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RESUMO

O trabalho intitulado A Docéncia no Ensino Superior: reflexdes para a atuacao do
professor universitario no contexto atual ttm como objetivo analisar a docéncia no
Ensino Superior, a fim de refletir sobre os desafios e as perspectivas que se
apresentam para a atuacdo do profissional universitario no contexto atual. A obra
agui proposta € de carater bibliografico, com uma abordagem qualitativa, uma vez
que esta trata de conceitos, atitudes e possibilidades e ndo pode ser quantificavel.
Tendo em vista o que foi exposto durante o trabalho, as ideias dos autores que
ajudaram a compor todo esse cenario apresentado a seguir, concluiu-se que é de
extrema importancia uma boa formacdo docente seja ela inicial ou continuada
associada a seus saberes docentes. Essa formacgdo acaba por ajudar a construir a
identidade do docente enquanto tal, bem como evidencia a importancia de cada
profissional fortalecer sua funcdo como professor universitario. A formacdo do
docente e seus saberes, igualmente, tornam-se um coeficiente mister para o bom
desenvolvimento da prépria universidade em que o professor esta inserido como,
também para o processo de aprendizagem dos alunos nela engajados, a qual
projeta caminhos para a transformacdo, através da pesquisa, de despertar a
curiosidade, ensina a pensar, analisar as acdes de modo mais critico. Ao mesmo
tempo em que se entendeu que a formacao inicial e continuada do professor aliada
a seus saberes docentes é mister para um bom desenvolvimento do docente
universitario, entendeu-se, igualmente, que desta formacdo se desvelara a boa
pratica pedagdgica do docente. Importante salientar, também que durante o estudo
contatou-se que a instituicdo possui sua parcela de contribuicdo na formacéao inicial
e continuada de seus docentes, ja que sdo estes 0s principais autores que irdo
auxiliar a revelar o bom nome da instituicdo de ensino. Ainda, que a docéncia no
ensino superior deve alicerca-se nos pilares que constituem a sua base que € o
ensino, a pesquisa e a extensao, pois a partir destes alicerces, poderédo capacitar
seus docentes com um cabedal de informac¢des que facilitard na sua formacao
continuadas, nos seus saberes e na sua pratica cotidiana. Com base em tudo o que
foi estudado, entendido e elaborado no decorrer do trabalho, procurou-se, em vista
disso, apresentar algumas propostas de programa de formacédo continuada para
docentes universitarios, as quais poderdo servir de dispositivos para que 0S
docentes e universidade cresgcam juntos, num trabalho coletivo, em que todos
ganham com aprendizagem, conhecimento e reconhecimento de um trabalho ético,
estético e competente. Finalizando, procurou-se, levando em consideracao, as ideias
apresentadas, as ideias dos autores, evidenciar neste trabalho a importancia que ha
em se discutir, estudar e analisar a docéncia no Ensino Superior: reflexdes para a
atuacdo do professor universitario no contexto atual, pois € com base nesta
docéncia que se formardo cidaddos ainda mais criticos, com uma visao de mundo
mais ampla e concreta, bem como profissionais com habilidades e competéncias
muito bem alicercadas e uma formacgdo mais eficiente, baseada em valores morais e
éticos tdo necessarios hoje em nossa sociedade.



ABSTRACT

The work named The Teaching in Higher Learning: Reflections for the acting of
college teacher in the current context has as objective, to analyze the teaching in
higher learning, to reflect about the challenges and perspectives that present itself to
the performance of the college professional in today’s context. This work has a
bibliographic mold, using a qualitative approach, since it works with concepts, actions
and possibilities, and therefore cannot be quantified. In view of what’s been exposed
during the thesis, the author's ideas that helped to compose all of this setting
presented in the following, it has been concluded that a satisfactory teaching
formation, be it initial or continued, associated to its own particular knowledge,
ultimately helps to build the identity of the teacher as such, as well as demonstrating
the necessity that each professional of having their function as a college professor.
This formation of the teacher and his knowledge, as such, become a prime coefficient
to the good development of the college in which the teacher is inserted as a member,
to the process of learning of its students, which builds a path to the transformation by
researching, awakening curiosity, teaching how to think in an inquisitive manner. It's
important to mention, as well, that during the work, it was found the fact that the
institution has its own portion of contribution in the initial and continued formation of
its teachers, since they’re the main actors that will help to reveal the good reputation
of the teaching institution. Still, the teaching in higher learning must have its
foundations in the pillars that constitute its base, the teaching, the research
extension, because it is from these foundations that it can prepare its teachers with
the necessary information that will facilitate their continued formation, their
knowledge and their daily practice. Based on all that was studied, understood and
elaborate during the thesis, it was sought, due to that to present some program
proposals of continued formation for college teachers, which may serve as devices
for both teacher and colleges to grow together, in a joint effort where everybody wins
with learning, knowledge and renown of an ethical, stylish and competent work.
Finishing, it was sought, taking into account the presented ideas, the ideas from
authors, to show in this work the importance in discussing, studying and analyzing
the teaching in higher learning: reflections for the acting of the college teacher in the
current context, because it's based on this teaching that citizens will be formed, even
more critical, with a broader and solid way of looking at the world, as well as
professionals with skills and competencies well founded in a solid and efficient
formation, based in moral and ethical values so necessary in our current society.
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INTRODUCAO

