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“O fundamental é que professor e alunos saibam que a
postura deles, do professor e dos alunos, € dw@dgi
aberta, curiosa, indagadora e ndo apassivada, roqua
fala ou enquanto ouve. O que importa € que o Bofes
alunos se assumam epistemologicamente curiosgso [..
bom professor é o que consegue, enquanto falartmz
aluno até a intimidade do movimento de seu pensamen
Sua aula é assim um desafio e ndo uma “cantigind€’.n
Seus alunos ndo cansam, ndao dormem. Cansam porque
acompanham as idas e vindas de seu pensamento,
surpreendem suas pausa, duvidas, suas incertezas”.

(FREIRE 1997, p.96)
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RESUMO

Neste estudo, € tragcado um perfil dos professaregnsitarios, tendo como proposta inicial
identificar a formacéo e a acdo docente dos professda Universidade do Contestado —
UnC, Campusde Curitibanos, bem como seu comprometimento ceah as questdes
pedagogicas, reflexdo critica sobre as suas psaies experiéncias cotidianas, viabilizando,
assim, a formacdo continuada a ser construida,n@onpor base a identidade do professor
universitario e suas principais necessidades. ®amariquecimento do estudo, foi realizada
uma incursao na literatura pertinente, revisan@mehtos teoricos, a fim de construir um
marco referencial acerca da formacéo pedagdgiqaafessor universitario e a acdo docente
nos processos do ensino e da aprendizagem. Metpckmoente, a opcdo foi por uma
abordagem qualitativa, de natureza descritiva, deadentrevista semi-estruturada como
instrumento principal para a coleta de dados, 4 fpuaealizada com oito professores da
Instituicdo, no periodo de maio a setembro de 2@ Tniverso da pesquisa foi escolhido
levando-se em conta a ordem de aceitacao dos poodss Os resultados permitiram conhecer
a realidade na qual os professores da Universidad€ontestado — UnQCampusde
Curitibanos, estéo inseridos, contribuindo, aspiana o entendimento das relacbes complexas
que determinam a formacdo dos professores uni@ecsit O resultado e as analises
permitiram mediar de forma pratica a formulacdaha politica que propicie uma formacao

voltada as reais necessidades dos docentes utiviessi

Palavras-chave:Formacdo e acdo docente. Professores universitariofEnsino e

Aprendizagem.



ABSTRATCT

In this study, it traced a profile of academicsthwthe initial proposal identifying the
formation and action of teachers teaching at thvéssity of Contestado - UnC, Campus of
Curitibanos as well as their commitment to the restlies teaching, critical reflection on their
practices and the everyday experiences, allowingrat the formation continued to be built,
taking based on the identity of the university pssior and main needs. For the enrichment of
the study, was made an incursion in the relevéaraliure, reviewing theoretical elements, in
order to build a landmark reference on the edunatitraining of university professor and
lecturer action in the processes of teaching aathieg. Methodologically, the option has
been a qualitative approach, descriptive in natam] the semi-structured as a main
instrument for collecting data, which was held wdight teachers of the institution, in the
period from May to September 2007. The universseafrch was chosen taking into account
the order of acceptance of teachers. The resulbsved knowing the reality in which
professors from the University of Contestado - UG@mpus of Curitibanos are inserted, thus
contributing to the understanding of the compldatrenships that determine the training of
university teachers. The results and analyses allomediate in a practical way to the

formulation of a policy to offer training geared tthe real needs of scholars.

Keywords:Training and teaching action. University professorsTeaching and learning
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1 INTRODUCAO

No Brasil, vivenciamos um periodo de diversas afi@es no sistema de ensino
superior, que englobam o crescimento numérico deersidades e, conseqientemente, a
quantidade de vagas, a expansdo e flexibilidadesisi@ma, as mudancas na estrutura
curricular (diretrizes curriculares), as alteracfies critérios de ingresso nas instituicbes de
ensino superior, a exigéncia de titulacdo do caipoente, 0s processos sistematicos de
avaliacdo, entre outros indicadores. O mercadoralalho para a docéncia universitaria
amplia-se cada vez mais, em virtude da expansaweta de mais e novas oportunidades
educacionais nesse nivel de ensino.

O ingresso dos professores na carreira docenteeodermaneira diversa em cada
tipo de instituicdo, lembram Pimenta e AnastaskflDR). Como observado pelas autoras, as
oportunidades de emprego vém aumentando com a s&@alas instituicdes particulares de
ensino em todo o territério nacional, expansao e € acompanhada por um processo de
profissionalizacgdo, tanto inicial quanto continuada

Masetto (1998a, p. 11) também contribui nesse xtoné® assinalar que:

[...] para a docéncia superior ndo ha exigéncitodeacédo pedagodgica e isso tem demandado
profissionais de varias areas para o trabalho decentem permitido atuacbes das mais
variadas formas. A formacgédo para docéncia univeraitconstitui-se historicamente como

uma atividade menor em relacdo & educacgédo bésicaliente, havia a preocupagdo com o
bom desempenho e o treinamento profissional, deredse, que “quem soubesse fazer,

saberia automaticamente ensinar”, ndo havendo ypeQbées mais profundas com as
necessidades do preparo pedagogico do professor.

Ha exigéncias de que os professores universitabtenham titulos de mestre e
doutor. O texto da LDB 9394/96, no seu Art. 66,taes que: A preparacao para exercicio
do magistério superior far-se-4 em nivel de posgigaedo, prioritariamente em programas de
mestrado e doutorado”. Porém, formacéo pedagogsadcentes universitarios no texto nao
€ comentada, ou seja, a Lei ndo concebe o prodestrmacado para a docéncia no ensino
superior como tal, mas apenas como preparacao areercicio do magistério, como
observam Pimenta e Anastasiou (2002, p. 40) “Assén,encontrando amparo na legislacao
maior, a formacdo pedagogica dos professores witéneos fica a cargo do regimento de
cada instituicao”.

A formacéo exigida para docéncia no ensino supeéeor se concentrado no
conhecimento aprofundado de determinado conteégiete pratico (decorrente do exercicio

profissional), seja tedrico/epistemolégico (decoreedo exercicio académico). Pouco, ou
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nada, tem sido exigido em relacdo ao pedagoégicitoblprofessores ndo possuem formacao
pedagdgica, e a acado docente, normalmente, refieeroduz a proposta dos professores que
atuaram em sua formacao académica.

Behrens (2003, p. 63) observa que “Antonio Novdaligpe Perrenoud, Donald
Schon e Manuela Esteves sao autores que vém andacia necessidade de uma
profissionalizacdo dos professores, os quais, nuatepso de busca da competéncia,
precisam tornar-se reflexivos acerca da sua agéents'.

Num momento em que no Brasil as politicas publsmgpropdem a discutir o
rumo da universidade por meio da “reforma univérsit, considero de suma importancia
abordar essa tematica e alertar para a necessildadeie ~ em meio a discussbes sobre
financiamento, cotas, relacdo publico-privado @@minia universitaria _ maior atencao seja
dada a formacdo desse que €, talvez, o principalnat construcdo do fazer universitario: o
professor.

Diante dessa realidade, ha exigéncia de professads vez mais qualificados,
aptos a intervirem de forma competente nas maisrshg situacdes. Pimenta e Anatasiou
(2002) destacam que o ensino na universidade taingth processo de busca, de construcao
cientifica e critica ao conhecimento produzido, sgja, ao seu papel na construgdo da
sociedade. Na docéncia, como prestador de um eexvdpciedade mediante a sua profissao,
o professor universitario precisa atuar como psajisal reflexivo, critico e competente no
ambito de sua disciplina, além de capacitado acekex docéncia e realizar atividades de
investigacao.

Ressalto, assim, que o estudo possui especiafisgg@io para mim, pois venho
exercendo minhas atividades profissionais no ensuperior na universidade em questao.
Hoje, desenvolvo n€ampusas seguintes atividades: Coordenadora de Ensaognte nos
cursos de licenciatura e membro do Conselho SupéeidEnsino, Pesquisa e Extenséao da
Universidade do Contestado (UnC). Exercendo adfoirde Coordenadora de Ensino, pude
refletir sobre quanto a dinamica do ensino se misd®a do discurso propagado pela
linguagem pedagdgica. Por esse envolvimento coguestdes do ensino universitario, € que
passei a me interessar, de forma especial, pel. t&rtematica da formacéo dos professores,
entdo, foi se apresentando para mim como uma tehavestigacdo que poderia contribuir
para a compreensdo dos desafios que o profissip@alatua no ensino superior enfrenta,
principalmente, os que ndo possuem uma formacaatichdpedagdgica e tedrico-
metodoldgica construida e consolidada. Estabelecesdim, um panorama da formacao e da

acéao dos professores da UB&@mpusde Curitibanos.
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O presente estudo justifica-se, teoricamente, emda influéncia da formacéo do
docente universitario que tem se concentrado n&r@sgente especializacdo dentro de uma
area do saber.

De acordo com Vasconcelos (1998, p. 86 grifo doryutha pouca preocupacao
com o tema a formacdo pedagdgica de mestres erdsutdundos dos diversos cursos de
pés-graduacdo no pais. A graduacédo tem sido ‘atadahpor docentes titulados, porém sem
a menor competéncia pedagogica”. Isso significa ajiermacédo pedagogica ultrapassa o
conhecimento do conteudo especifico que o doceisiea ou seja, vai além damples dar
aulas.

Neste estudo, procedo a uma incursdo na literapedinente, revisando
elementos tedricos, com o intuito de construir uaram referencial a respeito da formacao
pedagogica do professor universitario, bem comacda docente nos processos de ensino e de
aprendizagem. Também, optei por conhecer a realidad professores da Universidade do
Contestado (UnC)Campus de Curitibanos, estdo inseridos, a fim de contripara o
entendimento das relacdes complexas que deternsnarformacao pedagogica.

O objetivo geral que norteou esta pesquisa fointlfiear a formacdo e a acéo
docente dos professores universitarios no procdssensino e da aprendizagem. Ja os
objetivos especificos foram focados em: Identifiearformacéo inicial dos professores
universitarios da UnC€ampusde Curitibanos; Verificar o perfil didatico-pedaigo dos
docentes da Universidade do Contestado-campus digb@oos Identificar as necessidades
prioritarias dos professores universitarios em céxda ao processo de ensino e da
aprendizagem.

Posterior a presente pesquisa, pretendo, aindajamee forma préatica a
formulacdo de uma politica que propicie uma forroagéltada as reais necessidades dos
docentes universitarios, principalmente no diz egspao contexto cientifico e metodolégico,
envolvendo a avaliagao institucional e do professor

Segundo Leite (1999, p.53):

As universidades que iniciaram seus programas @ia@do no inicio dos

anos 90 estéo hoje enfrentando os desafios da m&lbo de solucéo para os
problemas detectados. Entre estes, destaca-seqoaldicacdo académica e
didatica do docente, visto que “os processos atatia, via de regra,

mostram a ‘falta de didatica’ do docente, apontpdbos alunos e por eles
préprios”.

Diante do exposto, a pesquisa foi norteada petpsrges questoes:
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a) Qual a formacao inicial e didatico-pedagogica qaepmfessores do ensino
superior da Universidade do Contestado (U6@inpusde Curitibanos, possuem
para a atuacdo docente?

b) Quais as principais dificuldades e desafios meimados pelos professores
universitarios da (UnC)Campusde Curitibanos, em sua agdo docente e nos
processos do ensino e de aprendizagem?

c) Que necessidades didatico-pedagdgicas os pooésssniversitarios vivenciam
para o processo do ensino e da aprendizagem nd@aeata docéncia?

d) Qual é o papel da formacdo pedagogica continpada o exercicio docente

dos professores universitarios?

Quais as principais dificuldades e desafios emadots pelos professores
universitarios da (UnC)Campusde Curitibanos, em sua agdo docente e nos

processos do ensino e de aprendizagem?

A organizacao da estrutura do texto foi constrmigsseguintes eixos: A docéncia
no ensino superior; as diferentes concep¢des &0do ensino e da aprendizagem e a
formacdo, o saber e a acdo dos professores nospmde ensino e aprendizagem: com a

palavra o professor.
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2 A DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR

2.1. PANORAMA HISTORICO DA UNIVERSIDADE BRASILEIRAEELEMENTOS DA
TRAJETORIA PARA A ACAO DOCENTE

O marco do inicio da educacao superior no Brasitrea em 1808, quando o rei
D. Jodo VI e a corte portuguesa transferiram-sePddugal para o Brasil. Portanto, a
universidade é uma instituicdo que nao nasceu asornEais. Importada com modelos vindos
de Portugal, da Franca, da Alemanha e dos Estadm®4) ndo foi pensada originalmente
para o Brasil; mas, como resposta a problemas ttesopaises que possuiam realidade
propria e peculiar.

No Brasil, foram criados cursos voltados a formagho burocratas e de
profissionais liberais (Direito, Medicina, FarmaaaEngenharia) necessarios ao Estado,
seguindo o modelo da Universidade de Coimbra,ana-se, também, as tentativas de reuni-
los em uma universidade (CUNHA, 1986).

Os professores das primeiras escolas superioramfa principio, trazidos de
universidades européias. Como informa Masetto (1993 11) “os professores, em sua
maioria, eram convidados e sua tarefa era de ersena alunos, geralmente provenientes da
elite, a ser tdo bom profissional quanto eles”.

A universidade no Brasil sofreu a influéncia deuaky modelos de ensino
europeus, 0 jesuitico, o francés e o alemao, yeeatn sua predominancia em diferentes
momentos da historia, porém ainda estdo preseagesmversidades brasileiras. O Quadrol

apresenta uma breve génese da universidade nd Brasi
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Modelo Jesuitico (1534) Napolebnico (1890) Alemdo (1890)
Estrutura Similares a escolas. Titulo reconhecido pé&lesquisa para solucion
universitaria Estado. problemas nacionais.

Organizacéo
profissionalizante.

Curriculo em grade.
Atividades desenvolvidg
em institutos e centros
pesquisa.

ar

1S
e

Professor Sacerdotes assumem servico do EstaddDocéncia como atividad
statuscomo docente. |guardas civis e imperiais| livre para a solugcdo ¢
problemas nacionais
regionais.
Estudante Reportationes- anotar | Passivo/ memorizador. Construtor do
para memorizar/ conhecimento, com
disciplinados. interacdo do professor
desenvolvendo seu
potencial intelectual.
Viséo do Pautado no Cristianismd-ormar burocratas para|A universidade alema

conhecimento ou
Ciéncia

conhecimento
dogmatico “posto”
“Poder manter-se,
pregar a doutrina e
assegurar o exercicio d
culto”.
Memorizacao.

Estado.
Modelo profissionalizante
Unificacéo ideologica.
Ciéncia estava a servi
@lo progresso e do Estad
Modelo cartesiano.

nasceu sob o signo da Fis
e da renovacao tecnologic
Ciéncia via pesquisa de
coarater humanitéario.
bMovimento/autonomia.

ca

o

Papel do Repassador, transmisspRepassador do conteudg.Cooperador/Construtor do
professor (agdo | Cumprir oRatio Transmissor passivo pareonhecimento. A agéo
docente) Studiorum. manter a soberania ¢docente € livre, com
Garantir a ordem. Estado. associacado entre professores
e alunos sem forma exteripr
de controle.
Metodologia Lectio/Questio/ Centrado no professpFundamentada na teofia
Reparatio. repassador e no conte(ddestalf cujo método de
Modelo Escoléastico de obras classicas. ensino se funda na pesquisa.
Visava a abordagem | Tradicional, separando | &onstrucao cientifica,
exata e analitica dos |teoria da pratica, confiloséfica e historica.
temas a serem plano de ensino pré-fixad®rocesso cooperativo entre
estudados; clareza dos|e curriculo bésico prées docentes e entre [0S
conceitos; definicdes, | estabelecido. discentes voltados para| a
argumentacao precisa Ciéncia.
sem digressoes. Foco do trabalho para ps

problemas sociais.

QUADRO 1: Quadro-resumo dos modelos universitarios
Fonte: elaborado com base em Anastasiou (1998ma Neto (1993).
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Segundo Anastasiou (2001), [...] as universidadessileiras sofrem fortes
resquicios da metodologia jesuita. A acdo docéwmfe, em sala de aula, € muito semelhante
ao modelo jesuitico, em gque a transmissédo de cogegl a memorizacdo sao desenvolvidas
num modelo expositivo de prelecdo, em geral, acohmgudas de exercicios a serem
resolvidos pelos alunos, seguidos de uma avalidg#&ta. A universidade brasileira recebeu,
também, forte influéncia do modelo francés ou nafmako, porém esse modelo ndo altera as
caracteristicas proprias do modelo jesuitico.

Segundo Pimenta e Anastasiou (2002, p. 150):

A forma pela qual se efetiva a relacdo entre psofesaluno e conhecimento se
mantém. O professor € o transmissor do conhecimentno estudo de obras
classicas, a aceitacdo passiva das atividades giespoa importancia da
memorizacdo do conteldo pelo aluno como obrigagémopdial, a forca da
avaliacdo como elemento essencialmente classifioat@o caracteristicas do ensino
na universidade.

Nesse contexto, Masetto (1998b, p. 11) observa dpienaneira geral “ensinar
significa ministrar grandes aulas expositivas eegighs sobre determinado assunto, [...]
mostrar na pratica como se faz”.

Observamos que, mesmo com a evolu¢ao do ensind@ug® NosSso pais, ainda
0 processo de ensino pauta-se pela transmissam denjunto organizado de conhecimentos
estabelecidos. A postura do profissional € de wfepsor que [...pabe a um aluno que nao
sabe e ndo conhece, seguido por uma avaliacdo gusedo aluno esta apto ou ndo para
exercer aquela profissao(MASETTO, 1998b, p.10 grifo nosso), ndo havendoqupacao
com a aprendizagem dos alunos.

Em decorréncia desses modelos ainda predominarsrmnmeersidades, o papel
do ensino superior, muitas vezes, nao € cumprmiaeedindo a possibilidade da construcéo do
conhecimento.

Ao longo da historia, a formacdo esperada do psofeaniversitario tem sido
restrita ao conhecimento aprofundado da discipljna serd ministrada, j& a acdo docente
esperada esta calcada no senso comum de comorensina

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Edocdsacional (LDB 9.394/96,

a docéncia no ensino superior sera preparada (efaréwada) preferencialmente nos
programas de poés-graduacstacto sensuVemos, portanto, uma omissdo consentida para a
formacdo pedagodgica do professor universitarios@a, a Lei ndo concebe o processo de

formacdo para a docéncia no ensino superior.
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Quanto ao ingresso no magistério superior, a LIBA96 em seu Art. 52, assim
conceitua a Universidade: “As Universidades sadtingdes pluridisciplinares de formacéo
dos quadros profissionais de nivel superior, dguyisa e extensdo e de dominio e cultivo do

saber humano, que se caracterizam por”:

| - Producéo intelectual institucionalizada mediantestudo sistematico dos temas e
problemas mais relevantes, tanto do ponto de wvisatifico e cultural, quanto
regional e nacional,

Il - Um terco do corpo docente, pelo menos, conldfifio académica de mestrado
ou doutorado;

[Il - Um terco do corpo docente em regime de teipegral.

Paragrafo Unico - € facultada a criagdo de unisledss especializadas por campo
do saber.

Nesse sentido, Vasconcelos (1998,p. 15) faz um ritaumke comentario se
referindo ao Art.52 assinala que a questédo da fgimdidatico-pedagogica dos docentes ndo
€ sequer mencionada como pré-requisito basicogeaxarcicio do magistério superior, que a
exigéncia de titulacdo e dedicacéo exclusiva regrse apenas a um terco do corpo docente
e que, além disso, ndo ha para os mestrados erado$o no modelo hoje praticado, qualquer
iniciativa no que se refere a capacitagcdo pedagodms diversos programas de pos-
graduacédo. Quanto aos Art. 65 e 66 da referidaalautora afirma, que neles, ndo ha alusao a
formacdo didatica como pré-requisito para a formaQangresso ou a promocao na carreira
docente do magistério superior. Nao havendo, pmrtanenhuma mencdo a formacéo
didatico-pedagobgica como pré-requisito para doeémaiensino superior.

Para Pimenta e Anastasiou (2002, p. 119), as ddesligle trabalho dos
professores sdo bastante diversas entre os ddéerépbs de IESs brasileiras: ingressam na
instituicdo mediante concurso ou convite para ddeéném formacdo em area especifica;
dominam os saberes da area em que se especializimemem profissional de uma area e
acordam professor; na docéncia, realizam trabaltioidual; efetivados sem trocas ou ajuda;
efetivados a partir de uma ementa, sem maioresis$iSes entre docentes do curso; menos
valorizada a graduacado do que a pesquisa ou emtardd ha exigéncia de formacéo inicial e,
muitas vezes, nem continuada para a docéncia; etivanblde professores ndo atua como
categoria profissional; desconhecimento de um ©odig ética da profissédo; inexisténcia de
associacao de classe; muitas vezes, vista comag@o@ nao como profissao.

Todas essas questbes apontadas configuram-se divagraltrapassadas e
resultados negativos na qualidade da educacaosupsavando em consideracdo a realidade
da docéncia, o que chama a atencdo é a ausénciangeeensdo dos professores e das

instituicbes quanto a necessidade de preparacaoiBsp para exercer a docéncia.
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2.2. A FORMAGCAO CONTINUADA E O PROCESSO DE ENSINO DA
APRENDIZAGEM DO PROFESSOR UNIVERSITARIO

A questdo da formacéo e o desenvolvimento de @ofes vém emergindo com
grande forca nas discussdes referentes a educaedm Zabalza (2004, p. 38), discutir
“formacdo” ndo costuma ser algo habitual nos estugedagdgicos. A formacdo de
professores tem apontado para a necessidade dmiehamento de propostas, programas,
cursos e projetos de formagé&o continuada.

A importancia da formacdo, segundo Zabalza (20@BB)pderiva de: [...] “sua
necessaria vinculacdo ao crescimento e aperfeigaantas pessoas, aperfeicoamento que
tem de ser entendido em um sentido global”. Nease é necesséaria uma formagéo continua.

Por processo continuo, compreendemos que a formdmsE@rofessores ndo se
encerra na sua preparacao inicial, oferecida predomemente nos cursos de pds-graduacao,
porém comeca antes mesmo do inicio de sua carrgisapancos escolares, quando, ainda
como aluno, toma contato com seus primeiros exesmgdgoconduta docente, estendendo-se
ao longo de toda a sua carreira, num processordtarde aperfeicoamento (GARCIA, 1999;
BENEDITO; FERRER; FERRERES, 1995; PIMENTA; ANASTARJ, 2002).

Por processo particularizado, entende-se a impnéat@e que os programas sejam
organizados buscando atender as diferentes neadssidexpressas pelos professores
(dimenséo individual), por um grupo de professdaimensédo grupal), ou por toda uma
instituicdo (dimens&o institucional). Diz respeteonbém, ao entendimento de que o processo
de formacdo dos professores, assim como suas gwaestdo diretamente vinculadas a
trajetéria formativa de cada professor e a suatngp@ subjetiva como profissional docente
(BENEDITO; FERRER; FERRERES, 1995; GARCIA, 1999).

