha uma unificagdo. A segunda etapa
compreende o estabelecimento de relagdes, denominado como um
processo de categorizagdo que implica em construir relagdes entre
as unidades de modo com que se classifiguem os elementos e reuni-
los em uma construgao textual mais complexa a partir dos elementos
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de significacdes proximos. A terceira e Ultima etapa da anélise textual
apresentada por Moraes (2003) é denominada como a captagao de
um novo emergente. Junto das etapas anteriores apresentadas pelo
autor, pode-se chegar a uma compreensao renovada do todo, ou seja,
de toda a pesquisa.

Os dados coletados nos relatérios foram organizados em trés
blocos de analise. O primeiro bloco discute porque fazer formagao
continuada, apresenta as concepgbes de educacdo, avaliacao e
docéncia que compreendem o Programa de Formacédo Continuada
Docente dauniversidade pesquisada. No segundo blocovisa apresentar
o Programa de Formacao Continuada Docente, bem como, delimitar
seu objetivo e as modalidades de formacéo. No Ultimo, apresenta-se
de onde emergem os temas da formagao e a metodologia utilizada na
mediacao da formagao entre 2007 e 2017.

FORMAGCAO CONTINUADA: POR QUE FAZER?

Investir na formacgdo dos docentes universitarios €, também,
investir na qualidade do ensino da instituicdo. Volpato (2010) coloca
que nos resultados dos processos de Avaliacao Institucional, iniciado a
partir de 1990 por muitas universidades do Brasil, 0s alunos apontaram
a falta de didatica de muitos professores como uma problematica na
qualidade do ensino. Entende-se que muitos profissionais sabem muito
sobre a area especifica e a pesquisa, mas, ao lecionarem possuem
dificuldades no ensino, ou seja, na area pedagodgica.

E neste sentido que Volpato (2010) coloca que os saberes
dos profissionais estdo condicionados a histéria pessoal e social que
presenciaram, de modo com que a pratica docente pode ser constituida
por reflexos familiares ou a partir dos exemplos de professores que

%



marcaram a formacao inicial. Ainda, o autor menciona que parece ser
importante destacar que ao assumir uma sala de aula, o professor precisa
compreender que, “a docéncia se torna uma profissdo que dependera
dos saberes da area profissional de origem, mas também dos saberes
proprios a profisséo de professor.” (VOLPATO, 2010, p. 23).

Assim, os professores universitarios precisam encarar adocéncia
como profissdo. Entender a docéncia como profisséo incita que os
professores universitarios invistam em cursos de formagéo continuada
que favorecam o seu desenvolvimento profissional docente. Para isso,
Novoa (1992) coloca que, a formagéo:

[...] deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fornega
aos professores os meios de um pensamento autbnomo [sic] e
que facilite as dinamicas de auto-formagéo participada. Estar
em formagdo implica um investimento pessoal, um trabalho
livre e criativo sobre os percursos e 0s projectos [sic] proprios,
com vista a construgado de uma identidade, que é também uma
identidade profissional. (NOVOA, 1992, p. 13). (Grifo nosso).

Assim sendo, as praticas de formacéao devem proporcionar uma
reflexdo critica que possa causar nos professores, um pensamento
autdbnomo que fomente a sua autoformagéo. Estar em formagéo,
parafraseando Névoa (1992) requer investimento pessoal para que
se possa construir uma identidade profissional. Ainda, o autor coloca
que a formagao nao é construida apenas por acumulo de cursos ou
técnicas, mas a partir da reflexdo critica que é desenvolvida e pode vir
a se (re) construir enquanto profissional docente. A formacao requer
pProcessos que visam a experimentacdo de novos saberes e praticas.
Deste modo, Novoa (1992) coloca que:

A formagao passa pela experimentagao, pela inovagao, pelo
ensaio de novos modos de trabalho pedagogico. E por uma
reflexdo critica sobre a sua utilizagdo. A formagéo passa por
processos de investigagao, directamente [sic] articulados com
as praticas educativas. (NOVOA, 1992, p. 16).
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A partir da reflexao critica acerca da utilizagao de novos modelos
pedagdgicos na pratica profissional de professores, se faz importante
o trabalho com todo corpo docente da instituicao, a fim de que se
possa trocar experiéncias e integrar teoria e pratica na sala de aula.
A universidade, preocupada com a qualidade do ensino, deve investir
em programas de formacao continuada na instituicao.

Neste viés, o Programa de Formagao Continuada Docente da
Unesc, visa “garantir a melhoria do processo de ensino-aprendizagem,
interagindo com o corpo docente no sentido de construir uma
proposta tedrico-metodologica que possibilite a reflexdo sobre os
conhecimentos existentes e a construcao de novos, integrando teoria
e préatica.” (UNESC, 2006, p. 1). Neste sentido, a formagao continuada,
é atemporal, ou seja, precisa acompanhar e fazer uma reflexédo sobre
as novas metodologias que s&o desenvolvidas ao longo do tempo, a
fim que se possa aprimorar a pratica pedagodgica dos profissionais e
qualificar o ensino.

A formacéo continuada de professores universitarios se consiste
em buscar niveis de exceléncia dos cursos de graduagdo. Ainda, visa
flexibilizar espacos significativos de formagéo para os profissionais. E
por meio dos programas de formacao continuada que os professores
podem constituir a universidade, como um lugar de formagéao.
Segundo Cunha (2008) a universidade enquanto espacgo, torna-se um
lugar de formacéo a partir das experiéncias e significacdes que os
profissionais atribuem a sua pratica profissional, a partir das vivéncias
proporcionadas pela instituicdo formadora aos seus docentes.

Na medida em que foi organizado o Programa de Formagao
Continuada Docente, algumas reflexdes foram construidas para
alcancar possiveis mudangas na avaliacdo da instituicdo. A Diretoria
de Graduacéo buscou no Projeto Politico Pedagdgico da universidade,
alguns indicadores considerados fundamentais durante a elaboragao
do diagndstico dos cursos. Dentre eles, destaca-se: a qualidade do
ensino, concepcao de educacéo, avaliacdo e docéncia.
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Segundo o relatério de Formagdo Continuada (2006), a
qualidade do ensino é voltada para uma educacgdo integral que
contribui para a formagao profissional dos académicos, a fim de que
possam atuar como agentes transformadores da sociedade que estao
inseridos. Quanto a concepgdo de educacao, o documento visa o
respeito entre as diferencas, ou seja, busca a inclusao e a valorizagao
dos saberes construidos ao longo do tempo para a construcéo de
novos conhecimentos. Sobre a concepgao de avaliagdo, a instituicao

aponta-a como processual, diagndstica, inclusiva e emancipatoria.

Quem é o docente da universidade? A universidade compreende
o docente como um profissional que possui “competéncia técnica,
comprometido com a Unesc, com seu curso € com 0 processo ensino-
aprendizagem; comprometido com o projeto e missao* da universidade
e, consequentemente, com os protejo(s) do(s) curso(s) e/ou outros
setores.” (UNESC, 2006). O docente deve ser um cidadéo critico, que
participa sempre dos programas de desenvolvimento que é oferecido
pela instituicdo e outras, a fim de que possa incorporar a sua pratica,
inovagdes cientificas, tecnolégicas e culturais.

Segundo o relatério (2006) a docéncia, ainda engloba as
relacdes com os docentes e os discentes, de modo com que sejam
propiciadas situagdes significativas de aprendizagem, por meio de
relagbes que priorizem o didlogo. A concepcdo de docéncia esta
relacionada ao profissional docente. Em sua integralidade, a docéncia
compreende a promogao da formacdo humana e académica, ou seja,
da acao investigativa.

Os apontamentos acerca da concepcao de ensino, avaliagao
e docéncia presentes no PPP® da universidade, colocam-na numa
perspectiva de formagdo docente que visa a reflexao na pratica e

4 A missao da Unesc consiste em educar por meio do ensino, pesquisa e extensao, para
promover a qualidade e sustentabilidade do ambiente de vida.

5 PPP sigla que denomina Projeto Politico Pedagdgico.

%



reconstrugao social e o enfoque de investigacao-acao e formacao do
professor/a para a compreensao. (PEREZ GOMEZ, 1998). Deste modo,
coloca-se o professor como um intelectual transformador, pois promove
situacdes de andlise reflexiva acerca da ordem social existente.

PROGRAMA DE FORMACAO
CONTINUADA DOCENTE DA UNESC

O Programa de Formagéao Continuada surgiu a partir da analise
dos resultados apontados nos relatérios de avaliagdo institucional
realizados em 1997 e, divulgados em 1998, que apresentaram
fragilidades pedagogicas na instituicdo. De acordo com o relatério de
Sistematizacao do Programa de Formacao Continuada para o corpo
docente (1998/1999), o instrumento avaliativo foi aplicado aos discentes
que, destes, participaram 1.421. Foi questionado aos alunos quais
eram 0s cinco maiores problemas refletidos dentro da universidade.

Os dados presentes no relatério (1998/1999) apontam que a
avaliacao realizada pelos alunos contou com 3.660 respostas acerca
das problematicas refletidas dentro dainstituicdo. Das 3.660 respostas,
“[...] 693 (19%) se voltaram para questdes referentes aos cursos e a
qualidade de ensino. Destas, 250 (36%) apontaram a deficiéncia
da qualidade de ensino, principalmente em relacdo a didética e a
qualificacéo dos professores.” (UNESC, 1998/1999).

Ao perceber que a percentagem voltada para a metodologia de
ensino e a qualificacdo dos docentes foi bastante expressiva, pode-se
perceber a urgéncia em criar um programa de formagao para o corpo
docente da universidade. Surgiu entdo, o Programa de Formagéo
Continuada a fim de qualificar o ensino e a formagao docente.
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Pode-se compreender que a qualidade do ensino é essencial,
pois € por meio dele que se concretiza o processo de socializagao
e de produgdo de conhecimentos entre docentes e discentes. O
relatério (1998/1999) expressa que nenhum docente nasce pronto
ou, esta pronto e acabado, pois, se faz necessario reconstruir-se
constantemente, uma vez que se aumentam as demandas acerca
da qualidade ensino. Deste modo, a formacédo é vista como um
processo continuo que ndo termina durante a formagao inicial,
principalmente ao que tange o professor universitario, pois, nem
todos tiveram acesso a uma formacao cientifico pedagdgica de modo
com que compreendam as significagbes da docéncia. O Programa
de Formagéao Continuada objetiva em:

[...] propiciar espago sistematico a reflexao dos professores e
coordenadores de cursos sobre suas praticas, promovendo o
aperfeigoamento das suas habilidades técnico-administrativas-
pedagodgicas de modo a alcangar o enriqguecimento das
relacdes humanas e do processo ensino-aprendizagem,
com base nos principios filoséficos e éticos defendidos pela
instituicao. (UNESC, 2006, s/p).

Com o objetivo de contribuir com a melhoria do processo
de ensino-aprendizagem dos cursos de graduagdo, o Programa
de Formagao Continuada se organiza em quatro modalidades de
formacdo continuada especificas que, diferenciam-se por seus
objetivos. De acordo com a diretoria de ensino da universidade, as
modalidades se subdividem, em: Programa de Formagao Continuada
Geral (PFCG), Programa de Formacao Continuada dos Coordenadores
(PFCC), Programa de Formacdo Continuada dos Docentes Recém-
Contratados (PFCRC) e, Programa de Formagdo Continuada Pontual
(PFCP). Dentre os programas, todos acontecem mensalmente com a
excecdo do primeiro, que é ofertado nos periodos de recesso e ao
longo do semestre letivo.
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O objetivo do Programa de Formacéao Continuada Geral (PFCG)
¢ voltado a todos os professores e gestores da instituicdo. De acordo
como o relatério de formagao continuada (2005) esta modalidade
proporciona aos docentes uma reflexao sobre os temas gerais voltados
anecessidade dos profissionais, que sao originados no contexto socio,
politico e educacional da universidade.

O Programa de Formagao Continuada dos Coordenadores
(PFCC) ¢ voltado a reflexdes dos coordenadores dos cursos sobre
O seu engajamento no processo de formacdo continuada dos
professores para a melhoria do ensino e, discutem sobre “qual € o seu
papel na melhoria de relagbes humanas no &mbito dos cursos que
administram”. (UNESC, 2006). Ainda, o documento analisado coloca
gue a programacao para a realizacéo dessa formacéo, é composta por
estudos de textos e casos, debates, reflexdes entre outras questoes.

O Programa de Formacédo Continuada dos Docentes Recém-
Contratados (PFCRC), como a propria nomenclatura apresenta,
objetiva oferecer auxilio aos professores recém contratados da
universidade, oferecendo-lhes um curso com uma carga horéria de
80h/a. Visa, entao, a familiarizacdo do docente com as diretrizes da
instituicao, a respeito da missédo da universidade e “os pressupostos
politico-pedagdgicos e humanos.” (UNESC, 2006). Deste modo, o
Programa de Formagéo voltado aos professores recém contratados,
¢é aberto para as colocagbes dos docentes acerca das orientagoes
da universidade para que possam questiona-las e propor ideias
para aperfeigoa-las.

O Programa de Formagao Continuada Pontual (PFCP) &
voltado as necessidades pontuais dos docentes no aspecto didatico-
pedagogico. O objetivo, segundo o relatério (2006) concentra-se
em proporcionar espagos de formacao para os docentes, para que,
possam entdo, refletir e (re) significar a sua préatica pedagdgica. Essa
reflexdo, segundo o relatério do programa, pode ser realizada a partir
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de didlogos que favorecam a troca de experiéncias entre os colegas
de trabalho e com a assessoria de textos cientificos que abarcam os
avangos técnico-cientificos das respectivas especialidades.

Frente ao desenvolvimento tecnolégico a universidade optou
por anexar ao Programa de Formagéao Continuada algumas atividades
disponibilizadas no ambiente virtual, em possuem a orientacao do
Setor de Educagéo a Distancia (SEAD) da Unesc.

TEMAS DE FORMACAO: DE ONDE EMERGEM?

Os temas de formagao sistematizados no Programa de Formagao
Continuada Docente séo planejados a partir do PPP que engloba a
instituicdo. Os eixos de formagao emergem a partir das avaliagoes
institucionais realizadas por académicos, junto aos coordenadores
dos cursos, a fim de que se possam atender as demandas que
englobam a pratica pedagdgica e a avaliagdo no processo de ensino
e aprendizagem. As tematicas desenvolvidas no programa visam
qualificar a formagao do corpo docente da instituicao para que tenha
melhorias na qualidade do ensino.

A escolha dos temas, ainda pode ser feita através da avaliacao
realizada por professores e especialistas que participam do programa
de formacao e das necessidades que emergem da pratica docente.
Com base na necessidade assegurada pelos docentes, pode-se
promover o aperfeicoamento das habilidades técnico-administrativo-
pedagogicas por meio de praticas inovadoras de ensino.

Cunha (2016) coloca a ideia de praticas inovadoras na
formagédo como uma possibilidade de ruptura paradigmatica que
compreendem as concepgbes de formacdo docente e a pratica
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pedagodgica. A autora explica que a ruptura com a forma tradicional
entre ensinar e aprender significa:

[...] compreender o conhecimento a partir de uma perspectiva
epistemologica que problematiza os procedimentos académicos
inspirados nos principios positivistas da ciéncia moderna.
Nesse sentido, € preciso compreender as origens das praticas
pedagdgicas e curriculares que predominantemente se instalam
na universidade e na escola. (CUNHA, 2016, p. 97).

Deste modo, partir dos temas articulados na formacao
dos professores, pode-se pensar sobre os impasses da pratica
pedagogica alicercado sob o ponto de vista positivista, por exemplo,
a partir de uma perspectiva que problematiza as origens das praticas
pedagdgicas que predominam o curriculo institucional. Cunha (2016)
orienta que, “compreender os impasses da pratica pedagogica como
possibilidade reflexiva e de problematizacao da agdo docente ja é, em
si, uma inovagado.” (p. 97). Assim sendo, a autora incita que colocar
a duvida e inseguranca diante do processo de desenvolvimento dos
profissionais, por meio da problematizacao, significa um importante
avango na ruptura paradigmatica da formacéo docente.

Por meio da analise nos relatérios do Programa de Formagao
Continuada, foram identificadas as tematicas abordadas durante as
edicoes do programa entre 2007 a 2017. Os temas foram agrupados
em dois blocos de analise, organizados por afinidades teméticas,
denominados: "Aspectos tedéricos metodolégicos na formacédo do
professor universitario” e, “Universidade e dimensdes académicas”,
apontados no Quadro .

104



Quadro | - Sistematizagao dos temas da formacao continuada do Programa
de Formagao Continuada entre 2007 e 2017 por blocos de andlise

Blocos

Agrupamentos dos temas

Bloco 1:
Aspectos
tedricos
metodoldgicos
na formagao
do professor
universitario

Libras — 2007

Educacao Inclusiva — 2007, 2014, 2016

Educagéo a Distancia (salas virtuais) — 2007, 2014, 2015, 2017
Tecnologias e a qualidade da EAD — 2014

Tecnologias e AVA — 2007, 2008, 2010, 2011,

2012, 2013, 2014, 2015, 2016, 2017

Lousa digital — 2010, 2011, 2012, 2014, 2017

Recursos Educacionais Abertos (REA)

no Ensino Superior - 2015

Uso do Movie Maker — 2016

Cultura digital — 2009, 2011

Mapa Conceitual — 2016

Aplicativo Socriative — 2016

Tutoria na EAD — 2014, 2017

Préatica pedagdgica em contextos digitais — 2013, 2015
Metodologias ativas — 2015, 2017

Oficina sobre diferentes metodologias

para o ensino superior — 2011

Metodologias utilizadas nos cursos de engenharia — 2011
Base Nacional Comum Curricular — 2016

Docéncia Universitaria — 2009, 2012, 2013, 2016
Educacgéo Superior no Brasil — 2009

Prética Pedagdgica do Professor

Universitario — 2012, 2014, 2015

Teorias da aprendizagem — 2017

Saberes docentes — 2017

Perfil do professor e do aluno universitario — 2009
Aprendizagem baseada em equipes TBL — 2016
Avaliagdo no Ensino Superior — 2008, 2010, 2011, 2012, 2017
Socializagdo acerca da avaliagao processual

no ensino presencial e a distancia — 2010

Elaboracao de projetos de pesquisa e

extensao (passo a passo) — 2011

Capacitagao acesso base de dados e

biblioteca virtual — 2012, 2013

Pesquisa qualitativa — 2013

Estratégias metodologicas para elaboracéo

de trabalho académico cientifico — 2014

Técnica de formatagéo de trabalhos Académicos — 2014
Processo de leitura no Ensino Superior — 2014
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Etica em pesquisa — 2009
Debate sobre o comité de ética em pesquisa — 2010
Filosofia no Ensino Superior — 2015
Construcéo da Cidadania/Formagdo humana:
autonomia dos estudantes — 2016, 2017
Formacao da autonomia dos estudantes — 2016
Educagao Ambiental — 2014, 2015 )
Insergao de teméaticas relacionadas a Africa e aos
Afrodescendentes nas disciplinas de graduacéao — 2015
Questdes de género no Ensino Superior — 2015
Da contra — Indiferenca racial — 2017
Motivagédo e autoestima do professor universitario — 2012
O Ser e a Autoridade do Docente no Ensino Superior — 2015
Inteligéncia emocional e social docente e os impactos
na qualidade do Ensino Superior — 2017

Bloco 2: Diretrizes Curriculares Nacionais da Graduagéo — 2007
Universidade | Organizagdo, estrutura e principios norteadores
e dimensbes | do Processo de ensinoe  aprendizagem da
académicas | universidade/Unesc — Reitoria e Pré-Reitoria — 2007
Formacao Continuada para professores iniciantes — 2007
Plano Politico Pedagdgico — 2007
Plano de Ensino — 2012
Curriculo e o Ensino Superior — 2016, 2017
Interdisciplinaridade no Ensino Superior — 2014
Inovagéao e aprendizagem no Ensino
Superior — 2014, 2015, 2016
Politicas de Ensino de Graduagéo e de Pos-
Graduagao, Pesquisa e Extensao — 2010
Indissociabilidade Ensino, Pesquisa e
Extensao - 2010, 2011, 2013, 2015
Gestao Democrética e Lideranca no Ensino Superior — 2017
Lideranca e conflitos no ambiente académico - 2017
Avaliacéo institucional — 2012
Construcéo de itens para o0 ENADE — 2016

Fonte: Dados da pesquisa/2018

No primeiro bloco intitulado: "Aspectos tedricos metodoldgicos
na formagao do professor universitario”, englobam-se todos os temas
que abarcam as fungdes do professor universitario, durante as edigbes
do Programa de Formacédo Continuada para os docentes. Destaca-
se que a partir de 2007 foi realizado um trabalho com professores e
funcionarios da instituicdo acerca do ensino de Libras em formato
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anual, de modo com que a cada dois ou trés meses eram realizadas
palestras ou minicursos referentes a esta tematica. Essa frente se
deu devido as novas exigéncias da sociedade, haja vista que a Lei n°
10.436/02 passou a garantir a Libras como Lingua Brasileira de Sinais
e, a universidade, precisava estar atenta as mudancas.