As palavras s6 tém sentido se nos ajudam a ver o mundo
melhor. Aprendemos palavras para melhorar os olhos. Ha
muitas pessoas de visdo perfeita que nada veem. O ato de ver
ndo é coisa natural. Precisa ser aprendido! Rubem Alves

As palavras de Rubem Alves tratam exatamente daquilo que se pretende
explanar sobre o tema escolhido, o Ensino Superior, 0 qual ajuda a mudar olhares
em relacao ao tempo, a historia, a sociedade e ao mundo como um todo.

As palavras precisam servir para abrir horizontes, mostrar novas perspectivas,
levar a novos rumos, direcionar para novas condutas e a hovos pensamentos, assim
sendo, através desse viés “palavras” que se apresenta aqui: “A docéncia no ensino
superior: reflexfes para a atuacéo do professor universitario no contexto atual”.

O tema escolhido tem sido um instrumento continuo de estudos, reflexdes e
debates entre estudiosos da area, em nosso contexto atual. Com o propédsito de
buscar, para a docéncia superior, resultados positivos que contribuam cada vez
mais, para que os professores universitarios possam avancar em suas praticas
pedagogicas de maneira sempre positiva, procura-se aqui configurar varias
dimensdes no processo da docéncia que ajude nos desafios de uma sociedade em
construgéo e em constante transformacao.

Behrens, (2005, p.42) cita que:

Estd em jogo a motivagao e as estruturas cognitivas do aprendiz, a natureza
da tarefa a realizar, o contexto da comunicacdo. E, também, aqui que
sobressaem a pessoa do professor, com 0os meio e as estratégias de que se
serve para disponibilizar os saberes, e a do aluno com aquilo que faz para
se apropriar do que é proposto.

Seja a tecnologia, seja a ciéncia, seja a globalizacdo, tudo precisa ser
canalizado, refletido de forma critica para que esses elementos que fazem parte do
mundo atual tornem-se instrumentos de ensino aos docentes no seu contexto de
pratica. Sua importancia se mostra exatamente por se tratar do ser humano, da
formacdo do homem enquanto um ser profissional, que encanta sua docéncia, na

busca continua de elementos que os impulsionem a uma docéncia que procure



formar outros profissionais, de forma competente e ética, a luz de um mundo e uma
sociedade os quais estdo situados num contexto sociocultural econémico e politico
do mundo contemporaneo.

Ainda, porque podera ser utilizado como um dispositivo aos profissionais e
instituicbes que o acharem pertinente e que possa vir a contribuir no avango e
crescimento de ambos e no processo de ensino-aprendizagem.

O trabalho aqui apresentado é de cunho bibliografico, com uma abordagem
qualitativa devido ao fato de que a pesquisa qualitativa procura relatar conceitos,
atitudes, comportamentos, ou seja, qualidades inerentes ao ator estudado.

Partindo desta metodologia, procurou-se apresentar uma proposta de
programa de Formacdo Continuada para Docentes Universitarios que poderdo servir
de ferramentas para a pratica pedagdgica dos docentes e, consequentemente, sua
contribuicdo para com as instituicdes e seus alunos. Ainda, tal proposta auxiliara as
instituicbes em seus cursos, projetos, ementas, ou seja, servirdo de embasamento
para tornar seus cursos mais eficientes podendo crescer em suas avaliacdes
institucionais.

Assim, o trabalho apresentard em seu primeiro capitulo a Introducdo da
pesquisa, mostrando sua importancia e metodologia utilizada no mesmo. No
segundo capitulo apontar4d o problema da pesquisa, as perguntas norteadoras,
seguido do objetivo geral e dos objetivos especificos. O capitulo trés abordara o
tema formacao e saberes docentes, o qual trata sobre a formacdo do decente, sua
identidade enquanto tal e os saberes necessarios para que o docente tenha uma
boa pratica pedagogica.

O quarto capitulo tratard da importancia de uma boa formacéo inicial e
continuada do docente para que este consiga desenvolver cada vez mais suas
habilidades e competéncias para enfrentar as situacdes se apresentarem no
cotidiano universitario. Ja, no capitulo quinto propde-se uma leitura sobre a pratica
pedagodgica do docente, suas implicagbes no processo de ensino-aprendizagem,
suas variaveis, e a importancia do planejamento e da avaliacdo dentro dessa pratica
diaria. O sexto capitulo abarca O Locus e a docéncia no ensino Superior, reflete
sobre o surgimento da universidade, seu desenvolvimento, suas leis e decretos e as

qualificagBes necessérias para atuagdo do decente no ensino superior.