A superacdo da visdo da formacdo de professores cona atividade técnica
vem valendo-se desses elementos. Enfatizamos fgumacao pedagdgica do professor deve
ser compreendida com base na concepcéo de praxiste@, concebendo o ensino como
uma atividade complexa que demanda dos professomes formacdo que supere o0
desenvolvimento de habilidades técnicas ou o camieeto aprofundado de um conteudo

especifico.
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Dessa maneira, a formacdo pedagogica ndo se lanitdesenvolvimento dos
aspectos praticos (didaticos ou metodoldgicos)aterf docente, porém engloba dimensdes
relativas a questdes éticas, afetivas e politictasoenvolvidas na docéncia.

Diante das vertiginosas mudancas que estdo ocornreadnundo atual, novas
exigéncias estao se impondo em face das transfoamagie ocorrem. Portanto, a educacao,
entendida como pratica social tem de ser enterstidiege outra base historica.

Considerando esses fatores, Porto (2000, p. 1®8nahs‘precisa ser pensada a
formacdo de professores, cujo processo esta iriiskuente referenciado a trama das
relagcOes sociais e aos arranjos estruturais eromgis que se efetivam”.

Dessa forma, a construcdo e o desenvolvimento dgetps de formacao
continuada tornam-se inadiaveis e imprescindiveiformacdo do docente constitui-se um
processo dinamico e com possibilidade de aperfeieato crescente.

Santos (1998, p. 124) denomina "formagdo continwadéormacao continua, ou
formacao em servigo, em sentido mais estrito, tedarmas deliberadas e organizadas de
aperfeicoamento profissional do docente, seja é@drage palestras, seminarios, cursos,
oficinas ou outras propostas”.

J& Zabalza (2004, p. 145), afirma que:

[...] as novas proposicbes em torno da formacadirmasm a qual apresenta o
desenvolvimento pessoal e profissional como procegse requer atualizacbes
constantes que capacitem os individuos para darespasta adequada ao instavel
mundo dos novos cenarios de trabalho.

Assim sendo, a formacdo continuada consiste emopt@a® que visem a
qualificagcdo, a capacitacdo do docente para mellugrisua préatica, por meio do dominio de
conhecimentos e métodos do campo de trabalho ematyuge Os conteudos a serem
desenvolvidos por intermédio da formacdo continupoddem ter como objetivos superar
problemas ou lacunas na pratica docente ou atuaizaofessor, mediante conhecimentos
decorrentes de novos saberes das diferentes @&easliecimento.

Ha diferentes processos de formacdo continuada, agetivos, conteudos e
formas distintos, de acordo com a origem da ini@apara a realizacdo desse tipo de
formacdo. Nesse sentido, € possivel identificariativas pessoais e institucionais, podendo
ambas ser de carater individual ou coletivo. Nososade iniciativa pessoal, de carater
individual, figuram aqueles professores que ingmssem cursos de capacitacéo,
aperfeicoamento, especializagcdo ou congénereshekxopor eles.
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Para Santos (1998, p. 127), nos casos de iniciptgaoal, de carater coletivo,
grupos de um numero determinado de professoresdiyuam profissional para lhes prestar
assessoria técnica, geralmente voltada para asppsicopedagdgicos, com o objetivo de
ajuda-los a resolver seus problemas de sala dé aula

A iniciativa institucional em relacdo a formacamiiouada de carater individual
ocorre quando a instituicdo promove a qualificag@odocentes, liberando-os parcial ou
totalmente do exercicio de suas funcbes e arcamtoas despesas. Essa qualificacdo pode
realizar-se mediante estagios técnico-pedagdgicmsos de especializacdo ou cursos de pos-
graduacédo. Nos de iniciativa institucional coletiwgamo se refere Santos (1998), podem ser
oferecidos cursos, seminarios, oficinas ou semaiasestudo aos professores, cuja
participacdo pode ser voluntaria ou compulsoria.

Em ambas as situacdes, a definicdo dos tipos, forma modalidades de
capacitacdo assim como os financiamentos para endalsimento dos programas de
formacgao continuada, séo de responsabilidadeunstital.

As propostas de conteudo e atividades podem paatipropria instituicédo
ou do coletivo dos professores. Segundo ZabalzaD4(R0Oa idéia de formacéo
transcende a etapa escolar e os conteudos convaisiadla formacdo académica,
constituindo um processo intimamente ligado a regldio pessoal e profissional dos
individuos.

De acordo com Santos (1998, p. 128), no primeirsocda proposta de
capacitacado pode surgir em decorréncia de um dstéigndfeito por dirigentes educacionais,
tomando como referéncia o desempenho dos alunognowirtude da necessidade de
introducdo de alguma mudanca pedagdgica”.

No caso de a demanda vir dos professores, elaracag@ilo que desejam como
expressdo de suas dificuldades, de suas necessigatj@ias, e orientard como no caso
anterior, a elaboracdo do planejamento do procetsoformacdo continuada a ser
desenvolvido.

Em relacdo a formacdo continuada, é importantealtassque ela pode ser
desenvolvida na modalidade presencial e na modi&ida distancia. Na atualidade, tem
aumentado, de forma imensuravel, a quantidade dpogtas de formacdo continuada a
distancia, com o uso, em muitas delas, da intethdbrmacdo pratica, numa perspectiva
reflexiva, € uma tendéncia que vem obtendo um grameresse por parte dos educadores e

investigadores da educacéo.
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A construcao de uma formacao continuada com bassfleado/acéo docente tem
interessado professores dos diferentes niveis slacersobretudo do ensino superior, para o
“saber por que fazer’ (BEHRENS, 2003).

Dessa forma, as praticas voltadas a formacéo adesgores devem permitir que
eles possam refletir e produzir tanto os seus eab®mo 0s seus valores, num processo
participativo de reflexao coletiva.

Em uma perspectiva inovadora, o espaco escolansdavado por Porto (2000, p.
26) “como espaco estimulador da investigacéo, i@idade, da criatividade, condi¢cdes ou
caracteristicas essenciais da formacgéao/praticagpgaz inovadora”.

Os ambientes de formacgdo, construidos com basearapectivas dialdgica,
reflexiva e inovadora, além de contribuir para osatevolvimento da autonomia,
propiciam maior compreensdo da indissolubilidadé&reem formacao continuada e a
pratica pedagdgica.

Nesse sentido, Behrens (2003, p.57 ) enfatiza que:

As praticas na formacao do professor devem cripa@s para contemplar uma
dimenséo coletiva, em que os professores possantidisefletir e produzir os seus

saberes e o0s seus valores. [...] Nesse procesgefld®do coletiva, alicerca e

constroi referenciais que sao discutidos a medida se apresentam em sua
caminhada académica, provocando o docente pargh@arhvancos, sucessos e
dificuldades que os outros professores trazemaograpo.

Na formacéo escolar, sdo incluidos os cursos, B8Bnaeos, as palestras, 0s
encontros e outros, nos quais sdo desenvolvidastitam diversificadas. Segundo Névoa
(19954, p. 25), a formacgdo deve estimular uma petis@a critico-reflexiva, que forneca os
meios de um pensamento autbnomo e que facilitmametas de autoformacéo participativa.

A forma interativo-reflexiva inclui as propostagasimodelos organizam-se em
torno da resolucéo de problemas reais do cotidthnprofessor. Nessa forma, parte-se de
uma situacao real vivida em sala de aula e tragelas professores para ser analisada e
discutida com a orientagéo de um coordenador, pesgueriente no campo da educacéo.

Na concepcao de Santos (1998, p. 131):

Nesse processo de reflexdo, o professor tornasseciemte dos problemas de sua
pratica que podem estar relacionados tanto ao dwrdn conteddo e método de
ensino, como também a problemas ligados a preskneatere6tipos e preconceitos
em relacdo aos alunos, falta de percepgéo dogs$ses e necessidades do grupo.

Como foi visto, um conjunto de pressupostos dateste;do aos programas de

formacao continuada de professores. Para auto@8,(J® 131), "[...] a melhor proposta de
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formagdo depende do grupo a ser capacitado, dddepras identificados para serem
trabalhados, sem falar, obviamente, dos recursaosahos e materiais disponiveis para a
realizacdo dessa proposta”.

Porto (2000, p. 32) assinala que “a formacdo coata nos dias atuais €
imprescindivel e, deixando de ser entendida apena® complementacdo da formacédo
inicial, vem contribuir para melhorar a escolanventando-a, redefinindo, em simultaneo, os
contornos de uma profissionalidade docente”.

Embora existam divergéncias entre os modelos siggepor diferentes autores e
entre modelos adotados por diferentes instituigdg@®ssivel considerar que os pesquisadores
sejam unanimes ao sugerir que a formacédo oferéd@aao professor universitario deveria

pautar-se por alguns principios. Em relacéo a Gaeogia (1999, p. 27-30) propde:

Conceber a formagdo de professores como um cantintegrar a formacédo de

professores como um processo de mudancas, inoeadgéeenvolvimento curricular;

ligar os processos de formacao de professores cdesenvolvimento organizacional
da escola; articular integracdo entre a formacaopmdessores em relacdo aos
conteldos propriamente académicos e disciplinaes, formacdo pedagdgica dos
professores; integrar teoria-pratica na formacas goofessores, promovendo a
reflex@o epistemolégica da pratica; promover isofemo entre a formacéo oferecida
ao professor e o tipo de educacdo que posterioensmTé pedido que desenvolva;
buscar desenvolver individualizagdo do processo ferecer ao professores
possibilidades de questionar suas proprias crengapraticas institucionais,

estimulando sua capacidade critica.

Todas essas questbes apontam que é imprescindbetemvolvimento de um
programa de formacao continuada no ensino sup@&tesse sentido, é importante considerar
que, além do dominio de conhecimentos especifi€osgcessario investir na formacao

pedagdgica.

2.3 O PROFESSOR UNIVERSITARIO E A FORMACAO PARA OXERCICIO
DOCENTE

Considerando a importancia da formacdo inicial atinobada do professor
universitario, tornou-se necessario abordar a gaedd perfil desse profissional. Ao tratar
dessa questédo, Behrens (2003, p. 57) apresentalassdficacdo que supde caracterizar o

corpo docente da maioria das universidades. Satvoqoa grupos de professores que se
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encontram exercendo a docéncia na educacdo sygemneéem em diferentes situacées no que
se refere a questéo da formacao pedagdgica.

O primeiro grupo envolve profissionais de variasadrque se dedicam a docéncia
de modo integral. Muitos desses professores nadsuposformacao pedagogica e, de acordo
com Behrens (2003, p. 58):

Sua acao docente, normalmente, reflete e reprodunposta dos professores
gue atuaram em sua formacdo. Em alguns casos, asupas dificuldades e
tornam-se autodidatas em virtude do interesse entlasiasmo que os envolve
na docéncia.

O segundo grupo é constituido por professores si@m mercados de trabalho
especificos, que dedicam as atividades docentesnaly horas semanais. Sdo medicos,
advogados, enfermeiros, psicélogos, engenheirosninastradores, dentre outros, que optam
pela docéncia paralela ao exercicio de suas furgg@as profissionais liberais. Praticamente
a totalidade desses docentes néo possui formadagqugca.

O terceiro grupo é composto por profissionais dieseda area de educacao e das
licenciaturas que atuam no ensino superior e tami@ensino fundamental ou médio. Eles
possuem uma vivéncia efetiva no magistério e podempartilhar com seus alunos a
realidade dos diferentes niveis de ensino em quaratTem um grande volume de trabalho e
atividades diversas sob sua responsabilidade.

No quarto grupo, estdo envolvidos os professoresirda de educacdo e das
licenciaturas que atuam na universidade em temiggried. Muitos se dedicam a orientar
licenciandos e especialistas para atuarem nasassé@bmo enfatiza Behrens (2003, p. 61),
“eles tém uma proposta metodologica fundamentadieeria e muitas vezes desvinculada da
realidade, embora possa ser assentada em paradigmadores da educacgao”.

A formacdo do docente universitario tem se conedotrna sua crescente
especializacdo dentro de uma area do saber. Vadosr(@€998, p. 86) observa que “ha pouca
preocupacdo com o tema da formacdo pedagogica d&resee doutores oriundos dos
diversos cursos de pos-graduacdo do pais. A graduéem sido alimentada por
docentes titulados, porém sem a menor competénedagbgica’”. Seguindo essa
concepcao, Pimenta e Anastasiou (2002) ressaltaan dpi maneira geral, a formacao
oferecida aos pos-graduados separa-os de qualgeeusddo sobre o pedagogico,
desconsiderando, inclusive, que 0s elementos-ctay@ocesso de pesquisa (individuos
envolvidos, tempo, conhecimento, resultado e mé&pdéo sdo 0S mesmos necessarios

a atividade de ensinar.
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Conforme Pimenta (2002), o crescente numero delestieferentes ao exercicio
da docéncia do ensino superior justifica-se pelmeaio da quantidade de instituicbes de
ensino superior no Brasil que, conseqlentemeraereda um aumento do quadro de docentes
em atuacdo nos ultimos anos. Dessa forma, a actosadera que nem sempre 0s resultados
alcancados com a expansdo da educacdo superioposiHd/os, uma vez que muitos
profissionais que ingressam na docéncia nesse dé&vednsino ndo recebem a formacédo
necessaria para desenvolver as atividades no mgistperior.

A respeito da formacdo docente, € possivel engoniraa variedade de
definicbes. Segundo Ferry (1990), a formacdo decgude ser considerada “como a
construcdo do préprio caminho de desenvolvimentfigzional e integral, sendo uma
trajetdria pessoal, por meio da busca em si mesnos eutros”.

Referente a isso, Medina e Dominguez (1989, pc8ijribuem ao assinalar que:

[...] a preparagdo e emancipacdo profissional doemte para realizar critica,
reflexiva e eficazmente um estilo de ensino quemprn@ uma aprendizagem
significativa nos alunos e consiga um pensamerdio-agovador, trabalhando em
equipe com os colegas para desenvolver um projefoaéivo comum.

A idéia de formacao pode ficar seriamente empottaese seu sentido se reduzir a
mera aquisicdo de informacdo nova. A importancitodaacédo esta relacionada as idéias que
Pimenta e Anastasiou (2002, p. 89) apontdm] a formacdo docente ndo mais baseada na
racionalidade técnica, que considera meros exexsitde decisbes alheias, mas numa
perspectiva que reconhece sua capacidade de decidir

Conforme Zabalza (2004), a formacao precisa s@ata qualificar as pessoas,
isto €, formacao “formativa”, que € composta dogusdges conteudos formativos: novas
possibilidades de desenvolvimento pessoal; novosemmentos; novas habilidades, atitudes
e valores; enriquecimento de experiéncias.

Muitos docentes podem contribuir para a qualidaae diferentes cursos, mas
as instituicbes de ensino de educacao superioigamcpreocupar-se, de modo especial,
em oferecer aos docentes a preparacado pedagogi@aapmcdo em sala de aula e nela
envolvé-los.

Behrens (2003, p. 65) sugere que as instituicoeendeno superior precisam,
"para possibilitar a formacdo continua, propor cargéncia programas pedagogicos que
envolvam os docentes em grupos de estudo, numhoeabmalividual e coletivo na busca da

reflexdo sobre a acdo docente". Isso significa prggorcionar cursos esporadicos aos
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docentes néo é o suficiente. E necessario que $ejplantados projetos que envolvam esses
docentes, a fim de possibilitar-lnes a socializag@® dificuldades e éxitos que emergem no
contexto escolar.

Para a autora (2003), a profissionalizacdo do psofe deve passar pela
qualificacdo pedagdgica, e a formagdo continuadapaofessores deve aproxima-los dos
paradigmas inovadores e funcionar como elementmukatior de novas praticas pedagdgicas.

Vasconcelos (1998, p. 31), da mesma forma, comtgbanto a isso, ao observar
que “o diferencial de qualidade do professor sestiiom a competéncia pedagogica, pois o
professor comprometido com o seu papel docentagdestbém comprometido com a
formacgdao integral daqueles que pretende formar”.

Em seu trabalho intitulado "A formac&do do professiar ensino superior”,
partindo do delineamento do perfil do profissiolitaéral como docente de cursos superiores,
a autora (1998) tragcou um projeto de educacgdo ramada enfatizando a capacitagcéo
pedagogica desse professor. O programa voltouedgetado, para a reflexdo da pratica
desses profissionais como docentes, levando-osnscientizacdo de seu papel e do seu
comprometimento com essa mesma pratica.

Em relacdo ao papel da formacdo pedagogica paxaroieio docente, Masetto
(1998h, p. 20) afirma que a:

Docéncia no nivel superior exige do professor damfra area pedagdgica e que
esse dominio é o aspecto mais carente do nossespoofuniversitario. [...] O
professor precisaria, no minimo, inteirar-se doatmugrandes eixos do processo
ensino-aprendizagem, a saber: o proprio concessedprocesso, o professor como
conceptor e gestor do curriculo, a compreensaeldaéo professor-aluno e aluno-
aluno no processo e ainda, a teoria e a pratitecdalogia educacional.

Levando em consideracao o perfil do professor usité&io, em especial os do
primeiro e do segundo grupo, que praticamente ndsyem formacao pedagodgica, para esses
professores, a énfase na formacéo pedagdgica pexrmih exercicio docente fundamentado
em novos referenciais que poderiam contribuir asuperacdo dos muitos desafios que o
ensino superior impoe.

A formacdo pedagodgica do docente de ensino supgdpbralém de apenas

ministrar aulas. Segundo Vasconcelos (1998, p.abfange 0s seguintes aspectos:
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a) de objetivos gerais e especificos da instituigada disciplina lecionada; b) da
caracterizagdo da clientela (aluno); c) do conhestmdo mercado de trabalho; d)
dos objetivos especificos do processo do ensina apdendizagem; e)da selecdo
dos conteldos;f) das atividades e recursos do @resinla aprendizagem;g) da
avaliacao da aprendizagem;h) das possibilidadesodstrucao e reconstrucdo do
conhecimento;i) da relacdo professor-aluno.

Por sua vez, Zabalza (2004) assinala que “paraaiggoncontinuada é necessario
0 estabelecimento de uma nova cultura universitégissa cultura precisa assumir as novas
circunstancias que caracterizam a vida social dsasdias e as condicdes sob as quais
pessoas desenvolvem sua vida e seu trabalho.dPdoa ® autor (2004, p.35 ) destaca alguns

aspectos de importante relevancia para alicergarre®va cultura nos seguintes pontos:

Assumir uma nova visdo do aluno e do processo dmdizagem em seu conjunto;
estabelecer objetivos a médio e longo prazo; mamtea orientacdo baseada no
desenvolvimento pessoal, e ndo na selecdo; apatiferencialmente as capacidades
de alto nivel; atualizar e dinamizar os contetudosudriculo formativo; dinamizar o
ambito das metodologias empregadas; propiciar mEn@ontinuos de formagcéo;
incorporar ao curriculo de atividades formativasaourriculares.

Ressaltamos que a formagdo continuada ndo se lang aspectos praticos do
fazer docente, habilidades técnicas ou simplesmdoteconhecimento de determinado
conteudo, mas sim constitui um processo de reflex# visa ao maior compromisso dos
professores em relacdo ao trabalho realizado enitc@mititucional, isto €, “a docéncia no
ensino superior necessita de uma proposta coletimatitucional, (que ao ser) assumida pelo
coletivo docente, tem maiores possibilidades ddymio mudancas significativas do que agdes
individuais”. (PIMENTA, 2000, p. 110).

2.4. OS SABERES NECESSARIOS NA FORMACAO DOCENTE

Para discutir e refletir sobre a formacédo de psufiess € preciso recorrer a
referenciais que configurem essa formacao, istméhecer a formacdo a partir dos saberes
que compdem a formacé&o docente.

A respeito dos saberes inerentes ao trabalho dncgmé poderdo ser discutido,
no caso da implementacao de um processo de forncagfiouada, Tardif, Lessard e Lahaye
(1991) apresentam importante contribuicdo. Segusdautores, o saber docente é um saber
plural, proveniente de quatro campos de saberesalmres da formacao profissional, os das

disciplinas, os curriculares e, ainda, os sabeaesxgeriéncia.
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Os da formacéo profissional advém das instituigiieéormacdo dos docentes e,
sobretudo no caso de professores licenciados, pes#germencionados os subsidios dados
pelas ciéncias da educacéo e da ideologia pedagogic

Santos (1998, p. 25) a respeito dos saberes irdpkcaa formacéo do educador,
enfatiza inicialmente os saberes das disciplinassaja, conhecimentos sobre uma area ou

areas especificas que os docentes precisam tan@kambém:

[...] saber pedagégico, dada a necessidade queeelaede conhecer teorias de
aprendizagem, de curriculos e de ensino, bem cordétodons didaticos,
estratégias e recursos instrucionais, para plansgar curso e organizar as
experiéncias de ensino a serem desenvolvidas eardsahula.

Além desses, 0 autor acrescenta 0s saberes praticeaberes da experiéncia,
referentes aos conhecimentos e as habilidades qpeofessor vai adquirindo no seu
desempenho; tém sido bastante discutidos como tipasaber que devem ser levados em
consideracao ao se tratar da formacéo do docente.

Na docéncia, o professor expressa em seu trabalbo saber pedagogico, que na
visdo de Azzi (2000, p. 43):

[...] o saber pedagdgico é o saber que o professstréi no cotidiano do seu
trabalho e que fundamenta sua acdo docente, ouésejasaber que possibilita ao
professor interagir com seus alunos, na sala @ aalcontexto da escola onde atua.
A prética docente é, simultaneamente, expressé&e dadber pedagogico construido
e fonte de seu desenvolvimento.

E importante considerar o professor como alguémpgnsa seu trabalho e sobre
seu trabalho, como alguém que constroi 0 seu sallema decisbes diante das situacdes
complexas com que se defronta em sala de aula.

Em relacdo aos saberes que devem integrar o poodedermacdo do educador,
Saviani (1996) apresenta uma caracterizacado conglicee pelos saberes atitudinal, critico-
contextual, especifico, pedagogico e didatico-culai.

A categoria referente ao saber atitudinal compreersl comportamentos e as
vivéncias adequadas ao trabalho educativo, abrdongatitudes e posturas relativas ao papel
atribuido ao educador.

O saber critico-contextual se refere a compreerdd®® condicbes soécio-
historicas que determinam a atividade educativaa@@do com Saviani (1996, p. 149),
€ preciso que o educador “saiba compreender o nemtonda sociedade, identificando

suas caracteristicas basicas e as tendéncias deassformacao, de modo a detectar as
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necessidades presentes e futuras a serem atenpittasprocesso educativo sob sua
responsabilidade”.

Quanto aos saberes especificos, Saviani (1996,49) aponta que esses
correspondem as disciplinas do conhecimento soerdgkproduzido, as quais sdo integrantes
dos curriculos escolares das instituicbes de engu® precisam ser assimiladas pelos
educandos, devendo, portanto, integrar o procesgarchacao do professor.

Na caracterizacdo do saber pedagdgico, Savianb(}©949) ressalta que nele se
incluem “os conhecimentos produzidos pelas ciémtégasducacdo e sintetizados nas teorias
educacionais, visando articular os fundamentos dlecagdo com as orientagbes que se
impdem ao trabalho educativo”. Para o autor, orspbdagogico é que fornece a base da
construcdo da perspectiva educativa que definetia b educador como um profissional

distinto dos demais profissionais. O autor (1996,50) complementa ainda que:

[...] na categoria do saber didatico-curriculadestompreendidos o conhecimento
das formas de organizacéo e a realizagdo da at&vidducativa com referéncia a
relagdo educador-educando. Trata-se do saber-famglicando, além dos
procedimentos técnico-metodoldgicos, a dindmicatrdbalho pedagdgico como
uma estrutura articulada de agentes, conteldasynmsntos e procedimentos que se
movimentam no espago e tempo pedagogicos, visandatirgir objetivos
intencionalmente formulados.