Ao olhar para as teméticas abordadas, destaca-se a forte
presenca das tecnologias, uma vez que a universidade passou por
um momento de implantagdo do ambiente virtual de ensino. Foram
anexados a formagao dos professores, aspectos praticos, de modo
com que Se ensinou aos professores como manusear O espago
do ambiente virtual, tal qual o AVA e, ao longo do processo, foram
acrescentadas algumas estratégias de recursos tecnoldgicos para que
pudesse vir a auxiliar os professores em suas praticas pedagogicas.

Dentre os recursos tecnologicos utilizados nas formagoes,
destaca-se uma concepgao pratica da formagdo, como apresenta
Pérez Gémez (1998), uma vez que envolve procedimentos técnicos
e burocraticos que envolvem o fazer, instrumentalizando, assim,
a formagao. Dentre os recursos, destaca-se: a criagao de mapas
conceituais, movie maker, uso dos recursos educacionais abertos do
Ensino Superior (REA), metodologias ativas, lousa digital e as teorias
da aprendizagem.

Dentro de uma concepcado de formacgao voltada para a
reconstrugao social também apresentada por Pérez Gomez (1998),
além da racionalidade técnica que apenas instrumentaliza os
professores, as edicdes do programa também proporcionaram
aos profissionais, momentos de reflexdo sobre a sua prética
pedagdgica. Ainda, foi discutido sobre os saberes docentes, e
se teve uma abertura para a discussao de temas transversais na
formacao continuada de professores.
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O segundo bloco de analise, “Universidade e dimensbes
académicas”, envolve as praticas de ensino, pesquisa e extensao
gue englobam o tripé da universidade, de modo indissociavel e os
aspectos da gestao. A partir de 2007 foi anexado a formacéo algumas
discussobes acerca das Diretrizes Curriculares que englobam o Ensino
Superior, bem como a organizacéo, estrutura e principios que norteiam
0 processo de ensino e aprendizagem da universidade, junto a Reitoria,
pois a universidade passava por um processo de mudanga de gestao.

Os temas transversais, tais quais: educagao ambiental, insercao
de tematicas relacionadas a Africa e aos Afrodescendentes, questdes
de género no Ensino Superior, surgem pela primeira vez em 2014,
Antes disso, eram levantados temas ligados as praticas de inclusao.
Ainda, destaca-se a importancia de discutir sobre a construcdo da
cidadania dos académicos, de modo com que nao se pense apenas
na formacao técnica, mas na promocao da formagao humana que
viabiliza a autonomia dos discentes.

Os temas trabalhados nas edigbes do programa norteiam a
profissionalizacdo e o desenvolvimento profissional docente, pois,
traz tematicas que englobam a docéncia universitaria a partir de 2009,
metodologias o plano de ensino na educagao superior e, em 2014
surge a primeira discussdo acerca da inovagao e aprendizagem no
ensino superior como possibilidade de ruptura acerca das concepgoes
paradigmaticas de formacéao.

Ao proporcionar praticas de desenvolvimento profissional, o
docente se coloca aberto para buscar novos saberes ao que se refere
a teoria e a prética para aperfeicoar a sua acdo pedagdgica. Garcia
(1999) coloca que a “concepgao de desenvolvimento profissional se
aproxima mais da proposta de inter-relacionar o desenvolvimento do
professor com o desenvolvimento da instituicao.” (GARCIA, 1999, p.
253). Assim, ao investir na qualidade da formacao dos professores com
tematicas relativas as fungbes que os competem e as necessidades
que emergem, a universidade desenvolve-se junto com 0s professores.
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Deste modo, ao ter um empenho com a formagao dos seus
docentes a instituicdo esta comprometida, também, com a qualidade
do ensino e da aprendizagem dos seus alunos para a promogao
da formacao humana, uma vez que busca por meio de sua missao,
promover a qualidade e sustentabilidade do ambiente de vida.

A fim de que se possa compreender o ponto de vista
metodoldgico utilizado nas praticas de desenvolvimento profissional
dos professores, dentro de uma perspectiva histérico-critica que
leve a ruptura paradigmatica do ensino positivista, & importante que
se entenda como deve ser organizado o Programa de Formagao
Continuada de Professores Universitarios.

Pérez Gomez (1998) coloca que os Programas de Formagao do
Professor sob a perspectiva da reflexdo na préatica para a reconstrugcao
social a partir do enfoque histérico-critico, precisam enfatizar trés
aspectos fundamentais:

Em primeiro lugar, a aquisicao por parte do docente de uma
bagagem cultural de clara orientagdo politica social. Assim,
as disciplinas humanas (lingua, histéria, politica, cultura,
etc.) séo consideradas o eixo central dos contelidos de uma
parte importante do seu curriculo de formacéo. Em segundo
lugar, o desenvolvimento de capacidades de reflexdo critica
sobre a pratica, para desmascarar as influéncias ocultas da
ideologia dominante na prética cotidiana da aula, no curriculo,
na organizagcdo da vida na escola e na aula, nos sistemas
de avaliagdo, etc. Em terceiro lugar, o desenvolvimento das
atitudes que requer compromisso politico do professor/a como
intelectual transformador na aula, na escola e no contexto
social. Atitudes de busca, de experimentacdo e de critica, de
interesse e trabalho solidario, de generosidade, de iniciativa e
colaboragao. (PEREZ GOMEZ, 1998, p. 374). (grifo do autor).

Nesta conjuntura, o autor apresenta em trés momentos como
devem ser organizados os programas de formacao continuada de
professores. Para que se caminhe nessa direcdo, a universidade
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precisa, em um primeiro momento, valorizar a bagagem cultural que
os docentes carregam e anexar as disciplinas humanas no eixo central
da formagao. Em um segundo momento, Pérez Goémez (1998) coloca
gue se deve promover o desenvolvimento de reflexdo critica acerca da
pratica pedagdgica, a fim que n&o sejam anexadas teorias que visam
a ideologias dominantes na pratica educativa. Por fim, o autor ainda
coloca que o desenvolvimento dessas atitudes, de mudanga da pratica
de ensino, requer o compromisso dos profissionais e da universidade
ao adotar metodologias inovadoras que venham a proporcionar essa
reflexdo critica dos professores universitarios acerca da docéncia.

Sobre as metodologias utilizadas durante a mediagdo do
Programa de Formacgado Continuada Docente, a universidade
possibilita aos docentes um leque de possibilidades para aperfeicoar
a sua pratica. O quadro Il demonstra o ano de formagéo e as
metodologias articuladas.

Quadro II: Metodologias utilizadas na mediagao no Programa
de Formagao Continuada Docente entre 2007 a 2017

Tipo Ano Quantidade
Conferéncia 2016 1
Minicurso 2006, 2007, 2012, 2013,2014, 2016 6
Oficina 2006, 2011, 2013, 2014, 2017 5
Filme 2007 1
Painel 2007, 2014 2
Palestra 2008, 2009, 2013, 2014, 2017 5
Salas Virtuais 2006, 2009, 2011 3
Metodologias Ativas 2015, 2017 2
Relato de experiéncia 2006, 2007, 2012, 2015, 2016, 2017 6
Debates 2010 1
Seminério 2007, 2008, 2013 3
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Producao Textual 2010, 2011, 2014 3
Aspectos Motivacionais 2012

Mapas Conceituais 2016 1

Fonte: Relatério do Programa de Formacéo Continuada da Unesc de 1998-2018

Ao olhar para o quadro Il pode-se perceber que a universidade
possui uma concepcéo de formacéo, segundo Pérez Gdmez (1998)
dentro da perspectiva técnica, pratica e de reflexao na pratica para a
reconstrugao social. Por meio das metodologias que sao desenvolvidas
durante a mediagao da formacao continuada, pode-se perceber que
a diversidade de oficinas, seminarios, leituras individuais e de grupo,
troca de experiéncias, palestras, relatos de experiéncias favorecem a
reflexdo critica dos professores, sobre a sua pratica. Pode-se perceber
que a metodologia utilizada pelo programa, segundo as reflexdes
de Pérez Gomez (1998), pode proporcionar uma formacao coletiva,
reflexiva, que viabiliza a melhoria da pratica de ensino através de
praticas de formacao contextualizadas e significativas.

Deste modo, Novoa (1992) reforca a ideia de que é importante
devolver a experiéncia o lugar na aprendizagem. Deste modo, o
autor expressa que a nogao de experiéncia motiva os professores
dentro de uma perspectiva interativa e dialégica, que viabiliza a
construcao de novos conhecimentos pessoais, sociais e profissionais
que proporciona o desenvolvimento profissional docente. A troca de
experiéncias, a partilha dos saberes, a reflexdo sobre a préatica e o
didlogo é fundamental para consolidar os saberes que emergem
a pratica profissional docente. Assim, ao programar metodologias
inovadoras ao programa de formacao, a universidade compromete-se
com a qualificacdo docente €, assim, com a qualidade do ensino.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho buscou compreender as concepgoes de
formacdo continuada presentes nas praticas de desenvolvimento
profissional de professores, a fim de que se pudesse analisar quais sao
0s caminhos que a universidade percorre para alcangar a qualidade do
ensino e investir em programas de formagao continuada. As leituras
acerca da Pedagogia Universitaria e as concepgbes de Formagéao
Continuada dos professores universitarios contribuem para estender o
olhar sobre os dados analisados nos relatérios de formagao continuada
da universidade pesquisada.

Pode-se perceber nos relatérios do Programa de Formacéo
Continuada que desde seu surgimento tem se investido em tematicas
de formacdo que envolvem a pratica pedagodgica do professor
universitario, planejamento, instrumentos de avaliagdo, docéncia
universitaria, que visam ajudar o docente a compreender a didatica
como uma profissdo. As tematicas desenvolvidas nessa area foram
ofertadas em diversas modalidades do programa com metodologias
diferenciadas, que permitiram trocas de experiéncias profissionais dos
docentes para aplica-las na pratica.

Consegue-se observar que a universidade caminha dentro de
uma concepcao de formagao que visa a reflexdo critica da pratica
para a reconstrugéo social. Além disso, as andlises apontam para a
continuidade dos temas durante os periodos de formagéao, ora em
atividades pontuais, ora em detrimento de um planejamento continuo
em que os temas estao imbricados e voltados para as necessidades
emergenciais da atividade docente.

Os dados apontam que a universidade promove préaticas que
incentivam a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao, cujo
¢ o tripé que norteia as fungdes do professor universitario. Com isso,
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pode-se perceber que investir na formagao continuada de professores
universitarios também é investir na qualidade do ensino da instituigao.
Refletir sobre as praticas que envolvem o ensinar e o aprender durante
a formagao dos professores, consiste em elementos de inovagao nas
praticas de desenvolvimento profissional.

Por meio das analises nos relatérios do Programa de Formagao
Continuada dos Docentes foi possivel perceber o comprometimento
da universidade para com a formagao pedagdégica de seus docentes
frente aos contextos que foram surgindo. Os dados mostram que
junto aos temas que envolvem a Pedagogia Universitéria e as praticas
que envolvem 0o ensino, foi anexada reflexdes acerca destes temas
na educagédo superior a distancia como também, percebeu-se a
preocupagao da universidade em propor aos professores orientagao
paratrabalharem no ambiente virtual de ensino utilizado na universidade.

Ainda, importa chamar a atengcdo aos temas transversais
anexados a formagéo dos professores, de modo com que nao tem
se preocupado em formar apenas profissionais que saibam utilizar de
suportes técnicos para o ensino, mas que se tenha um olhar sensivel
para a formagdo humana. Nota-se que nas edigcdes do programa,
propiciou aos professores praticas de formacgdo continuada que
propiciaram a troca de experiéncias, didlogos, mesas redondas,
leituras de textos e oficinas que podem contribuir para a abertura de
uma Pedagogia Universitaria.
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A educacéo superior tem se expandido velozmente nos Ultimos
anos no Brasil para responder a tendéncia mundial de profissionalizar
e universitarizar as profissdes por meio da educagéo de nivel superior.
Essa expansao se deu pela ampliacdo de universidades e institutos
federais bem como por instituices de carater privado. Nessa direcéo,
a educacdo a distancia tem se consolidado como uma importante
estratégia de expansdo da educacéo superior brasileira.

Contudo, a educacéao superior brasileira ainda precisa enfrentar
uma questao fundamental, a formagéo dos professores que atuam nas
universidades, os professores universitarios. Na educacéo superior nao
ha um curso obrigatério especifico para exercer a atividade docente,
0 que pode colocar em xeque a qualidade da educacao superior,
tendo em vista que os cursos de bacharelado e pods graduagdes
em areas especificas ndo possuem matérias de carater pedagdgico
metodoldgico voltado a docéncia.

Apesar desses professores universitarios possuirem uma
excelente formacao para pesquisa, muitos ainda possuem dificuldades
para aplicar o ensino integrado a extensao, e trabalhar o conhecimento
pedagdgico em sala, lidando com as particularidades e especificidades
dos educandos, que possuem suas proprias histérias e conhecimentos
prévios. Tornou-se, portanto, fundamental que as universidades
fossem criando estratégias pedagdgicas juntos aos professores a fim
de se obter uma qualificacdo mais apropriada voltada para o ensino,
pesquisa e extensao.

Entdo, uma das solugdes que emergem dessa problematica a
ser enfrentada por muitas universidades é a criacdo de assessorias
pedagdgicas especializadas para professores que atuam no ensino
superior. Essas assessorias séo constituidas por estudiosos da area
da educacao, que orientariam os professores. Os profissionais que
atuam como assessores trabalham em conjunto com os professores
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universitarios, tracando estratégias para aprimorar seus olhares sobre
0 ensino, e articula-lo com a pesquisa e a extensao.

Além do assessoramento pedagdgico muitas universidades
desenvolvem estratégias de formacao continuada que também visam
contribuir para que o profissional liberal advindo de outras areas de
estudo, como o direito, a medicina, engenharias, dentre outros va
construindo sua identidade docente. Essas discussdes da educagao
superior nas universidades ocorrem no ambito de um campo de
conhecimento ainda em construcdo no Brasil, chamada Pedagogia
Universitaria. Apesar de ja ser estudada ha mais de vinte anos nas
universidades de paises vizinhos como Argentina e Uruguai, no territério
nacional mostra-se ainda com pouca expressdo, 0 que justifica a
nossa intencao de com esse estudo trazer contribuicdes para ampliar
0 debate sobre a universidade e 0s seus processos educativos.

O presente trabalho analisa as perspectivas de assessoramento
pedagdgico de uma universidade comunitéria para o desenvolvimento
profissional de seus docentes. Para atender a esse objetivo algumas
perguntas se fazem necessarias, como. Que estudos e pesquisas
estdo sendo realizados sobre o assessoramento pedagdgico? Que
pratica de assessoramento pedagoégico tém se produzido? Como
essas praticas podem ser convertidas em experiéncias?

PEDAGOGIA UNIVERSITARIA EA FORMACAO
DO PROFESSOR NA EDUCAGCAO SUPERIOR

O processo de vir a tornar-se um professor € construido e
aprimorado ao longo da vida, tanto na dimensao académica quanto
pessoal. Toda sua histéria reflete no modo como esse profissional
atuara na sala de aula. Os métodos pedagdgicos, as praticas, as
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didaticas, as metodologias, ndo séo aprendidos de uma hora para
outra, ndo podem ser “dominados” de modo facil e compacto pelo
professor. Em sentido amplo, “a formacao de professores se faz num
continuum, desde a sua educacéo familiar e cultural até a trajetéria
formal e académica e se mantém como processo vital enquanto
acontece seu ciclo profissional” (CUNHA, 2015). A formacao se produz
pelo didlogo entre a nossa biografia pessoal, os estudos académicos
e o exercicio profissional.

Na educagao superior, os desafios encontradas por aqueles que
optam em seguir a carreira como professor universitario sdo muitos,
como a falta de experiéncia de inicio de carreira em sala de aula, a
falta de didlogo com a equipe gestora, o intercambio com os demais
profissionais de outras areas, trabalhar com a interdisciplinaridade,
dentre outros. Essas dificuldades sao ainda mais desafiadoras se o
docente ndo teve uma formagéo basica minima voltada para a parte
pedagogica. Para isso foi sendo desenvolvida a formagdo continuada
qgue oportuniza espacos de desenvolvimento profissional. Além da
formagédo continuada, muitas universidades constituem grupos de
professores que tem a tarefa de fazer o assessoramento pedagdégico
de seus colegas professores. Essas reflexdes ganham mais sentido no
ambito da Pedagogia Universitéaria.

A sociedade passa por intensas modificacdes que interferem
diretamente no campo da educagdo, exigindo da mesma muitas
mudancas e transformagbes. Um dos aspectos que estd em
transformacéo na universidade é a docéncia universitaria, como afirma
Cunha (2010 apud CARRASCO; FRAGELLI; AZEVEDO)

O exercicio da docéncia nunca € estético e permanente, & sempre
processo, € mudanga, € movimento, é arte, sdo novas caras,
novas experiéncias, novo contexto, novo tempo, novos lugares,
novas informacgodes, novos sentimentos, novas interacoes.
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Com essas constantes mudancas sociais, os alunos necessitam
além de um conteldo significativo e metodologias de ensino
mais apropriadas, um acolhimento mais humanizado que consiga
acompanhar suas necessidades. O professor ndo pode ficar apenas
focado em conteldos curriculares, pois a tarefa do ensino nao pode se
afastar da formagao humana da educacgao.

[...] a condic&o cultural e cognitiva dos estudantes vem sendo
afetadas pelas novas formas de socializacdo do conhecimento
[...] Sdo pouco mais de adolescentes precisando de apoio
afetivo, exigindo do professor muito mais do que dominio do
conhecimento especifico. (LUCARELLI; CUNHA, 2014, p. 33)

Entdo, tanto os professores universitarios mais experientes
quantos os professores com menos experiéncias precisam de uma
certa flexibilidade para atender o perfil dos novos graduandos € as
novas configuracdes sociais, esses alunos “precisam de alguém que
os entendam, percebam seus cddigos e suas responsabilidades de
crescimento.”(LUCARELLI; CUNHA, 2014, p. 33). Essa dimensao mais
humanizada da docéncia que consegue trabalhar com as diferencas
e a pluralidade pode ser muito facilitada quando os professores séo
das areas de ciéncias humanas. Talvez, os professores com formagéo
profissional apenas nos cursos de bacharelado estejam muito focados
no conteldo técnico, na pesquisa e ao trabalho em campo. Segundo
Broilo (2004, p.2) “a universidade tem recebido professores novos
tanto em idade quanto na falta de experiéncia prévia na funcédo de
docente do ensino superior”, ou seja, profissionais recém-formados
especializados em sua area somente no nivel de bacharel e que,
provavelmente, nunca tiveram uma experiéncia em um ambiente
académico. Nao tem o dominio basico da articulagdo conhecimento
técnico e didatica pedagdgica para a articulacao de seu conhecimento
de mundo, conhecimento tedrico e a mediacdo desses com o0s
educandos gue possuem particularidades préprias.