Aqui, é importante ressaltar que a compreensao gogiza do professor
universitario resultard em praticas educativasiesfies, isto é, a formacdo pedagogica
estimulara o professor a desempenhar seu papegbadissionalidade.

Os saberes pedagodgicos, apresentando-se como ndseutdu concepcdes
produzidas por reflexbes sobre a pratica educatieastituem-se o arcabouco da acéo
profissional do docente, sugerindo técnicas e ferded'saber fazer”.

Outro aspecto a ser considerado também quant@acitacdo docente é da
competéncia pedagogica que surge, naturalmentemprometimento com as questdes
do ensino e da educacdo: seus objetivos, meios, fseu raio de influéncia,
envolvimento com a sociedade e seu cCompromissooscaunos.

Os saberes das disciplinas, por sua vez, origirenhastradicdo cultural. Loiola
(1993, p. 3) observa que “[...] os docentes, sajangualquer area, através de sua formacéao
inicial e/ou continua, estabelecem contato com sessderes, 0s quais sdo igualmente
necessarios e essenciais para o seu desempenho”.

Ja os curriculares correspondem aos programasagesa@xpressos nos planos

de ensino que os docentes desenvolvem por meimae agdes. Vale dizer que esses
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programas escolares representam o0s saberes sogciaisa instituicdo definiu como
validos.

No que se refere aos saberes da experiéncia owateap Loiola (1993, p. 4)
explicita que eles “originam-se do cotidiano dof@ssor e incorporam-se a vivéncia de cada
um, a partir do exercicio da sua funcdo. Essegeslséo validados, portanto, pela propria
experiéncia, ou seja, pela praxis cotidiana do kete

Importa ressaltar, ademais, que ao consideramasgsapena das dimensdes do
conhecimento (s6 a dimensao pratica ou sO a t@pdeaintegramos a praxis, que significa,
grosso modo, conhecimento tedrico articulado d@detente a pratica, com vistas a agéo

transformadora.

Os saberes docentes sdo reconhecidos na pratstmadegdo educativa. Contudo, o exercicio
da docéncia exige certo grupo de saberes que séociss para 0 seu desenvolvimento e é
preciso investir positivamente nos saberes de quefessor é portador.

Todo profissional, independentemente da &rea ematyz a partir do momento
que assume a responsabilidade de organizar simiad®eensino-aprendizagem, assume
também uma responsabilidade pedagdgica que es&idmsnum espaco no qual a
dinamicidade, a complexidade e o inacabado estAprsepresentes. Atuar num espaco
pedagodgico exige conviver com um fenébmeno — o éthaca em constante transformacéo.

Tal como os saberes especificos da éarea de atusgdonodificam, os
conhecimentos pedagdgicos necessitam ser congreideconstruidos em virtude de um
movimento sécio-historico. Para além de um conjulgqressupostos que o educador deve
se apropriar e assumir como referéncia norteaderaud pratica, lidar com o cotidiano —
envolto num quadro complexo e dinamico — requetide decisdes ndo menos complexas
e dindmicas.

Segundo Sacristan e Gomez (1998), 0 ensino estarseanconstruir uma nova
realidade, pois ndo estd definitivamente criadmeRia (1997) afirma que construir uma
identidade profissional é um processo continuoaGatlicador, como ator e autor, confere a
sua identidade docente elementos vinculados avedures, sua forma de situar-se no mundo,
sua histéria de vida, representacdes, saberesstaagy@ anseios, como também por meio de

suas redes de relagodes.



31

Tardif (2002) afirma que o "saber docente" é cortppsr varios saberes, quais
sejam:

Saberes da formacgédo profissional: sdo os conhetisidigados as ciéncias da
educacdo, destinados a formagdo dos professorede desrias a métodos
pedagdgicos; saberes disciplinares: emergem digdmdultural e dos grupos que
produzem os saberes de cada area. Correspondentivasos campos de
conhecimento, tais como Matematica, Histéria, hitera, etc; saberes curriculares:
correspondem aos discursos, objetivos, conteldasé®dos e apresentam-se
concretamente em forma de programas escolares;resabexperiéncias:

correspondem a saberes que os professores desmyobaseados em seus
trabalhos cotidianos e no conhecimento do seu meio.

Para Tardif (2002), considerar o contexto do salmmente é fundamental e
afirma ser impossivel compreendé-lo fora do amithit® oficios e profissdes, sem relaciona-lo
com os condicionantes do trabalho. Para o aut@ab@r ndo € uma coisa que flutua no
espaco: o saber dos professores esta relacionadaquessoa e a identidade deles, a sua
experiéncia de vida, a sua histéria profissiorea suas relacbes com 0s alunos e seus pares.

Schon (1992) afirma que o profissionalismo na doeémplica uma referéncia a
organizacdo do trabalho dentro do sistema educatisodindmica externa do mercado de
trabalho. Ser um profissional, portanto, exige enittio de uma série de capacidades e
habilidades especializadas, que o faz ser comgentum determinado trabalho, além de
agrega-lo a um grupo organizado e sujeito a cantrol

Contudo, € importante considerar a dinamicidadecalohecimento em varias
esferas. Na area pedagdgica, ndo é diferente; ontpleca reconhecer a complexidade do
pensar e agir docente. Dai a énfase na participaip® do educador na busca continua e
reflexiva de reconstrucéo da teoria e da pratica.

E pertinente indagar: como o docente pode congivdivs esses saberes? Esses
saberes podem ser acionados nos espacos cotidi@n@balho, muitos deles construidos no
proprio tempo/espaco de atuacdo do professor. Agsimecessario propormos uma formacao
que amplie as discussdes para a compreensao teaiiteca dos processos educativos.

Segundo Névoa (1991, p. 27), é preciso investiitipamente os saberes de que o
professor é portador, trabalhando-os de um pontastke teérico e conceptual. Somente desse
modo, na reflexdo entre a teoria e a pratica, @récia educativa ganha destaque e pode
atingir maior expressao e qualidade.

Entra em cena, nesse contexto, a aula universitaraando a pratica pedagogica

como se apresenta ainda hoje num modelo tradicidbessa forma, ha uma grande
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problematica que esta vinculada ao processo formatbrrespondente a uma pratica
pedagogica tradicional e fundamentada nas tendgditlaticas da concepc¢dao tecnicista.

A forma de ensinar neste contexto, segundo Cur®@2(3. 82), esta construida
com base em uma concepcdo de conhecimento comait@rogin que as certezas sao
estimuladas e até sdo o fiel da balanca da apeggetiz O professor quer ser “seguro”, e isso,
para ele, significa ter todas as respostas proatganizadas sem surpresas e descaminhos.
Seu arcabouco intelectual esta construido (ou degrdo?) e aceita como seu papel principal
melhor “transmitir” seu conhecimento aos alunos.

Romper com paradigma tradicional requer inovacémacobserva Cunha (2002,
p. 90), “[...] a inovacao, é tomada numa perspadti® ruptura com o paradigma dominante,
fazendo avancar, em diferentes ambitos, formaaligeas de trabalhos que quebrem com a
estrutura tradicional”.

A inovacgdo no ensino superior esta fundamentada sistema educacional que é
parte de um sistema socioecondmico, politico ai@llimais amplo. O trabalho docente esta
ligado, de forma direta, a essa estrutura, e éatmlho docente que se torna evidente as
experiéncias inovadoras.

A respeito de inovacéo, Lucarelli (2007, p. 64)raf:

[...] uma inovacdo na aula supBe sempre uma ruptorao o estilo didatico
imposto pela epistemologia positivista, 0 qual caiba um conhecimento
fechado, acabado, conducente a uma didatica dantiasdo que, regida pela
racionalidade técnica, reduz o estudante a um teujgéstinado a receber
passivamente esse conhecimento.

Sabendo que a universidade é local, por excelédeiproducao e disseminacao
do conhecimento, urge a necessidade para a cdistde uma alternativa pedagdgica
diferenciada da imagem existente. Lucarelli (20@ppnta para a construcdo de uma
pedagogia universitaria com base em uma perspeaatiealisciplinar que tenha por base a
centralidade do conteudo e que inclua os indivichmgnsinar e no aprender. Para tanto, a
metodologia implica uma proposta de trabalho ingerglinar e participativa.

O processo de inovacdo acontece em decorrénciaetasdes pedagogicas a
serem definidas pelos atores desse processo, bbugpaaelli (2007, p. 71) entende como:

[...] a organizacdo do conteldo, a articulacdceedisciplinas humanas e cientificas,
a articulacdo entre a teoria e pratica, os espagogulares para a formagcédo na
profissdo, as estratégias metodol6gicas orientpdes 0 pensamento criativo, as
modalidades de avaliacdo, o uso de novas tecnsldgianformatica nas aulas.
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Para aproximar os professores a metodologias imoaadé necessarios que eles
possam discutir sobre essas metodologias, posdara-E3s e ter com seus pares momentos
de avaliac&o sobre as novas experiéncias realizBdes construcdo desse processo, segundo
Behrens (2003, p.66), “o professor precisa selicaritreflexivo, pesquisador, criativo,
inovador, questionador, articulador, interdiscigtire saber praticar efetivamente as teorias
gue propde aos seus alunos”.

Para tanto, é necessario romper com as metodologi@sadas no professor; a
opcdo metodoldgica, precisa ser construida nunecael dialogica, coletiva e reflexiva,
aliada ao ensino com pesquisa, visando a invesiigagra a producdo do conhecimento.

A fim de vencer os obstéaculos para o desenvolviméas inovacdes nos sistemas
e nas instituicbes educativas, € necessario quesaoma articulacao entre a teoria e a pratica
para a construcdo da didatica no ambito universjtéu seja, a inovacao deve ocorrer no

desenvolvimento docente, bem como no desenvolvoripatitucional em sua totalidade.
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3. DIFERENTES CONCEPCOES TEORICAS DO ENSINO E DA APRENDIZAGEM

Para a formacéo de professores universitarios péesunindivel levar em conta as
diferentes concepcdes tedricas do processo do cersima aprendizagem. As teorias
determinam & agdo pedagodgica, visto que a artBwolagtre a teoria e pratica determina a
construcdo de uma metodologia. Assim, trazemos, a@lguns conceitos basicos das

diferentes concepcdes tedricas do processo dooe@sia aprendizagem.

3.1 CONCEPCOES BEHAVIORISTA DA EDUCACAO

O behaviorismo refere-se ao comportamento comodesaQu respostas que o
organismo apresenta do ambiente (do ingb&havior = comportamento). O Behaviorismo
tem suas raizes histéricas em Aristoteles o quahava que o conhecimento vem dos
sentidos _ posicédo empirista.

A abordagem behaviorista tem como base do conhatineeempirismo. Segundo
Mizukami (2002), a correntempirista fundamenta-se no principio de que o homem é
considerado desde o nascimento como ttataula rasa”, uma folha de papel em branco, e
sobre esta folha vao sendo impressas suas expas&enorio-motoras.

O conhecimento € uma cépia de algo dado no murtlon®, ou seja, € uma
“descoberta” e é nova para o sujeito que a fazaRimr, 0 que foi descoberto ja se encontrava
presente na realidade exterior. Segundo Skinnét3j1@ realidade é um fenbmeno obijetivo;
0 mundo ja é construido, e o homem é produto do.mei

Para Becker (1994), ainda estamos diante do emmgyiepistemologia que
sustenta a doutrina pedagdégica diretiva que supdlarm comaabula rasasobre a qual o
docente vai imprimir uma formacéo, uma direcdo adwnal. Segundo o autor, o professor
acredita no mito da transferéncia de conhecimesiid, mesmo porque foi assim que ele
aprendeu na universidad®essa sala de aula nada de novo acontece: vedinigarmas sao
respondidas com velhas respostas. A certeza dmfatid na reproducéo pura e simples do
passado”(BECKER, 1994, p. 90)

O comportamento segundo a psicologia skinnerianangpreendido para poder

prevé-lo e, se possivel, modifica-lo. Para cad@aspde comportamento, Skinner (1973)
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identifica um tipo de aprendizagem ou condicioname@ conceito-chave do pensamento do
autor € o de condicionamento operante, isso signgremiar uma determinada resposta de
um individuo até ele ficar condicionado a assaginecessidade a acéo.

O condicionamento operante € um mecanismo de dpegein de novo
comportamento, um processo que Skinner chamou ddelagem. O instrumento
fundamental de modelagem é o reforco. “Quando wh damportamento € seguido por uma
dada consequéncia, apresenta maior probabilidadeemhtir-se. Denominamos refor¢co a
consequéncia que produz tal efeito”. (SKINNER, 19¥%236)

Um exemplo significativo que Skinner apresenta aimento, que é um reforco
para o organismo faminto € provavel que todos osimentos do organismo se repitam,
guando houver fome.

O reforco pode ser positivo (uma recompensa) oatheg(acdo que evita uma
consequéncia indesejada). “No condicionamento apEram mecanismo é fortalecido no
sentido de tornar uma resposta mais provavel, olhamemais frequente”. A relacéo
estimulo-resposta € demonstrada por meio do esqdentamportamento E-R, em que E
significa estimulo ou conjunto de estimulos e Rifita reacdo ou resposta. Sobre esse
esquema, podemos dizer que um estimulo provocaesgao (ou resposta) ou uma “reacao
(ou resposta) € provocada por um estimulo”. (SKIRNES73, p. 26).

A aprendizagem € definida como uma mudanca na bilalzde de resposta,
quase sempre provocada por condicionamento opem@ptEEesso pelo qual uma resposta (ou
operante) torna-se mais provavel ou mais frequgmieque o operante é fortalecido —
reforgcado.

De acordo com Skinner (1973), estudantes nédo apmersimplesmente fazendo.
Nem aprendem apenas por exercicio ou pratica. Case lapenas em experiéncia, um
estudante, provavelmente, nada aprenda. Para oaapgendizagem, € preciso reconhecer a
resposta, a ocasido em que ocorrem as consequéastas. Para Skinner a aplicagéo de seus
métodos a educacao € simples e direta. Ensinar&ojo de contingéncias de reforgo pelas
quais os estudantes aprendem. Um exemplo utilipada o autor (1973) “Um professor
ameaca seus alunos de castigos corporais ou de/a€pp, até que resolvam prestar atencéo
a aula, se obedecerem, estardo afastados da adweegstigo e reforcam seu emprego pelo
professor”. Para o0 modelo skineriano, os estudardesaprendem quando alguma coisa lhes
€ mostrada ou contada, eles se comportam e aprgmatecausa das consequéncias de seus

atos.
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Para o autor (1973), a escola esta interessadararsntitir ao aluno grande
namero de respostas. A primeira “tarefa” € modatarespostas, mas a “tarefa” principal é
colocar o comportamento sob numerosas espécies aatrole de estimulo.

Para tornar o estudante prepapada qualquer area de matéria, devemos dividir o
material em passos muito pequenos. Os reforcosmdees contingentes a cada passo da
conclusdo satisfatoria, pois os reforcos ocorreregifentemente, quando cada passo
sucessivo no esquema, for o menor possivel.

Na concepcéao behaviorista, educar seria estabélmmaticionamentos”. Segundo
Mizukami (2002), no ensino-aprendizagem os compwtaos dos alunos séo listados e
mantidos por condicionamentos e reforcadores arhlig tais como elogios, graus, notas,
prémios, reconhecimento do professor e colegastigi® etc; estes estdo associados a uma
classe reforcada mais generalizada como o diploraatagens futuras da profissdo, a
aprovacao final do cursetatus etc.

O professor decide os passos do ensino, os olgetivermediarios e finais com
base em critérios que fixam os comportamentos ttadene os comportamentos que o aluno
devera exibir durante o processo de ensino.

Nessa concepc¢ao, o aluno ndo possui qualquer dorér@o. A capacidade de
conhecimento do aluno vem do meio fisico/socialuo recebe, escuta, escreve e repete as
informacdes tantas vezes quanto for necessariacatéular em sua mente o conteddo que o
professor repassou. O aluno sera avaliado ao mbegbbjetivos propostos, isto €, quanto o
programa for conduzido até o final de maneira tarr& avaliacdo sera ligada aos objetivos

estabelecidos.

3.2 CONCEPCAO COGNITIVA DA APRENDIZAGEM

Os tedricos cognitivistas, que se opdem a apregelizebehaviorista, partem do
principio de que o aluno consegue 0 mesmo ententiimdaquele que transmite o
conhecimento, uma vez que eles buscam pesquisang iumana. E, para tanto, estudam
0S mecanismos subjacentes ao comportamento humano.

Segundo Mizukami (2002), uma abordagem cognitivestaolve varios aspectos
tais como, estudar cientificamente a aprendizagemocum produto do ambiente das
pessoas ou de fatores que sdo externos a elaslafstsi como as pessoas lidam com os



37

estimulos ambientais, organizam dados, sentenotvees problemas, adquirem conceitos e
empregam simbolos, constituindo, assim, a invegigam sua totalidade.

A aquisicdo do conhecimento cognitivo ocorre sengpieeuma nova informacgéao é
assimilada a estrutura mental existente (esquem&®)ap fazer essa acomodacédo, modifica
permitindo um processo continuo dos mecanismorivge

A concepcdo de ensino e aprendizagem de Ausubél8)1%egue a viséo
“cognitivista” de que os significados sdo constogidom base nas interacfes entre as novas
idéias e aspectos especificos da estrutura cognitw seja, nesse processo, a nhova
informacdo interage com a estrutura do conhecimesypecifico, a qual Ausubel define como
conceitos “subsuncores”.

Um “subsuncor” € um conceito, uma idéia, uma pragdas ja existente na
estrutura cognitiva do aprendiz que serve de “aumro” a uma nova informacéo,
permitindo ao individuo atribuir-lhe significado.ugubel (1978) vé o armazenamento de
informagBes no cérebro humano como altamente agamj formando uma hierarquia
conceitual na quais elementos mais especificoguleecimento séo ligados (e assimilados) a
conceitos mais gerais, mais inclusivos. Estrutignitiva significa, portanto, uma estrutura
hierarquica de conceitos que sao abstracdes da&xga do individuo.

Desse modo, a disponibilidade de subsuncgores pstéis ao tratamento de um
determinado assunto constitui pré-requisito muitopdrtante para a ocorréncia de
aprendizagem significativa. Quando, contudo, elegistem, € o que ocorre quando o aluno
se depara com conhecimentos totalmente novos [garaese necessaria uma aprendizagem
mecanica inicial, provisoéria, até que alguns coirthentos relevantes a novas informagdes se

estruturem, a fim de, a desempenhar o papel deisgires, ainda que pouco elaborados.

Segundo Ausubel (1978), & medida que a aprendizagmsmeca a se tornar
significativa, esses subsuncores vao ficando cadanvais elaborados e mais capazes de

servir de ancoradouro a novas informacoes.

Para Ausubel (1978, p.41):

[...] a esséncia do processo de aprendizagemisafnia € que idéias simbolicamente
expressas sejam relacionadas de maneira subst@mdiwditeral) e ndo arbitraria ao
que o aprendiz ja sabe, ou seja, a algum aspectgsudeestrutura cognitiva
especificamente relevante para a aprendizagemdliglesas.

O fator mais importante de aprendizagem, para Aelq1i978), é o que o aluno ja

sabe. A fim de que ocorra a aprendizagem, concedleyantes e inclusivos devem estar
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claros e disponiveis na estrutura cognitiva do vildio, funcionando como ponto de

ancoragem, na qual o conhecimento novo é relaciooach as idéias relevantes da estrutura
cognitiva existente em uma base substantiva. Astasts cognitivas representam o residuo
de todas as experiéncias de aprendizado. A apeseiiz ocorre quando uma nhova

informac&o ancora-se em conceitos ou proposicOlesardes preexistentes na estrutura
cognitiva do individuo. O armazenamento de inforeacno cérebro é altamente organizado,
formando uma hierarquia na qual elementos maiscégmes de conhecimentos séo ligados,

isto é, assimilados a conceitos mais gerais, malgsivos.

3.2.1. Condic¢Oes para a ocorréncia da aprendizaggnficativa

Para que a aprendizagem significativa ocorra, éigmweesntender um processo de
modificagdo do conhecimento, em vez de comportaonemh um sentido externo e

observavel, e reconhecer a importancia que os ggosanentais tém nesse desenvolvimento.

[...] as idéias mais gerais de um assunto devempsesentadas primeiro e, depois,
progressivamente diferenciadas em termos de detadhpecificidade. Os materiais
de instrucdo devem tentar integrar o material ramra a informacéao anteriormente
apresentada por meio de comparagfes e referéntizaagdes de idéias novas e

antigas.(AUSUBEL 1978, p.41):
Significa que, o fator isolado que mais influengiaprendizagem é aquilo que o
aluno j4 sabe. Cabe ao professor identificar issengnar de acordo. Novas idéias e
informacBes podem ser aprendidas e retidas, a megliet 0os conceitos relevantes e
inclusivos estejam adequadamente claros e dispemigeestrutura do individuo e funcionem,

dessa forma, como ponto de ancoragem as novas &@ias novos conceitos.

Ausubel (1978) recomenda o uso de organizadoresoprgue sirvam de ancora
para a nova aprendizagem e levem ao desenvolvindmtoonceitos classificadores que

facilitem a aprendizagem subsequente.

Organizadores prévios sdo materiais introdutonmwesentados antes do material a
ser aprendido em si. Sua principal funcéo é seeviponte entre o que o aprendiz ja sabe e o
gue ele deve saber, a fim de que o material possamendido de forma significativa.

Facilitam a aprendizagem uma vez que funcionam cpmates cognitivas"”.
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Para que o aluno possa adquirir conhecimentosfis@finos, € necessario que
possua uma atitude favoravel para aprender sigtifamente, sendo necessaria motivagdo
para relacionar com o que esta aprendendo, aoagsabge. Uma outra condicdo para que
ocorra aprendizagem de forma significativa consiseatitude positiva que € capaz de
manter, no sentido de atribuir significado aquile @prende, estando motivado e interessado

em incorpora-lo aos conhecimentos que possuli.

3.3. CONCEPCAO CONSTRUTIVISTA

A epistemologia construtivista de Piaget (1983) Epistemologia Genética se
ocupou fundamentalmente do sujeito epistémicoefa gde problemas ligados a inteligéncia.
Piaget tragou paralelos e analogias entre a Bmle@ Psicologia e mostrou que a inteligéncia

€ o principal meio de adaptacéo do ser humano.

3.3.1. Fatores do desenvolvimento mental

Segundo Piaget (1983), o conhecimento se consrgitaracdo do sujeito com o
objeto. Estruturas ndo estao pré-formadas dentsupgdto, sdo construidas. Ha, no ser vivo,
elementos variaveis e invaridveis. Ocorre uma cog&b continua de estruturas variadas. A
analogia entre biologia e inteligéncia s6 podeapeeendida retendo as invariantes funcionais
que Ihes sdo comuns. Os funcionamentos invariaigesm ser situados no ambito das duas
funcBes bioldgicas mais gerais: a organizacdodaptacao.

A adaptacdo é um equilibrio entre a assimilacdoaeaaodacdo. O organismo
vivo € um ciclo de processos dinamicos que vaocesdtr transformacdes para manter a
homeostasia. A assimilacdo ocorre para que hajaaasformacdes necessarias, tanto do
ponto de vista fisico, biolégico como intelectual.

A acomodacéo se torna necesséria para ajustarvos dados incorporados aos de
esquemas anteriores no processo de assimilacatyzmdo a adaptacdo. Cada esquema €
coordenado com os demais e constitui ele propri@a uotalidade formada de partes
diferenciadas.

A inteligéncia constitui uma atividade organizadoug funcionamento prolonga o

da organizacéao biologica e o supera, gracas arelghmde novas estruturas. A organizacao é
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coeréncia formal, inseparavel da adaptacao quesyzovez, € o equilibrio entre assimilacao e
acomodacdo. Esta diz respeito a experiéncia, néepgéo passiva, mas correlativa a
acomodacao. O ato de julgamento, unido de contea}qusimentais a forma logica, é funcéo
da assimilacao.

Nos vérios trabalhos de Piaget, encontra-se o dels&mento da inteligéncia
definido como um processo continuo, e que as madamg desenvolvimento intelectual, sao
gradativas, e 0s esquemas sao continuos ou madficade forma gradual. O
desenvolvimento do individuo é um processo tempmakxceléncia.

O desenvolvimento dos estagios se faz, para Riag@8, p. 215), por graduacgdes
sucessivas, por estagios e por etapas. Assim,oslsidera quatro periodos no processo
evolutivo da espécie humana que sao caracteriZgaosaquilo que o individuo consegue
fazer melhor", no decorrer das diversas faixasiastdao longo do seu processo de
desenvolvimento. Sao eles: 1° periodo: Sensoéri@mnidta 2 anos); 2° periodo: Pré-
operatorio (2 a 7 anos); 3° periodo: Operacfesretass(7 a 11 ou 12 anos); 4° periodo:

Operacdes formais (11 ou 12 anos em diante).

Cada uma dessas fases € caracterizada por forfeaentés de organizagéo
mental que possibilitam as diferentes maneirasidividuo relacionar-se com a realidade que
o rodeia. De forma geral, todos os individuos viv@m essas quatro fases na mesma
sequéncia, porém o inicio e o término de cada ustes @pode sofrer variagcbes em razédo das
caracteristicas da estrutura biol6gica de cadaiohad e da riqueza (ou ndo) dos estimulos
proporcionados pelo meio ambiente em que ele estiserido.

Os estagios possuem um carater interativo. Conte@doconhecimento de um
dado nivel é constituido pelas formas refletidasnéiel anterior. Assim, as estruturas
sensOrio-motoras sao partes integrante das estsupué-operatoérias, e estas das operatorias
que, por sua vez, integram-se nas operacdes forBErais€ada estagio, ocorre um patamar de
equilibrio, e os estagios constituem um processeqiglibracoes sucessivas. A partir do
instante em que o equilibrio é atingido num poatestrutura integra-se num novo equilibrio
em formacao até ser alcangcado novo equilibrio, semmais estavel e de campo sempre mais
extenso.

A sequéncia dos estagios é fixa para cada indiyichas pode ocorrer em idades
diferentes. Admite-se, hoje, que nem todos os tegjgitingem os estadgios mais avancados
propostos por Piaget. “Esses estagios sao cawsdes por sua ordem de sucessao fixa. Nao
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sdo etapas as quais possamos determinar uma datddgica constante. Pelo contrario, as
idades podem variar de uma sociedade a outra” GPTA1983, p. 215).

Existem quatro fatores gerais estabelecidos padesenvolvimento mental, Piaget
(1983, p. 224-225) define os seguintes fatores:

a) a hereditariedade, a maturagdo interna. Esse date, com certaza, ser retido
em todos os pontos de vista, mas € insuficientgugondo existe nunca no estado
puro e isolado. Se um efeito de maturagdo interéntoda a parte, ele permanece
indissociavel dos efeitos do exercicio da apremggiza ou da experiéncia. A
hereditariedade n&o é, pois, um fator que aja dsol@mu seja isolavel
psicologicamente;

b) a experiéncia fisica, a acdo dos objetos. Ganstile novo, um fator essencial,
gue nao se deve subestimar, mas que, também fieigsie;

c) a transmissdo social, o fator educativo, noideramplo. Fator determinante,
naturalmente, no desenvolvimento;

d) fator da equilibragdo. Aqui; € o momento em hadrés fatores, ja € necessario
que eles se equilibrem entre si: no desenvolvimenébectual. A equilibracéo é o
fator fundamental desse desenvolvimento.

Para Piaget (1983) a teoria epistemoldgica budoer €mmo, quando e por que o
conhecimento se constroéi, cuja repercussao inadéarea educacional. Sua teoria, segundo
Mizukami (2002), € interacionista e seus postudagtibre o desenvolvimento da autonomia,
cooperacao, criatividade e atividades centradasujgito, influenciaram préaticas pedagdgicas
ativas centradas nas tarefas individuais, na soldgiproblemas, na valorizagédo do erro,
dentre outras orientacdes pedagogicas.

De acordo com Mizukami (2002), a aprendizagem st&&m assimilar o objeto a
esquemas mentais. O aluno aprende dependendouwaresacao presente, do estagio e da
forma de relacionamento atual com o meio. Comoexgiiincia, o ensino deve assumir varias
formas durante o seu desenvolvimento.

Portanto, a aprendizagem ocorre com base em texga# erros por meio de
pesquisa feita pelo aluno, eliminando-se as formulamenclaturas, defini¢cdes, etc. O aluno
parte de suas préprias descobertas, ele ird comg@ee objetivo principal do ensino, que séo
0S processos e ndo os produtos de aprendizagemprefddizagem sO ocorre a partir do
momento em que o aluno elabora o seu proprio camkeeto.

O professor tem como funcéo criar situagdes assquapiciem condi¢cdes que
possam estabelecer reciprocidade intelectual eecagfo ao mesmo tempo moral e racional,
evitando a rotina e a fixacdo de respostas e Igblte assume o papel de mediador,

investigador, pesquisador, orientador e coordendelaituacdes de aprendizagem.
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O aluno, nesta concepcéao de aprendizagem, prexisai® e observador. Cabe a
ele experimentar, relacionar, analisar, justapocaiar, levantar hipoteses, argumentar, etc.,

ou seja, encontrar a solucao dos problemas quséithapresentados.

3.4. CONCEPCAO SOCIO-HISTORICA

Para Vygotsky (1998a) o conhecimento € um prodatanteracdo social e da
cultura. O autor concebe 0 sujeito como um ser em@mente social e o conhecimento como
produto social. A preocupacdo do autor esta nasdes entre o pensamento verbal e a
linguagem.

A concepcdo socio-histérica de Vygotsky _ fundamadea no materialismo
historico de Karl Marx tem como categorias centriteracdo, Mediacdo e Linguagem
Faz referéncia para a pratica pedagdgica numa qungp contemporanea. Parte da
compreensao de que alunos e professores se apnapwiaonhecimento social — (patriménio
cultural) historicamente construido e sistematizadoma interagdo com 0s outros e com o
meio, reelaborar esse conhecimento de acordo cone@essidades do contexto historico
atual.

Um conceito importante no trabalho de Vygotskyaielaa-se com a importancia
da relacéo e da interagdo com outras pessoas aogeonodos processos de aprendizagem e
desenvolvimento humansto €, a formulagéo central da teoria socio-histose refere a que
0S processos psicoldgicos superiores se originandaasocial, quer dizer, na participacdo do
sujeito em atividades compatrtilhas.

Para Vygotsky (1998a), a interagdo social exerce papel fundamental no
desenvolvimento cognitivo. Para ele, cabe ao educaskociar aquilo que o aprendiz sabe a
uma linguagem culta ou cientifica, para ampliarsseanhecimentos daquilo que aprende, a
fim de, integra-lo histérica e socialmente no myraloao menos, integra-lo intelectualmente
No seu espago vital.

O desenvolvimento cognitivo € condicionado peleeagizagem. Dessa forma,
mantém uma concepc¢do que mostra a influéncia pemtamna aprendizagem na forma em
que se produz o desenvolvimento cognitivo. Seguhamtsky (1998a), um aluno que tenha
mais oportunidade de aprender que o outro ira @dquais informagdo e alcancara um

desenvolvimento cognitivo melhor.
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Ainda, Vygotsky (1998a) observa que a aprendizagemais do que a aquisi¢cao
de capacidades para pensar, € a aquisicdo de noapasidades para pensar sobre varias
coisas. Certamente, o ato de pensar faz com quaremdizagem aconteca, mas temos
capacidade suficiente para pensar sobre muitagsc@® mesmo tempo e construir o

conhecimento a partir do ato de pensar.

A aprendizagem é a apropriagdo do mundo, atravégudb o sujeito adquire
capacidades especializadas para pensar sobre \disess, pressupondo uma
natureza social especifica e um processo atravgsalaeelabora o saber existente
através de um conhecimento imaginativo-criativo gomestruira com o auxilio de
mediadores, quer sejam instrumentais (brinquedogormatica, etc...) ou
interpessoais, quer sejam do grupo de iguais eoasegwoximas, dentre estas os
professores. Considerando a constituicdo de umaumidade linglistica,
professores e alunos alternam-se nos papéis deaeresiaprender, construindo
coletivamente o conhecimento. Deste modo, apregeimasignificativas aceleram
o desenvolvimento, o que desafia a escola a afali@p nivel qualitativo das
atividades que promove (MACIEL, 1995, p.54).

Vygotsky (1998a, p.111) define dois niveis de deskimento: “O primeiro nivel
pode ser chamado de nivel de desenvolvimentoistalgé, o nivel de desenvolvimento das
funcdes mentais da crianca que se estabelecem cesutado de certos ciclos do
desenvolvimento ja contemplados”.

Partindo da natureza social e socializadora da agéioc escolar, impbe-se a
necessidade de considerar a diferenca existente ermjue a crianga € capaz de aprender
sozinha e o0 que pode fazer e aprender com a agudatrhs pessoas. Estamos nos referindo a
distancia existente entre o nivel atual do deseimmehto do aluno, determinado pela
capacidade de resolver um problema sozinho, e endelvimento potencial, determinado
pela resolugcdo de um problema guiado por um aduwltcom a colaboracdo de um colega
mais experiente.

No segundo nivel, no que diz respeito a zona denges/imento proximal,

Vygotsky (1998a, p. 113, grifo do autor) faz a setgudefinicao:

[...] aquelas fun¢gBes que ainda ndo amadurecera®,que estdo presentemente
em estado embrionéario. Essas fun¢gdes poderiamhaenazlas dérotosou flores

do desenvolvimento, ao invés deutos do desenvolvimento. O nivel de
desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimenéntal retrospectivamente,

enquanto a zona de desenvolvimento proximal caiaate desenvolvimento

prospectivamente.
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A zona de desenvolvimento proximal é a categoriaraeem que se basearam
diversas tentativas referentes a analise das @sa#clucativas ou ao planejamento de

estratégias de ensino.

Para Vygotsky (1998a, p.114):

[...] a distancia entre o nivel real e o desenvoérito, determinado pela capacidade
de resolver independentemente um problema, e ol wigedesenvolvimento
potencial, determinado através da resolucdo de rofigmma sob a orientagdo de

um adulto ou em colaboragdo com outro companhedie oapaz

A zona de desenvolvimento proximal refere-se, gsaomcaminho que o individuo
vai percorrer para desenvolver funcdes que estaprenesso de amadurecimento e que se
tornardo fun¢des consolidadas, estabelecidas naigeude desenvolvimento real. A zona de
desenvolvimento proximal €, pois, um dominio psigalo em constante transformacéo; aquilo
gue uma pessoa € capaz de fazer com a ajuda damalypje, ela conseguird fazer sozinha
amanha. E como se o processo de desenvolvimentpepisse mais lentamente do que o
processo de aprendizado; o aprendizado desperteegsas de desenvolvimento que, aos
poucos, vao tornar-se parte das func¢des psico®gmasolidadas do individuo.

Considerando a importancia da relacdo intersulgjetpara o crescimento
individual, podemos considerar que o ato de edsiw@ode ser vivenciado pelo homem e que
se realiza apenas no meio social, ou seja, nureag#o que realmente seja partilhada.

Dessa forma, as caracteristicas de cada indivi@oosendo formadas com base
nas inumeras e constantes interacdes dele coniop coepreendido como contexto fisico e
social, que inclui as dimensfes interpessoal auralltNesse processo dinamico, ativo e
singular, o individuo estabelece, desde o seu mastd e durante toda a sua vida, trocas
reciprocas com 0 meio, jA que, a0 mesmo tempo nieEnaliza as formas culturais,
transforma -as e intervém no universo que o cerca.

Assim, as caracteristicas do funcionamento psic@dgpomo o0 comportamento de
cada ser humano sdo, nessa perspectiva, constraédéengo da vida do individuo por
intermédio de um processo de interacdo com o séu soeial, que possibilita a apropriacédo
da cultura elaborada pelas geragcdes precedentes.

Numa perspectiva ontologica, pode-se afirmar queedaicacdo significa
oportunizar ao individuo contato com os sentidos cjirculam em sua cultura, para que ele

possa assimila-los e nela viver. Isso ndo signdioa estara assimilando todas as informacdes
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com uma atitude passiva, ao contrario, para quent® uma boa aprendizagem, é necessaria
uma atividade que seja consciente, participativimaesformadora da realidade interna e
externa do individuo.

Vygotsky (1998b) da uma atencédo especial a educpgha@onsiderar que ela
possibilita desenvolver modalidades de pensameagtahte especificas, possuindo um papel
diferente e insubstituivel, na apropriacdo peloeituj da experiéncia culturalmente
acumulada. Justamente por isso, ela representanerlo imprescindivel para a realizacao
plena do desenvolvimento psiquico dos individubsgue promove um modo mais sofisticado

de analisar e generalizar os elementos da realidgoensamento conceitual.

3.4.1 A construgdo do conhecimento na sala de aula

O carater construtivo da aprendizagem sO aparedet@r@acdo mantida com os
professores e colegas. Vygotsky (1998a) defenagartancia da relacao e da interacdo com
outras pessoas como origem dos processos de gageni e desenvolvimento humano. A
construcdo do conhecimento é, portanto, um procasdstivo que envolve alunos, professor
e conteudos de aprendizagem.

A fim que os processos de aprendizagens possagiratimesultado esperado, €
necessario instrumentar a analise da pratica emndeahula, considerando: os pressupostos
tedrico-metodoldgicos, o contexto econdmico-palitic os interesses hegemdnicos de cada
momento historico de concretizacdo de cada uma.dela

Por meio das diferentes concepc¢des estudadas, paddrservar que as diferentes
formas de compreender o0 ensino e a aprendizagemm facontecendo no processo historico e
gue nem todas elas contribuem para que a apreedizagorra.

Podemos perceber que as formas de aprender esti@maaue isso implica novas
formas de ensinar. Como os alunos podem aprendan de que as aprendizagens sejam
eficazes, duradouras, Uteis para lidar com os enaodd e dilemas da realidade? Como ajuda-
los a desenvolver capacidades e habilidades dean®i@ue papel tem, no processo de
aprendizagem, o contexto concreto? Que recursostv@g ajudam o sujeito a interpretar a
realidade e organizar estratégias de intervenda@ ne

As diferentes concepcbes do ensino aprendizagemdasits neste trabalho nos
levam a compreender que a aprendizagem € um pooeepara tanto, é necessario entender a
educagcdo como um processo que faz parte do congldbal da sociedade, traduzindo
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objetivos e interesses de grupos sociais econoreit@mdiferentes, compreender que a
universidade é parte integrante do todo sociatetrdo consigo as contradicfes da propria
sociedade.

Laranjeira (2000, p.89.), afirma que:

Ignorar a realidade do aluno € inviabilizar o genocesso de construcdo do
conhecimento, €, portanto, alija-lo da conquistgpdder que é dado pelo saber. Sé é
possivel que ele saiba mais, a partir do que j&, sEméo, seu pretenso conhecimento,
sem ter onde se fundar, o fara afundar-se cadmaiz nas agruras da sua realidade.

As mudancas que vém ocorrendo no mundo _ desceat@ do processo
produtivo, globalizagdo econdmica, inovacdes teggiohs _ exigem a ressignificacdo da
profissdo docente, tanto no ambito profissional @om pessoal. A ressignificacdo do papel
social da escola, atualmente, deve ser entendidao dogar de mediacdo cultural —
responsavel por prover os alunos dos meios de igdoisde conceitos cientificos e
desenvolvimento de capacidades cognitivas e opasatiprover os jovens e adultos de
conhecimentos sobre a cultura, formas de intearatiz meios cognitivos de compreender o
mundo e transforma-lo. Isso inclui aprender a peassstimular a capacidade de raciocinio e
julgamento.

Enfim, precisamos superar a pratica educativaentistnos modelos pedagdgicos
aplicados no cotidiano da sala de aula. Para tatie ao docente, mais do que transmitir o
saber, articular experiéncias em que o aluno aefldbre suas relacbes com o mundo e o
conhecimento, assumindo o papel ativo no processioee aprendizagem, que, por sua vez,
devera abordar o individuo como um todo e ndo apemao um talento a ser desenvolvido.

Cabe entdo, ao professor universitario, percebesew compromisso, a sua
responsabilidade e as possibilidades de constr@onthecimento em sua sala de aula. A
concepcado de aula universitaria, nesse sentidealtasainda mais a percepcdo de que as
atividades pedagodgicas s6 adquirem pleno sentidodiuse reportam aos principios basicos
do ensino e da aprendizagem.

35. A TEORIA EDUCACIONAL ENTRE A MODERNIDADE E A POS-
MODERNIDADE

A modernidade veio no bojo de uma cultura na geafgebram os vinculos
metafisicos que explicavam o homem e o mundo, noimae a razédo a fonte da producéo dos

saberes, da ciéncia, ancorada em critérios deivabpate, distanciando-se dos objetos ou dos
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poderes transcendentais, religiosos ou metafisitambém, o sujeito, o eu, passa a ser
considerado como um sujeito empirico, objeto emtiteos objetos do mundo real, mas que se
constitui simultaneamente como condi¢cao fundamelgajualquer experiéncia possivel e da
sua analise (Goergen, 1996, p. 16). O realce detautbade traz a liberacdo para que o
homem se sirva de seu proprio entendimento - araz&o - para, conscientemente, criar
normas de pensar e agir livres de fundamentos gomantos transcendentes. Com isto, a
modernidade abre-se para o futuro e gera a condie&e pensar e produzir "progresso".
Essas caracteristicas da modernidade ndo se op@emasanos ambientes cientificos ou

filosoficos, elas perpassam toda a sociedade.

A modernidade caracteriza-se como a era da rdwdada, a qual fundamenta néao
s6 o conhecimento cientifico como as relagbes sp@a relagbes de trabalho, a
vida social, a propria arte, a ética, a moral. Adiss0, cria condigfes de verdade
que enclausuram a propria razdo e que geram fodeamder e homogeneizam
contextos e pessoas, impondo-se como instrumentoodiole (HABERMAS,
1990).

Modernidade, como entendemos, € uma designacaongsnta para uma série de
mudancas materiais, sociais, intelectuais e pafitiue ganharam visibilidade a partir do final
do séculoxvi e inicio doxvil até os dias atuaixom a emergéncia e a difusdo do
lluminismo.

Nessa visdo moderna de ciéncia, encontran-se sisragios 0S seguintes

elementos, presentes ainda hoje

[...] o reforco da rigidez do método que se torda d6u mais importante que o
objeto de estudo. O desconhecimento do homem cajeitos empirico e sua
identidade como sujeito epistémico. Um conheciméiattiual que néo tolera
interferéncia de valores, dicotomizado sujeito gtah a especializacao produzindo
conhecimento aprofundado de aspectos, porém, sEnmmiocessos integrativos; o
senso comum tomado como superficial, ilusério sofabuscando, em sua ruptura
epistemolégica, o salto qualitativo para o conhecitm cientifico. (CUNHA,
1998).

A universidade atual possui uma arquitetura montexdapilares da modernidade.
A fragmentacdo do conhecimento, sua estruturacaopesrequisitos, seu processo de
avaliacdo conteudista e sem significado para osoaluOs conhecimentos vivenciados na
universidade sdo sistematizados a partir dos gsadeatificos, e assim, ao ser socializados
sao concebidos de forma fragmentada sem que hagfuagamento separando o homem da

ciéncia.
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Segundo Gianni Vattimo (1996) a modernidade canzetse, de fato,

[...] por ser dominada pela idéia da histéria dospenento como uma ‘iluminacéo’
progressiva, que se desenvolve com base na ag@préana reapropriacdo cada
vez mais plena dos ‘fundamentos’, que freqiientensdiat pensados também como
as 'origens', de modo que as revolugOes tedrigaatieas da histdria ocidental se
apresentam e se legitimam na maioria das vezes -coBmuperacoes’,
renascimentos, e retornos.

Boaventura Santos (1999), ao analisar a necessiadgotura da visdo moderna
em direcdo a visdo de uma visdo pés-moderna. Urpaeme se abre para uma consciéncia
crescente da descontinuidade, da ndo-linearidaddiferenca, da necessidade do didlogo, da
polifonia, da complexidade, do acaso, do desviodeOh&4 uma avaliagdo ampla do papel
construtivo da desordem, da auto-organizacdo e resignificacdo profunda das idéias de
crise e caos, compreendidas mais como informacoeglexas, do que como simples
auséncia de ordem.

Enfim, um tempo de transi¢do, de transformacéoe an@rojeto da modernidade
parece ter se cumprido em excesso ou ser insuicigara solucionar os problemas que
assolam a humanidade.

A visdo pos-moderna traz uma mudanca paragmatigade ser verificada em
diferentes areas, como na Fisica e a Biologiagemitras. Alguns pontos caracteristicos da
pés-modernidade foram sintetizados por Azevedo J)L99 primeiro ponto é que a poés-
modernidade surge, pela invalidacdo histérica d@urll das grandes andlises e seus
decorrentes relatos de emancipacdo. As amplassvilésoficas, politicas ou religiosas
tipicas da modernidade, que pretendiam tornar &a@@# normas unicistas, pelas quais
deveriam se reger as coletividades, a ciéncia, ogresso, dando uma visdo integrada,
explicativa de eventos e fatos, passam a ser casi@s apenas como narracoes estilizadas e
nao como visdes objetivas da realidade. A unifoagip que impdem, a sua pretensdo a uma
objetividade universal, e suas decorrentes prorsedsasalvacdo para individuos e grupos,
foram desqualificadas pelos eventos histéricospspebtalitarismos, pela dizimacdo de
populacdes, pelas coletivizacdes agressivas,trestrie pauperizantes.