120



Essa defasagem na qualidade da formacéo de professores
universitarios pode ser justificado levando em consideragéo que, “no
pals nao temos diretrizes educacionais que orientam a formacéo do
professor universitario”. (FACIN, RIBEIRO; FELDKERCHER; 2014. p. 2).
Tudo isso pode contribuir para a desvalorizagao da profissao docente,
da Pedagogia como ciéncia da Educacéo, e a consequente queda na
qualidade do ensino, segundo Chaui (2003, p. 3):

A docéncia é pensada como habilitacdo rapida para
graduados, que precisam entrar rapidamente num mercado
de trabalho do qual serdo expulsos em poucos anos, pois
tornam-se, em pouco tempo, jovens obsoletos e descartaveis;
ou como correia de transmissao entre pesquisadores e treino
para novos de pesquisadores.

Devido a alta demanda do mundo do trabalho de profissionais
cada vezes mais especializados muitas universidades passaram a
ser “definida e estruturada por normas e padrdes inteiramente alheios
ao conhecimento e a formacgéo intelectual, esté pulverizada em micro
organizagdes que ocupam seus docentes e curvam seus estudantes a
exigéncias exteriores ao trabalho intelectual.” (CHAUi, 20083, p. 3). Ou
seja, nessa perspectiva, quanto mais profissionais formados, de forma
mecanica e padronizada sem a reflexao critica e formagéo humana,
mais retorno financeiro para a instituigao.

Outro fator que pode comprometer a qualidade do ensino
superior em relacdo a qualidade do trabalho docente € que “os
estudos desenvolvidos em programas de mestrado ou de doutorado
formam pesquisadores e ndo professores para o exercicio do
magistério superior.” (FACIN, RIBEIRO; FELDKERCHER; 2014. p.2).
Ainda segundo esses autores, “essa ideia de que apenas a titulagao de
mestre ou doutor prepara um professor universitario desvaloriza tanto a
profissdo docente quanto os conhecimentos do campo pedagdgico”.
O interesse em ser um docente requer uma formacao por meio da
participagdo em programas pedagégicos de formacédo continuada e
da disposicao de discutir suas praticas com a assessoria pedagogica.
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O ASSESSORAMENTO PEDAGOGICO
PARA A DOCENCIA UNIVERSITARIA

Com a crescente perda de credibilidade do ensino superior
pelo surgimento de muitas universidades que nao exigem de seus
profissionais a devida qualificagdo pedagdgica, e assim afetando
a qualidade das aulas ofertadas e a formagédo dos estudantes, o
professor recém-formado sem experiéncia na area da docéncia, ou 0
professor experiente que ndo consegue se inteirar as novas tendéncias
educacionais e sociais acabam ficando sem um apoio adequado,
desamparados diante a profissdo. A partir disso, foi ficando explicita a
necessidade das universidades se comprometerem com a proposicao
de programas de formagao continuada e assessoramento pedagdgico
para contribuir com a superagao das dificuldades de professores
universitarios sem formacéao pedagdgica.

Segundo Broilo (2004, p. 2), “[...] 0 espaco de atuacao a ser
ocupado pelos assessores pedagdgicos esta se tornando reconhecido
e aos poucos tém se constituido como um caminho de intervengéo
e de investigacao dos problemas trazidos pelos professores.” Essas
assessorias surgiram como uma alternativa para o aprimoramento do
professor universitario, tanto recém-chegado quanto experiente, visto
que “a demanda de professores tem possibilitado que recém-doutores
e jovens pesquisadores ingressem na carreira docente, o que, de
certa forma, configura um novo perfil docente” (FACIN, RIBEIRO;
FELDKERCHER, 2014, p. 3). Esses novos professores podem vir
acompanhados de medos, insegurancas de inicio de carreira, e
podem ser amparados por essas assessorias, formadas sobretudo,
por profissionais pedagogos, que criam estratégias junto aos novos
professores para superar suas dificuldades. Para exercer a atividade
de assessoria pedagogica recomenda-se que o profissional tenha
experiéncia docente, formagao no campo da educacgéo, capacidade

22



de trabalhar em grupo, disposicéo para o didlogo, espirito investigador
a autoria pedagogica. Segundo Broilo (2004, p.8):

Esse setor tem que contar com alguém que conhecga
profundamente a questao da Ciéncia da Educacgéao, do ensino,
da aprendizagem, que se envolva também com as questdes
de metodologia e multimidia. Esse campo educacional é
especialmente objeto de estudo da pedagogia, devendo ser
considerada essa especificidade.

Como afirma Sbardelotto (2018), essa atividade alavanca e
afirma o papel do pedagogo bem como o da prépria Pedagogia como
uma ciéncia, pois somente um profissional que conhece as questoes
pedagdgicas poderia assessorar outros professores de maneira correta
e eficaz. Mesmo que “a tematica do assessoramento pedagdgico
de professores da educagao superior ainda € uma questao pouco
debatida pelos pesquisadores brasileiros [...]" (SANTOS; 2015; p. 89),
varias pesquisas apontam que os professores que foram orientados
por assessores pedagogicos consideraram essa atividade de extrema
valia para sua pratica educativa.

Em paises vizinhos como a Argentina, esse assessoramento
ja vem sendo desenvolvido pelas universidades de forma
profissional desde meados do século passado, se expandindo ha
mais de 25 anos com a recuperacdo democratica do pais, € “[...]
segundo essas instituicdes, a assessoria pedagogica universitaria
é reconhecida como uma profissdo”(LUCARELLI; CUNHA, 2014, p.
35). Aléem dos paises latino-americanos, esse setor vem crescendo
consideravelmente ao redor do mundo, entao pode-se concluir que
existe uma melhora na educagao institucional. E possivel registrar
também um crescente interesse nas estratégias institucionais em
curso nos paises ibéricos o que acaba estimulando o cenério
universitario brasileiro (CUNHA; LUCARELLI, 2014). Com isso,
nota-se a preocupacao que tais universidades com a formagao de
seus profissionais docentes, com cursos de longas etapas para a
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preparacao de assessores, e a profissionalizagdo dos mesmos, assim
podendo alcancar mudancgas na instituicao, e consequentemente,
da aula e dos educandos que, um dia, exercerao um papel de
profissional em diversas areas da sociedade.

O assessoramento é importante pois articula um conjunto de
“teorias factiveis de proporcionar ordem, claridade e fundamento”
(LUCARELLI; CUNHA, 2014, p. 35). E ainda capaz de gerar debates
interessantes e importantes com profissionais de varias areas
‘pois sdo espagos onde os profissionais podem integrar suas
preocupacbes pedagoégicas com as de profissionais de outros
setores, em que o pedagodgico também é objeto de trabalho e de
estudos. (BROILO, 2004. p. 2)

O professor &€ um profissional que possui uma importancia
inegavel na sociedade, porém como todo profissional, 0 mesmo deve
estar disposto a se especializar e ter uma formacgao continuada cada
vez mais aprimorada para “nao ficar parado no tempo”, e conseguir
melhores posicdes em seu ramo de trabalho e estudo. Sendo assim
esse interesse poderia ser potencializado a partir dos proprios
professores, em didlogo com a instituicdo que almeja atingir um ensino
de maior qualidade, o interesse “tanto pode ter origem na iniciativa dos
interessados como pode inserir-se em programas institucionais. Nesse
caso 0s sistemas de ensino, as universidades e as escolas séo as
principais agéncias mobilizadoras dessa formacéo.” (CUNHA, 2014,
p. 2). Entao ela deve favorecer esses assessoramentos, pois “[...]
sdo processos formativos que podem contribuir com a experiéncia
académica, auxiliando a organizagdo e o planejamento do ensino e
a insergao dos professores no mundo laboral.” (AZEVEDO; CUNHA,
2014 apud FACIN, RIBEIRO; FELDKERCHER, 2014)

Porém, “para muitos gestores, o desenvolvimento profissional
ainda é responsabilidade individual do professor, que deve responder
pela qualidade do seu trabalho”. (CUNHA, 2014, p. 2), o que acaba
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fazendo com que essa éarea ainda seja pouco desenvolvida ou
conhecida pelos docentes. O profissional da educagao que trabalha na
assessoria pedagogica pode auxiliar de diversas maneiras o professor
que busca esse tipo de ajuda.

Sendoassim, “estratégiasinstitucionais de assessoria pedagogica
podem promover a diminuigao ou redimensionamento dos choques de
inicio de carreira, a adaptacéo [...] aintegracéo [...].” (FACIN, RIBEIRO;
FELDKERCHER; 2014. p.5)

E inegavel a diferengca que o assessoramento pedagodgico
pode fazer na formagdo do professor universitario, e assim,
consequentemente, na educagdo universitaria em geral. Demostra-
se extremamente importante para o desenvolvimento do profissional
liberal que tem o interesse de se integrar a educacéo e busca meios
para melhorar seu trabalho na educacéao. De modo geral ainda reafirma
o importante papel do pedagogo na docéncia universitaria como
profissional que estuda 0s processos educativos na educacao superior.

METODOLOGIA E DISCUSSAO DOS DADOS

Essa pesquisa se inspira nos pressupostos da abordagem
qualitativa uma vez que se investiga um fenébmeno que pode ser
tratado de modo qualitativo. Para responder aos questionamentos
que nos desafiaram a desenvolver esse estudo partimos da pesquisa
bibliogréfica buscando verificar o que ja foi pesquisado sobre o tema
em seus aspectos mais gerais € mais particulares. Assim buscou-se
compreender qual o papel dos assessores, bem como o que é um
assessor pedagdgico na educacao superior.

Com as referéncias bibliogréficas da pesquisa ja levantadas e
com uma maior apropriagao do tema da pesquisa buscou-se coletar
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dados utilizando como instrumento o questionario. Posteriormente,
foi enviado um questionario online no programa SurveyMonkey com o
total de dez perguntas para dez membros que fazem ou fizeram parte
do grupo de assessoria pedagdgica da universidade pesquisada.
Os sujeitos da pesquisa foram escolhidos aleatoriamente a partir
de sua identificagdo como assessor pedagdgico nos documentos
institucionais. Ao todo houve o retorno de apenas cinco assessores.
Os dados coletados por meio do questionario ocorreram no periodo
de dezembro de 2019 até fevereiro de 2020.

As questdes foram digitadas no formato World, o que gerou
um arquivo com aproximadamente cinco paginas. Apds a leitura dos
dados foram estabelecidos trés blocos de anélise, que abordaram o
perfil dos entrevistados, a concepgao de assessoramento pedagdgico
e os desafios da assessoria pedagdgica.

SOBRE O PERFIL DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Nesse bloco sera analisado o perfil dos assessores participantes
da pesquisa, pois entende-se que uma vez que é dada a voz aos
pesquisados, éimportante saber um pouco sobre quem sdo, emrelacao
ao tempo de assessoramento, docéncia e trajetéria educacional, como
mostra o quadro abaixo. Para preservar a identidade dos sujeitos que
participaram da pesquisa, optou-se por utilizar nomes ficticios.

ASSGS]SCl)I' Graduagao Pés-Graduagéo fempo d.e Tempo de
Pedagogico assessoria | professor
Jorge Pedagogia Mestrado em Educagao 2 anos 20 anos
. . Doutorado em Ciéncias A
Lucas Biologia : ; 1 més 1 ano
Ambientais
Marta Letras Mestrado em Ciencias 3 anos 10 anos

da Linguagem
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Lidia Historia Mestrado e Dggtorado 2 anos 7 anos
em Historia

Lara Pedagogia | Doutoranda em Educagado | 10 anos 20 anos

Fonte: Dados de pesquisa (2019)

Ao fazer a leitura do quadro, é possivel observar que dos
professores que participaram da pesquisa, apenas dois sao formados
em Pedagogia com pds-graduagéo em Educagéo, sendo os demais
sdo formados em outros cursos de licenciatura com suas pds
graduacdes na propria area.

Nao é pré-requisito ser formado e ter pods-graduacédo em
alguma area especifica da educacdo para fazer parte do grupo
de assessoramento pedagdgico. A participacdo de professores
experientes de diferentes areas de conhecimento, ndo s6 da éarea
da educacao na composigao do grupo de assessores pedagdgicos
possibilita a construcdo de um trabalho interdisciplinar, onde a docéncia
possa ser problematizada a partir de diferentes pontos de vista.

E possivel perceber que um dos sujeitos pesquisados esta ha
pouco tempo na atividade de assessoria, porém uma esta ha dez anos
exercendo essa fungao, os outros trés tém um tempo atuagao proxima.
Essa variagao de tempo de experiéncia pode ser um indicativo de que
ha uma rotatividade de professores no programa.

Sobre o tempo de professor universitario, quatro possuem um
tempo consideravel de docéncia, mas um esta ha apenas um ano, o
gue garante uma variacdo de experiéncias, expectativas e saberes.
Todavia, pode-se perceber que um profissional que esta ha mais tempo
desenvolvendo suas atividades como professor vai acumulando mais
experiéncias e assim entende melhor as situagdes vividas e enfrentadas
pelos professores que buscam essa assessoria.
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Conhecendo o perfil dos pesquisados pode-se concluir que
€ uma equipe plural, a0 mesmo tempo em que todos os integrantes
estdo ligados a area da educagédo, o que acaba diversificando e
expandindo a discussdo. Com essas informacoes iniciais a respeito
dos pesquisados, foi possivel observar uma diferenca consideravel no
tempo de experiéncia docente.

CONCEPGOES DE ASSESSORAMENTO
PEDAGOGICO

Nesse bloco de anélise pretendeu-se saber quais as concepgdes
acerca do assessoramento pedagodgico, a formacéo necessaria para
se tornar um assessor, considerando os autores ja referenciados e as
respostas dos sujeitos participantes da pesquisa.

Os pesquisados entendem como principio basico do
assessoramento o uso da reflexdao sobre os aspectos praticos e
tedricos que envolvem a docéncia. E o trabalho pedagdégico e a relagéao
dialégica entre professor e assessor também como fundamentais
nessa atividade.

E preciso que a assessoria pedagdgica estabeleca uma relagéo
dialdgica de compartilhamento com os professores. Marta

Busca incentivar a reflexao sobre a pratica pedagogica. Lidia

Reflexao e discusséo sobre todos os aspectos que envolvem a
docéncia. Lara

Promovendo reflexdes tedricas e préaticas sobre a docéncia no
ensino superior. Jorge

O papel dos assessores segundo o0s pesquisados € trabalharem
conjunto com corpo docente ajudando a transformar e rever a pratica
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docente, em busca de um olhar mais agucado para as solu¢des dos
problemas encontrados pelos professores.

Tem como papel estabelecer relagao entre o processo ensino-
aprendizagem e a praxis docente [...] permitindo que os
saberes sejam reconfigurados e redesenhados, promovendo
praticas diferentes em tempos e espagos diversificados. Marta

Assessorar 0s docentes e gestores sobre todos os aspectos
que envolvem a pratica educativa da instituicao. Lara

Contribuir para o desenvolvimento profissional do professor. Jorge

As respostas apresentadas indicam uma preocupagao dos
assessores com a qualidade do processo ensino aprendizagem e
a pratica docente. Enfatizam que a assessoria pedagdgica pode
contribuir para ressignificar a pratica docente de modo a promover o
desenvolvimento profissional de seus docentes.

O assessor pedagogico assegura que as agoes realizadas [...]
sejam pensadas de forma articulada [...] e como promotoras

[...] de inovagéo e de mudancga, promovendo o crescimento e 0
desenvolvimento do estudante. Marta

Empreender processos de transformagao no campo do
ensino. Lucas.

As assessorias pedagogicas universitarias tém um papel
significativo na melhoria da qualidade da educacao superior (FACIN,
RIBEIRO; FELDKERCHER; 2014. p.5). Identificou-se também que essa
assessoria pode valorizar o trabalho docente por meio da formacao:

[...] os assessores pedagdgicos [...] tém o papel de
articuladores e formadores.

Contribuir para o desenvolvimento profissional do professor.

Valorizando a docéncia universitaria como exercicio
profissional. Lidia
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Outro aspecto muito destacada na literatura ¢ a formagéo
do assessor pedagoégico universitario, o que tem gerado varias
discussdes. Na educacao béasica a assessoria pedagdgica é realizada
por um profissional com formagdo em Pedagogia. Na educagao
superior essa exigéncia nem sempre é levada em consideragao tendo
em vista a multiplicidade de &reas de conhecimento presentes no
espaco universitario Quanto a formacéo para se tornar um assessor,
quatro dos cinco individuos dizem que é necessério ser formado em
algum curso especifico de educacéo ou licenciatura.

Um educador que pense 0 processo ensino-aprendizagem e
tenha experiéncia com a educacao.

Preferencialmente, formagao em cursos de licenciatura. Lidia
Cursos na area da educacgéo, especialmente pedagogia. Lara

Acho que seria interessante que os assessores pedagdgicos
tivessem formagao em educacgao. Jorge

Os relatos dos sujeitos pesquisados apontam que é necessario o
assessor tenha formacéo na area da educacéo. Lucarell; Cunha (2014,
p. 36) sdo mais especificas e destacam a importancia do pedagogo
no grupo de assessores pedagdgicos “o pedagogo nas instituicoes
educativas pode contribuir a um aumento da eficiéncia institucional
[...]”. Ou seja, o profissional pedagogo por se dedicar ao estudo
dos processos educativos possuiria um olhar diferenciado e preciso
sobre a Pedagogia Universitaria. Mas em contraponto, um dos sujeitos
pesquisados respondeu:

Acredito que nao exista uma formagao especifica para tal fungao.
O assessor pedagogico deve ser engajado com o processo de
ensino aprendizagem, estando apto a mudancas e inovagoes
continuas. Lucas

Essa resposta que se diferencia das demais sugere que nao
se faz necessario a formagéo e que bastaria ter vontade de querer
aprender, ensinar e inovar, o que pode desvalorizar esse trabalho de
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assessoria junto aos professores. A assessoria pedagdgica requer
formacgao, pesquisa, compreensao da teoria e da pratica pedagodgica,
sobretudo quando se esta no ambiente universitario. Boas intengbes
desacompanhadas desses condicionantes para o exercicio da
atividade de assessoria pedagdgica pode reduzir o trabalho de
formacao de professores a uma razao instrumental. Como apontado
por Sbardelotto (2018, p. 65) “ndo se trata de restringir a ocupacgao
da fungao por quaisquer profissional, mas de ressaltar a contribuicao
da Pedagogia ao debate coletivo da Educagao Superior[...]", ou seja,
¢ interessante também um olhar interdisciplinar que se torne aliado e
caminhe na mesma diregao do pensamento pedagdgico para poder
se contribuir de maneira mais abrangente para qualificar a formagao
de professores. A experiéncia também foi algo citado, o saber pratico,
segundo os consultados é importante para o assessor.

Tenha experiéncia com a educagéo. Marta

Fica muito dificil fazer assessoria pedagdgica sem os
conhecimentos do campo da educagéao. Jorge

Como afirma também Cunha (2014) tomar a experiéncia como
referente da formacéao parece ser uma condigao fundamental, quando
se cré que a reflexdo sobre a experiéncia € a base da producgédo do
conhecimento profissional docente. O assessor pode ajudar de maneira
mais adequada se a partir de suas experiéncias praticas se colocar no
lugar do professor auxiliado. O trabalho de assessoria pedagogica se
produz numa relagéo dialdgica, de confianga e de comprometimento.

OS DESAFIOS DA ASSESSORIA PEDAGOGICA

Neste bloco, buscou-se analisar qual o papel do assessor. Quais
os desafios encontrados pelos membros da equipe de assessoria.
Como os professores que participavam se posicionaram perante
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a equipe. Quais as dificuldades que a assessoria enfrenta? Como
ainda elucida Carrasco; Fragelli; Azevedo (2014, p. 5) “assessoria
pedagdgica universitaria se faz presente como um dos recursos
possiveis aos que a instituicdo pode acudir para empreender processos
de transformagdo no campo do ensino”. Segundo as autoras, O
desenvolvimento profissional docente contribui para transformar a
educacao de modo significativo, beneficiando os alunos em todos os
trés pilares da universidade, destacando que o “espaco da aula, revela
a condicao da indissociabilidade com a pesquisa e a extensdo que
precisa estar centrada no estudante, no seu protagonismo em torno
do conhecimento.” (CARRASCO; FRAGELLI; AZEVEDO, 2014, p. 6).
O pedagdgico é levado a equipe docente pela assessoria de modo a
rever 0s aspectos educacionais.