“Os sonhos de alcance universal foram abalados eoasuras pés-modernas
desqualificam essas narrativas, essas vis6es graplasando os contextos locais,
com suas singularidades e particularidades préfc@sio fontes de resisténcia a
toda pretensdo moderna e hegemoénica de uma cuhivarsal" (Azevedo, 1993,
p. 29).
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Outro aspecto € que, na pos-modernidade, emenggwa dos grandes modelos
epistemoldgicos, com suas pretensdes de verdagdivimade e universalidade, ruptura essa
que se faz pela via da idéia "da indeterminacaalesaontinuidade, do pluralismo teorico e
ético, da proliferacdo de modelos e projetos” (Apey1993, p. 31). Os caminhos buscados
pelas ciéncias afirmam esse posicionamento. O mdetismo das leis da natureza, como

coloca Prigogine (1996, pp. 26-27), foi posto eragg@io. Esse modelo, em suas palavras,

[...] teve um imenso sucesso. A explicacdo de aquealq
fendmeno natural, em termos de leis determinigtasscia
estar a disposicdo e, uma vez que contassemosssas leis
basicas, dai derivaria todo o resto (a vida, nossaciéncia
humana) por simples deducdo. Com isso, as leise qu

existem, ndo os eventos

A descoberta das instabilidades em vérios sistemnasp do conceito de caos, de
probabilidade, a consideracdo da irreversibilidade tempo, entre tantas mutacdes em
conceitos antes formulados como certezas, coloca mowva perspectiva da natureza. As
diferenciagcfes socio-humanas também emergem cdo®daassim, a variabilidade humana,
as heterogeneidades e nao as unicidades sao addstizMorin (1996, pp. 46-47),
considerando as proposi¢cdes da modernidade, dtificidade classica, que penetraram nas
ciéncias sociais e humanas, lembra, por exempk hgupsicologia o sujeito foi substituido
por estimulos, respostas, comportamentos; na iaisttambém retirou-se o sujeito,
"eliminaram-se as decisdes, as personalidade,spavar determinismos sociais. Expulsou-se
0 sujeito da antropologia, para sO ver estrutieade também foi expulso da sociologia". A
consideracao da existéncia do sujeito, sua reposigé ciéncias humano-sociais que vem se
processando sob variadas formas, trouxe a impbicagéessaria de se considerar o principio

da incerteza nas vidas e na histéria humanas.

Uma ultima caracteristica seria que a era pos-madéminimiza o sentido
emancipador da histéria que o moderno da ao horaganés dos mitos do progresso, da
salvacdo e da construcdo da propria histéria. NGegado este sentido, mas sua unicidade"
(Azevedo, 1993, p. 91). Com a intensificagdo dgnrantacdo da realidade social e cultural
desencadeada pelas tecnologias, pela comunicacdmadsa, pela informacéo intensa,
instantanea e rasa, sem reflexao, resvala-se paranultiplicidade de sentidos sem sentido e
para a perda de referéncias mais soélidas, estagstétuindo em avalanches marqueteiras ou

midiaticas.
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A partir da visdo po6s-moderna, Boaventura Sant@39JLnos coloca que nenhuma
forma de conhecimento €, em si, racional, portadi@moga com outras formas de
conhecimento, deixando-se penetrar por elas; valaiconhecimento de senso comum que

no cotidiano orienta as acdes e da sentido a visa

3.5.1 Teoria da Complexidade

A complexidade proposta por Edgar Morin se refetenaconjunto de eventos,
principalmente aqueles ligados a area cientifioa, @acorreram no final do século XIX e que
foram sendo debatidos no decorrer do século XX.

A palavra complexidade tem a @éimologicamente, com abraco.

Do ponto de vista etimolégico, a palavra ‘complexid'é de origem latina, provém
de complectere, cuja raiz plectere significa traeatacar. Remete ao trabalho da
construgdo de cestas que consiste em entrelacafroaio, unindo o principio ao
final de pequenos ramos. A presenca do prefixo *caamescenta sentido da
dualidade de dois elementos opostos que se eniatiammente, mas sem anular a
dualidade. Em francés, a palavra ‘complexo’ apareceéculo XVI, vem do latim
complexus que significa o que a abraca, particgwoverbo complector, que
significa eu abraco, eu ligo. (MORIN, 2003, 43)

O exemplo de Morin do que seria uma forma de pecs@aplexa, opondo-a a
uma forma de pensar simplificadora ou mutilantegpesar duas de suas expressoes) € o que

segue:

[...] Por exemplo, se tentamos pensar no fatoude pmos seres a0 mesmo
tempo fisicos, biolégicos, sociais, culturais, p&qs e espirituais, é evidente
qgue a complexidade é aquilo que tenta concebercalagdo, a identidade e a
diferenca de todos esses aspectos, enquanto ongertsasimplificante separa
estes diferentes aspectos, ou unifica-os por uchacd mutilante. Portanto,
nesse sentido, é evidente que a ambicdo da comiptixié prestar contas das
articulacbes despedacadas pelos cortes entre loliasip entre categorias
cognitivas e entre tipos de conhecimento. De fataspiracdo a complexidade
tende para o conhecimento multidimensional. Ela néer dar todas as
informacBes sobre um fendmeno estudado, mas raspsitas diversas
dimensdes: assim, como acabei de dizer, ndo devesnogcer que o homem é
um ser bioldgico-sociocultural, e que os fendmesosiais sdo, a0 mesmo
tempo, econdmicos, culturais, psicolégicos, etcito Dsto, ao aspirar a
multidimensionalidade, o pensamento complexo cotap@m seu interior um
principio de incompletude e de incerteza. (p. 1761

Isto parece claro e 6bvio, mas ndo tem sido assermgonhecimento é trabalhado,
por exemplo, nas escolas em todos os niveis. Cabhalhar, porém, para que se possa pensar

e levar em conta a complexidade? N&ao s6: como pensabalhar nas escolas esta forma de



51

pensamento que pede isso e pede que ndo se desfiagafalsa idéia de totalidade, o singular,
o individual e o concreto. Pois, a complexidadeb@&m: E o pensamento capaz de reunir
(complexus: aquilo que é tecido conjuntamente),caetextualizar, de globalizar, mas ao
mesmo tempo, capaz de reconhecer o singular, widodi, o concreto. (Morin e Moigne,
2000, p.207).

Sob a 6tica da complexidade, a busca do conhetimembjeto de estudo € visto,
concebido e construido, na inseparabilidade decmnstituintes. A complexidade nos convida
a um modo de pensar que enfoca a tessitura, altragaentrelacamento, as intro-relades que
ligam, indissoluvelmente, de modo a conhecer ddatie.

A complexidade ndo € uma teoria que explica tudgumlquer coisa, mas é uma
atitude de todo estudioso que pde, para si mesmesafio de estar sempre buscando algo que
pode ter faltado na elucidacao de qualquer fenér{ianompletude), ou, o que € 0 mesmo, na
elucidacdo de tudo o que aparece como sendo ou existondo. Isto porque esta convencido
gue nada é simples: tudo é complexo.

Tal atitude deve sempre percorrer “as diferemesnidas que conduzem ao
desafio da complexidade(Morin, 1998, p. 177). Note-se: sempre percogstas diferentes
avenidas. N&o basta, pois, percorrer uma s6. Umduas, sozinhas, ndo dariam conta da
complexidade: talvez, nem todas estas.

De acordo com este conceito, uma das grandes ispibdades dos professores é
preparar os jovens, ndo s6 para um futuro confianes para que construam de maneira
determinada e responsavel um mundo melhor. A irdpoid do papel do professor enquanto
agente de mudanca é sem duavida, enorme no favaettirda compreensao matua.

O pensamento complexo é aquele que une e buscalag®as necessarias e
interdependentes de todos os aspectos da vida aumméegrando os diferentes modos de
pensar. Trata-se de um pensamento que considexa agdnfluéncias recebidas, internas e
externas, e ainda enfrenta a incerteza e a cogéiaddem deixar de conviver com a
solidariedade dos fendGmenos existentes.

As propostas globalizantes atuam em torno dos ipiox da complexidade,
tornando-se comoomplexo aquilo que é tecido junidai, a importancia da realidade como
ponto de partida e de chegada nos momentos e ndaglem dialética que a metodologia
nos propode.

A complexidade propde uma visdo sistémica abert@RN\, 2003). Ela deve
combinar a organizacdo, a informacéo, a energrairaacao, as fontes, os produtos e os

fluxos do sistema, sem fechar-se em uma claususagoade pode levar, eventualmente, seu
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corpo tedrico. Nessa visdo o organismo humano éetdtio como um sistema aberto no
qual se articulam um sistema plastico, um sisteragenmial, um sistema energético, um
sistema estruturado e um sistema consciente quebwam para a sua autonomia. Portanto,
nessa perspectiva o homem nao é soberano na facermda € mais um ser que vive nela e
com ela, ndo é auto-suficiente, mas dependentewdergorno.

Nesse sentido, a forma de ensinapmender ancoram-se na reorganizacao e
resignificacdo de informacdes de diversas ordesgdf bioldgica, psiquica, simbdlica), é
preciso atestar a importancia do processo educatweo mediador dessa acumulagcdo. A
mediacao, intercambiacdo e reorganizacdo das iaf@i@s s&do aqui um convite para o
conhecimentos. O espaco educativo é formado para€dves capazes de problematizar e
articular os contetdos da cultura.

E necesséario tomar consciéncia das condicdes attugiio do conhecimento
operado historicamente e discutir a educacdo comad® superacdo da disciplinaridade
fechada, ndo comunicante.

Dessa forma, precisamos direcionar a formacédo dosndes a partir da visdo
complexa de ser humano, proporcionando uma prahacacional que abarque esta
complexidade.

Por fim, a concepcdo de se ser humano nesta tguaikg ser utilizada para a
compreensao das dimensdes que constituem a congdexhumana e as suas relagoes. Esta
concepcao serve de referéncia para pensarmos aizag@o dos saberes que tratam da
condicdo humana e construirmos uma pratica quecbde esta complexidade, no sentido de

tecermos juntos os varios aspectos que constituealidade humana e educacional.
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4. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O estudo foi desenvolvido por meio de uma pesqgisditativa, de natureza
descritiva, com abordagem de estudo de caso. Neepo@&o de Ludke e André (1986, p.
110), o estudo de caso “tem por objetivo aprofuraddescricdo de determinada realidade”.

Segundo os autores (1986), esse tipo de estudoibititess destacar a
complexidade da situacédo analisada. Nesse sentidpresente estudo, procuramos ressaltar
0S aspectos que tém marcado a formacdo para acikaén ensino superior e os dados
constantes do processo do ensino e da aprendizagem.

Dessa forma, o ponto de partida foi a andlise geréncia dos docentes a luz da
fundamentacao tedrica, com o intuito de explic@tanfluéncia da formacéo inicial na carreira
do docente, bem como as praticas pedagogicas goutlizadas no processo de ensino e da
aprendizagem, que serdo focadas no instrumen&vdethmento de dados.

A fim de coletar dados mais subjetivos relacionaglmsontexto que envolve a
formacado, as acbes e as interacbes do professeersitario, foram realizadas entrevistas
semi-estruturadas com 10% dos professores de cadadas areas, conforme modelo em
apéndice. Referindo-se a entrevista semi-estruayitaakatos (2007, p. 198) observa que, por
meio dela, “h& possibilidade de conseguir infornea¢cdmais precisas, podendo ser
comprovadas, de imediato, as discordancias”. Arauf@007) assinala, também, que a
entrevista possibilita observar a subjetividadegagdes e 0s gestos do entrevistado.

As entrevistas ocorreram na Universidade, em espagervado, com mais
absoluto sigilo, em que os entrevistados tiverd@rdlade de expressar as suas respostas com
total tranquilidade.

As referidas entrevistas foram norteadas pelosisegutens:

a) a formacdo docente, especialmente nos aspectesemtds a formacao
didatico-pedagodgica para o0 exercicio profissional; ,0 interesse dos
professores em participar de programas de formagdinuada e quais
aspectos devem ser abordados;

b) os pressupostos tedricos que dao sustentacadcaaétiagogica,;

c) o desenvolvimento de atividades de ensino e aibaigéio para o processo de

ensino e da aprendizagem;
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d) as dificuldades enfrentadaspnocesso do ensino e da aprendizagem e 0s
desafios na acdo docente
A amostra que fez parte das entrevistas foi selad@ com base na ordem de
aceitacdo dos professores, e sua identificacadefta por meio das letras do alfabeto,

conforme quadro a seguir.

Professor| Sexo | Formacao/ano Area Tempo de servico
Fem. Especialista/200Q Licenciaturas 12 anos

B Fem. Especialista/2005 Licenciaturas 4 anos

C Masc. | Doutorando Ciéncias Sociais Aplicadas ¥an

D Masc. | Mestre/2007 Ciéncias Agrarias e da Tefra ands

E Masc. | Mestrando Ciéncias Sociais Aplicadas o%an

F Masc. | Mestrando Engenharias 5 anos

G Fem. Mestre/2005 Saude 4 anos

H Fem. Especialista/2006 Ciéncias da Computagdo| anol

Quadro 2: Identificagéo dos professores analisados
Fonte: a autora

E necessario, aqui, para melhor entendimento, cistaperfil dos professores da
Instituicdo investigada, nos aspectos de formae&areas de atuacdo. Como podemos ver no
quadro a seguir:

Numero de professores Formacéo Areas de atuacio profissional
85 Especialistas: 43 Licenciatura: 26
Mestres: 37 Profissionais liberais: 59
Doutores: 5

Quadro 3: Perfil dos professores analisados
Fonte: a autora

Dos professores que compdem o rgued docentes da Instituicdo investigada,
apenas 11% atuam com jornada de trabalho de 468 kemaanais, 45% com 20 horas e 44%
com menos de 20 horas semanais. Dedicam-se integrid a docéncia 8% de profissionais;
56% dos profissionais que atuam no mercado dellb@idadicam-se a docéncia somente uma
pequena parte de seu tempo; 24% dos profissiormisirda da Educacdo que atuam

simultaneamente nas licenciaturas e na EducacédoaBasl2% de profissionais da area da
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Educacdo que atuam nas licenciaturas que se deditagralmente a docéncia no ensino
superior.
A analise dos dados foi feita com base em dadasndectais, das entrevistas e do

referencial tedrico. O projeto foi encaminhado amm@é de Etica, analisado e aprovado,

conforme Anexo A.
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5. A FORMACAO, O SABER E A ACAO DOS PROFESSORES NO PRCESSO DE
ENSINO E APRENDIZAGEM: COM A PALAVRA O PROFESSOR.

Nesse momento da pesquisa, peoolnservar e compreender o saber e agédo dos
professores da instituicdo pesquisada, bem comigndgr como eles compreendem o
processo do ensino e da aprendizagem. Aqui pudeooter as falas do professores com a

literatura pertinente.

5.1. FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DO PROFESSOR UNERSITARIO:
REALIDADE DA DOCENCIA

Para Pimenta e Anastasiou (2002), a forma como ofegsor se identifica
profissionalmente revela aspectos importantes apmmensdo de sua atuacdo pedagogica,
desvelando caracteristicas de seu perfil, bem @mpmssiveis posturas manifestadas em sala

de aula.

Nesse sentidesenti a necessidade de trazer a tona a trajekdsiprofessores, bem

como ressaltar as falas deles, a fim de obseruar desejos, seus conflitos ao longo de suas
experiéncias em sala de aula. E importante obsgoeardurante as entrevistas realizadas com
0S sujeitos desta pesquisa, percebi a necessidadeegses profissionais tinham de
compartilhar suas angustias, sua trajetéria erse@sssidades.

Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacaoma¢BRASIL, 1996), em
seu artigo 52, a Universidade se caracteriza coma instituicdo que forma quadros
profissionais de nivel superior, de pesquisa, dens&o e possui, no minimo, um terco do
corpo docente com titulagdo de mestre ou douton ¢euco do corpo docente contratado em
regime de tempo integral.

A presente pesquisa revelou que, ao ingressar m@ireaade docente no ensino
superior, grande parte dos professores nao tema@@oninicial direcionada para a atividade
docente. Percebemos certa fragilidade no queedigeito & formacdo pedagodgica que os
instrumentalize para a prética em sala de aula qmoi@ssores, conforme os depoimentos
dos envolvidos na pesquisa.

Professor H:Meu ingresso na verdade foi meio “por um empurraeli nao

pretendia dar aula.
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Professor CEsse ingresso no campo da educacao se deu por,doasonvidado
para dar aula.Professor D{...] comecei sem ter nocdo nenhuma do que era sersgmfe
como professor eu nunca tinha atuado.

A realidade é que os professores, quando passdonamlrea docéncia do ensino
superior, fazem-no sem qualquer habilitacdo prgmira ensinar. Se for oriundo das areas da
educacéo ou licenciatura, teve oportunidade deititisslementos tedricos e praticos relativos

a questao do ensino e aprendizagem, ainda quéotiaglos a outra faixa etaria de alunos.

Isso fica evidente nas falas de alguns entrevista@s professores D, G H
ressaltam que a sua formacao docente reflete edepias propostas apresentadas por seus
professores, quando realizaram sua graduacao gradsacao (especializacdo e mestrado).
Durante a entrevista, o professor D relatou: fa]pratica de sala de aula, na época eu
cursava uma poés-graduacdo em nivel de (especidm®agquando fui convidado a ser
professor universitario, antes mesmo de cursar @sifglinas relacionadas a formacgéo
docentes eu ja estava em sala de aula. Muito dafuendi foi talvez um pouco de imitacao
dos professores que tive na minha formacéo, deindepois vim a cursar as disciplinas de

formacao para magistério na especializacéo.

Nesse sentido, o professor G, também assinadmilo que eu julguei que
funcionou comigo na época da minha graduacéo e estnado, € o que tenho aplicado com
meus alunoO professor H se manifestou de forma semelhanfebiisquei me espelhar nos
meus professores, porque achava que a aula erafboa,unica formacao.

Pimenta e Anastasiou (2002) participam da opingquk os professores, quando
chegam a docéncia na Universidade, trazem consigoeras e variadas experiéncias do que
é ser professor. Experiéncias que |hes possibil#hrmar quem eles consideram que foram
bons professorem. Espelham-se nos professore®igune Significativos em suas vidas, isto é,
que contribuiram para a sua formacao pessoal esgimfal. Na maioria das vezes, acabam
nao se identificando como professores, pois o dibafocado como ex-aluno.

Cada professor deixa sua marca e sua presencamacém do aluno, seja ela
negativa ou gratificante. O desempenho do papeledocador formador das varias

competéncias nos alunos estéa diretamente ligadewaprocesso de formacéao.

Conforme Anastasiou (1998, p.175):
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[...] os professores, em sua maioria, ingressai@srinstituicées de ensino superior
por concurso, para a docéncia (no caso das puldiedgumas particulares) ou por
convite. No entanto, os elementos avaliados ndocefsrem necessariamente a
competéncia para o processo de ensinar e de faabziXar) aprender na sala de
aula. Nao trazendo consigo elementos de formadéalipara a docéncia, era de se
esperar que esse processo fosse objeto imediatonggromisso institucional, que
proveria momentos especificos de formacdo em servigNo entanto, tais
iniciativas ndo ocorrem institucionalmente, e neesmo individualmente, como
seria necessario e esperado.

E fato que o saber pratico da profissdo trazido pelvo professor contribuira
para a sua nova profissdo, porém a consolidac&te@ade que somente a experiéncia préatica
de um professor o qualifica suficientemente pasaia acdo docente, estd equivocada, uma
vez que o saber pratico, unilateralmente, ndo &isnfe para construir e consolidar a
organizacédo do trabalho pedagdgico e didatico éandeasaula, em seus multiplos aspectos.

O superficialismo desse entendimento vem de umturaufjd consolidada e
referenciada historicamente de que basta domiganbecimento a ser ensinado que a forma
como ele é “repassado” ou “transmitido” vem pratieate como consequéncia de um pleno
dominio do conteddo, ou seja, 0 conhecimento peajlegdpara o ato de ensinar, é
secundério. Desse modo, a condicdo basica pareéada € o conhecimento proprio de cada
ciéncia.

Desse ponto de vista, bastaria 0 dominio dos cdotepara a realizagcdo de um
processo de ensino e aprendizagem qualitativondisagivo. Segundo Masetto (2003, p. 11),
[...] esse mito tem origem histérica no modelo desire francés-napolednico (cursos
profissionalizantes) quanto a crenca de quem sabe, ensinar.

Como foi posto, além do despreparo inicial, o ede, ao ingressar no ensino
superior, depara-se com inumeras atribuicoesctaim: ele €, a0 mesmo tempo, responsavel
pelo aprendizado dos alunos como também encarredadsuprir com o conhecimento
técnico necessario para a formacao basica do fproftssional, e nesse caso, muitas vezes,
realiza suas atividades de forma isolada. Dess®nmoditos professores acabam planejando
de forma individual e solitaria.

O desafio, entdo, constitui construir a identidddeser professor, para o qual os
saberes e as experiéncias da profissdo apenasastionb E preciso desenvolver no docente

conhecimento que a profissdo de professor exige.
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Em outras palavras, ndo podemos considerar quenpeténcia para a docéncia
universitéria esteja vinculada a vocacao ou ingsgoalivina; a docéncia universitaria € uma
profissdo e, como toda profissdo, exige daquetesassados em exercé-la o dominio da acéo

pedagogica em sala de aula.

Quando estamos tratando a docéncia universitaimoc profissdo estamos
tratando, também, da construgdo da identidadesgiofial, ou seja, da maneira
como somos reconhecidos socialmente, do valor giaelé ao grupo profissional a
qgual pertencemos, do significado social do nossimatho, do valor que damos ao
nosso trabalho e do conhecimento exclusivo que mEmis (PIMENTA,;
ANASTASIOU, 2002, p. 53).

Tratar da docéncia universitarimmogorofissao significa afirmar que aqueles que a
exercem estdo comprometidos com o aprimoramentcsuds competéncias e saberes
profissionais, devem estar empenhados em se affsstanadorismo.

Nesse sentido, Masetto (2003, p. 25, grifo do juatiinma:

Comecou-se a perceber que assim como para a pesquixigia desenvolvimento
de competéncias préprias, e a pés-graduacdo bussolver esse problema, a
docéncia no ensino superior também exigia compet&n@roprias que
desenvolvidas trariam aquela atividade uma conotad@ profissionalismo e
superaria a situacdo até entdo muito encontradigae cnsinar “por boa vontade”,
buscando apenas certa consideracdo pelo titulprdéeSsor de universidade”, ou
apenas para “complementacéo salarial”, ou aindestmpara se “fazer alguma
coisa no tempo que restasse do exercicio de owifiagdio”.

Os professores, quando chegam a docéncia na udades trazem consigo
inimeras e variadas experiéncias do que € sersgmfeSegundo Pimenta e Anastasiou
(2002) essas experiéncias, muitas vezes, guiar@mopggao profissional, vdo guiar suas

escolhas pedagdgicas, e até mesmo, sua condutagesgo da aula em si. As autoras (2002,
p. 55 ) assinalam que:

A preparacao pedagoégica de conduzir a uma recgéstrle sua experiéncia pode
ser altamente mobilizadora para a revisdo e a mmé&t de novas formas de
ensinar. O diadlogo entre a experiéncia e a histérike uma experiéncia e outra ou
outras, o conforto das praticas com as contribgiode teoria, com suas leis,
principios e categorias de analise, num movimertalesvelar, pela analise da
pratica, a teoria em acéo, problematizando-a ens sesultados e no préprio
processo efetivo, sdo desafios e possibilidadesodukigicas na preparagao
pedagodgica dos docentes universitarios.

No ensino superior, vivenciamos frequentementetigash docentes nas quais

ocorre apenas a transmissdo de conhecimentoscestftie o professor assimilou durante a
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sua formacdo e acaba reproduzindo esse modelo eosmaunos, repetindo, a cada ano
letivo, uma quantidade de matérias que os alunpgmry e reproduzem, somente para tirar
boas notas, sem aprender nada, com o objetivossampae ano.

Podemos verificar isso na afirmacdo do professar BHual enfatizou em sua
entrevista essa situaca®usquei me espelhar nos meus professores, porque/acue a
aula era boa, foi a Unica formagé&o que tive.

Também, verificamos isso na entrevista do profe&auando afirma que sua
atuacdo esta pautada naquilo que eu julguei queiofuru comigo na época da minha
graduacgédo, na época do meu mestrado, € o quedphbado com meus alunos, na verdade, é
uma juncao de pratica ndo de teoria.