Orientar sobre a pratica cotidiana em sala de aula. Lidia

Assessorar os docentes e gestores sobre todos o0s aspectos
que envolvem a pratica educativa da instituigao. Lara

Estabelecer relagdo entre o processo ensino-aprendizagem

e a praxis docente [...] permitindo que os saberes sejam
reconfigurados e redesenhados, promovendo um territério de
articulagdes [...]. Marta

Fica explicitada a preocupacéo dos assessores com a pratica
pedagogica adotada pelos docentes e gestores. Todavia, é preciso
lembrar que a docéncia universitaria nao se reduz a saber planejar
uma aula, ministrar uma aula, selecionar conteldos, elaboras
objetivos educacionais, organizar uma metodologia de ensino, um
recurso didatico, uma avaliagdo. Esses s&o aspectos importantes de
uma das dimensbdes do trabalho do professor universitario que é o
ensino. E preciso que os programas de formagao continuada e as
assessorias pedagdgicas também se comprometam com a formagéo
de professores universitarios em outras dimensdes académicas como
a pesquisa e a extenséo. Os programas de formacéo continuada e as
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assessorias pedagdgicas nao podem estar descoladas de um projeto
académico institucional.

Dentre as dificuldades apresentadas pelos assessores que se
disponibilizaram a responder as perguntas, a mais comum delas é que
existe uma resisténcia que parte dos proprios professores.

Em pouco tempo tenho percebido que um dos maiores desafios
da assessoria é a aderéncia dos professores aos processos
formativos. -Lucas

Constituir-se como territério de agéo continua, permanente e de
confianga dentro da Universidade, principalmente pelo corpo
docente. Marta

Muitos dos professores ndo se sentem a vontade para
compartilhar com a assessoria pedagdégica, suas principais
necessidades. Jorge

Muitos desses professores se sentem desconfortaveis em
compartilhar seus medos, ou “fraquezas” com a equipe. Esse
afastamento por parte dos professores pode comprometer o debate, a
interagdo e o compartilhamento de saberes e experiéncias no campo
da docéncia. O sentir-se a vontade para compartilhar experiéncias
requer muita confianca e empatia, antes de olhar para as dimensoes
académicas e discuti-las, € preciso olhar para as pessoas. Por isso,
formar professores é muito mais do que ensinar métodos e técnicas
de ensino. Significa respeitar e valorizar os docentes sem julgamentos
prévios, significa saber ouvir, prestar atengao e mirar para aquilo que
realmente vai contribuir tanto para a formacao do professor como do
assessor pedagogico.

Vejo os professores um pouco distantes do processo, nao se

sentindo pertencentes a esse importante momento formativo
oportunizado pela Universidade. Lucas

Muitos deles se colocavam com desconfianga, inseguros,
com receio de tornar mais explicito suas dificuldades e
potencialidades da atividade de ensinar Jorge
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Contudo, com o tempo € as relagbes estabelecidas entre a
assessoria e 0s professores, é possivel que se estabelegam vinculos
de confianca.

No comeco, comreceio; mas, hoje, 3 anos depois, com abertura
e atengdo necessaria para a mudanca de que a educagdo
superior precisa. Marta

Procuravam a Assessoria sempre que tinham necessidades
especificas. Lidia

Sempre foram bastante acolhedores e receptivos. Lara

Percebe-se a importancia do didlogo e do lado humano da
assessoria, que deve amparar os professores como um porto seguro,
para que os mesmos com o passar do tempo possam ficar a vontade
para conseguirem por suas dificuldades e seus medos em debate.

Como pode se perceber, todos 0s sujeitos pesquisados
acreditamno papel detransformacao educacional e de desenvolvimento
profissional que asassessorias podemviradesenvolver,acompanhando
0s professores com 0 apoio da gestao da universidade.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir dessa pesquisa que teve como obijetivo discutir as
concepgbes de assessoria pedagoégica foi possivel uma grande
diversidade de concepgodes, uma vez que 0s assessores pedagdgicos
participantes da pesquisa possuem diferentes formacodes, histérias
de vida e experiéncias profissionais. A alta demanda por professores
gue ndo possuem uma formacédo especifica para lecionarem, nem
experiéncia em sala de aula, pode comprometer a qualidade do
ensino, da pesquisa e da extensao que a instituicdo universitaria deve
proporcionar ao aluno.
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O estudo demonstrou a importancia do assessoramento
pedagogico como uma alternativa de desenvolvimento profissional
de docentes universitarios. Muitas universidades utilizam grupos de
assessores pedagdgicos para formar seus professores diante dos
novos desafios colocados pela realidade. Genericamente esses grupos
de assessores pedagdgicos sdo constituidos por professores com
larga experiéncia docente e com formagcéo no campo da educagao.
Todavia, ha também grupos de assessores pedagoégicos formados
com professores de diferentes areas de conhecimento.

As atividades de assessoramento pedagodgicos devem ser
pautadas na reflexdo e no dialogo para que os professores possam
confiar nesse profissional para sanar suas dividas e compartilhar seus
medos, estabelecendo um vinculo de confianca, contribuindo assim
para reavaliar sua praxis nos trés pilares da universidade.

Como os assessores podem ser estudiosos e experientes da area
da educagao, formados em diversas areas de conhecimento, existe um
olhar plural que pode ser produzido a partir de diferentes experiéncias
que podem ser fundamentais nadiscussao e aprimoramento dotrabalho
docente. Porém, ao mesmo tempo, seria necessério que profissionais
pedagogos pudessem contribuir, uma vez que a Pedagogia tem como
objeto de estudo os processos educativos.
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O Estagio Curricular Supervisionado é parte do processo de
formacao inicial de professores e constitui-se em um importante local
de aprendizagem aos futuros docentes, espaco de refletir sobre a
pratica docente, tanto do estagiario tal qual do professor regente. Eum
momento de articulagdo, em esséncia, entre a instituicao formadora —
Universidade —e a instituicao de trabalho do futuro professor.

E por meio do estagio que os académicos entram em contato
com a realidade sociocultural da instituicao escolar e conhecem o
funcionamento da dinamica escolar. Além dos estagios, ha algumas
possibilidades de articulagdo escola e universidade, como 0s
programas Residéncia Pedagdgica e PIBID — Programa de Iniciacéo a
Docéncia. Ambos oriundos de fomentos da CAPES — Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior— e que possibilitam aos
estudantes estarem nas escolas desenvolvendo programas e projetos
por um periodo maior que o tempo de estagio. Entretanto tais programas
ndo atingem todos os estudantes, tdo poucos sé&o obrigatérios.

O Estagio Curricular Supervisionado, obrigatério a todos os
académicos dos cursos de licenciatura, constitui-se, em esséncia,
no instrumento mediador entre escola e universidade. Certamente,
outros momentos da formacao acontecem nas instituicoes escolares,
articulam-se e complementam-se em prol da ampliagao do repertério
do futuro professor. Mas € por meio do estagio que a articulagao escola
e universidade acontecem de modo mais institucionalizado.

De modo a aprofundar este estudo, tendo como eixo o estagio
supervisionadonoscursosdelicenciatura, buscaram-se, primeiramente,
as publicacdes que se aproximam dessa tematica registradas nos
ultimos trés anos (2017, 2018 e 2019). Esse levantamento foi realizado
na base de dados da plataforma Scielo, por ser uma biblioteca digital
de livre acesso e que copila os periddicos cientificos brasileiros e
internacionais. A partir dos descritores “estagio supervisionado”,
‘licenciatura” e “formacdo de professores”, obtiveram-se como
resultado trés artigos, deles um datado em 2019 e dois em 2018.
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O mais recente, 2019, intitulado “Influéncia do estagio
supervisionado e do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagcdo a
Docéncia (PIBID) na motivagcéo de futuros professores de Biologia pela
docéncia”, com autoria de Camile Barbosa Moraes, Mara Eugénia
Ruggiero de Guzzi e Luciana Passos Sa, a abordagem pautou-se sobre
amotivacéo dos académicos pela carreira docente na educagao basica
apds a participacéo no PIBID e estagio supervisionado. Os resultados
apresentados mostram que o estagio supervisionado ndo foram
experiéncias motivadoras, em contrapartida, o PIBID foi avaliado de
forma positiva, talvez, segundo a pesquisa, por ser um programa com
apoio técnico e financeiro, além de selecionar e incentivar o professor
supervisor (regente), 0 que ndo acontece com o estagio obrigatorio.
A segunda pesquisa, de Ana Cecilia Romano de Mello e Ivanilda Higa
(2018), “Busca por capitais no campo da escola e sua relagdo com
0 desenvolvimento profissional docente de professores supervisores
de estagio de Ciéncias e Biologia”, investigou cinco professores em
relacdo ao desenvolvimento profissional docente frente ao estagio
supervisionado. Em conclus&o o trabalho apontou que uma relacao
mais colaborativa entre escola e universidade durante esse periodo
de formacgéao, n&ao so para o académico, mas também aos professores
envolvidos ¢ um momento de desenvolvimento profissional docente.

O (Ultimo artigo evidenciado, também de 2018, “Estagio
supervisionado. a relagéo teoria e pratica reflexiva na formacéo de
professores do curso de Licenciatura em Pedagogia”, de Haila
Ivanilda Silva e Ménica Gaspar, € um relato de experiéncia vivenciado
durante o estagio supervisionado de um curso de Licenciatura em
Pedagogia, as quais utilizaram de diérios de formacdo como recurso
para reflexdo. As autoras observaram que o estagio € um espaco de
estudo e descobertas, em que teoria e pratica foram instrumentos
inseparaveis e indispenséaveis a préatica docente e, assim, construirem
uma identidade docente.
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Desses trabalhos, em sintese, tem-se entre o estagio e a
participagcdo em programa de iniciacdo a docéncia um estudo
comparativo em relacdo a motivacdo para a docéncia; depois, 0
segundo trabalho, com foco na participagdo do professor durante
o estagio, sendo que ele também pode usufruir desse contexto
para seu desenvolvimento profissional; e, por Ultimo, um relato de
experiéncia que verificou, por meio da escrita reflexiva, que o estagio
¢ a articulagao entre teoria e pratica e que dela provem a construgao
de uma identidade docente.

Frente ao exposto, tendo em vista que sdo poucas as
produgbes desenvolvidas para a tematica aqui delineada, um dos
motivos que justifica esta escrita, também, leva-se em consideragéo
que este artigo nao objetiva especificar uma licenciatura, mas
compreender o campo educacional em relagdo ao estagio na
formacao inicial. Nesse sentido, a problemaética que se apresenta
é: de que maneira o estagio obrigatério dos cursos de licenciatura
se constitui como espacos de articulagdo entre educacéo bésica e
superior na formagéo inicial de professores?

Com base na probleméatica apresentada tem-se como objetivo
geral analisar de que maneira o estagio obrigatério dos cursos
de licenciatura se constituem como espagos de articulagdo entre
educacédo basica e superior na formagdo inicial de professores.
Entender a articulacdo entre esses espagos formativos pressupde
outras analises. De forma mais especifica, pretende-se investigar,
na visdo de professores do Ensino Fundamental Il e Médio, como
ocorre a articulagao da Universidade com a escola que recebe os
académicos estagiarios; levantar os possiveis desafios e dificuldades
dos professores regentes com relagao ao trabalho desenvolvido pelos
académicos estagiarios e; compreender os limites e possibilidades da
articulagdo da Universidade com as escolas de educacéo basica por
meio dos estagios.
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EDUCAGAO BASICA E SUPERIOR: ESPAGOS
DE FORMAGAO DO PROFESSOR

Conforme Chaui (2003), compreende-se formacgdo sempre
numa relacao com tempo, uma vez que, o tempo de preparacao para
a formacéo se faz na medida em que o sujeito é inserido na cultura
histérica e socialmente elaborada. Desse modo, o periodo formativo
para uma profissdo insere-se, essencialmente, nessa relagado com
0 tempo necessario para que o futuro profissional se aproprie dos
saberes fundamentais a sua atuagao.

Pode-se, junto a relagao tempo destacada por Chauf, ampliar
a discussao acerca de outro componente: 0 espaco de formacao.
Portanto, esta segao tem o intuito refletir sobre os espagos em que
se formam os futuros profissionais ao tempo em que eles estdo em
processo formativo.

Na formagéo das mais diferentes profissdes, diversos sao 0s
espacos profissionais em que essa formagdo acontece: empresas,
hospitais, laboratérios, consultérios, escritérios de advocacias,
industrias e outros. No que tange as licenciaturas, a escola é o lécus
articulador entre a formacéo académica e profissional. Nem sempre
essa articulagdo acontece de modo a ampliar o repertorio técnico,
cientifico e cultural dos futuros professores, por uma gama de fatores.

Gatti (2014) destaca que, de maneira geral, ha pouca penetragéo
dos cursos de licenciaturas das orientagdes emanadas das Diretrizes
Curriculares, ainda que existam muitos problemas estruturais nelas.
Do lado das instituicdes formadoras, a autora indica que ha uma visao
distorcida de que os cursos de licenciatura sdo complementos dos
cursos de bacharelado, seja por tradicdo, seja porque a Instituicao de
Ensino Superior—IES —assume como protagonista as possibilidades de
ter mais lucro com os cursos. Sobre arelagao licenciaturax bacharelado,
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historicamente, assume-se que, para ser um bom professor basta o
conhecimento disciplinar de cada area do conhecimento.

Para além dessas discussdes, que podem, de forma aparente,
sugerir que os cursos de formacao de professores ainda sao
excessivamente tedricos, o que reforcam e endossam muitos discursos
gue defendem a primazia da pratica sobre a teoria, Moraes e Torriglia
(2003) tensionam essa discussao ao tratar sobre o conhecimento na
formacao de professores. A formacgao de professores, na atualidade,
centra-se em formar um perfil docente com propostas bastante
desgastadas como o aprender a aprender e aprender a fazer pautados
na imediaticidade e superficialidade. Tal situacdo se descola de
possibilidades mais amplas de reflexao e discussao do conhecimento.

De tal maneira, “[...] a elaboragéo das prioridades educativas
das politicas de formacéo, da elaboragao de curriculos, da organizagao
escolar [...]” (MORAES; TORRIGLIA, 2003, p. 46) sé&o direcionados
para dar énfase ao compartilhamento de experiéncias empiricas.

Essas demandas fazem parte de um projeto nacional de
reformas educacionais que tiveram inicio a partir da década de 1990,
alinhadas as ideias emanadas de organizagdes multilaterais externas
que tensionam e impulsionam tais mudancas. Segundo Shiroma,
Moraes e Evangelista (2007), as reformas eram associadas a questoes
relacionadas a avaliagdo, autonomia e melhoria do ensino. No caso
da formagao de professores, as reformas se articulavam as ideias de
competéncias que assegurariam a empregabilidade de professores e
alunos. Assim, o conteldo, necessariamente, pauta-se na praticidade,
aquilo que é aplicavel e significativo na sua imediaticidade. Essa
proposta visa a formagao de um cidadao “produtivo”.

Nesse cenario, os espacos de formagao dos professores também
foram tensionados. N&o mais apenas nas universidades, todavia,
possibilitou-se, no decorrer dos anos, formarem-se professores em

143



faculdades isoladas, na modalidade a distancia e outras estruturas que,
tém sua “qualidade” atestada por meio de mecanismos avaliativos, tais
como propostos no inicio das reformas.

Deste modo, a articulagdo escola—universidade constitui-se
em fator importante a ser debatido nas instituicbes formadoras, mas
também nas instituicbes que recebem estes académicos estagiarios.
Um dos grandes desafios refere-se justamente nessa articulagao, tao
necessaria para o aprimoramento de processos no que tange aos
estagios supervisionados.

O breve esbogo feito até aqui traz luz a alguns aspectos que
tangem a formagao de professores nas Ultimas décadas. No encalgo
dessas elaboragoes, desenha-se o proposito de investigacdo desse
texto. Com um cenéario em que, a formagéo esta galgada no tripé
instrumentalizacao, imediatidade e utilidade, € de se esperar que 0s
estagios curriculares supervisionados assumam um importante papel
na formacao dos futuros professores: 0 modo com que as instituicbes
formadoras se articulam com as escolas de educacéo basica, a
assisténcia prestada aos estudantes por meio de supervisao e outros
aspectos que incidem sobre essa etapa da formacgao.

O ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO
NOS CURSOS DE LICENCIATURA: APORTES
LEGAIS PARA A FORMACAO INICIAL

O estagio faz parte do processo de formagao do académico
e tem como fungao preparar o futuro profissional para a atuagdo no
ambiente de trabalho. Conforme o artigo 1° da Lei n°® 11.788/2008,
que trata do sobre o estagio de estudantes, o “estagio é ato educativo
escolar supervisionado, desenvolvido no ambiente de trabalho, que
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visa a preparacéo para o trabalho produtivo de educandos que estejam
frequentando o ensino regular [...]". Segundo o mesmo documento,
tem como propdsito “o aprendizado de competéncias proprias da
atividade profissional e a contextualizacdo curricular, objetivando o
desenvolvimento do educando para a vida cidada e para o trabalho.”

(BRASIL, 2008, p. 1). De acordo com o Parecer CNE/CP 28/2001:

A licenciatura é uma licenga, ou seja, trata-se de uma autorizacao,
permisséo ou concessdo dada por uma autoridade publica
competente para o exercicio de uma atividade profissional, em
conformidade com a legislacdo. A rigor, no ambito do ensino
publico, esta licenga s6 se completa apds o resultado bem
sucedido do estagio probatdério exigido por lei (BRASIL, 2001, p. 2).

Nesse caso, para o futuro profissional docente, o diploma,
documento oficial, € o que lhe confere tal permissdo. Mas, para atingir
essa etapa, 0 curso em que o académico esta vinculado deve atender
a uma estrutura curricular em consonéancia com a Resolugéo n° 2,
de 1° de julho de 2015 (legislacao mais atual sobre a formacao de
professores®), que dentre as orientagbes pontua em seu 13° artigo
que 400 horas sao exclusivas para o estagio supervisionado (BRASIL,
2015). A contar que “o estagio curricular supervisionado é componente
obrigatério da organizagdo curricular das licenciaturas, sendo uma
atividade especifica intrinsecamente articulada com a préatica e com
as demais atividades de trabalho académico.” (BRASIL, 2015, p. 12).

De tal modo, o estagio deve associar teoria e a pratica, ou melhor,
significa ter a pratica no decorrer do curso de graduagéo alinhada com
os conhecimentos tedricos e, principalmente, organizadas do ponto
em que os alunos possam conhecer as situagoes reais de trabalho no

6 Ao final de 2019 o Conselho Nacional de Educagao aprovou uma nova diretriz para a
formagao de professores (Resolugédo do CNE/CP N° 2, DE 20 DE DEZEMBRO DE 2019)
com afinidade de atender as orientagdes advindas da Base Nacional Comum Curricular —
BNCC. Entretanto, as instituicdes que ja cumprir a Resolugéao n° 2 de 2015 tem um prazo
de trés anos para realizar as devidas adaptagdes. Assim, a analise dos estagios para este
estudo refere-se a legislagao de 2015.
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contexto escolar (LIBAN EO, 2001). Ao passo que os agentes envolvidos
nesse processo desempenham funcdes relevantes, sendo eles: a
universidade, os empregadores (entendidos por aqueles que recebem
0 estagiario) e os académicos/estagiarios. Ao primeiro compete que
supervisione o estagiario e o proprio programa, quando ndo estabeleca
convénios para que a pratica ocorra; ao académico que as atividades
que desempenharam sejam significativas e alinhas a aprendizagem de
forma autbnoma; e as instituicdes conveniadas fornegam um ambiente
de aprendizagem acompanhado por um coordenador, no caso do
estagio docente, acompanhado por um professor, e que essa pratica
nao seja um fardo ou mao de obra barata (ZABALZA, 2015).

Diante do exposto, percebe-se que os aportes legais
destacam o estagio como etapa importante para, de fato, licenciar
0 académico. Cabe ressalta o que ja foi mencionado no inicio deste
excerto, por meio da lei n° 11.788, ao tratar o estagio como ato
educativo e ndo o burocratizar com o preenchimento de fichas,
sem a reflexao sobre a aprendizagem e analise critica do contexto
escolar (BARREIRO; GEBRAN, 20086).

CORPUS E METODO DE PESQUISA:
PERCURSO ESCOLHIDO

Para analisar de que maneira o estagio obrigatério dos cursos
de licenciatura se constituem como espacos de articulacdo entre
educacéo basica e superior na formacéo inicial de professores, optou-
se por realizar a pesquisa em uma escola de Educagéo Basica da
cidade de Criciima (SC), sendo-a uma instituicao privada.

A pesquisa é de carater qualitativo uma vez que seu propdsito
“[...] corresponde a um espago mais profundo das relacoes,
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dos processos e dos fenbmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizacdo de variaveis” (MINAYO, 1992, p. 23). Difere-se,
portanto, de preceitos que buscam a objetividade a fim de tornar
exatos os fendbmenos observados. Do ponto de vista dos objetivos,
caracteriza-se como exploratéria.

Com relagéo aos procedimentos técnicos é uma pesquisa de
campo com entrevista semiestruturada com professores do Ensino
Fundamental Il e Ensino Médio. Para auxiliar na coleta de dados utilizou-
se de gravador de som, de modo que facilita o registro das respostas,
para posterior transcricdo, como também para a observagdo do
entrevistador junto ao entrevistado, visto que “registrar as reagbes do
entrevistado as perguntas que séo feitas”, bem como “a expressao
nao verbal do entrevistado podera ser de grande utilidade na analise
da qualidade das respostas” (GIL, 2002, p. 119).

O roteiro de entrevista foi composto por perguntas objetivas com
afinalidade de conhecer o entrevistado enquanto formacédo académica,
tempo de magistério, disciplina e ano/série em que leciona. Em seguida,
as perguntas subjetivas, justamente, as que orientam o trabalho em
discussédo, como de que maneira acontece o0 contato entre as partes
envolvidas no estagio supervisionado (professor regente e estagiario);
quais os desafios e as dificuldades que o professor regente observa na
atuagéo dos académicos; como se déa a participagao dos professores
orientadores No processo; se 0 estagio supervisionado articula teoria e
a pratica; e por fim, como o entrevistado avalia o trabalho desenvolvido
pela instituicao superior e académicos junto a escola.

A populacdo da pesquisa constituiu-se de trés professores.
O critério de escolha refere-se aqueles que receberam académicos
para a realizagdo de estagio supervisionado no ano letivo de 2019.
No decorrer da discussao dos dados, os sujeitos pesquisados sao
designados por pseudénimos, Professor Alisson, Beto e Carlos, a fim
de manter sigilo em relagao aos seus nomes.
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Desses sujeitos tem-se o Professor Alisson, licenciado em Artes
Visuais, com especializagao e mestrado em educagao, com experiéncia
de dez (10) anos no magistério, sendo que, no momento da pesquisa,
atuava com os quatro segmentos de ensino (Fundamental | e Il
Médio e Graduacéo). O Professor Beto licenciado em Geografia, com
atuagdo no magistério a um (1) ano e dois (2) meses, recém-formado
estava em fase de concluséo do curso de especializacao em Gestéo
Escolar; por fim, o Professor Carlos, em exercicio docente a nove (9)
anos, é graduado em Educacéo Fisica e aluno regular do mestrado em
educagéo. Tanto os professores Beto e Carlos lecionam somente para
o Ensino Fundamental Il e Médio.

RESULTADOS E DISCUSSAO DOS DADOS

Com o propésito de alcancar os objetivos delineados nesta
pesquisa buscaram-se conhecer como ocorre a articulagdo da
Universidade com a escola que recebe os académicos estagiarios,

para isso dois questionamentos iniciais pautaram a entrevista.

O primeiro com a intengédo de conhecer de que maneira se da
o contato entre o professor regente e o académico para a realizagéo
do estagio. O professor Alisson apontou que o estagiario, por ser seu
aluno na graduacado, comentou sobre 0 interesse em vivenciar outra
realidade escolar, nesse caso, em uma instituicdo privada, j& que
era participante de PIBID. Assim seu contato foi diretamente com o
professor regente e depois com a diregcao escolar. Enquanto para os
professores Beto e Carlos, os académicos procuraram a coordenacao
pedagogica do colégio que, por sua vez, fez o0 encaminhamento para
com eles. Justamente, o que Gatti (2014) assenta, que, de maneira
geral, os estudantes sozinhos procuram escolas e professores para
que 0s recebam.
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O segundo ponto, com vistas a entender um pouco mais
a articulagdo da Universidade com a escola, indagou-se sobre a
participagao dos professores orientadores junto aos académicos, se
eles se faziam presente em algum momento e como era essa relacao.

Tanto o professor Alisson e Beto colocou que a Universidade,
na figura de seus professores, esteve presente na escola em um Unico
encontro para avaliar o académico na atuagao docente. O professor
Alisson, da disciplina de Artes, ainda, ressalta a dificuldade que
muitos professores orientadores de estagio tém durante o semestre
ao colocar que a relacdo com o académico, muitas vezes, se da a
distancia: “acaba que ha encontros presenciais e outros é orientagoes
a distancia vocé ndo consegue esse contato mais proximo com o
académico” (Professor Alisson)’. O que corrobora com o citado por
Moraes e Torriglia (2003) ao tratarem aformagao docente atual pautada
na imediaticidade e superficialidade, pois ndo ha aprofundamento
e reflexdo. O que seria de fato a formacao inicial (ou permanente),
segundo Chaui (2003), s6 ha formagao quando se tem pensamento,
interrogagao, reflexdo e, além disso, quando o ensino superior se
articula com a educacéo basica.

Um ponto a ser refletido na fala do professor Alisson também
se refere a dindmica das orientagbes dos estagios (presenciais
e a distancia). Tal situagdo néo fica clara se o professor estava se
referindo aos académicos estagiarios que ele recebe na escola, ou
refere-se a sua propria experiéncia como académico estagiario no
periodo de sua formacéo.

Ja o professor Carlos respondeu, em meio a risos, dizendo que
a presenca do professor orientador durante o processo é fundamental,
ainda, logo se observa que ndo ha articulagao entre os pares (escola x

7 Asfalas dos entrevistados estéo transcritas em italico e conforme elas foram pronunciadas.
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universidade), pois o entrevistado também mencionou ndo saber como
funcionava essa aproximagao do académico com o orientador:

Ele observou toda aula, num determinado, eu nédo sei se
como se organizaram isso af né, mas uma aula especifica ele
compareceu analisou a explicagdo, analisou todo processo,
procedimentos e tudo mais (Professor Carlos).

Afala do professor Carlos sugere que, nesse caso, haumadupla
falhano processo formativo do futuro professor. A primeira, mencionada
pelo proprio professor sobre a aproximacdo do académico com o
professor orientador. E uma segunda, em que, o que fica em evidéncia
sdo o aparente desconhecimento desse professor da importancia
da observagao de aulas e os procedimentos necessarios para a sua

organizagdo, uma vez que, o professor regente também é um dos
responsaveis pela formagao do académico estagiario.

O terceiro bloco de perguntas pretendeu levantar os possiveis
desafios e dificuldades que os entrevistados presenciaram no trabalho
desenvolvido pelos estagiarios.

Os professores Beto e Carlos destacaram que a maior
dificuldade estava atrelada ao tempo para poder orienta-los enquanto
planejamento de aula, entender as propostas de contelidos e conhecer
a dinamica da escola. Para o professor Alisson, a maior dificuldade foi
de dominio de classe, da mesma forma, observado pelo estudante:

Teve, na atencao dos alunos, ele disse que foi muito dificil assim
prender os alunos e envolver 0s alunos na atividade, ter interesse,
mesmo eles, eles participando, fizeram tudo, mas esse dominio
de classe dominio de sala ele disse que foi desafiador.

Diante de tal colocagao, questionou-se ao professor Alisson
qual 0 seu posicionamento para com essa situagao, logo, manifestou
que percebia e tentava tranquilizé-lo: “falei que era normal, que esse
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era o dia a dia, € a rotina, 0 nosso cotidiano, toda hora chamar a atengéo
deles ta mediando, ta sentado do lado, dei varios toques a gente
conversou bastante sobre isso”. Nesse apontamento, o professor
Alisson posicionou-se como professor formador e, acima de tudo, de
compreender que um professor estd num ambiente de incertezas e
imprevisibilidade (NOVOA, 2017).

Em relagdo aos desafios, tanto o professor Beto como o
Carlos reforgaram a dificuldade como desafio, o pouco tempo
para planejamento:

Porque eu acho que tem que ter um tempo maior para a gente
poder discutir sobre ndo simplesmente passar o contetdo e
eles planejarem acho que conversar um pouco sobre a turma
e sobre 0 que eu tava desenvolvendo talvez foi um pouquinho
poderia ter sido um didlogo um pouco maior (Professor Carlos).

Ao passo que para o professor Alisson, o desafio foi encaixar o
estagiario na proposta em andamento, visto que o académico precisou
planejar sua atuacao ao projeto interdisciplinar da escola.

Eu acho que o desafio foi que (ele) chegou na festa de inverno e
af eu ndo consegui deixar o tema livre para trabalhar que eu tinha
um tema que era a Festa de Inverno: Soy Loco por ti América,
e o tema da turma era Tango. E ai eu fiz essa proposta para
ele, nao deixei ele livre porque ele tinha vontade de trabalhar
algumas coisas e eu tava dentro do planejamento e precisava ta
trabalhando Tango com a turma. Al, ele levou o primeiro choque
assim, entdo, foi o desafio que ele mesmo contou que foi “ai ter
tem um tango, estudar tudo sobre tango, explicar tango que era
o conteldo que a professora ia abordar com os alunos” entao
ele disse que esse estagio foi desafiador (Professor Alisson).

Verifica-se, assim, que para o estagiario foi necessario sair
da zona de conforto, precisou pesquisar contelido, ou seja, ir além
do “observar os professores em aula e a imitar esses modelos,
sem proceder a uma andlise critica fundamentada teoricamente
e legitimada na realidade social em que o ensino se processa”
(PIMENTA; LIMA, 2005/2006, p. 8).
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Na sequéncia, interpelou-se sobre a teoria e a pratica, se havia
juncao ou dicotomia em relagéo aos estagios. Os professores Alisson
e Beto colocam de maneira afirmativa, que elas ocorrem durante o
curso de graduagao, o que é perceptivel durante o estagio académico,
conforme apontam as falas:

Tem, principalmente na Geografia, esses Estagiarios, eles tém
uma base muito grande, eles tém muitos materiais, muitas
ideias praticas que sdo muito bem aplicadas, como eu ja os
conheco e eu sei dos professores de Geografia 1a do curso,
eles trabalham muito com essa questéo prética, entéo, eles tém
muito materiais, é a gente tem laboratério, entédo eles levam
muito para o laboratério, consegue fazer essa articulagdo muito
bem, principalmente, aqui com o conteldo do sexto, 0 sexto ano
tem muitas coisas praticas. Entéo, € levar os alunos para a rua,
observar, trazer coisas novas, isso € muito importante. Entéo,
d& para articular muito bem desde que haja, evidentemente,
uma boa teoria e pelo que eu vi foi bem desenvolvido aqui pelo
estagiario (Professor Beto).

Sim, principalmente no curso de Artes Visuais, as pesquisas ja
revelaram que sim, a propria pesquisa que eu realizei revelou que
o atelié € um ponto central do curso, tem uma centralidade e as
atividades né, quer dizer as Produgdes que sdo desenvolvidas
ali, as pesquisas, elas sdo levadas para a escola, fazem esse
contrapondo, geralmente, apds as disciplinas de atelié eles
j& comegam a pensar “isso eu posso levar para escola, esse
eu posso levar para escola” tem total relagdo, e as proprias
pesquisas do Pibid, a propria relagdo que eles tém no Pibid,
os textos do Pibid, vem na fala deles, na escrita deles, aparece
bastante essa relagao (Professor Alisson).

Mediante esses registros, eles estdo consoantes ao proposto por
Libaneo (2011), em ter a pratica alinhada aos conhecimentos tedricos
durante o curso de graduacao. Ainda, reforgados pelo professor Beto
ao dizer que “na graduacdo isso é muito constante, eu sou a prova
viva disso. A gente trabalhou muito com questoes praticas e que auxilia
muito na sala de aula”.
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A prética cotidiana, pautada na agéo, no fazer e na constante
reflexdo entre outros elementos que, por decorréncia, formatam a
propria pratica e estabelecem, na unicidade teoria e pratica, a agao
cotidiana. No contexto educacional, esta acao,

que constitui o “fazer” pode ter diferentes consequéncias que se
manifestamno cotidiano e que, mediante os processos deretorno
(porque a prética assinala, é a luz das teorias) se incorporam em
novas e complexas elaboragdes do conhecimento em geral, e
em especial, nesta apresentagdo, do conhecimento pedagdgico
e didatico (LATERMAN; TORRIGLIA, s/d, p. 2).

Dito de outro modo, ao buscar solugbes para os problemas
cotidianos no que tangem teoria e préatica escolar, o desafio estd em ir
além datendéncia fazer como se faz, reproduzindo praticas j& existentes.

Outro ponto significativo é o professor Alisson mencionar o
Pibid (Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia),
contudo n&o é uma atividade que assegure a participagéo de todos
os académicos, mas que ja faz um elo entre Universidade e escola
publica. Ou seja, coloca o estudante em uma situacéo real, o que nas
palavras de Novoa (2017) é assegurar a transicao entre formacéo e
a profisséao. Infelizmente, o professor Carlos disse que a articulagao
entre teoria e préatica foi “uma coisa meio geral”, mas reforcou que a
atuagao do estagiario foi positiva. Em sua resposta pode-se entender
que, talvez, seja uma atividade que precisa ser repensada no curso de
origem do académico, uma vez que “aproximacao a realidade s6 tem
sentido quando tem conotagao de envolvimento, de intencionalidade,
pois a maioria dos estagios burocratizados, carregados de fichas de
observacéo, estd numa visdo miope de aproximacdo da realidade
(PIMENTA; LIMA, 2005/2006, p. 14). Assim como, justifica a fala
seguinte do entrevistado:

O académico, com essa experiéncia que eu tive, também tudo
muito certinho t4, muito pontual, porque ele veio com uma ficha,
ja entregou uma ficha do que ele ia fazer, do que eu teria que
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avaliar né. Entao, foi muito, muito pontual, inclusive essa ficha
detalhado o processo avaliativo, como é que a instituicdo, como
o curso Educagédo Fisica pediu né, entdo assim, questéao de
condugao, metodologia, estruturacao, tudo, estou simplificando
aqui, mas tudo especificado e pontuado, cracha uniforme tudo,
todas essas coisinhas assim tudo (Professor Carlos).

Por fim, com a intencdo de compreender os limites e
possibilidades da articulagdo da Universidade com as escolas de
educacéo basica por meio dos estagios, a questdo foi como cada
um (Alisson, Beto e Carlos) avaliava o trabalho desenvolvido pela
instituicao e pelos académicos quando inseridos no contexto escolar
em fase de estagio supervisionado.

Perante tal questionamento, o professor Alisson compreende
gue esse envolvimento € relevante, principalmente, por ser um espaco
de produgdo de conhecimento, tanto para o professor regente e
orientador como para o académico.

Eu acho que o estagio tem cada vez mais ganho importancia
como um lugar de producao de conhecimento, lugar de pesquisa
e temos valorizado mais esse espago, até o proprio Professor
estudando e tentando criar outras formas de se chegar mais no
académico, de o académico valorizar mais esse momento de
ele entender que até os pontos negativo que ele considera que
nao deu certo, deu sim que € o momento de reflexdo, entdo é um
campo que os professores das disciplinas quanto mais estao
nessa disciplina estdo pesquisando tao encontrando caminhos
para que ela fique melhor que essas experiéncias reverbere
em reflexdes e mudangas em postura apds a formagao desses
académicos (Professor Alisson).

O exposto corrobora com o que cita Pimenta e Lima (2005/2006)
guando colocam a pesquisa como uma ferramenta de formacéo do
estagiario como futuro professor e uma possibilidade de formacgéo e
desenvolvimento dos professores da escola.
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O professor Beto destaca como sendo, para muitos, o primeiro
contato com a sala de aula, experiéncia que, em suas palavras, pode
definir se 0 académico segue a licenciatura ou opte por outra area. Essa
percepcado pode-se fundamentar no que esté previsto pela Lei 11.788
(2008) ao tratar o estagio como ato educativo que visa a preparacéo
para o trabalho produtivo.

A avaliagao feita pelo professor Carlos é que o trabalho realizado
no ensino superior para com o estagio cumpre sua funcéo, ao passo
que, para ele, caberia uma discussao de montagem de grade. Nesse
caso, o curso de Educacao Fisica, em sua visdo, cumpre com estagio
de observagao, estagio 1, 2 e 3, tudo isso com 0 acompanhamento do
professor e inseridos na escola. Contudo, aqui, ha uma contradicao
quando em resposta anterior, em risos, disse que o trabalho do
orientador era fundamental.

Percebe-se, a partir das respostas dos professores
entrevistados, algumas questbes latentes e que podem ser uma
proxima etapa na tentativa de superagéo da articulagao escola e
universidade dentre melhorar a relagao dos professores supervisores
e professores regentes. Tal situagcdo contribuiria para aquilo que
Novoa (2017) chama a atencao, a questao nao é reorganizagao das
universidades ou licenciaturas, mas construir um lugar de articulacao
entre universidades e escolas, como uma “casa comum”, tanto da
formag&o inicial como continuada.

CONSIDERACOES FINAIS

O estagio curricular supervisionado constitui-se como um
importante momento de aproximacao entre o futuro profissional
da escola e a pratica docente. Na atualidade, essa aproximagao
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também acontece por meio de atividades engendradas por alguns
programas resultantes de politicas publicas como o PIBID, mas que
atende apenas uma parcela dos estudantes, ou seja, aqueles que
fazem parte do programa.

Procurou-se, neste artigo, tencionar a relagcdo escola e
universidade com vistas a compreender de que forma essa relacao se
constitui em espacos de formagao do futuro professor.

Dentre os maiores desafios apontados pelos professores
pesquisados, a relagdo com 0s professores supervisores e
professores regentes parece estar um tanto fragilizada, uma vez
que, segundo os pesquisados, ha pouca presenca dos professores
orientadores nas escolas.

Outro fato mencionado pelos entrevistados diz respeito ao
pouco tempo que eles dedicavam para poder orientar e planejar
junto com os académicos estagiarios as atividades. Os proprios
professores regentes reconheceram que seria mais proveitoso se
eles pudessem discutir com os académicos sobre os conteldos e
atividades a serem organizadas, uma vez que, usualmente, o que
ocorre é o professor regente indicar os contelidos e 0os académicos
desenvolverem por conta prépria a estratégia didatica a ser adotada.
Tal situacdo, também, influencia no dominio de sala de aula, outro
ponto mencionado na pesquisa.

Na atualidade, em que a grande maioria dos licenciados se
forma na modalidade EAD, o contato com as escolas se torna ainda
mais desafiador.

De maneira geral, independente da modalidade de ensino, o
tempo necessério para a discussdo e andlise das atividades é um
ponto importante e um dos desafios a serem pensados e refletidos
pelas Universidades em parceria com as escolas.
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As discussdes sobre a formacdo de professores tém sido
potencializadas nas Ultimas décadas. Ha um consenso no sentido
de pensar que toda mudanca no campo da educacado passa
necessariamente pelo professor. Na educacéo infantil, no ensino
fundamental e no ensino médio, os professores precisam ter
formagéo em curso de licenciatura. Nos cursos técnicos, uma boa
parte dos professores possuem apenas formagdo na sua éarea
de conhecimento sem terem tido a oportunidade de discutir os
conhecimentos pedagdgicos.

Assim, nesse estudo pretende-se investigar as metodologias
de ensino utilizadas pelos professores de uma escola do curso
técnico de enfermagem. A pesquisa que fundamenta esse estudo se
inspira nos pressupostos da abordagem qualitativa. Participaram da
pesquisa os professores do curso técnico de enfermagem a partir da
aplicagao de questionéario.