Segundo o professor F, sua formacédo académica pé&eparou para a docéncia.
Durante a entrevista, explicoMinha formacdo € Engenheiro Eletricista. Quandciei a
pratica docente, ndo tinhaogdo nenhuma do que era ser professor. Fiz algunsossobre
avaliacdo, palestras, cursos, mas 0 que aprendimoesessa formacgdo foi na préatica e
cursos também. Hoje faco mestrado em Computacdoadlpl Pela experiéncia que tenho
hoje, aqui na Universidade tenho cinco anos, ndidade, hoje me considero tendo um
determinado nivel, l6gico, a gente esta semprerajmedo.

O professor D expressa uma preocupacgao que chaitaanatencdoA maioria
dos professores ndo tem formacédo pedagdgica. Séleabéis e nunca deram aula nem no
ensino meédio. Acho que alguns ndo poderiam seraiaaios.

Conforme Pimenta e Anastasiou0f}0a maioria dos que atuam na docéncia
universitaria tornou-se professor da noite par@aodbrmiram profissionais e pesquisadores
de diferentes areas e acordaram professores.

Apresentamos, a seguir, alguns relatos extraidoduds entrevistas, em que o
aspecto da formacédo pedagogica na formacédo dosspavés universitarios destaca-se, pois
0s proprios professores criticam o despreparo figfie@ com que iniciam seu trabalho em
sala de aula e a consciéncia da necessidade dprapaacao.

O professor H afirmouNao tenho ainda formacgéao adequada, acho que @gais
ter mais disciplinas voltadas para a Pedagogia] Na verdade, eu ndo tenho formacao, ndo
gostaria de ter comecado dar aula sem ter uma fgéunagpedagogicaNo relato de suas
experiéncias, o professor E, da area de Medicin@riw@ria, ressaltouAcho que minha
formacao para docéncia esta em constante evolut@om posso dizer que estou pronto para
docéncia.Segundo os relatos dos professores, percebe-se fglta de formacéo especifica

voltada para a docéncia universitaria pode impkramproblemas didaticos e metodolégicos.
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A maioria dos problemas de ensino relacionados cuowentes esta ligada
diretamente a area pedagogica. A questdo da foomaedagdgica é algo fundamental e
necessario para a qualidade do ensino. O fato @@dwbe dos professores nao ter tido acesso
a uma formacdo pedagdgica substantiva caracteres@naa instrumental para o
desenvolvimento das atividades de ensino.

Nessa perspectiva, Cunha (2002) enfatizava quec@ndm carrega desprestigio
da sua condicdo académica, relegando os conheoisnpetlagdgicos a segundo plano e
desvalorizando esse campo a formacao do docemdelole os niveis, mas, principalmente, do
universitério.

Dos docentes universitarios, costumamos esperacamhecimento do campo
especifico de sua area. Nesse sentido Fernand@8, (1997) constata que, no cotidiano da
vida universitaria, tem sido possivel verificar ghé preocupacédo institucional com a
competéncia do profissional na area de formacan,sé®id-la historicamente na perspectiva
de ser professor. A autora (1998), afirma que rédrata de negar a importancia de
aprofundamento de seu campo cientifico, mas, sin,cahstruir pontes que permitam
travessias em outros campos da pratica cotidiamaarmperspectiva dialética entre a dimenséo
epistemoldgica, pedagdgica e politica.

Isso evidencia a necessidade de formacdo pedagégefarca a importancia da
formagao continuada. Os professores entrevistagstmsihecem sua importancia para melhor
desenvolvimento de sua atividade docente.

Nesse sentido, a professora A relatdicho isso importante, todo profissional
precisa estar em continua aprendizagefprofessora B assinalolEu gostaria de estar
participando, acho que a gente cresce quando fagsegrupos de formag&o porque traz as
experiéncias de cada um; € uma troca muito grams® contribui bastante. Tenho maior
interesse em participar de todas as capacitacossipeis.

O professor F também se manifestou a esse resfNeiteerdade, eu ndo penso sb
em mim para a formacgéo, é uma necessidade de tdpsofessores universitarios, acho que
toda a oportunidade de aprender resultara no sentid vocé se tornar um professor melhor.

A respeito dessa questdo, N6voa (1992) aponta[qUea pratica de formacéo
deve tomar como referéncia as dimensdes coletpais, contribuem para emancipacéo
profissional e a consolidacédo de uma profissdoégaetonoma na producdo dos seus saberes

e dos seus valores.
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Apesar dos docentes entrevistados reconheceremaaténcia da formagao para
0 exercicio da acdo docente, € necessério saliqu&atal formagédo constitui um processo

dindmico e com possibilidade de aperfeicoamentscerge.

Assim sendo, a formacdo continuada consiste emopt@a® que visem a
qualificagédo e a capacitacdo docente, a fim deriboint na acdo pedagogica. Os conteudos a
serem desenvolvidos por intermédio da formacgdoirmseda podem ter como objetivo
superar problemas, lacunas na pratica docente @izatu o professor por meio de

conhecimentos decorrentes de novos saberes deenikfe areas de conhecimento.

Ha diferentes processos de formacdo continuada, agetivos, conteudos e
formas distintos, de acordo com a origem da ini@apara a realizacdo desse tipo de

formacéo.

Nesse sentido, Masetto (2003, p. 20) assinala:

[...] a docéncia no nivel superior exige do prafestominio na area pedagdgica.

Em geral, esse é o ponto mais carente de nosstesgoes universitarios. Seja

porque nunca tiveram oportunidade de entrar enatwobm essa area, seja porque
a véem como algo supérfluo ou desnecessario paratisidade de ensino.

A capacitacdo docente precisa ser permanente, danponto de vista individual
guanto institucional, uma vez que o quadro docémmutavel, assim como o conhecimento
humano e as demandas da sociedade s&do crescenfsfe8sora A destacou, em seu
depoimento essa questdo:) NOs vivemos num mundo que exige constamidgeagamento
do professor, seja dentro de um programa espeadficoao.

Nesse sentido, Carvalho (1992) enfatiza que em ®darofissdo existe a
necessidade de aperfeicoamento continuo, poisrdidade de novas informacdes geradas é
muito grande. Em educacao, principalmente entrprofessores que estdo em sala de aula,
essa necessidade se faz premente.

O professor deve desenvolver também um saber pgidagé um saber politico
que “possibilita ao docente, pela acdo educaticanatrucao de consciéncia, numa sociedade
globalizada, complexa e contraditéria. Conscierdesgntes e discentes fazem-se sujeitos da
educacao”. (PIMENTA, 2000, p. 271)

Entretanto, como muito oportunamente destacam Rarernastasiou (2002) e
preciso estar atento a certos simplismos que senfazesentes na relacdo entre a pedagogia e

a docéncia universitaria.
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[...] resumir-se & preparacdo do docente univeisitauma disciplina pedagogica,
considerando-se a pedagogia como um corpo de domrEos técnicos
instrumentais, capaz de apresentar receitas ag&és de ensino. Outro simplismo é
0 que considera o campo da pedagogia reduzido estégs da aprendizagem de
criancas e adolescentes. Outro ainda é o que eedozéncia ao espaco escolar. E
por fim, o que considera a pedagogia com um canmgmptinar em competicao e
conflito com os demais campos disciplinares. (ESEEV& PIMENTA, 1993,
p.53).

Diante dessa realidade, o profissional docenteigarezstar preparado para saber
lidar com essas maneiras diferentes de pensamdazeom que esses conflitos ndo se
transformem em radicalismo, mas sejam resolvidesvam como um meio de integracéo
entre as pessoas do meio académico e se reflitawomanidade onde esta inserida a
instituicao.

O fundamental é que a profissionalizacdo ocorrld®rma que o professor seja
capaz de refletir sobre a pratica docente, com jtieb de aprender a interpretar,
compreender e refletir a propria préatica. O doceletee ser um facilitador da aprendizagem,
buscando fazer com que o corpo discente particgpesudh formacao, por intermédio da
integracao e cooperagao de todos, de tal formasgwenflitos sejam utilizados como forma
de crescimento pessoal do aprimoramento socioaulté todos os envolvidos no processo
de ensino-aprendizagem.

Zabalza (2004) observa que ndo basta a vontadeidodl dos professores, é
necessario esforco organizado, com responsaveisciisps para desenvolver acfes
formativas, voltadas ao desenvolvimento profisdidoa professores.

Para Vasconcelos (2003, p.53), a institucional@ac® um programa de
capacitacdo para a docénaiaiversitaria € uma decisdo politica de uma unidade,
faculdade ou departamento, haja vista que se esjpedbcente a “[...] ampliagcdo de sua
consciéncia profissional, muito mais do que do didmnide habilidades técnicas ou
atualizacdes de conteudos [...]".

Criar espaco para a reflexdo sobre a intervenc@dispional do docente
universitario € uma responsabilidade dos gestsggam eles reitor, pro-reitor, diretor, chefe
de departamento ou coordenador de curso, pois edpode esperar que 0s docentes
isoladamente procurem esse aperfeicoamento (VASEDRGS, 2003).

E necessario que a instituicio elabore um planejameletivo, a fim de superar

as dificuldades comuns entre os docentes. Para, tanformacdo e o desenvolvimento
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profissional dos professores devem considerar gsirdes questdes propostas por Zabalza
(2004, p.146):
[...] sentido e significado da formacédo: que tigofakmacdo? Formacao para qué? ;
Contetdo de formagdo: formacdo sobre o qué?; Rédtios da formacéo:

formacdo para quem?; Agentes de formagdo: quem deud@stra-los?;
Organizacgdo da formagéo: que modelos e metodofbgias

E importante salientar que, nesse processo, osntsc sejam mobilizados a
participar e a envolverem-se em processos reflexsobre as suas praticas profissionais que
privilegiem: o debate em pequenos grupos; a andésstuacdes e casos; a apresentacoes de
sinteses das principais idéias presentes nos debate

A professora B destaca, em sua entrevista, a idupoa da troca de experiéncias:
E necessario que possamos trocar experiéncias, aehgrupo menor, mais focado no dia-a-
dia da sala de aula que venha trazer qualidade fEst@s encontros.

Na Concepcao de Novoa (1991, p.26), A troca dergdpcias e a partilha de
saberes consolidam espagos de formacdo mutua, uas cada professor é chamado a
desempenhar, simultaneamente, o papel de formatkfamando

Os depoimentos ratificam, tal como Cunha (200288), a importancia, para a

formacgdao, do investimento no trabalho coletivo:

[...] qualquer proposta curricular que pretendealgcdo em torno de um projeto de

curso exige a condicao do trabalho coletivo, requemrofessor que dialogue com

seus pares, que planeje em conjunto, que expomtaicées de ensino, que discuta
aprendizagem dos alunos e a sua propria formac@&otrgnsgrida fronteiras de sua
disciplina, interprete a cultura e reconhega o exintem que se da seu ensino e
onde sua producdo acontece.

O trabalho coletivo evita que os professores camauzseus trabalhos
isoladamente, em diferentes direcbes, pois a pémdde praticas educativas eficazes surge de
uma reflexdo da experiéncia pessoal partilhadae evdrcolegas. O sucesso profissional do
professor, o espaco ideal para o seu crescimest@ formacado continuada, pode ser também
em seu local de trabalho.

E necessario enfatizar a importancia de a inskituiguperior desenvolver
planejamentos vinculados ao projeto politico-pedamgoda universidade, que contemplem as
questbes que envolvem todos no processo de fornwagdmuada, pois, dessa forma, cada
professor se sentird inserido e comprometido nggasm. Na grande maioria das vezes, a
atuacdo do professor em sala de aula ndo depende sda vontade, mas também da sua

trajetéria profissional, isto €, da sua formacadaeorientacdo recebida para tal fim. A
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Universidade ocupa um papel essencial, mas naadco,(para a formacéo do professor. As
universidades cabe, o papel de oferecer o potefisiab, humano e pedagdgico para a
formacao acontecer no melhor nivel de qualidade.

A formacdo sO sera completa quando esses prof@siage autoproduzirem.
Novoa (1995a) ressaltd:Os professores tém de se assumir como produtoresuda
profissad. Isto exige mudanca na postura do professor, sesmt@p, mais participativo,
solidario, democratico, criativo e, fundamentalneentflexivo, produtor de conhecimento
com sentido e significado, tendo como a finalidan®& educacéo voltada ndo apenas para o

conhecimento especifico, mas também para o humarsoeial.

5.2 FORMACAO E CONHECIMENTO TEORICO PEDAGOGICO PARA PRATICA
DOCENTE

As universidades estdo em constantes transforma&gdaszao das turbuléncias
advindas do avanco tecnoldgico, das mudancas dasrag economia e da elevacéo do grau
das exigéncias de seus clientes. Em virtude desserge a necessidade de que os docentes
sejam lideres e que tenham visédo de futuro conidizeo s6 com o momento atual, mas,
principalmente também, com as novas tendénciasaeunais.

Nesse sentido, a formacao passa a ter importgmis, segundo Zabalza (2004,
p. 36), [...] hoje em dia, é cada vez menor o nonuer atividades que ndo necessitam de
processos de formacédo especifica para serem k&sizaor isso, a formacédo € cada vez mais
necessaria e profunda a medida que as atividadefss§ionais, sociais e pessoais) tornam
suas exigéncias mais complexas.

Enfim, estamos diante de novas exigéncias e, csm tBmMos que assumir a
necessidade de constante formacdo e inovacao.mafdo continuada transformou-se em
processo necessario e irreversivel.

Segundo Zabalza (2004, p.145), [...] as novas @igfles em torno da formacéo
continuada, a qual apresenta o desenvolvimentog@esprofissional como um processo que
requer atualizacdes constantes que capacitem pgdimols para uma resposta adequada ao
instavel mundo dos novos cenarios de trabalho.

Para o autor (2004), o exercicio da profissdo decemguer uma soélida formacéao,
nao apenas dos conteldos cientificos da prépi#pliisa, como também nos aspectos da sua

didatica e ao encaminhamento das diversas varigueisaracterizam a docéncia.
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Para Pimenta e Anastasiou (2002), é preciso caasidgue a atividade
profissional de todo docente possui uma naturedagigyica, isto €, vincula-se a objetivos
educativos de formacdo humana e a processos megozhd e organizacionais de construcao
e apropriacdo de saberes e modos de atuacao.

A formacéo de professores caminha na direcdo gmpeos profissionais tanto
na tedrica como na pratica, a fim de lidar com esaflos do trabalho pedagdgico
profissional. Por isso, para ensinar, o professmessita de conhecimentos e praticas que
ultrapassem o campo de sua especialidade. Seguip@oeb (1998), cada docente devera ter
uma diretriz orientada da préatica educativa. E s&féa uma atitude de mudanca e é preciso
muita intencionalidade para provocar rupturas @@ apedagogica.

Portanto, o desenvolvimento de algumas competérciisndamental para o
exercicio da pratica pedagodgica: a lideranca; a ag@rpessoal para a eficacia da pratica;
gestdo participativa com a instituicdo e seus aureontribuir para a qualidade da
universidade; a construgdo da autonomia como (iadé da educacdo; ser um eterno
aprendiz.

O desenvolvimento profissional do professor seresh teoria e a pratica que
facilitam o aperfeicoamento na acdo do professaranuariedade de dominios, incluindo o
intelectual, o institucional, o pessoal, o socialgedagdgico.

Segundo Veiga (1989, p.17), o aspecto tedrico:

[...] é representado por um conjunto de idéias titofdo pelas teorias
pedagégicas, sistematizado a partir da praticazeel dentro das condicdes
concretas de vida e de trabalho. A finalidade daidepedagogica é elaborar ou
transformar idealmente, e ndo realmente, a mapéinaa. O lado objetivo da
pratica pedagdgica € constituido pelo conjunto rde®s, do modo pelo qual as
teorias pedagogicas sdo colocadas em agao pekspoof

Alguns professores, em seus depoimentos, demaastraue apresentam algum
conhecimento tedrico que sustentam as suas pragcagodgicas. A professoraBaseio-me
em alguns tedricos comBiaget.Este embasamento tedrico € que sustenta minhaarati
fundamentacédo em Piaget apresenta, conforme ¢asivfa do professor: [..gd construcdo do
conhecimento, o desenvolvimento gradual e a inferapcial.

O Professor D considera a sua pratica pedagoégicdamentadd...] numa
abordagem socio-historica, baseada um pouco nar@&pea do aluno, na constru¢do do

aluno.
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Ressalta, ainda, que seu papell € conseguir enxergar com os olhos do aluno,
ver o mundo como ele esta vendo, para poder, arphat, construir o conhecimento, porque
nao adianta passar um monte de conhecimermmo se tivesse vendendg-eem que 0
aluno consiga construir conhecimento.

Entretanto, outros professores confessam angustiasdo possuir um
embasamento tedrico que fundamente a sua pratitzaypgica. O professor F dizia: [.El
nao tenho uma teoria, que vocé faz isso, faz aqedse caminho € o melhor caminho.
Porque ndo tive uma formacgéao para isso.

Durante seu relato, a Professora G comentouEu.hdo me baseio em teoria eu
me baseio em pratica na verdadA. professora H assinalo[i:.] Acredito que ndo uso uma
determinada teoria, no momento acho que esse mé&s@obom, entdo vamos usar esse
método, por enquanto ndo me baseio em nenhuma.teori

Esses depoimentos caracterizam a falta de umaatgog sustente a pratica
pedagogica para o processo de ensino e de aprgediz&merge, nos diversos relatos, que
ainda ndo ha um corpo de conhecimento capaz densarstas praticas. Nao ha duavidas,
porém, que a teoria e a pratica andam juntas, mesi@edo ndo temos clareza sobre quais
teorias influenciam a pratica.

A teoria tem uma grande relevancia na formacaordiegsores, na opinidao de
Pimenta (2000), pois ela dard ao profissional dacagBo conhecimentos de contextos
historicos, sociais, culturais, organizacionaiseesd proprios como professores. A teoria,
observa a autora, é tida como possibilidade deraupepraticismo, como lugar em que se
incluem todas as esferas sociais e politicas, seno grofissional se prenda apenas ao espacgo
escolar. Ao articular as suas praticas cotidiamamngextos mais amplos, o professor amplia a
oportunidade de reflexdo sobre a sua pratica,grifisando-a.

A formacdo pedagogica do professor universitarguee uma compreensao do
gue seja pedagdgico, pois 0 termo ndo se restapgeas ao aspecto metodoldgico, ou seja,
ao modo de ensinar a matéria e ao uso de técrecasstho, como muitas vezes é aplicado.

Segundo Libaneo (1998, p. 22), o pedagodgico referas finalidades da acéo
educativa, implicando objetivos sociopoliticos, atp dos quais se estabelecem formas
organizativas e metodologicas da acdo educativede ajuer que ela se realize. Nesse
entendimento, complementa, [...] o0 fen6meno edutapresenta-se como manifestacoes de
interesses sociais em conflitos na sociedade. Es@repois, finalidades sociopoliticas
presentes nas acfes e, por isso, a pedagogiatgonstia ciéncia sobre a atividade

transformadora da realidade educativa, atividageéqedrico-pratica (praxis).
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Cabe lembrar que é necessario que todos os professlo ensino superior
dominem e tenham conhecimento profundo das teayiss explicam a construcdo da
inteligéncia e o0s processos de aprendizagem, pam possam realizar mudancas
significativas e eficientes na pratica pedagogioa® suas propostas didaticas. Ratificamos a
relevancia para o processo de ensino e aprendizqgera professor conheca tanto as teorias
de aprendizagem quanto os recursos disponiveis ppgdem ser aplicados em varias
metodologias de ensino

Ao levar em conta esse contexto, entendemos gquenaa¢ao pedagogica do
professor universitario deva ser um processo cootié que ndo se limite aos aspectos
praticos (didaticos e metodolégicos), mas que seiteee em dimensdes éticas, sociais,
afetivas e politicas. O fundamento dessa formagie @star pautado na praxis educativa,
portanto um processo que vise ao compromisso denti®a construcdo da totalidade

educativa.

53. A PRATICA PEDAGOGICA NA AULA UNIVERSITARIA E O
DESENVOLVIMENTO DE ATIVIDADES DE ENSINO

No Brasil, 0 ensino jesuitico que perdurou por nuEsdois séculos ainda é um
paradigma seguido na maior parte dos estabelemsad ensino, presentes nas aulas
expositivas, no conceito de que o professor ersinaluno aprende, no qual o aprender néo
envolve esforgo criativo por parte de quem aprende.

Vérios educadores combatem bravéendormas de pensar e demonstraram
meétodos mais eficazes de aprendizagem. Entreddstgca-se Freire (1978), que, ao criticar
a escola tradicional, chamou-a de “bancaria” eedieiCacdo do opressor”.

Esse modelo reflete conseqliéncia na pratica, cdas @n que o professor faz
uma prelecéo, ha a resolucdo de um ou dois exesade modelo (levantamento de davidas
dos alunos) e, ainda, a proposicdo de uma seriexeesicios para os alunos resolverem
(exercicios de fixacao), cabendo, aqui, que o alnemorize para a prova.

A concepgao de uma “aprendizagem sem erros” termbonedagem skinneriana
forte defensa, sendo o principal apoio. O erro dee evitado, punido e exigida nova
resposta. Os exercicios de repeticio ou de deragfies de atividades, por vezes
organizados e apresentados como se 0 aluno tigessémitar, sem grandes explicacoes,

preenchem largos espacos do tempo da aula.
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Nesse sentido, citamos como exemplo a fala do gsofeF quando relatou: [...]
trabalho primeiramente a parte tedrica e em seg@dga faco exercicio para fixacao.

Esse professor possui uma pratica pedagogica l@aseacbncepcao behaviorista
(comportamentalista), onde o professor € consideradsmissor de conhecimento ao aluno e
administra as condi¢Bes da transmissdo do contéeRia teoria o professor é considerado
um planejador e um analista de contingéncias

Nessa visdo de ensino, o docente expressa quéaal@énsinar € apresentar ou
explicar o conteudo numa exposicdo, a maioria pesswlesenvolver a aula com a maxima
habilidade, porém os alunos acabam sendo apenas egvectadores. Leite (1999), afirma
gue: “o ensino continua sendo reprodutivo e distdatrealidade social”.

Diante desse foco a acdo docente deste profesgbrcestrada numa pratica
pedagogica tradicional, que ndo atende satisfatene as novas demandas educacionais.

Anastasiou e Alves (2005, p. 13) participam comegusite opinido a respeito
desta pratica: “ficam excluidas as historicidadssdeterminantes, os nexos internos, a rede
tedrica, enfim, os elementos que possibilitam ags@ltese obtida; a auséncia desses aspectos
cientificos, sociais e histéricos deixa os contsudoltos, fragmentados, com fins em si
mesmos”.

Reduzir o ensino a aulas expositivas, segundo @ast006, p.158) “significa
compactuar com posturas empiristas que consideralomo uma folha em branco na qual se
inscrevem os conhecimentos. Significa acreditarajakeino aprende apenas ouvindo”.

O modelo de educacdo de massas atual foi constnadmase do principio de
ensinar a todos os alunos de forma padrao. Dussnute e anos, professores e autoridades do
ensino procuraram encontrar um método de ensing Bfaiaz e as melhores formas de
organizar o processo do ensino e da aprendizagegeram, para tanto, formas padronizadas
de atuacdo, meétodos didaticos centrados em olgetjwe tinham em vista um aluno padrao;
gestdo da pratica pedagdgica centrada em modetosdpatendem a realidade dos alunos;
formas de avaliagao centradas em exames.