FUNCAO SOCIAL DO PROFESSOR

Nos ultimos 50 anos 0 campo educacional se desenvolveu muito
em relacédo a produgéao cientifica e nessas producdes um dos temas
de destaque é a formacéo de professores. Porém, pode-se observar a
insatisfacao dos docentes em relacdo a sua profissao, isto podemos
alegar que esta relacionado a desprofissionalizagdo do docente. Esta
desprofissionalizagao se da a partir de alguns fatores que implicam na
fungao social dos professores, como niveis de salario baixos e dificeis
condicbes nas escolas, bem como processos de intensificacdo do
trabalho docente por via de l6gicas de burocratizagao (NOVOA, 2017).

A partir disto, levanta-se o questionamento: A formagdo do
professor inicia na universidade? A universidade possui uma fungao

161



social, que vem ao encontro da sua filosofia, que é integrar a sociedade
com o0 meio académico através de projetos de pesquisa e extensao.
Entao pode-se dizer que aformagaoinicial do professor estarelacionada
com a universidade, pois esses projetos de pesquisa e extensao estao
ligados a iniciacdo da docéncia, auxiliando o académico a colocar a
teoria em pratica, no periodo de formacéo. Por isso pode-se dizer que
a universidade necessita da sociedade para sua pratica académica,
pois quando pensamos em uma universidade auténoma, deve-se ter
em mente que so é possivel em um estado republicano e democréatico,
sendo assim, em uma sociedade participante. (CHAUI, 2003).

Devido algumas reformas do estado por governantes na década
de 90, a educacéo, a salde e a cultura deixaram de ser concebidos
como direitos sociais e passaram a ser considerados Como Sservico.
Sendo considerada um servico, a educagado podera deixar de ser
ofertada em escolas e universidades publicas para serem privatizadas,
transformando instituicdes sociais em organizagdes sociais.

Para Novoa (2017), com a privatizagdo da educacgdo no
cenario da formacgéo dos professores, perde-se cada vez mais a sua
legitimidade da qualidade na formacéao de novos e bons professores.
Gadotti (1991) nos faz refletir, de acordo com a fala de Freire, que
na verdade o modelo de educagao capitalista que possuimos esta
proporcionando esta nova era da privatizacao da educacao, fazendo
com que as instituicbes de ensino publicas virem industria de
produgao do conhecimento, geradora de lucros e faltando qualidade
na formacao do professor.

Os cursos de formagéo de professores estdo se ajustando as
diretrizes curriculares nacionais esclarecidas pela resolucéo n°® 2 de
1° de julho de 2015. Neste contexto, as universidades formadoras de
professores necessitam analisar a formacgao inicial de professores,
exigindo-se, para tanto, novas configuragbes de cursos e novas
préaticas de formacéo inicial. Sabemos que a formacéo do professor é

162



reconhecida como uma agao complexa, neste contexto nos faz refletir
sobre a fungao social do professor, sendo que o “ser” professor sempre
foi extremamente complexo, pois 0s contextos sociais e educativos que
o condicionam estdo mudando sua formacao profissional, podendo
atribuir essas mudancas ao perfil da sociedade. Além da profisséao
professor possuir uma funcdo social, este também deve dominar
outras habilidades como: variedades de conhecimentos, saberes,
habilidades de diferentes naturezas para assumir a tarefa educativa
diante da abrangéncia e complexidade da educacéo.

Como devemos agir como professores entao? Cada professor
possui sua propria maneira de trabalhar, compondo sua pratica
pedagdgica. Podemos entdo refletimos sobre qual é e a quem
pertence o conhecimento relevante e pertinente para a formagao de um
professor. Devemos ter uma viséo ampla sobre formacao do professor
para nao deixar que esta acabe sendo reduzida entre conhecimentos
das disciplinas e conhecimento pedagoégico. Sobre o conhecimento
das disciplinas é importante saber que o professor ter4 conhecimento
mais organico, contextualizado e compressivo da disciplina que
vai ensinar, pois o professor nao basta ser especialista, o professor
deveré ter o conhecimento aprofundado da disciplina que ira lecionar,
para poder ministrar aula o professor devera possuir o conhecimento
pedagodgico em trés grupos disciplinares: o de raiz psicoldgica sobre o
conhecimentodas criancas e dos jovens, acognicao e as aprendizagens
e os relacionados com os contextos sociais, a histéria e a politica e as
educativas, metodoldgicas e didaticas estes trés métodos fazem parte
da composicao do conjunto de ser professor (NOVOA, 2017).

Nos dias atuais existem algumas politicas publicas de formagao
de professores, disponibilizadas pelo site do MEC. Estes cursos dao
acesso para quem deseja se desenvolver na area da educacéao, através
dos programas que incentivam o ingresso na area da producéo do
conhecimento. Os profissionais com formagao na area do bacharelado

163



também poderao entrar nesses programas como forma de atualizagéo
e melhoria da sua pratica pedagodgica. O Programa Nacional de
Formacéo de Professores da Educagao Basica - PARFOR, demonstra
uma preocupagao com grande nimero de docentes atuando em salas
de aula sem a devida habilitacdo. Conforme pontuamos, a trajetoria
histérica da formagéao de professores passou por diferentes momentos
para atender a demanda atual. Esta preocupagéo com a formacao de
qualidade é recente, sendo preferencialimente uma formacéo inicial e
continuada para todos os docentes (CAMARGO et al., 2019).

Quando se fala em funcao social do professor ndo podemos
esquecer de desatacar que a sociedade também vem sofrendo
transformacdes bruscas em diversos setores e essas mudancas
também causam impactos na formagao dos professores, entao quais
seriam esses setores que estao sofrendo mudangas e que estao
impactando na sociedade e na formacéao dos professores? Pode-se
destacar o setor cultural, espagos urbanos, o campo das tecnologias,
ampliacdo das redes sociais, entre outros. A formacéo inicial do
professor, com um ndmero maior de acessos a universidade, provocou
reflexos acerca da profissao docente como as teorias de aprendizagem
e dos processos de ensino (BITTENCOURT et al., 2019). Deve-se levar
em consideragdo algumas reflexbes como: ensinar é um campo do
conhecimento, aprender a ensinar; conhecer para ensinar; ensinar o
qué e para quem.

Pode-se dizer que na universidade é que os horizontes se abrem
para muitos estudantes, para isso o professor em formacao precisa
estar disposto a querer aprender, se reconhecer como responsavel por
sua propria formacdo. Recomenda-se que os professores assumam
o papel ativo no processo de seu préprio aprendizado, aprendendo
ouvir e a compartilhar experiéncias com os demais sujeitos envolvidos
no processo de aprendizagem. Em uma escola de curso técnico é de
extrema importancia que o professor firme sua posicdo como condutor
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da construcdo do conhecimento sabendo relacionar a teoria com
pratica, uma vez que este é o objetivo de um curso técnico. Como
o profissional da educacao tem sua construgao a partir de diferentes
exigéncias colocadas pela sociedade, influenciando na sua formagéo
e depois a sua formacao e sua maneira podem influenciar a sociedade,
com isso o professor possui uma funcao social desde a sua formagao
até sua pratica.

Nesta sessdo onde estamos compreendendo a fungéao social
do professor ndo podemos destacar que os docentes citados nesta
pesquisa possuem formagao em bacharelado exercendo sua fungao
liberal e dedicando um tempo para a docéncia, porém para Mello e
Mello (2008) a grande preocupacao no sentido deste profissional liberal
gue atua em uma area distinta que a educacao, ao optar pela docéncia
necessita ter consciéncia de que, dentro da sala de aula, o principal
papel é de ser professor. Para esses grupos de profissionais que atuam
na docéncia é muito importante uma formagcéo pedagdgica, mais
solida para a sua pratica. Pois, o professor devera ser um mediador do
processo de ensino — aprendizagem, para que o aluno seja 0 agente
de seu proprio conhecimento. No dizer de Freire (1998, p.25):

Ensinar nao é transferir conhecimentos, nem formar é a acéo
pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um
corpo indeciso e acomodado. Ndo ha docéncia sem discéncia,
as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas
que os conotam nao se reduzem a condicao de objeto, um
do outro. Quem ensina aprende ao ensinar, e quem aprende
ensina ao aprender.

Visando superar as dificuldades encontradas na sala de aula,
esses docentes necessitam de interesse e entusiasmo que envolvem a
suapraticaem salade aula, se faz necessario que estejam estimulados a
buscar sempre formagéao pedagdgica. Tendo em vista esta necessidade
denota-se a participagado desses professores nos programas de
formacdo continuada, nos quais possibilita-se discussoes, reflexdes
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e producdes de saberes e valores que leva o docente a ampliar seus
conhecimentos pedagdgicos, compartilhando avancos, sucessos
e dificuldades da sua pratica aos demais professores. Quando o
professor melhora a sua préatica dentro de sala de aula ele percebe que
ensinar vai além de proferir licoes repetitivas, o professor transmissor
de conhecimentos esté perdendo espago no mercado de trabalho.

METODOLOGIA E DISCUSSAO DOS DADOS

Nesta sesséo intencionamos elaborar as analises, visando
observa-las de modo critico com base nas referéncias citadas e
ainda interpretando os questionarios realizados com os sujeitos da
pesquisa. Partimos das respostas dos professores e tecemos algumas
reflexdes e questionamentos. Bem como, analisamos aspectos que
corroborassem com o0s objetivos da pesquisa de compreender as
metodologias de ensino utilizadas pelos professores de uma escola
técnica no sul de Santa Catarina.

Os questionérios foram entregues aos professores de uma
escola técnica de enfermagem para que pudessem responder 0s
guestionarios no momento mais adequado. Para manter o sigilo optou-
se por utilizar nomes ficticios.

OS SUJEITOS DA PESQUISA

Neste bloco trataremos dos sujeitos participantes da nossa
pesquisa. Analisamos as respostas dadas no questionario no que se
refere a idade, sexo, formagao e carga-horaria de trabalho enquanto
docente da escola técnica em questdo. Abaixo demonstra-se no
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quadro 01 dados gerais sobre os professores, sua titulacdo e carga
horaria de trabalho:

Quadro 01: Titulagdo e carga horaria de trabalho dos professores

Carga
. - e horaria de
Sujeito ldade | Sexo | Graduagao Especializagao trabalho
semanal
Maria De 21 Femn | Enfermagem Cardiovascular e De11a
a 30 ' 9 Estomaterapia 20 horas
De41a ~ . De21a
Joana 50 anos Fem. | Enfermagem Gestéao Hospitalar 30 horas
Ortopedia traumato
De41a - desportiva De11a
Pedro 50 anos Mas. | Fisioterapeuta e Medicina 20 horas
tradicional chinesa
Especializagao
em qualidade
De 31a e seguranca De21a
Madalena 40 anos Fem. | Enfermagem do paciente 30 horas
Especializagao em
gestao hospitalar
José De41a Mas. | Enfermacem Urgéncia e De21a
50 anos ' 9 emergéncia e UTI 30 horas

Fonte: Dados de pesquisa (2020).

Ao analisarmos o quadro, destaca-se que nenhum dos
entrevistados é licenciado, todos apresentam formacdo em cursos
de bacharelado, bem como suas especializagdes sdo em suas areas
especificas, sem que haja, uma formagdo na area educacional,
0 que pode influenciar nas metodologias e estratégias utilizadas
e planejamento das aulas. Também destacamos que dos cinco
professores entrevistados, trés pertencem a faixa etaria de 41 a 50
anos de idade.
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ENSINO, APRENDIZAGEM E
AVALIACAO NO CURSO TECNICO.

Nesta sessao iremos abordar trés pilares: o ensino, aprendizagem
e avaliagao, referente ao curso técnico. Sabe-se que o ensino é a
dimensdo de toda a forma organizativa da gestao dos processos
de intervengéo no aprendizado do outro. Porém, a aprendizagem
esta relacionada as competéncias, habilidades e conhecimentos
construidos em sala de aula entre o docente e o discente. Entéao
quando abordamos os professores a respeito de terem optado pela
docéncia no curso técnico, obtivemos os seguintes relatos:

Para enxergar a enfermagem por outro angulo, e ndo somente
lidar com a doenga e morte no ambiente hospitalar. O fato
de vocé ensinar, faz com que vocé nunca fique parado no
tempo. Maria

Pela facilidade do acesso em sala de aula, para adquirir
experiéncia.” Joana:

Ampliar os conhecimentos, aceitar desafio, conhecer areas
diferentes do contato terapeuta — paciente. Pedro:

O motivo principal foi para trocar ideias. Relagbes com pessoas,
passar conhecimento da enfermagem. Gostar de ensinar e
trocar saberes. Madalena:

Porque a educacéao tem um papel fundamental na construgao
do futuro do técnico de enfermagem e ser um educador introduz
novas metas e conteddo que ensinam e formam pessoas com
muita qualidade.” José

Quando os professores relataram sobre aprendizagem,
podemos observar pelas respostas que primeiramente destaca-se
como metodologia de ensino a tradicional. De acordo com Mizukami
(1986), o método tradicional mostra a énfase que é dado em sala de
aula, onde os alunos séo instruidos e ensinados pelo professor. Este
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modelo de aprendizagem acaba dando énfase na figura do professor
em salade aulacomo peca principal, juntamente notipo de intervengao
& que reside a probleméatica do ensino tradicional, pois acredita-se
que este modelo possui elementos fundamentais como imagens
estaticas que progressivamente serdo impressos nos alunos, copias
de modelos do exterior que serdo agravados nas mentes individuais.
O professor muitas vezes limita-se ao fornecimento de receituérios,
assim esse ensino € caracterizado pelo verbalismo do mestre e pela
memorizagao do aluno.

Entdo pode-se dizer que na metodologia tradicional usa-se
0 modelo citado por Freire (1998), que seria o sistema de ensino
bancério, na qual a educacéo caracteriza-se por depositar no aluno,
conhecimentos, informacdes, dados e fatos. Este modelo também
esta relacionado ao nosso modelo de educacéo capitalista, em que
ocorre apenas a reproducdo da informacao. Pode-se dizer que o
conhecimento nao se adquire, mas sim é construido entre a relagao
professor e alunos, sendo que o professor tem o papel de orienta-lo
para que a construcao seja consolidada.

O professor José comenta que a aprendizagem pode causar
modificacdes no comportamento do individuo. Ensinar consiste, assim
em um arranjo e planejamento de contingéncia para a aplicagédo de
método cientifico, tanto para a investigacdo quanto para a elaboracao
de técnicas e intervencdes, as quais por sua vez objetivam mudangas
comportamentais Uteis adequadas. Neste método de ensino tem
alguns comportamentos que serdo considerados arbitrarios, tais como
elogios, notas, prémios, reconhecimentos dos mestres e colegas.
O importante, dentro de tal processo, &€ que o ensino propicie a
incorporacao pelo aluno, promovendo um comportamento autogerado.

Confirmando a afirmacdo de que os professores utilizam,
majoritariamente, da metodologia tradicional, em anélise da questao
de ndmero 7: “O que vocé entende por ensino?”, a professora Maria
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cita que “E uma forma de transmissdo do conhecimento e experiéncia
adquirida através do aprendizado a outra pessoa.” Para Mizukami
(1986, p. 11), na abordagem tradicional, “os alunos s&o “instruidos” e
“ensinados” pelo professor, subordinando a educagéo a instrucéo” e
sugerindo que a educacao ¢ a simples transmissdo do conhecimento
na relagao professor-aluno. Quanto aos demais, os professores Joana,
Pedro e José utilizam as palavras “transmitir”, “passar” e “transmisséao”
para deliberar sobre o que se entende por ensino. Estes descritores
referem-se a figura do professor como ponto central do processo de

ensino-aprendizagem.

Diferente dos professores ja citados, a professora Madalena
responde que “Ensinar é a elaboragdo de situagées que provam uma
aproximagé&o critica do aluno com a realidade.” Fundamentando-nos
em sua resposta, podemos dizer que o professor acima tem uma
visdo de educacado com base na realidade experenciada por cada
aluno, levando em conta situagdes de seu cotidiano. Nas palavras de
Mizukami, esta abordagem foca em:

Relacdes interpessoais e ao crescimento que delas resulta,
centrado no desenvolvimento da personalidade do individuo,
em seus processos de construgao e organizagao pessoal da
realidade, e em sua capacidade de atuar, como uma pessoa
integrada. Da-se igualmente énfase a vida psicolégica e
emocional do individuo e a preocupagao com a sua orientagao
interna, com o autoconceito, com o desenvolvimento de
uma visdo auténtica de si mesmo, orientada para a realidade
individual e grupal. (1986, p. 36)

Isto posto, para este professor a educagéo é vista de forma ampla.
E o ensino vai além da transmisséo pura do conhecimento, perpassando
pela construcéo social do individuo e ndo apenas da situagao escolar do
aluno, o que para Mizukami (1986) trata-se da abordagem humanista.
“Trata-se da educagéo centrada na pessoa, ja que essa abordagem
€ caracterizada pelo primado do sujeito. No ensino, sera o “ensino
centrado no aluno”, afirma Mizukami (1986, p. 43).
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Por fim os professores, comentam sobre o processo de avaliagao
no curso técnico. Alguns dos entrevistados pontuaram sobre a relagao
teoria e préatica. Fazendo-nos considerar a avaliagdo desta escola
como sendo o tipo de avaliagdo da abordagem cognitivista, que possui
multiplos critérios a serem avaliados. Para Maria a avaliagéo € feita “..
através do conhecimento pratico e teérico.” E para Pedro acontece
“De forma clara, objetiva, sempre abrangendo o contetdo tedrico e
pratico que foi trabalhado. Até mesmo por tratar de um curso tedrico/
pratico”. Porém, analisando estas respostas nos questionamos sobre
de que modo agem os docentes perante os equivocos cometidos
pelos alunos, pois como afirma Mizukami (1986, p. 80), caso essa
abordagem seja a diretriz do docente, devera “considerar as solugbes
erradas, incompletas ou distorcidas dos alunos, pois nao se pode
deixar de levar em conta que a interpretagcao do mundo”.

Na parte que esta relacionado a aprendizagem podemos
destacar de acordo com a autora Mizukami (1996), que a metodologia
de ensino mais utilizada pelos professores do curso técnico é a
abordagem tradicional, observando através das respostas dos
professores que destacam o docente com agente ativo dentro da
sala de aula e os alunos como agente passivo no processo de
ensino e aprendizagem.

Pode-se dizer que os professores devem, em suas aulas, utilizar
metodologias que estimulam os alunos a participarem ativamente
para a construcao do conhecimento. O docente desafia o discente,
para que ambos criem um vinculo e assim realizem a construcdo do
aprendizado em sala de aula, pois € de fundamental importancia a
participagao do aluno neste processo.

Quanto a avaliagdo é notavel que a abordagem metodologica
mais utilizada pelos professores é a cognitiva, pois nos relatos os
professores enfatizam a importancia de avaliar a teoria e a pratica,
sendo que o objetivo dos cursos técnicos € a pratica. Para isso, se
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faz necessario que os professores estabelecam condicdes para que o
aluno consiga relacionar a teoria com a pratica, para poder realiza-lo
no campo de trabalho.

METODOLOGIAS, ESTRATEGIAS DE ENSINO
E PLANEJAMENTO DOS PROFESSORES

No presente bloco analisamos 0 que tange as metodologias
de ensino utilizadas pelos professores entrevistados, suas estratégias
e como se da o planejamento de suas aulas. Ao questionarmos os
professores referentes a abordagem metodolégicas, observa-se
que sao utilizadas trés abordagens de ensino diferentes, a saber: a
tradicional, a cognitiva e as metodologias ativas.

A metodologia tradicional esta presente pois, segundo
Mizukami (1986), esta metodologia baseia-se frequentemente nas
aulas expositivas, nas demonstragdes do professor a classe tornando
quase como auditérios. Nota-se nas respostas dos professores que
embora perpassem, durantes suas aulas, por outras abordagens
metodoldgicas, a tradicional acaba por estar ainda muito presente.
Porém, desta forma a reproducéo dos conteddos feito pelo aluno,
acontece de forma automética e sem variagbes. Esta didatica
tradicional podera ser concluida como em dar licdo e em tomar licéo,
sendo este método expositivo dando énfase no professor como papel
central da educacéo. Pode-se dizer que o professor € o agente e 0
aluno é o ouvinte, onde o trabalho intelectual do aluno inicia depois da
exposicao do professor.