Na visdo do professor D a sudiga&etrata o modelo de sua formacdo, como
podemos ver a seguir: [..gomo formacdo basica tecnicista Administracdo, @inh
abordagem tende ser bem tradicional.

E que ha certo superficialismo ja consolidadaohisamente de que basta
dominar o conhecimento a ser ensinado, que a foom® € transmitido vem praticamente
como consequéncia de um pleno dominio do conteruleeja, o0 conhecimento pedagdgico

para o ato de ensinar, é secundario.
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Chama a atencdo a indignacdo da professora G swobpeatica docente
fundamentada apenas na experiéncia vivida com@a aarsua formagao inicial. A professora
se manifestou da seguinte manejra] ndo posso aceitar, professores com pés-graduacao
feita no ano que eu nasci, estdo com uma visaomnikelsidade, que acaba sendo uma visao
de universidade de trinta a quarenta anos atrdsadbeem vista que eu me baseio nos
professores que eu tive, eu acredito que todosaseidm um pouco nos professores que
foram importantes na sua vida, entdo esses prafessmm trinta anos de pds-graduacao
estdo se baseando nos professores deles de tniogatras, fica dificil, porque ndo podemos
falar a mesma linguagem para nossos alundgui, podemos analisar que a professora
enguanto criticava seus pares cometia a mesmagratis enfatizava que também segue a
orientacédo e a forma de construir a sua aula ceus grofessores de graduacao.

Constatamos, por esses depoimentos, que o exepmidiigsional se apdia em
saberes praticos e que nao se estruturam em cordrgos tedricos.

Nesse contexto, Pimenta e Anastasoiu (2002, pri@)izam que:

[...] os professores, quando chegam a docéncigersitaria, trazem consigo
inimeras e variadas experiéncias do que é ser sgmwfe Experiéncias que
adquiriram como alunos de diferentes professoretoago de sua vida. (...) O
desafio, entdo, que se imp6e é o de colaborar poegso de passagem de
professores que se percebem como ex-alunos darsidage para verem-se como
professores nessa instituicdo. Isto é, o desafi@aestruir a sua identidade de
professor universitario, que os saberes da expesi@ao basta.

De maneira geral, a grande preocupacao no ensiperisu tem sido com o
proprio ensino, na sua expressao mais simples:otegsor entra em sala de aula para
transferir informacdes e experiéncias consolidaatadongo de seus estudos e atividades
profissionais na expectativa de que o aluno asimateabsorva e reproduza por ocasidao dos
exames e das prova.

Nesse processo, 0 sujeito € o professor. O allapegas um elemento receptor,
assimilador, repetidor. Ele sé reage em resposiiguana ordem ou pergunta do professor.
Para ensinar, basta ao professor dominar sua éreanthecimento. Quem detém o “saber”
pode ensinar.

Ensinar € um processo fundamental na acdo do@ntigdas as suas instancias.
O conceito de ensinar, conforme Anastasiou (1998b67, grifo do autor) remete a

compreensao do que seja ensinar.
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[...] o verbo ensinar, derivada do latiminsignare_significa marcar um sinal, que
deveria ser de vida, busca e descoberta para cciomnto do possibilitar um
despertar da consciéncia do individuo para a peéoege sua propria existéncia e a
transmiss@o do saber elaborado e considerado comaisoatual da humanidade,
mas também e principalmente a postura de pesgesta thesmo conhecimento em
progressao horizontal e vertical, na busca da &olute problemas ainda néo
solucionados e determinantes de mais qualidad&de v

O ato de ensinar, segundo a autora (1998b), efetivquando a definicdo da meta
€ explicitada e o resultado previsto € atingidoar@io o professor aparece como fonte do
conhecimento, torna-se portador e garantia da derddéesse sentido, atingir a meta definiria
0 éxito da tentativa de ensinar, e assim sO, pamdaiirmar que houve ensino se, por
consequéncia, houve aprendizagem.

Quando entrevistei a professora G, surpreendeu-me¢eeencia que ela fez em
relacdo a forma de ensinar dos professores noaesgperior, [...Jeu tenho a sensagéo que
alguns professores sdo meros repassadores.

E necessario salientar que ensinar ndo pode semehao com o repasse simples
de conteudos prontos, mas deve ser identificadoocam processo intencional e
sistematizado de organizar os conhecimentos.

O termo ensinar, neste contexto, denota outraesgfp “ensinagem” que

Anastasiou e Alves (2005, p. 15) definem como:

[...] indica uma prética social complexa em quddamnacdo de ensinar quanto a
acdo de aprender (apreender) estdo relacionadaserpmiver uma parceria
consciente e contratual, na sala de aula e foe datre aluno e professor. Isto &,
um processo que compreende a aprendizagem do alupu® supera a simples
transmisséo dos conteudos por parte do professor.

7

Compreender o académico na sua totalidade é ewtatoapara o contexto
complexo do ensino e da aprendizagem. Para queosswa, € preciso dar um salto
paradigmatico do modelo tradicional concebido comsebna concepcdo behaviorista de

ensino que se centrava no ensino de um contetdmpaodelo dialético.

Uma metodologia na perspectiva dialética enteniernem como um ser ativo e
de relagBes. Assim, entende que o conhecimento éddransferido” ou
"depositado” pelo outro (conforme a concepc¢éo tradal), nem é "inventado"
pelo sujeito (conhecimento € construido pelo sujedt sua relacédo com os outros e
com o mundo, isto significa que o conteldo queddegsor apresenta precisa ser
trabalhado, refletido, reelaborado, pelo alunoapse constituir em conhecimento
dele. Caso contrario, o educando ndo aprende, godgumando muito, apresentar
um comportamento condicionado, baseado na memoérigperficial
(VASCONCELLOS, 1994, p.79, grifo do autor)



72

O exercicio de uma metodologia dialética por me® wm processo de
“ensinagem” busca resgatar a multidimensionalidéafetividade, angustia, anseios) do
individuo aprendente na sua relacdo com o meio vindeuma sociedade hoje inserida numa
globalizacéo interdependente e repleta de desafios.

A professora H enfatiza que, em suas aulas, pbssibhomentos muito
significativos, em que seus alunos sdo mobilizadodialogo: [...]JUtilizo muito de abertura
para o aluno: converso questioha] dou essa abertura.

Todo professor precisa ensinar, e, nisso precispresgar qualidade e
competéncia. Freire (2005, p. 22) observa qué:ensinar ndo € transferir conhecimentos,
mas criar as possibilidades para a sua produc&oauaonstrucao.

Novoa (1995a) também contribui, nesse sentido, duanfatiza: “Ensinar ndo é
tarefa simples, porque requer conhecimento amplguecse refere a realidade dos elementos
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem”.

Na docéncia superior, de maneira geral, o professftrenta alguns dilemas
comuns, e uma das grandes preocupacfes é comno:emgirofessor assume a sala de aula,
esperando transmitir a seus alunos conhecimentderenacdes por intermédio de suas aulas
e espera que seus alunos aprendam, isto é, reteobaorvam e reproduzam por meio de
provas, exames e avaliacbes. Esse paradigma vpedtus professores tem sustentacao,

segundo Masetto (2006, p. 80), em trés pilares:

[...] Na organizagdo curricular que privilegia diinas conteudistas e técnicas,
estanques e fechadas, transmitindo conhecimenisrigs de sua area, nem
sempre em consonancia perfeita com as necessidagldgéncias do profissional

gue se pretende formar naquele curso; na conéiitude um corpo docente
altamente capacitado do ponto de vista profissjawah mestrado e doutorado em
sua area de conhecimento, mas sem sempre com éntipeha area pedagogica,
pois o importante para ser professor € dominar p@fundidade e atualizacdo os
conteldos que deverdo ser transmitidos; em umadaletyia que, em primeiro

lugar, deve dar conta de um programa a ser cumpgidaleterminado tempo, com
a turma toda. Por isso mesmo, uma metodologia qgeta 90% das possiveis
atividades em aulas expositivas, e a avaliacdoeaizam, em determinados
momentos, da apreensdo ou nao dos conteldos aaprEsperados.

O professor ocupa o centro das atividades e dasedies acbes: € quem
comunica, orienta, transmite, avalia, toma decisdegjue o0 aluno segue como receptor e sO
reage quando o professor pergunta. Parece ser agerexessa descricdo, porém, de maneira
geral, o professor universitario tende a desenvolsas atividades conforme dados
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provenientes de experiéncias vividas na condicédude de graduacdo, de maneira intuitiva,
ou baseando-se na pratica de outros professores.

Em relacdo a transmissdao do conhecimento Fre#@8(1p.35 grifo do autor)
defendia que “A educacao auténtica, [...] ndo zed&A paraB ou deA sobreB, mas deA
com B, mediatizados pelo mundo”. A mudanca do papel rdéepsor ocorre na medida em
que ele deixa de ser mero transmissor de informpaé® ser o agente que conduz o aluno
diante de multiplas possibilidades. Dessa formagstara sendo parceiro na aprendizagem e
nao detentor do saber.

Pimenta (2003, p. 270) afirma que:

Entendemos a Universidade como um servico de edacgge se efetiva pela
docéncia e investigacdo, suas fungBes podem detiziias da seguinte forma:
criagcao, desenvolvimento, transmissédo e criticai@acia, da técnica e da cultura;
preparagdo para o exercicio de atividades profiagoque exijam a aplicacdo de
conhecimentos e métodos cientificos e para a criagfistica; apoio cientifico e

técnico ao desenvolvimento cultural, social e ecuné das sociedades. Assim,
entende-se que na Universidade o ensino constituiptocesso de busca e de
construcao cientifica e de critica ao conhecimentaluzido, ou seja, de seu papel
na construcéo da sociedade.

O ensinar funda-se num servico de educagao que feaquisa como sustentagao
e se constitui num processo de busca, de inve&ogaqnto do professor quanto do aluno,
tendo em vista a produgéao de conhecimento e néa mera reproducéo.

E importante que o professor do ensino superiorasfitre o foco de sua acéo
docente apenas no “ensino”, mas também e, primgdk na‘aprendizagem” do aluno.
Assim, compreendemos também a importancia de dosguwe ensinar e aprender € um
processo com movimento interativo entre professdueo.

Para tanto, ndo basta a vontade do professor. Essémia uma proposta
institucional de investimento na formacéo, recoehdo que os saberes para a docéncia
exigem um conhecimento tedrico e pratico.

Os professores sentem a necessidade de reestsuasapraticas, pois salientam
nas entrevistas que sentem necessidade de umacémmeoltada para o foco da
aprendizagem, como revelam estas entrevistas.

Para a professora B [.um programa de formacdo que tratasse de temas sobre
0s processos de aprendizagem do aluno seria muiiéveissante, também seria importante
sobre: o curriculo, as metodologias de ensino, @m#eidos que vamos trabalhar e sobre a

avaliacdo que apresenta um leque de discussoes.
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O professor C demonstra interesse em conh€®@mo as pessoas aprendem?
Talvez técnicas de ensino, a questdao métodos nadgminstrumental que venha possibilitar o
professor a diversificar a sua aula para que seéon mais dindmicas, mais interessantes.

O professor E assinaldNa minha visdo, a grande missdo do professoraseri
facilitar o aluno a construir o conhecimento, e cessa missao de facilitador eu preciso
entender como se da o nivel psicoldgico, os proseds aprendizagem, isso € fundamental.
Outra questdo que tenho interesse em aprender s&écnicas e metodologias de ensino,
porque hoje tem muitos atrativos externos, ent@i@, aula deve ser mais atrativa para
possibilitar o interesse do aluno, uma aula maigdinica, que envolva o aluno.

A professora H observas teorias de aprendizagem poderiam ser um t@oig,
€ necessario saber como o aluno aprende e como gossnar esse aluno.

Percebemos no grupo de professores entrevistad@s hacessidade substancial
de conhecer as teorias e 0s processos do ensmamehdizagem. Porém, de maneira geral,
eles, querem uma receita. Observamos assim, asiga@s de construir um programa com
planejamento coletivo para dar subsidios que possatentar a pratica docente.

Destacamos que somente compreendendo o0s procegsosngino e de
aprendizagem os professores podem refletir e taiaeisdes sobre quais acgbes utilizar na
sala de aula, quais promover e provocar para qus gkinos se apropriem de novos
conhecimentos.

Também é necessario desenvolver 0 ensino supemorperspectiva da
complexidade, compreender o processo do ensinoapr@@dizagem numa teia de relacdes
indissociaveis em que se encontram o académico $eois desejos, suas angustias e ideais),
0 conteudo cientifico e a sociedade (com seus gmds e desafios). A concepcao tedrica da
complexidade, quando interiorizada pelo docente,cdadicbes para que ele mude a
percepcdo acerca do aluno. O aluno ndo sera vistm wma “tabula rasa”, ou como um
cliente da instituicdo, mas sim como um ser deipia#t dimensdées, que aprende e significa o
conhecimento de diversas formas. Os individuosaipegam a universidade, na sua grande
maioria, estdo com muito desejo de “ser”, de cairstuma identidade de adulto, de
profissional.

Sendo assim, o Projeto Politico Pedagogico datuitb de ensino superior e do
préprio curso é que fornecerédo os referenciaisddé@profissional a esse individuo. O perfil
profissiografico e a missdo do curso estdo, assyam@ito bem elaborados, mas ndo se
traduzem em pratica docente. Se houver essa igéagentre o corpo docente em torno da

missao da instituicdo e do curso, em torno de q@mims pedagogicas, 0 académico tera um
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referencial profissional que emerge dessa integragddidlogo interdisciplinar. Uma
universidade que ndo se abre a essa complexidageocsério risco de ndo cumprir seu papel

na sociedade do conhecimento.

5.4. O DESENVOLVIMENTO DA AULA E OS DESAFIOS PARA ®ROCESSO DE
ENSINO E DA APRENDIZAGEM

Durante minha vivéncia com os professores uni&isg, observo que poucos
assumem seu compromisso profissional como docefdesndo com que seus alunos
aprendam. Eles podem néao assumi tal responsaflig@dnéo se sentirem preparados para
tanto. Como resultado dessa situacdo, muitos dossldeixam de aprender. Fica a cargo do
aluno: a motivacéo, o interesse, a capacidadempd de dedicacao ao estudo.

Essa situacédo fica evidente nas falas dos profssentrevistados quando
respondem a pergunta sobre quais tem sido as malieuldades no processo de ensino e
aprendizagem:

A professora A afirmou: [...tribuiria a falta de tempo, a situagcdo econémica
dos nossos alunos que é bastante precéria, elesiposdificuldade na aquisicao de livros de
matérias alternativos que venham a auxiliar na apeendizagem.

O professor C disse que enfrenta alguns probler@as:problemas séo os
seguintes: o comprometimento do aluno, a maioria em sala, mas apenas de corpo, € um
dilema, em sala sdo somente um numero e as vezasmero que atrapalha. Os aspectos
culturais de formacéo e questdes relacionados dlif@gue acabam tirando o aluno do foco.

Para o professor yma dificuldade que é questao do interesse em dpreeles
estdo interessados somente em passar na discigiiaagdo a nota para muitos, esta bom

Como constatamos nesses depoimentos, os docetndesera ao aluno posigéo
de maior interessado no processo de ensino e apagrd. Essa visdo distancia o professor
do foco da aprendizagem, ou seja, o bom professima E, ensinar, € apenas ter dominio de
sua area especifica do conhecimento e ndo medilano.

Romper com essa prética de que o professor ensirgwno aprende é o grande
desafio, pois, para Pimenta e Anastasiou (2000)®-104), a pratica docente na universidade

pressupoe:
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Considerar o processo de ensinar e aprender comalade integrada a

investigacao; propor a substituicdo do ensino quelimita a transmissao de
conteudos tedricos por um ensino que constitua rgoepso de investigacdo do
conhecimento; integrar a atividade de investigagdatividade de ensinar do
professor, o que pressup6e o trabalho em equipeabueriar e recria situacdes de
aprendizagem; valorizar a avaliacdo diagnésticamepceensiva da atividade mais
do que avaliacdo como controle; procurar conheagriverso cognitivo e cultural

dos alunos e, com base nisso, desenvolver procéssessino e aprendizagem
interativos e participativos.

As autoras (2002), ainda, complementam que essastedsticas do ensinar
requerem, além da preparacao nas areas dos coehéxsnespecificos e pedagogicos, opgoes
éticas, compromisso com os resultados do ensingjlskdade e sabedoria dos professores.
Consideram que os professores devem ser capazerddruir um tipo especial de
profissionalismo, no qual: a) promovam um aprerdbz&ognitivo profundo; b) sejam
comprometidos com uma aprendizagem profissiondimaea; ¢) aprendam a ensinar de modo
diferente de como foram ensinados por seus antiggsdres; d) trabalhem e aprendam com
seus pares (em grupos); e) desenvolvam a capactdeudar, arriscar e pesquisar; f)
construam, nas instituicdes educativas, organizagéeprendizagem.

A sala de aula é um espacgo de construgéo conjuntmrhecimento. E o lugar
onde professores e alunos buscam esse conhecinestédoelecem interagdes, dialogos,
trocas. Portanto, ndo pode ser entendida merarente espaco fisico, mas, sim como todo
0 espaco em que os alunos podem aprender. Paratdgg05, p. 85), a sala de aula € “o
espaco e o tempo no qual e durante o qual os aaijdd um processo de aprendizagem
(professores e alunos) se encontram para juntbzamesn uma série de acdes”.

Nesse pressuposto, a sala de aula deixa de serspatgoefisico definido e
constitui espaco de acdes, onde o professor prattisa como estimulador e organizador de
atividades que desafiam a tomada de decisdo do.akempre que possivel, o professor
precisa adequar metodologias e recursos para aigetvo do aprendizado seja atingido,
sempre em clima de respeito matuo e colaborac@bivialade deve propiciar a criacdo de
significados para o conteudo ministrado. A relaafetivo-emocional também é um fator
importante a ser considerado e, para isso, o pmfedeve estar atento as diferencas
individuais e as necessidades de cada aluno ermytart além de propiciar o contato entre os
participantes do curso.

Piaget (1977) desloca a énfase dada aos conteathssnitidos pelo professor
para as atividades desenvolvidas pelos alunos swiemtacdo do professor. Prioriza a

observacdo e a problematizacdo da realidade pendmit que o conhecimento é uma
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construcdo complexa que envolve 0s aspectos coggitafetivos e morais em busca de
autonomia do sujeito que conhece. E preciso, entitsiderar o conhecimento como um
processo aberto, sempre inacabado e provisorio.ala de aula deve propiciar o
desenvolvimento da inteligéncia, o que permite umcgsso de construcdo continua,
colocando o pensamento a servico da ac&o. Apresidaifica assimilar o objeto a
esquemas mentais cada vez mais complexos. O alesheose basear no ensaio e no erro,
na pesquisa, na investigacdo, na solucdo de prablgmlo aluno. O fundamental € o
processo e nao o produto final. A autonomia exphse pela participacédo e pela busca de
novas formas de pensar e de conhecer em situagdpsrativas e socializadoras.

Na proposta sécio-histérica de Vygotsky (1988 hflacser humano é Unico e,
por meio de seus processos internos constroi ggnificados e recria sua prépria cultura.
Nesse processo, 0 pensamento e a linguagem desemveé mutuamente a partir de
inclinacdes, interesses, impulsos, afetos e emogd&®nsciéncia se constitui por uma
inter-relacdo dinamica entre intelecto e afeto, atividades no mundo e a sua
representacao.

No meu entender, a implicacdo mais importante dagogicoes de Vygotsky
(1988) é o contexto da sala de aula percebido conda interagdo entre professores,
alunos e o conhecimento, potencializadora do debamento de aprendizagens
significativas de agentes sociais que se constraeprocesso.

Nesse contexto, Zabalza (2004, p. 111) aponta que:

Ensinar € uma tarefa complexa na medida em quee axig conhecimento
consistente acerca da disciplina ou das suas adieg] acerca da maneira como
os estudantes aprendem, acerca do modo como serdiezalos 0s recursos de
ensino a fim de que se ajustem melhor as condiedesjue sera realizado o

trabalho, etc. Conhecer bem a prépria disciplinané condicdo fundamental,
mas nao é o suficiente.

E necessario que o trabalho pedagdgico seja oapmide tal forma que
possa alcancar seus objetivos, em que o planejandmtensino articule objetivos,
conteudos, metodologia e sistemética de avaliagdomdneira continua, dindmica,
voltados para a formacdo de seres humanos criticestionadores, atuantes. A postura
comprometida com o fazer pedagdgico e com o sédctandicdo basica para superar um
ensino paralizante, transmissor de verdades, dosceipreconceitos cristalizados, como

também, que permitam uma prética pedagogica tranafiora.
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Os professores entrevistados relataram, tambémagjaéividades de ensino e as
estratégias didatico-pedagdgicas utilizadas cargrib para o processo do ensino e da
aprendizagem.

Na entrevista, o professor C declard\s minhas técnicas, o0 meu método de
trabalhar é muito da construcdo através da part@gio do didlogo da discussédo, entdo eu
trabalho muito com pequenos e grandes grupos.

A Professora H observoldtilizo muito de abertura para o aluno, conversamo
muito, procuro sempre questiona-los. Acredito jostate por esse contato, por dar essa
abertura, por essa interacéo aluno/professor, el&sio me questionando, estdo perguntando,
estdo tirando davidas é ai que eu acho que elé® egirendendo, nesse momento ocorre a
aprendizagem.

Esse contexto apresentado pelos professores deterquie alguns ja estao
percebendo que o processo da aprendizagem ocdaranperacdo, mesmo que estes néo
tenham clareza sobre as teorias de aprendizagem.

Faz-se necessario enfatizar que um grupo de atlew@sser visto como um grupo
de investigacao, do qual, o professor € o invedtigaais experiente. Liderar aprendizagens
significa mediar aos demais membros da equipe mexuerientes, ajudando-os a tornarem-
se progressivamente responsaveis pela propriadipagem, até que possam dar conta dessa
responsabilidade de forma completamente autonossurir atitudes que contribuam para a
aprendizagem precisa ser uma busca constante.

A teoria do desenvolvimento intelectual de Vygot$k998a) sustenta que todo
conhecimento é construido socialmente, no ambgaelacbes humanas. Essa teoria tem por
base o desenvolvimento do individuo como resultddoum processo sOcio-historico,
enfatizando o papel da linguagem na aprendizagem.

A idéia de mediacdo descrita por Vygotsky (1998aassim definida: [...]
enquanto sujeito do conhecimento o homem né&o tessadaireto aos objetos, mas acessos
mediados, através de recortes do real, operados patemas simbdlicos de que dispde,
portanto enfatiza a construgcdo do conhecimento coma interacdo mediada por varias
relacdes, ou seja, o conhecimento ndo esta sestio acdmo uma acao do sujeito sobre a
realidadeO outro socialpode apresentar-se por meio de objetos, da oag#iuzlo ambiente,

do mundo cultural que rodeia o individuo.
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Segundo Vasconcellos (1994, p. 39) é fundamental:

[...] a mediacdo docente, pois 0 mesmo preparaigedas atividades e as acdes
necessdrias e buscadas nas estratégias selecioladasdo os alunos ao
desenvolvimento de processos de mobilizacdo, eaid&ire elaboracdo da sintese
do conhecimento.