Outra metodologia de ensino que se observa nas respostas dos
professores é a abordagem cognitivista, esta abordagem se constroi
a partir da troca do organismo com o meio, por meio das acdes do
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individuo. Como atado pelasrespostas dos professores, quandorelatam
que estimulam os trabalhos em equipe, pode-se dizer que o trabalho
com outros individuos é decisivo no desenvolvimento intelectual do ser
humano. A interagéo social decorrente do trabalho em grupo contribui
para o compartiihamento de ideias, informacdes, responsabilidades,
decisdes e sdo imprescindiveis ao desenvolvimento do ser humano.
O trabalho em grupo ndo tem s6 como objetivo o desenvolvimento
cognitivo, mas também para a superagao do egocentrismo natural do
comportamento humano, devido aos conflitos de interesses diferentes
de cada individuo.

Ainda sobre esta abordagem, Mizukami (1986) aponta que o
professor utiliza como recursos metodoldgicos didaticos os recursos
audiovisuais, como Datashow, videos entre outros para auxiliar
em suas aulas. Conforme a resposta do professor José, que diz
utilizar Datashow, aulas dialogadas, expositivas, interacdo com os
alunos, estudos de caso, observando as dificuldades e sanando-as
sempre que possivel, podemos corroborar a afirmacao de que esta
abordagem ¢é utilizada.

Conforme resposta da professora Madalena que relata utilizar
como abordagem metodoldgica em sala de aula as metodologias
ativas, pode-se dizer que devido ao contexto histdrico sobre a
mudanga na forma de ensino para torna-lo mais atrativo, surgiu
no Brasil um movimento chamado de metodologias ativas que
protagoniza o estudante e o professor assume o papel de facilitador da
aprendizagem, esse tipo de metodologia também pode ser chamada
de inovagao pedagogica. As metodologias de ensino ativas, devem
ser inovadoras e prazerosas, com isso pode-se dizer que o professor
se torna consumidor de um novo produto e os discentes também
consumidores de um novo produto de formacgéo, tornando muitas
vezes a sala de aula, que € um espago de formacao, em espetaculo
protagonizados pelos alunos e orquestrado pelo professor. A sala
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de aula transforma-se de espago de reflexao tedrica para um local
onde acontece atividades em grupos, jogos, competicdes que
nem sempre contribuem para apropriacao efetiva do conhecimento
(BITTENCOURT, CAMERINI, 2016).

Para responder ao questionamento sobre suas estratégias de
ensino, os professores citaram que envolvem os alunos, usam figuras
e baseiam-se em questionamentos. Nas palavras de Mizukami (1986,
p. 14), ha na abordagem tradicional uma “troca verbal intensa entre
professor e alunos, em termos das perguntas do primeiro e das
respostas dos segundos, até que o resultado proposto seja atingido”.
Pode-se confirmar esta maxima na resposta do professor Pedro que
diz instigar os alunos de forma ativa “perguntando, questionando e ao
final, produgao de trabalhos em duplas, sobre contetdo trabalhado
naquela aula”.

Outra abordagem que é possivel percebermos ser utilizada pelos
entrevistados é a cognitivista, pois segundo Maria, como estratégia
de ensino em sala de aula esta: “... envolver os alunos durante as
explicagcOes através de experiéncias vividas por eles, faz com que as
aulas ndo figuem cansativas e sim dinamicas”, isto se corrobora na
viséo de Mizukami (1986, p. 77) pois, “a inteligéncia se constroi a partir
da troca do organismo com o meio, por meio das acdes do individuo.
A acéo do individuo, pois, é o centro do processo, e o fator social ou
educativo constitui uma condicao de desenvolvimento.”

O ultimo questionamento se dava sobre o planejamento de aula
dos professores, tendo sido apresentadas as respostas abaixo:

Através da carga horaria da disciplina, organizo o conteddo e
divido ela pelas horas aulas. Deixando organizado as datas para
realizarem as provas e trabalhos. Maria

Com muita leitura, pesquisa e criatividade. Joana
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Geralmente tentando abranger o conteldo programatico.
Sempre definido os objetivos a serem alcancados, enumerando
os conteldos e estabelecendo duragao, escolhendo recursos
e metodos para este desenvolvimento e entdo avaliagdo. Pedro

Sim, o planejamento do ensino necessita ser produzido através
de uma teoria pedagdgica atualizada. Madalena

A partir da ementa proposta, busco novos conhecimentos,
sempre contelidos atualizados. José

Para Assis (2008), o planejamento tem como proposta de
trabalho alcancgar determinados objetivos, dentro um determinado
tempo. No caso da pesquisa quando os professores foram
questionados a respeito de planejamento, Pedro pontua: “geralmente
tentar abranger o contetido programatico. Sempre definindo o0s
objetivos a serem alcancados.” Pode-se dizer que o planejamento
das aulas auxilia na organizagao de conteldo, selegao e organizagao
dos procedimentos de ensino, selecao dos recursos e selegcao dos
procedimentos de avaliagéo.

CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer da construcdo deste artigo, pode-se observar a
importancia de o professor firmar a sua posigao dentro da sala de aula,
visto que se utilizou as abordagens da Mizukami para identificar qual
a metodologia mais utilizada em sala de aula pelos professores da
escola técnica.

Este estudo buscou analisar as respostas dos professores
referentes a sua posicao em sala de aula frente a metodologia utilizada
para construcdo do conhecimento dos alunos. Acredita-se que a
formacao dos professores vem se fragmentando devido aos baixos
salérios e pela pouca valorizagdo dada a esta profissdo, é possivel

[}



observar nesta pesquisa que a maioria dos professores exerce uma
outra fungao, sendo colocado em segundo lugar a docéncia.

Observou-se pelas respostas dos professores que iniciar na
docéncia &€ um meio de se manterem atualizados, adquirir experiéncia,
trocar ideias e ampliar os conhecimentos. Porém sabemos que ser
professor vai além desses requisitos. O professor é o profissional
que ira contribuir ou facilitar a construgdo do conhecimento cientifico
proporcionando a sua relagdo com a pratica.

No papel de ensinar, o professor possui uma fungao social,
que nos fez refletir sobre algumas questdes: ensinar € um campo do
conhecimento, aprender a ensinar, conhecer para ensinar, ensinar o
qué e para quem. Estas questoes foram, e ainda sao, importantes para
refletirmos no cotidiano e melhorarmos a nossa pratica e algo que ira
ajudar é o papel ativo que cada professor pode desenvolver neste
processo como prendendo ouvir e a compartilhar as experiéncias com
0s demais sujeitos envolvidos no processo de aprendizagem.

Ao analisarmos as respostas dos professores notou-se que 0s
meios metodologicos mais utilizados foram o tradicional, cognitivo
e metodologia ativas, sendo este respondido sé por um professor.
A metodologia tradicional ficou em evidéncia, pois na abordagem
tradicional os alunos s&o “instruidos” e “ensinados” pelo professor
subordinando a educacgéo ainstrugao. Outras palavras que apareceram

foram: “transmitir”, “passar” e “transmissao”, sendo assim designa-se
ao professor o ponto central do processo de ensino-aprendizagem.

Porém, sabe-se que para que o processo de ensino-aprendizado
seja satisfatério, faz-se necesséria a participacdo dos alunos, caso
contrario voltaremos ao modelo de educacéo bancaria citado por Paulo
Freire, no qual os alunos se tornam “depdsito” de conhecimentos.
Devemos desejar uma educagao onde haja a troca de experiéncia
pelo professor e o aluno, porém nao podemos colocar sobre o aluno
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a nossa responsabilidade enquanto professores, devemos sempre
estar orientando estes estudos, mas deixando o aluno ir em busca da
construgao do préprio conhecimento.
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O Sistema Nacional de Avaliagao da Educagéo Superior - SINAES,
instituido pela Lei n° 10.861/2004, conceitua a avaliacéao institucional
como um instrumento que questiona o modo que a instituicdo vem
cumprindo com a sua fungéo social no meio que é desenvolvida.

Uma vertente importante do instrumento de avaliacdo
institucional é a autoavaliagédo, no qual a Instituicado de Ensino Superior
- IES é responsabilidade pela elaboragao. Este processo, por sua vez,
avalia o docente em sala de aula, portanto, tem a participagao efetiva
dos discentes. A sua funcao ¢é identificar as causas de problemas e
deficiéncias pedagodgicas para, assim, melhorar as praticas didatico-
pedagdgicas de aprimoramento do conhecimento.

E com as implicacbes da obrigatoriedade de apresentar os
resultados da avaliacéo institucional ao MEC, coube aos docentes,
cada vez mais, investir na capacitacao permanente. Entretanto, vem-
se questionando se esta capacitacao fornece incentivos e orientagdes
para exercer o papel de mentor da personalidade do aluno e melhorias
efetivas para a qualidade do ensino superior. Este cenario atenta
para as habituais formas de dar aulas que ndo mais atendem as
expectativas de docentes e discentes e tal insatisfacao tem refletido
nos instrumentos em que os estudantes avaliam os seus docentes.

Com este grande cenario, atenta-se em apresentar o instrumento
de avaliagao do SINAES, com énfase nos desafios de docentes quanto
a autoavaliacdo institucional respondida pelos discentes, pois entende-
se que existe uma estreita relagéo entre avaliacdo e formacao, visando
a qualidade das agbes académicas.

Num primeiro momento, com o titulo “Por onde caminham as
universidades”, a pesquisa apresentou brevemente o retrato histérico
da construcdo da universidade brasileira. Posteriormente, discute-se
‘A formagéo do professor para a educagao superior”, os desafios para
superar as expectativas quanto a didatica que traduz a arte de ensinar.
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Em a ‘“Avaliagdo institucional universitaria” aborda-se o
papel deste instrumento para a melhoria da educacao superior e,
logo, apresenta-se os “Os desafios da avaliacdo do docente pelo
discente” em que se faz observacdes mais significantes no contexto
da autoavaliagao.

POR ONDE CAMINHAM AS UNIVERSIDADES

Ao fazer uma retrospectiva recente do surgimento da instituicao
universitaria ao redor do mundo; no século XIX, instituiu-se a
universidade moderna estatal, que se desdobra até os dias atuais,
onde estabeleceu uma estrutura politica e administrativa entre Estado e
universidade, no qual instaurou-se as principais variantes institucionais
dessa relacao (TRINDADE, 2000).

Outro fato relevante no contexto histérico, segundo Trindade
(2000), ¢é a introdugdo das ciéncias nas universidades, que alterou
significativamente a estrutura da instituicdo, limitada a “filosofia
natural” nas faculdades de medicina e artes; anteriormente as ciéncias
experimentais, por quase um século, permaneceram forada universidade.

O novo modelo estatal, inicialmente implantado na Franga,
fundou em 1806 a Universidade Imperial, subdividida em
faculdades profissionais isoladas para criar quadros técnicos e
politicos (TRINDADE, 2000).

No Brasil, as primeiras tentativas de criagao das universidades,
nos periodos colonial e monarquico, depararam-se com consideravel
resisténcia de Portugal, o que denota uma politica de controle por
parte da Metrépole frente a qualquer movimento de independéncia
cultural e politica da Colénia (FAVERO, 2000). Salienta-se que,
ainda no periodo colonial, algumas dessas iniciativas resultaram
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no surgimento do ensino superior brasileiro, enquanto as primeiras
universidades nao eram criadas.

Segundo Souza (1996), o ensino superior surgiu para atender,
predominantemente, as demandas do Estado, uma vez que, nos
séculos XVI, XVII e XVII os cursos destinavam-se para a formagéo
dos seus burocratas e formacao de especialistas, com o intuito de
suprir as necessidades das classes dominantes e constituir um quadro
complementar de profissionais liberais que tinham funcdes secundarias
dentro da burocracia do Estado e da elite brasileira.

Alguns universidades foram concretizadas, porém, somente em
1920 a primeira universidade que perdurou durante a primeira Republica
foi a Universidade do Rio de janeiro, resultado da aglomeracéo de trés
escolas tradicionais — Medicina, Politécnica e Direito, aos moldes do
modelo francés (SOUZA, 1996).

As tentativas de criacdo das universidades brasileiras, em quase
sua totalidade, predominou o carater pragmatico para a solugao rapida
de problemas e também, o carater laico e estatal (MENDONGCA, 2000).

Nas décadas de 60 e 70, o ensino superior universitario no Brasil
sofre com constantes criticas por parte de mobilizagdes dos movimentos
estudantis, resultando na promulgacéo da Reforma Universitaria de
1968, no qual possibilitou mudangas baseadas na regressao politica
e ideoldgica do corpo docente e discente em decorréncia do Regime
Militar (ANTUNES; SILVA; BANDEIRA, 2011).

O governo no ano 1968 incorporou a bandeira da pro-reforma do
movimento estudantil “realizando uma “modernizacao conservadora”,
0 que garantiu que produzisse mao de obra para a capital monopolista
das indUstrias multinacionais, incorporando uma gestéo tecnocratica-
empresarial e racionalizacdo de recursos” (SILVA, 2015, p. 267).
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Essa reforma aliada com os atos institucionais baixados pelo
governo militar (1964-1985) e a constituicao de 1967, como menciona
Antunes; Silva; Bandeira (2011), acarretou mudancgas significativas
como a flexibilizacdo da administragéo das universidades, a formacao
de mao de obra para o desenvolvimento da economia do pais, a
ampliagdo do acesso ao curso superior e de recursos, bem como a
criagdo de programas de pds-graduacéo.

Ressalta-se que as instituicdes, desde o inicio, dispuseram
de forte intervencdo do governo, consequentemente, das
influéncias economias. "Assim, a Universidade brasileira deveria
ser modernizada estando apta a atender as demandas do mundo
capitalista, além de propiciar uma estabilidade politica a ordem
societaria da época” (SILVA, 2015, p. 267).

O modelo atual das universidades brasileiras sofreu influéncias
de acordos tratados entre o Ministério da Educacédo — MEC do Brasile a
United States Agency for International Development — USAID, este que
tinha assessores norte-americanos inseridos no Grupo de Trabalho, o
qual, norteou a proposta da Reforma Universitaria de 1968.

Souza (1996) menciona que tal influéncia buscou implementar
no Brasil a modernizagdo e a democracia do ensino superior. No
entanto, ganhou-se também, o maior controle do governo sobre
ensino. E continua referindo-se ao rigido de controle como sendo uma
“[...] contra partida governamental dos discursos de democratizagao e
de autonomia da Universidade Brasileira” (SOUZA 1996, p. 56). Diante
do exposto, dizer que antes de 1968 a universidade era autbnoma, isso
significaria ndo conhecer de fato a histéria de constituicao daquela,
haja vista que o governo sempre interferiu de forma direita e indireta, no
qual encontrava meios de demitir professores e reitores, por exemplo
e, apos a reforma de 1968, isso se acentuou.

183



A reforma de 1968 coibiu 0s pensamentos criticos dentro das
universidades, policiando as ideologias dos docentes e reprimiu 0
movimento estudantil. Tais transformagdes ocorriam desde o regime
militar. Para Orso (2007, p. 78), ‘Ao final, as medidas serviram para
desmobilizar, castrar e despolitizar os estudantes e a universidade,
além de estimar a privatizagdo do ensino”.

O histérico da educagao superior universitario no pais revela,
segundo Souza (1996, p. 56), que “todas as reformas da nossa
universidade n&o foram capazes de mudar sua perspectiva em relagao
ao Poder que a controlava e nem em relagdo a sociedade para a qual
ela deveria existir”. Nas universidades, o que existiu foi a criagao de
tendéncias, a exemplo da producdo de universitarios para suprir a
mao de obra necessitada pelo Estado em meio as transformagoes
capitalistas. E a tendéncia da hipocrisia académica que impds
obstaculos entre os discursos universitarios e a suas agbes, o que
resultou no isolamento da universidade ainda mais da sociedade de
cuja transformacéo ela é o elemento essencial.

Sobretudo, nadécada de 1990, o discurso neoliberal ganha forga
no pais, ocasionando a caréncia de investimento na educagao superior
publica, consequentemente, aumentou o processo de privatizagéo de
universidades publicas (PAULA, 2003). E desencadeou o surgimento
de diferentes organizacdes da educagé&o superior privada com 0s
centros universitarias e as faculdades que eram imunes a qualquer
interferéncia do governo.

Neste sentido, Paula (2003) aponta que as caracteristicas
proprias e exclusivas da universidade como instituicdo de autonomia
académica, didatica, administrativa e de gestdo, bem como a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo que acabam
sendo banalizadas, desconfigurando a sua responsabilidade social. E
como implicacéo a insergao da educacéo superior na légica do capital,
Paula (2003, p. 2) conclui que:
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Mercantiliza-se o sentido da formacé&o universitaria, da pesquisa
e da extensdo. A formagao, transformada em treinamento, volta-
se cada vez mais estritamente para o mercado de trabalho,
perdendo o sentido de formacgéo integral do homem para a
vida e para a construgao de cidadania participativa. A pesquisa
direciona-se cada vez mais para o setor produtivo e as empresas
gue a encomendam, ficando refém da légica de mercado. A
extensao comercializa-se e transforma-se em fonte de renda e
de complementagao salarial.

Trindade (2000) constata que a unido da triade — universidade,
conhecimento e Estado esta intimamente ligada as novas relagoes
entre a ciéncia e o poder do saber que modificaram os paradigmas
cientificos como a inter-relagdo com o Estado e a sociedade, a
partir da sua eficacia em termos econdmicos e militares; da mesma
forma as universidades, com a sua producéo cientifica e tecnolégica
ofertadas ao mercado ou ao Estado, foram submetidas a l6gicas
que afetaram substancialmente sua autonomia académica-
cientifica tradicional.

Quanto a autonomia universitaria, para Paula (2003), tende-se
muito confundido com autonomia financeira desta diante do Estado,
sendo que as universidades publicas sdo cada vez mais impelidas a
recorrer ao mercado e ao setor privado para obterem recursos.

Ha a tentativa de transformagao das universidades em maquinas
prestadoras de servigos ao setor produtivo, através das parcerias
com as empresas e das consultorias. Acentuam-se o aligeiramento
e a diluicao do processo de formagéo, via cursos de curta duragéo,
Cursos sequenciais, cursos de educagéo a distancia, mestrados
profissionais, MBAs, institutos superiores de educagdo, cursos
normais superiores, etc [...] (PAULA, 2003, p. 4).

Paula (2003) completa, ressaltando que se verifica um
paradoxo diante da crescente intervencao por parte do Estado, do
MEC e das agéncias de fomento a pesquisa, através do sistema
de avaliagao institucional externo, acaba por afetar a identidade da
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universidade que, por sua vez, manifesta caracteristicas exclusivas
e também, fere a sua autonomia que esta mencionada no artigo 207
da Constituicao Federal de 1988.

O processo acelerado de expansao de universidades e as novas
metas para ampliagéo fisica, académica e pedagdgica das daquelas
exigem, portanto, que os professores universitarios tenham, além das
tarefas em sala de aula, um quadro maior de atribuicdes de pesquisa,
extenséo, atividades na pds-graduacéo, ou ainda, cargos de chefia e
exigéncias burocraticas.

Diante desses elementos, apresentam-se no préximo assunto,
titulado “Formacdo do professor para a educagdo superior”,
alguns aspectos determinantes para o novo papel do docente,
contextualizando as estratégias como recursos de acdo para ensinar,
bem como problematizando a atuacéo do professor em sala de aula,
diante de todos os desafios decorrente do trabalho universitario.

A FORMACAO DO PROFESSOR
PARA A EDUCACAO SUPERIOR

Como consequéncia das reformas estruturais na educacéo
superior, assumidas pelo Estado brasileiro, as atividades docentes
tém sido duplamente afetadas: por um lado, o decente é configurado
enquanto trabalhador de um sistema produtivo-industrial e, por outro
lado, o produto do seu trabalho — “a forga de trabalho competente”
e “tecnologia e conhecimento cientifico” - sdo fundamentais para
a dindmica do novo funcionamento socioprodutivo (MANCEBO;
MAUES; CHAVES, 2006).