O professor mediador apresenta tarefas que vamargrau de complexidade e
abstracdo, desenvolve as ferramentas cognitivepama trabalhos independentes, explora
processos e estratégias, comenta dificuldadesipatias nas tarefas e ajuda os estudantes a
transpor os conceitos para situagdes da vida eah ger

O processo de ensino e aprendizagem, dessa faemqeerrpor parte do docente,
além do dominio de um saber historicamente acuroukd sua area de formacédo, o
desenvolvimento de um conjunto de habilidades epeténmcias especificas para saber ensinar
esse mesmo conteuddabalza (2004, p.123, grifo do autor) aponta quedomdesafios a ser
vencido é transformar os professores em profissoda “aprendizagem”, em vez de
especialistas que conhecem um tema e sabem ekplidéixando a tarefa de aprender como

funcao exclusiva do aluno.

O processo de ensinar e aprender estdo relacior@minsa compreensdo de
significados, inerentes as experiéncias anterieragséncias pessoais dos alunos, permitindo
a formulacdo de problemas de algum modo desafi@utesncentivem o aprender mais, 0
estabelecimento de diferentes tipos de relacdes &ibs, objetos, acontecimentos, nocoes e
conceitos, desencadeando modificacdes de compartasne contribuindo para a utilizacao
do que é aprendido em diferentes situacdes.

Ensinar sim, mas com a preocupac¢do e o compronrgbneem a aprendizagem
do aluno, ou seja, estar com o aluno. O objetivgim@ da docéncia é a aprendizagem dos
alunos. Isso demanda a importancia de o professatareza sobre o que significa aprender,
guais sao seus principios basicos, o que se desrdsEy e como aprender.

Tal concepcdo se embasa em Masetto (2006, p. &6, dp autor) quando

enfatiza:

[...] que é necessaria a mudanca de postura degsamf “ensinante” para o

professor “que estd com” o aluno para que ele pageEnder. Essa postura resulta
numa mudanca do papel do professor passando denissmor para mediador, nesse
processo alunos e professor sdo agentes e co-sds@i;m nas acdes de
aprendizagem.
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Ensinar e aprender requer agdes por parte do @ogertlevem o aluno a pensar
com os referenciais ja existentes e os instrumertioseituais utilizados. Deve considerar que
0 pensamento e a palavra do aluno revelam aspessesciais de sua experiéncia e de sua
cultura a serem respeitados no trabalho conjuntotambém promover espaco de
problematizagéo, desequilibracdo e instrumentaézag fim de transformar e construir novos
conceitos.

A aprendizagem estabelece-se como uma forca gquiuzpra evolucdo, tanto
biolégica quanto social. Segundo Vygotsky (1984), poocesso de construcdo do
conhecimento ocorre em uma complexa dindmica imtarada qual participam trés
elementos essenciais: 0 aluno, como sujeito doembmiento; os conteldos e os significados;
o professor que atua como mediador.

Essa concepcao propde um caminho em direcao afickg#o e analise dos
mecanismos mediante os quais ocorre o conhecim@néutor (1984) investiu na busca de
uma sintese ndo entendida como justaposi¢cdo ou seasacomo a emergéncia de algo novo,
anteriormente inexistente. A emergéncia do nov@supn processo de transformacao, que
gera novos fendbmenos.

O autor buscou uma sintese que integra, em uma anpsrspectiva, 0 homem
como corpo e mente, enquanto ser bioldgico e sooimbro da espécie humana e
participante de um processo histérico. Isso sigmifijlue 0 sujeito ndo € apenas ativo e
também, interativo, pois se compde de conhecimentes forma por intermédio da relacéo
intra- e interpessoais, ou seja, € nas relacfesosOOUtros sujeitos e consigo mesmo que
absorve e estrutura conhecimentos, papéis, furgdeais que permitirdo a construgdo do
conhecimento.

Segundo Zabalza (2004, p.193), a aprendizagenta cosno um jogo social em
que sdo fundamentais os participantes. Ainda quendpr seja um processo interno do
individuo (uma experiéncia subjetiva de aquisic&auelanca), € também algo que ndo ocorre
no vazio social, mas em um contexto de trocas.

Com base na visdo de que a aprendizagem se cocsteGvamente, buscamos,
nas entrevistas dos professores a forma como gjasipam as suas aulas:

O professor E sinaliza uma intencéo de desenvelyaraula com uma postura

que conduza a uma acédo de ensino da qual resyptzadizagem dos estudantes:
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[...] inicio a disciplina com uma explanacdo oral gera dssunto, uma Visdo
geral, depois os alunos vdo a campo, ou na bildeteu na internet buscar subsidios
proprios para que haja uma troca, fazemos debat@s mue os alunos socializem o
conhecimento novo, agreguem conhecimento entreapese professor e aluno.

O professor C valoriza [a..] discussdo em pequenos grupos, para que 0S grupos
construam algum conhecimento e posteriormente séémuno grande grupo para que eles
possam externalizar e confrontar a sua visao.

O professor D observa que [n4 sala de aula é necessario instigar os alunos e
trazé-los para discussao.

Como podemos constatar nesses depoimentos, ossome sinalizam em suas
aulas algumas iniciativas que determinam certo deaunteracéo e valorizacdo do dialogo. A
consequéncia fundamental dessa condicdo de apagediz segundo Zabalza (2004, p.195),
€ a necessidade de criar espacos e tempos enmirjeeagdo e a troca de idéias e experiéncias
dos aprendizes sejam possiveis.

Segundo Vygotsky (1984a) interacdo social € origemotor da aprendizagem e
do desenvolvimento intelectual. Todas as funcdesdesenvolvimento do ser humano
aparecem primeiro no nivel social (interpessoa&pois, no nivel individual (intrapessoal). A
aprendizagem humana pressupf8e uma natureza sspé@lifica e um processo por meio do
gual as pessoas penetram na vida intelectual dexjgee as cercam.

Nesse contexto, o sujeito mediador principal € ofgmsor, sendo este um
possibilitador das interaces entre os alunos e @stes e o objeto do conhecimento. E o
parceiro privilegiado, porque tem mais experiémcraais informacgcdes no campo da educacéo
escolarizada e na area do conhecimento em que t&mmaa incumbéncia, entre outras
funcdes, de tornar acessivel ao aluno o patriméuliaral ja formulado pelos homens. Cabe-
Ihe, portanto, desafiar por intermédio do ensinaneganismos cerebrais responsaveis pela
aprendizagem e o consequente desenvolvimento goswaprendentes: os alunos.

Conforme descreve Meirieu (2002), o aluno ndo émai sujeito disponivel a
uma racionalidade que se expde, € um individuoretmccom seus gostos, suas aptiddes e
seus limites, que fazem dele um ser mais ou marszegvel para ocupar determinado lugar
na sociedade e a quem propomos aprendizagens @ndeiama insercéo social positiva.

Nessa perspectiva, é importante que facamos urexdefsobre a pratica para a
reconstrucao social, em que o ensino € concebiohm eona atividade critica, e o professor,
como profissional reflexivo, comprometido com oafeslvimento da autonomia dos alunos
e com a transformac&o da realidade (GIMENO SACRISTREREZ GOMEZ, 1998).
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O professor reflexivo, que produz, transforma, rdisaberes que |he sao
préprios deixa de ser apenas uma profissional glieaaconhecimentos produzidos. Nesse
sentido, ocorre um redimensionamento do papel dtegsor em sala de aula e da postura
didatica, em que o professor passa a ser mediadprotesso de ensino e aprendizagem. A
relacdo torna-se bilateral ao invés de unilatecshpendo-se o paradigma da transmisséo do
conhecimento.

Com efeito, sala de aula sera um espaco no qusljeisos do processo de ensino
e aprendizagem (professor e alunos) se encontreamjp#os realizarem uma série de acoes
(interacdes) como, por exemplo, estudar, ler, disewebater, ouvir o professor, consultar e
trabalhar na biblioteca, redigir trabalhos, papci de conferéncias de especialistas,
entrevista-los, fazer perguntas, solucionar duvidagentar trabalhos de investigacdo e
pesquisa, desenvolver diferentes formas de exmresséomunicacdo, realizar oficinas e
trabalhos de campo.

Zabala (1998, p. 58) apresenta elementos pararugéstde sequéncias didaticas,
gue segundo ele oferecem um grau notavel de get@o dos alunos e, por consequéncia, a
aprendizagem. O autor sugere da seguinte forma:

a) apresentacdo pelo professor de uma situagatepratica relacionada com um
tema, destacando aspectos importantes e para aeabcura uma solucao
cientifica,

b) os alunos, individual ou coletivamente, orientagelo professor, procuram
possiveis respostas nos seus conhecimentos, [Et#agao, ou apresentaréo
davidas, perguntas, questdes;

c) indicacdo de fontes de informacdo: orientado® peofessor, os alunos
propdem fontes de informacdo mais apropriadas gata questédo e problema
levantado: o proprio professor, uma pesquisa lgldifica, uma experiéncia,
uma observacdo, uma visita a uma situacao real,amntnavista, um trabalho
de campo;

d) busca da informacao: os alunos, individuais @etivamente, orientados pelo
professor, realizam a coleta de dados e informadassdiferentes fontes
indicadas e selecionadas; selecionam, organizarnassifcam o resultado
dessa coleta de dados;

e) resposta para a situacado problematica. Juntoalw®s, socializando as

informacfes obtidas, procuram resolver a quest@atédndo-a com os
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colegas, com o professor, aprofundando aspectogdspdesenvolvendo a
habilidade de aplicacdo das teorias as situaceseatas;

f) generalizacdo das conclusdes e sintese: comomtsibtiicdes do grupo, o
professor faz uma sintese do problema, das posswdiversas solucdes e de

suas aplicacoes.

Em virtude do exposto, torna-se claro que incentavgarticipacdo do aluno
resulta em motivacdo e interesse pela matéria amimacdo nas relacdes entre aluno e
professor facilitando a comunicacdo entre ambosluDo percebe o professor como um
aliado para a sua formacdo, e ndo um obstacul@nee-se igualmente responsével por
aprender. Ele passa a se considerar o sujeitoode$so.

Trabalhar com pesquisa, projetos e novas tecnalogi@nforme exposto
anteriormente, sdo caminhos significativos quanasmo tempo que incentivam a pesquisa,
facilitam o desenvolvimento da parceria e co-pigaicio entre professor e aluno.

O objetivo da docéncia é a aprendizagem do aluodamo destacamos que é
imprescindivel o professor ter clareza sobre o gjgaifica aprender, quais 0s principios
basicos da aprendizagem, como o aluno aprenderh@ feignificativa, quais as teorias que
hoje discutem a aprendizagem e com que pressupmsiogo aprende na educacao superior.
Enfim, € fundamental, que o professor desenvolva atitude de parceria com 0s seus

alunos. Usar técnicas em sala de aula que facittparticipacdo de todos.
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CONCLUSAO

Esta pesquisa teve como objetivo investigar a fodmae a acdo docente dos
professores universitarios no processo do ensgd@aprendizagem.

A realizacdo deste trabalho foi composta por unagettiria que explorou a
experiéncia dos docentes a luz da fundamentacéioaeno intuito de explicitar a influéncia
da formacao inicial na carreira do docente, bemac@s praticas pedagdgicas por eles
utilizadas no processo do ensino e da aprendizagemplais foram focadas nas entrevistas e
serviram de instrumento no levantamento de dados.

Ao analisar o caminho percorrido, pude perceberajtgna sobre o professor do
ensino superior ainda ndo se constituiu area salmgroducdo cientifica, porém essa
realidade nos desafiou para refletirmos sobre atiem

O percurso realizado permitiu, como todo traballemtéfico, contribuir para o
entendimento das relag6es complexas que deternarfarmacao pedagogica dos professores
universitarios.

A literatura investigada contribuiu na sustentaga pesquisa baseada em torno
de dois eixos: a formacdo do professor universit@®i o processo do ensino e da
aprendizagem.

A pesquisa empirica proporcionou uma visdo maidangprealidade apresentada
pelo quadro de professores da instituicdo pescuisadrelacdo a formacéao docente do grupo
estudado. Sinalizou problemas, dificuldades e, @&mbseus interesses individuais e
coletivos.

A palavra dos professores possibilitou uma profuade nas informacdes e uma
aproximacao face a face com os entrevistados, pednidessa forma, o esclarecimento das
davidas ocorridas durante este processo.

A pesquisa tornou-se substancial a medida que t@pomsignificativas
sinalizacdes sobre o percurso de formacdo dos gs@ies, os quais apresentam uma
formacao pedagogica fragilizada. Em varios depoiogrfoi apontado que a formacéo para
docéncia ocorreu apenas na especializacédo, noatesiu no doutorado sem uma formacéao
pedagdgica para tal. E, essa questdo a LDB, niéeropla.

Foram apontados, também, problemas e dificuldadeso a individualidade
docente que € um problema latente, pois, 0os pafessvivenciam a docéncia repetindo

modelos, e a postura acaba sendo pautada no cor@megipratico de suas areas. Nesse caso,
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eles, se isolam em suas disciplinas e ndo trocamsenis pares suas angustias e dificuldades
para 0 avango no processo do ensino e da apreatizag

Também, foi possivel constatar que o0s saberesiabgadagogicos a que
recorrem sao ainda quase sempre 0s que provénpdeaéncia, seja da memaria como aluno,
seja do exercicio profissional, isto é, recorresalberes praticos, mas ndo se estruturam em
conhecimentos tedéricos capazes de organizar xdefobre o que efetivamente se faz.

Ficou evidente a auséncia de leitura e estudo groe dos professores. De maneira
geral, os estudos ficam centrados no conteudo iispeade suas areas, deixando o
pedagogico geral e o pedagogico do conteudo enmdeguiano.

Todavia, mesmo percebendo que ogegsores possuem pouca ou nenhuma
formacdo pedagdgica, observei entusiasmo por pates em continuar aprendendo, numa
relacdo de troca entre seus pares no exercicioodé@ndia. Apontam a necessidade de
formagao, bem como de um acompanhamento permanenfgocesso de construcéo e
(re)construcao de sua docéncia.

Com este estudo, podemos ratificar a premissa densl estudiosos e
pesquisadores na area, como Masetto (1998) e Gua88), quando afirmam que o professor
universitério, cada vez mais, vem tomando consizéter importancia de sua funcdo docente
e apresenta sinais de avango na sua pratica.

Nesse contexto, considero urgenteecessaria uma formagdo para 0 exercicio
docente que possibilite identificar, rever e redisienar conceitos e que a formacao precisa
ser organizada com base, principalmente, no cowfrdas saberes da experiéncia com 0s
saberes tedricos, por meio de agbes de formacainwada, planejada coletivamente na
instituicdo de ensino. Essa formacéo precisa segud linha preestabelecida em relacdo aos
problemas diagnosticados e transformada em metas. sd trata de um resultado a ser
resolvido com um curso ou uma palestra, ou atémoemodelos prontos. Entendo que a
formacao pedagdgica desses professores precisensprocesso sistematico e continuo por
intermédio da qual o docente se qualifica paraevaigio do magistério. Tal formacao precisa
ser compreendida como componente do processo @evidamento profissional docente.
Precisa, portanto, ser um processo que Vvise ao m@apromisso por parte dos professores
em relacao ao trabalho que desenvolvem em amisitituicional, tendo em vista o importante
papel desempenhado pelos docentes na constru¢dialiddade do processo educativo.

Outro elemento destacado foi com relacéo a teargafgndamenta a pratica dos
docentes. Emergiu a necessidade de reflexdo ecestaudelacdo ao conhecimento tedrico dos

processos de ensino e aprendizagem. E importasgelt@ que a maioria dos professores néo
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reconhece uma teoria que sustente a pratica. Resga 0 professor, para construir a sua
docéncia, necessita recorrer a saberes da pralzaeeria.

Portanto, € pertinente destacar que a docénciangitéria deve estar embasada
na necessidade de compreender o ensino como uméandécomplexo. Para tanto, € preciso
construir com o grupo de docentes da instituicAeqpeada uma postura reflexiva,
estabelecer relacbes e dialogos entre os profa@siode modo que se consiga avangar na
perspectiva da superacdo das dificuldades queeatiagpratica docente deles.

Outro aspecto que ficou evidente é a falta de uratbaologia que favoreca o
desenvolvimento de aula universitaria de qualidede,&é, o professor precisa ser conhecedor
da melhor didatica a ser desenvolvida no ensinergup Lembrando que a didatica, nesse
caso, destina-se a capacitar os professores gaxesso de ensino e aprendizagem. Porém,
essa formacdo ndo podera limitar aos aspectoscqgsatdo fazer docente, deve também
englobar as dimensdes relativas as questbes éiledivas e politico-sociais envolvidas na
docéncia.

Entendo ser significativo apontar agora as contydms desta pesquisa para o
meu desenvolvimento pessoal. O caminho que pemarainte a pesquisa levou-me a refletir
sobre a pratica docente, ndo somente com a piddEgrofessores com quais atuo como
Coordenadora de Ensino, mas também com a minhgr&o elaborar esta dissertacao,
observei que estava passando por um processo diugdo de conhecimento em relagéo a
formacdo de professores. Confrontei minhas ac@esniaar o projeto, momento em que
comecei a questionar as minhas praticas como garéesormadora.

A reflexdo dos aspectos desenvolvidos na teorizagéalizada com base na
literatura e nos depoimentos expostos, como ja imeeic possibilitou-me, nessa etapa,
apresentar diversas alternativas que contribuemaaolucéo do problema estudado.

Foi possivel, ap0s esse percurso, extrair algusafide no sentido de demonstrar
a possibilidade de construcdo de uma propostardeaf@o e desenvolvimento profissional

dos professores.

a) No ambito da Instituicao:
- rever o Plano Politico Pedagogla Instituicdo, identificando os problemas
e as dificuldades;
- construir um projeto de plamegmto, de formacdo continuada, cujas

propostas de conteudos e a¢gdes contemplem asidadessdo docente;
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- constituir uma equipe de trabalho, para elaberaonduzir um projeto de
formagao continuada que possibilite 0 seu desemaeivo em menor tempo e
para razoavel numero de professores;

- romper com a cultura indivilisia da Instituicdo, para a construcéo efetiva
do desenvolvimento profissional docente e, consgqueente, da formacao de
cada professor.

- consolidar a formacdo num pssceorganizado e intencional, a partir do

grupo de professores e da instituicao.

b) No ambito dos colegiados de curso:
- desenvolver, autonomamente, propostas de acdesosocolegiados de
graduacédo que contribuam para a melhoria dos posg®dagogicos, visando
a organizacado e a implementacéo do projeto pedamogi
- promover a analise e reflexdo das praticas pajeag) gerando
aprendizagens e acdes significativas;
- promover a discussao e os encaminhamentos déepraticas pertinentes a
acao pedagogica, buscando respondé-las adequadament
- identificar elementos determinantes da gestdocdohecimento e da
informacdo na relacdo teoria-pratica, buscando tagnsuma visdo de
totalidade do curso, integrando areas e conteudos;
- organizar objetivos, conteudos, metodologiasm$gne e formas de avaliacéo
da aprendizagem no ensino superior, nos planosndmog facilitando o
dialogo e as relacdes entre docentes e discentes;
- compreender o processo de ensino e de aprendizageesenta outro grande

desafio a ser enfrentado pelos professores.

Muitos outros desafios, além dos mencionados, s@essarios ser enfrentados
tanto pela Instituicdo como pelos professores. MNargo, 0 importante € a consciéncia de que
a superacao soO podera ser encontrada com um watmaitinuo e participativo entre todos os
envolvidos

Fica evidente que ndo existe uma estratégia Umicagsse fim. O que fica claro é

que ha possibilidades de que melhorias sejam atits/pelos professores e pela Instuicéo.
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Os desafios, porém, sdo 0 marco para o inicio ddrabalho profissional que
permitira uma trajetéria formativa. Portanto, coegmdo que ainda tenho muito por fazer,
enquanto pesquisadora, professora formadora e emanidra de ensino, na Universidade do

Contestado.
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APENDICE

PERGUNTAS PARA ENTREVISTA:

1) Como foi realizada a sua formacdo docente, edpente nos aspectos
referentes a formacéo didatico-pedagogica? Vocéidera essa formacao adequada para esse

exercicio profissional?

2) Quais os pressupostos tedricos que dao susieragyratica pedagogica?

3) Durante suas atividades de ensino, que estaatéliilatico-pedagdgicas vocé
utiliza? Na sua percepcao, elas contribuem para@epso do ensino e da aprendizagem? Por

qué?

4) Qual o seu interesse em patrticipar de progratedsrmacdo continuada e que
aspectos vocé gostaria que fossem abordados? &dr qu

5) Na sua concepcéao, quais séo as dificuldadesrgaftas no processo do ensino

e da aprendizagem, atualmente? E quais tém sidadssafios na acdo docente?
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ANEXO A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquis&ormacéo de Professores Universitarios e a acado @wmte no processo
do ensino e da aprendizagem.

A pesquisa a ser realizada tem por objetivo idieatifa formacdo e a acdo docente dos
professores universitarios no processo do ensindaeaprendizagem. O estudo sera
desenvolvido por meio de uma pesquisa qualitatieanatureza descritiva, com abordagem
de estudo de caso. A coleta de dados com os poodsssera feita em forma de entrevistas
semi-estruturadas com 10% dos professores. A amnseta indicada a partir da ordem de
aceitacdo dos professores. Em qualquer etapa ddoestocé terd acesso aos profissionais
responsaveis pela pesquisa para esclarecimentevesguais duvidas sobre a pesquisa e
sobre a ética em pesquisa. O principal investigaditeiry Aparecida Pelegrini que pode ser

encontrada no endereco: Universidade do Conte&fadb-Av. Leoberto Leal, 1904,

Curitibanos SC, no telefone 49-3221-0119. Vocé tambpodera entrar em contato, caso

sinta necessidade, com o Comité de Etica em Pesdai$/NOESG- Rua Getulio Vargas,

2125 - Bairro Flor da Serra- Joacaba/SC, pelo telefone 49-35512012 ou peloile-ma

cep@unoesc.edu.br.

ASSEGURO GARANTIA DO SIGILO E PRIVACIDADE DOS DADOS
REVELADOS, A IDENTIDADE DOS PARTICIPANTES DESTA PES QUISA. SENDO
QUE OS RESULTADOS SERAO PUBLICADOS SEM QUE AJA IDENTIFICACAO
DE QUALQUER SUJEITO.

Acredito ter sido suficiente informado a respeito ds informacdes que li ou que foram
lidas para mim, em relacdo ao estudd~ormacéo de Professores Universitarios e a acao

docente no processo do ensino e da aprendizaem

Eu discuti com &ra. Mary Aparecida Pelegrinisobre a minha decisdo em participar nesse
estudo. Ficaram claros para mim quais sdo os ptop@o estudo, os procedimentos a serem
realizados, seus desconfortos e riscos, as gaatgigonfidencialidade e de esclarecimentos
permanentes.Ficou claro também que minha part@gp&cisenta de despesas e que tenho
garantia do acesso aos resultados e de esclaradesnalvidas a qualquer tempo.
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Concordo voluntariamente em participar deste estuploderei retirar 0 meu consentimento a
qualquer momento, antes ou durante 0 mesmo, sewligee ou prejuizo ou perda de
qualquer beneficio que eu possa ter adquiridocomeu atendimento neste servigo.

Assinatura do sujeito pesquisado ou impressaolosabpica.

Nome:

Endereco Assinatwo (a) pesquisador
(a)

RG. Data / /

Fone: (0 )

Data / /
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