Quanto a esse aspecto, o docente é submetido a sistemas de
avaliagbes, no qual a sua eficiéncia e produtividade séo objetivadas
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em indices. A avaliagéo institucional externa, disposto no art. 3° da lei
12.861/04, € o instrumento que examina, dentre outros indicadores,
o perfil docente que comtempla: a titulagdo, regime de trabalho,
experiéncia profissional e académica, sem esquecer da produgéo
cientifica (publicagbes), tais parametros sdo necessarios para que
a instituicao possa renovar o seu recredenciamento junto ao MEC,
caso apresente resultados iguais ou superiores aos indices exigentes
apontadas pelo mesmo.

Com as implicacdes da década de 90 da atuacédo do Estado
Avaliativo - orientado pela qualidade/exceléncia - a educacéo passou
a ser avaliada por um sistema nacional de medidas e, a partir
dessas mudancas tem-se exigido do docente, cada vez mais, a sua
capacitacdo permanente em cursos de pds-graduagao na area de
conhecimento (MOROSINI et al, 2000).

Todavia, é questionavel se esta capacitacdo, do modo como vem
sendo realizada, possa fornecer melhorias efetivas para a qualidade
didatica na educagéo superior. Argumenta-se que na formagao de
docentes tem-se exigido dominio da &rea de conhecimento, uma vez
que, encontram-se professores atuando com conhecimento pratico,
devido a experiéncia profissional ou com conhecimento tedrico, sem
experiéncia profissional. Logo, faz-se uma critica ao observar que se
exige pouco ou nada quanto a formagéao didatica.

Para Morosini et al (2000) as politicas publicas omitiram
determinagbes no tocante assunto do processo de ensinar, ficando
apenas explicito a qualificagao do docente na area de conhecimento,
como determina a Lei de Diretrizes e Bases - LDB da educacao
nacional (Lei n°®9.394/1996); enquanto sobre a preparacéo didatica do
mesmo para o exercicio académico, as legislagoes se abstém, ficando
a instituicdo educacional deliberar sobre o assunto.
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Numa analise histérica, de acordo com Anastasiou; Alves (2005),
a funcao universitaria do ensino, tem sido muitas vezes relegada a um
plano secundario, apesar disso, chama-se atengéo para as discussoes
iniciadas h& pouco anos, visando um processo de superagdo do
tecnicismo, tendéncia pedagodgica da década de 1970, implantado no
Brasil a partir das reformas no periodo da ditadura militar.

A discussédo sobre a atuagdo do docente em aula esta
relacionada a critica do modo de dar aulas, segundo o modelo dos
jesuitas, presente desde o inicio da colonizacdo do Brasil, o qual,
baseia-se em um ensino onde “a aula € o espago em que o professor
fala, diz, explica o contelido, cabendo ao aluno anota-lo para depois
memoriza-lo” (ANASTASIOU; ALVES, 2005, p. 12).

Este fato, entre outros que se poderia enumerar, denota uma
urgéncia de desconstruir a ideia de transmissao da informagéo e
reconfigurar a imagem do professor, idealizado constantemente como
uma fonte de saber e da verdade absoluta.

A iniciativa para ser um bom docente envolve a elaboracao
de novas técnicas diversificadas que tornem as aulas mais
interessantes e motivadoras, no entanto, o que tem se visto
sao técnicas usuais que nado estdo dando certo, como as aulas
expositivas e o resultado € um o aluno que ndo se lembra mais dos
conteldos estudados (ANASTASIOU; ALVES, 2005).

A medida que o processo de aprendizagem se desenvolve,
também se constréi um tipo de relacionamento entre alunos e
professores que configura uma relacao que “deixa de ser vertical,
de imposigao cultura e passa a ser de construgdo de conjunto de
conhecimentos significativos para os participantes, de habilidades
humanas e profissionais e de valores éticos, politicos sociais e
transcendentes (MASETTO, 2012, p. 86).
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A formagao inicial do docente, na universidade, € o momento
essencial para ser tornar um profissional melhor € mais preparado.
Nesta etapa, o papel que o futuro professor deve ter na sua formacgao
inicial e em todo o seu caminho profissional é repensar, refletir e indagar
a respeito da sua postura diante da pratica de ensinar.

A formacgéo, também ocorre ao sair da universidade, na qual,
leva-se em conta o meio social em que o professor se encontra e que
vai além dos ambientes em ensino formal, que em seu entorno ha vida,
a qual, é rica e precisa ser observado e analisa e levada a sala de aula
e, que na formacao académica, que foi construida, possa encontrar-se
meios para uma relagéo tedrica e pratica mais atual e fortificada.

Para Freire (2002, p. 25) ndo ha docéncia sem discente, comisso,
menciona que “E preciso que, [...] desde os comegos do processo, va
ficando cada vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem
forma se forma e reforma ao formar e quem ¢ formado forma-se e
forma ao ser formado”. O formar-se é uma atividade individualizada
que emerge na busca de outros que também querem sentir-se e ver-se
como professores.

Desta maneira, um profissional que busca formar-se professor,
implica perceber-se como um ser em transformacao. E para que os
seus alunos e o seu trabalho em sala de aula estejam coerentes com
as necessidades do coletivo é preciso, como afirma Freire (2002, p. 29)
“[...] apresenca de educadores e de educandos criativos, instigadores,
inquietos, rigorosamente curiosos, humildes e persistentes”. Neste
sentido, o ensino é mais que apresentar o conteldo superficialmente,
é criar condicbes para que torne possivel aprender de maneira critica.

Contudo, o professor, para que consiga uma transformacao no
seu processo de ensino-aprendizagem, necessita estar aberto aos
novos conhecimentos, sabendo realizar uma discuss&o baseada no
seu entendimento e na curiosidade do aluno.
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No decorrer do préximo assunto voltado para a “Avaliacdo
institucional universitaria”, apresentara-se as caracteristicas gerais da
avaliacdo institucional interna ou autoavaliacdo, elaborada por uma
comissao propria da instituigdo como parte das exigéncias do SINAES.

AVALIACAO INSTITUCIONAL UNIVERSITARIA

A avaliagéo institucional do processo de ensino-aprendizagem
¢ um instrumento do SINAES (Lei n°® 10.861/2004) de responsabilidade
do MEC, que instituiu a aplicagcdo combinada de instrumentos
qualitativos e quantitativos para analisarem o conjunto de atividades
desempenhadas pelas IES.

A concepgao da avaliagao institucional, fundamentalmente, é
questionar o modo que a IES vem cumprindo de forma efetiva a sua
fungao social no meio que atua e o Brasil como um pais democratico,
exige das IES prestagdo de contas a sociedade, no qual acarretou
inUmeras avaliagdes que oportuniza a universidade julgar o andamento
de suas atividades de ensino, pesquisa e extensao.

Uma forma de analisar os cursos e o desempenho dos
professores é por meio da avaliagéo externa, realizada pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
INEP Quanto a avaliagdo interna, esta é organizada pela Comissao
Propria de Avaliagdo — CPA de responsabilidade das IES, dentre outras
avaliacdes, ela elabora a avaliagdo do docente que tem participacao
efetiva dos discentes.

Esta, também conhecida como autoavaliacdo tem como
objetivo produzir conhecimentos acerca do conjunto de atividades
e finalidades que sdo cumpridas na IES e ao constatarem possiveis
deficiéncias e potencialidades, faz-se uma reflexdo para tomada de
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decisbes, no qual resultara em um relatério detalhado que contém
carater educativo, apontando os resultados, as suas criticas e
melhorias. Em uma IES cuja avaliagdo seja diagnodstica, compreende
o acompanhamento do ensino e da aprendizagem/apropriacao de
conhecimento, a avaliagdo de competéncias e habilidades, avaliagao
da relacao professor-aluno e aluno-aluno.

O destino dos resultados da avaliacdo deve ser considerado
quando se determinam os procedimentos de recolha de dados, nestas
condigdes, diante dos resultados seré necessario concluir acerca, por
exemplo, do desempenho, eficacia e competéncia de docentes e da
instituicao, apontando fatos que os avaliados prezam serem importantes
ou alegam preferir, tais julgamento se tornaram parametros para definir
o problema e nao suposi¢des em relacéo ao que € considerado melhor
ou o que é correto (FERNANDES, 2008).

Em acordo com o panorama apresentado, no assunto seguinte,
a pesquisa objetiva analisar as implicagdes da aplicacao da avaliacao
institucional, entendendo que a politica aplicada pode ocasionar
impactos na relacao universidade-professor-aluno.

OS DESAFIOS DA AVALIACAO DO
DOCENTE PELO DISCENTE

Todo processo de avaliagéo é importante a medida que identifica
0s pontos negativos e positivos da pratica educacional, da mesma
maneira é essencial haver o retorno daquilo que foi realizado. Outra
questao que deve ser levada em conta, no momento da elaboracao
do instrumento avaliativo deve-se estar atento aos indicadores que o
norteia e se realmente estes séo relevantes, principalmente quando
retorna-se aquilo que foi avaliado. Como exemplo, quando se identifica
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problemas com equipamentos, com a formacao dos profissionais e
nao é realizada uma melhoria como resposta a avaliagdo, acaba
por ferir o seu objetivo, uma vez que, a avaliagéo visa identificar dos
problemas e dialogar com as possiveis solugdes, lembrando que deve
haver a devolutiva de resultados.

Segundo Fernandes (2008), o primeiro desafio da avaliacéo esta
relacionado ao fato desta se tratar de um processo complexo e, por
esta razdo, exige simplicidade de procedimentos que s6 é possivel
estudando, pensando, debatendo e refletindo. Neste momento,
também é necessario inserir os académicos no processo de estudar,
debater os indicadores abordados na avaliagdo, anteriormente e
posterior a sua aplicagao.

Tratando-se de uma pratica e uma construgao social, outro
desafio é natural a prépria avaliagdo, haja vista que a participagao dos
alunos deve ser incentivada e vista como parte intrinseca do processo
de avaliagcao (FERNANDES, 2008).

A auséncia de compreensao do académico acerca do seu
papel como elemento que contribuird para a melhoria do ensino,
do mesmo modo quando carece de entendimento quanto aos
indicadores, a exemplo da diferenca de metodologia para didatica,
tais circunstancias irdo refletir em notas baixissimos, isso se da
porque o aluno nao se atenta ao objetivo da questao apresentada e
levara em conta a sua insatisfeito com o conteddo em sala de aula
ou com o docente, respondendo negativamente aos itens abordados
na avaliacdo, bem como o mesmo aluno nao sabera desassociar
a relagado didatico-pedagoégica da relacédo interpessoal. Em razéo
disso, pode-se repensar em aplicar a avaliacdo durante o andamento
da disciplina e nao somente no final do semestre.

Um outro desafio, para Fernandes (2008), é de se atentar
em nao questionar se o instrumento avaliativo pode ou nao
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impactar no desempenho dos docentes, mas antes a questdo é
saber como € que a avaliacdo pode influenciar positivamente na
qualidade do ensino. Esta questdo, ao estar esclarecida junto a
CPA e coordenadores dos cursos, da mesma maneira exposta aos
académicos, tende a atingir as expectativas da avaliagao. Caso
contrario, o processo avaliativo podera desmotivar o docente,
porgue uma simples frase em que o aluno coloca no campo de
observagbes (caixa de dialogo), caso exista no tipo de avaliacéo,
podera desestimular o mesmo a aperfeigoar-se.

Avancar no sentido de enxergar a avaliacao dos docentes como
uma oportunidade em vez de encarada como uma ameaca sera um
importante desafio a ser superado. Por outro lado, ha professores
que parecem precisar que algo lhes sejam dito a respeito do seu
trabalho que estdo desempenhando; para isso, as ideias que séo
compartilhadas em prol da cooperagao e da colaboragdo podem
surgir através do processo de avaliacdo, no entanto, dependera
da forma como as universidades decidirem desenvolver o tipo de
avaliacao (FERNANDES, 2008).

E necessério refletir sobre a identidade do professor, para
orientar os novos profissionais que buscam a formacao na area, bem
como cabe a cada professor buscar compreender qual é a sua fungéo
do processo ensino-aprendizagem, quais os meios e as formas de
trabalhar os contelidos, as duvidas que surgem, as alegrias, os desafios
a serem enfrentados continuamente. O trabalho é arduo, mas ao mesmo
tempo é compensador. E cabe a universidade da-lhe meios, condicoes
de formacao continuada e que compreenda todas as possibilidades
de fortalecimento da formacéo e de interagdo com o meio em que O
profissional esta, enquanto professor e a vida académica.
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CONSIDERACOES FINAIS

O estudo procurou identificar os principais desafios dos docentes
sobre o processo de avaliacao interna, especialmente quanto a forma
de avaliagao do docente pelo discente.

Diante do exposto a respeito deste assunto, ficou compreendido
que a avaliagdo do desempenho dos docentes € um instrumento
de extrema importancia, uma vez que, produz conhecimentos que
possibilitam identificar possiveis problemas ou deficiéncias por meio
da participagao efetiva dos académicos e resulta em um processo
reflexivo tanto por parte da universidade quando por parte do professor,
no momento de rever as estratégias para a qualidade do ensino.

O diagndstico realizado acerca da docéncia direciona para
reflexbes que dizem a respeito da constituicao do profissional
universitario. Essas informacdes revelam preocupacdes que visam
aperfeigoar as praticas pedagoégicas dos docentes, enfatizando sobre
0 papel da didatica na formagao do docente.

Como destaca Anastasiou; Alves (2005), as formas habituais
de dar aulas na universidade ndo mais atendem as expectativas de
docentes e discentes, de acordo com as avaliagdes institucionais, e
esta insatisfagcao tem sido registrada com destaque, nos instrumentos
em que os estudantes avaliam os seus docentes.

Como foi abordado neste artigo, culturalmente, a formagéo do
professor € baseada no seu protagonismo no momento da transmissao
do conhecimento, o que vem sendo reproduzido pelos seus alunos,
pois, 0 professor ensino a partir da sua experiéncia como aluno.

Os docentes terdo que rever alguns pontos sobre o que
consideram uma aula boa que, segundo Masetto (2012), a aula deve ser
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enxergada, muito além de umhorario, um espago fisicoe um enumerado
de alunos, mas encarada como uma equipe de pessoas (alunos e
professores) que buscam um objetivo em comum: a aprendizagem,
através de problemas, pesquisas, experiéncias, vivéncias, leituras,
etc.; questdes para serem interpretadas e discutidas.

Para Fernandes (2008) o instrumento de avaliagao deve ter como
principal caracteristica a transparéncia e as suas dimensoes ética e
politica devem contribuir para o aperfeicoamento dos professores,
despertando-lhes consciéncia pedagdgica e maior comprometimento
perante aos alunos e perante a sociedade que pretendem servir.

A sensibilizacéo € indispensavel para o sucesso dos resultados,
promove o comprometimento e melhoria nos indices de participagao
dos alunos no processo avaliativo, proporciona melhor interacao
professor-aluno em que ambos possam dialogar sobre a revisao da
pratica de ensino na sala de aula.

Neste aspecto, as unidades académicas tém a papel de orientar
os professores para a realizagdo de uma avaliagdo sisteméatica e
continua do seu desenvolvimento pessoal e profissional. Para uma
formagao didatica-pedagdgica continua, o futuro docente deve estar
familiarizado com a fundamentacéo tedrica sobre o assunto deste o
seu ingresso na universidade.

Ressaltam Anastasiou; Alves (2005) que no cenario atual em
a universidade se encontra, caracterizado pelas imprevisibilidades,
mudancas, incertezas, torna-se imprescindivel a superacao da velha
l6bgica do modo de dar aulas, considerando que os alunos, estao
em constante mudanca e chegam em sala de aula trazendo novas
experiéncias e com um certa bagagem de conhecimentos.

O projeto pedagdgico de ensino, no qual traduz a identidade
dos cursos da instituicao, a exemplo da concepcao do perfil do

1%



professor, deve ser alvo de avaliagdo sistematica, constituindo-se em
uma referéncia para a avaliagdo. Oferece, portanto, subsidios para
que gestores, professores e alunos articulem seus conhecimentos e
praticas a missao da universidade.

O processo de ensino deve terum carater flexivel, necessario para
que seja “alimentado” constantemente no decorrer das renovacdoes
da educagao superior, com a finalidade de transformar e acrescentar

novos resultados a avaliacao.

Sendo assim, entende-se que a construgao do conhecimento
inicia com o didlogo. Este é um dos elementos essenciais para o
debate, a formulagéo, construcao e reconstrucdo do conhecimento
e sua reflexdo. Diante disso, pode-se dizer que o homem utiliza o
conhecimento para transformar a sua vida.

O ambiente académico deve ser visto como um espago, no
qual deveria ensinar para a vida e estar sempre presente a ética
como o principal fundamento. Portanto, mesmo com os desafios
complexos retratados na aplicacdo das avaliacdes institucionais, a
educacao dentro da universidade vem transformando-se e buscando
continuamente novas possibilidades de mudanca dentro da sociedade
e no mundo globalizado.

Assim, para a continuidade de estudos relacionados com o
tema tratado, podem ser desenvolvidas pesquisas que propdem novos
modelos de avaliacdo, que correspondam com a realizada do atual
processo de ensino-aprendizagem da instituicdo. A proposta podera
contemplar uma logistica inovadora para a aplicacdo do processo
de avaliacdo, tendo em vista, a coleta de dados e o desenvolvimento
encontros entre gestores, professores e discentes, coordenados por
uma equipe interdisciplinar, que apresentardao a proposta de uma
nova plataforma com o objetivo de envolver os avaliados no processo
de construcao, a partir da sensibilizacdo. E posteriormente, que seja
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possivel, divulgar os resultados e apontar os desafios e possibilidades
de melhorias, ndo somente para 0s gestores, professores, como
também, envolver os alunos no processo de avaliagao institucional.
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99, 100, 101, 102, 103, 105, 106, 107, 108
109, 110, 111,112, 113, 115, 116, 118
119,120, 121,122, 123,126, 127,128
130, 131, 132, 133, 134, 138, 139, 140
141,142, 143,144, 145,146, 147,148
149,150, 151, 153, 154, 155, 156, 157
158, 159, 160, 161, 162, 163, 164, 165
166, 167, 168, 169, 170, 171,172,173
174,175,176, 182, 185, 187, 188, 190
192,194,195, 196, 199

professores universitarios 17, 18, 65, 71,
74,75, 82, 83, 84, 85, 86, 90, 93, 94, 96
97,109, 111,112, 115, 116, 119, 120, 121,
131,185

professor universitario 64, 67, 68, 69, 74, 77
78,79, 80, 84, 85, 89, 100, 103, 104, 105
111,114, 118,120, 121, 124,126, 131, 196
profissional 11, 12,13, 14,16, 17, 18, 23
24, 25,26, 29, 34, 39, 44, 45, 46, 48, 49
52, 53, 55, 57, 62, 64, 66, 68, 69, 71, 73,
74,79, 81, 82, 83, 84, 85, 88, 89, 90, 92
93, 96, 97, 98, 107, 108, 110, 111, 112
115,117, 118,119, 121,122, 123, 124
126, 128, 129, 130, 131, 133, 134, 139
140, 141,143, 144,154, 157,162, 164
175, 186, 187,188, 189, 193, 194

R

resolugdes 17, 20, 22, 27, 28, 30, 31, 34
35,37, 39

S

sujeitos 9, 16, 25, 37, 38, 39, 46, 53, 70
71, 88,90, 91, 92,125, 126, 127,129, 133
146, 147, 163, 164, 165, 175

U

Unesc 53, 54, 81, 82, 83, 93, 94, 97, 98, 99
102, 105, 110, 137, 159, 199

universidade 9,17, 18, 40, 65, 66, 68, 69
70,71,74,77,78,79, 80, 84, 87, 88, 93
94, 95,97, 98, 99, 100, 101, 102, 103, 105
106, 107, 108, 109, 110, 111, 112, 117
118, 119, 125, 131, 133, 134, 135, 137
138, 139, 143, 145, 149, 154, 155, 156
160, 161, 163,176, 179, 180, 181, 182
183, 184, 188, 189, 190, 193, 194, 195
196, 197

universidade comunitaria 17, 65, 66, 69
79, 117

universitarios 17, 18, 65, 68, 71, 73, 74,
75, 80, 81, 82, 83, 84, 85, 86, 87, 90, 92
93, 94, 95, 96, 97, 109, 111,112, 113, 115
116, 117,119,120, 121,131, 134,135
183, 185
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