O sétimo capitulo nasce como propostas ou sugestdes para programas de
Formagdo Continuada para Docentes Universitarios no intuito de auxiliar esses
docentes e as IES em seu desenvolvimento, seu crescimento, dentre as quais,
destaca-se: a participacdo em programas de aperfeicoamento de praticas de ensino,
pesquisa e extensdo; um estudo aprofundado da didatica e da metodologia; a
formacdo continua do docente; a formacdo continuada dentro dos espaco da
instituicdo e fora dela; o planejamento e avaliacéo, a criatividade e inovacéo.

O oitavo capitulo busca sugerir alguns exemplos ou possiblidades de
formacdo continuada dos docentes. No nono capitulo apresentam-se as
consideracdes finais, busca-se resgatar as ideias gerais do trabalho desenvolvido,
bem como suas propostas e sugestfes para um ensino universitario de maiores
possibilidades, capacitando sempre mais a todos os envolvidos com a instituicdo
promovendo um espaco de aprendizagem sempre inovador, transformador e criativo.

E, finalizando o trabalho, serdo apresentados os referenciais tedricos

utilizados durante todo o percurso do mesmo.



1 PROBLEMAS, QUESTOES NORTEADORAS E OBJETIVOS DA PESQUISA

1.1 Problema da Pesquisa

Que desafios e perspectivas estdao postos para a atuacdo do professor

universitario no contexto atual?

1.2 Perguntas Norteadoras

As perguntas norteadoras inicialmente servirdo para guiar 0os passos da
pesquisadora durante sua investigacao e, posteriormente, as perguntas categoricas

serdo utilizadas a partir do Campo, ou seja, objeto de pesquisa.

- Em que consiste a docéncia no ensino superior?

- Como se da e qual a importancia da formacédo inicial e continuada do
professor?

- Que propostas de formagédo continuada podem ser delineadas para o0s

docentes do ensino superior?

1.3 Objetivo Geral

- Analisar a docéncia no Ensino Superior, a fim de refletir sobre os desafios e
as perspectivas que se apresentam para a atuacao do profissional universitario no

contexto atual.

1.4 Objetivos Especificos

- Estudar em que consiste a docéncia no Ensino Superior.

- Conhecer como acontece e qual a importancia da formacéo inicial e
continuada do professor.

- Sugerir propostas de formagé&o continuada, que podem ser delineadas para

os docentes do ensino superior.



1 0 “LOCUS” E A DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR

E nesse contexto de inovacdo educacional, amplo e
multidimensional, voltado para os aspectos fundamentais do
processo aprendizagem, que se insere o professor do ensino
superior. Marcos Masetto & Cecilia Gaeta

Embora ndo reconhecida, e até mesmo por seguir as normas dos jesuitas, a
primeira universidade aqui no Brasil foi a do colégio dos jesuitas na Bahia. No final
do século XVII, funcionavam, em Salvador, duas instituicdes de Ensino Superior. O
Colégio dos Jesuitas, para a formacao de sacerdotes e bacharéis em Artes, e a Aula
de Fortificacdo e Artilharia, para a formacdo de engenheiros militares. No
entendimento de ULLMANN, (1994, p.35. apud PIMENTA E ANASTASIOU, 2010, p.
145).

As primeiras instituices implantadas no Brasil foram organizadas nos
moldes das demais escolas jesuiticas dos varios paises, que iniciaram o
trabalho de escolarizagdo num contexto em que o cristianismo visava “poder
manter-se, propagar sua doutrina e assegurar o exercicio do culto

Seu modelo de ensino baseou-se no método escolastico®, procurando sempre
manter o trabalho de desenvolver a doutrina Cristd junto com a Gramaética, a
Retdrica, a Dialética, a Aritmética, a Geometria, a Astronomia e a Mdsica. Todas as
aulas eram designadas para um pensamento dogmatico, tradicional, formal,
repetitivo e decorado, sendo sempre contrario a todo e qualquer pensamento

inovador. As autoras afirmaram que:

Durante as aulas, aos alunos cabiam realizar as reportationes, ou seja,
anotagfes para serem memorizadas em exercicios, e utilizar um caderno
para loci communes, em que registravam, por ordem, 0s assuntos e frases
significativas, palavras e pensamentos ou completavam essas anotacdes
com citacdes transpostas, imitando o0s classicos. (PIMENTA E
ANASTASIOU, 2010, p. 145)

Ainda continuavam colocando que:

A acdo docente é a de transmitir esse conteldo indiscutivel a ser
memorizado, num modelo da exposi¢do (aula expositiva — quase palestra)
[...] Como resultado, o aluno passivo, obediente, que memoriza o conteddo

' Segundo o dicionario Basico de Filosofia “escolastico” é o termo que significa originariamente
“doutrina da escola” e que designa os ensinamentos da filosofia e teologia ministrados nas escolas
eclesiasticas e universidades da Europa durante o século medieval. Caracteriza-se principalmente
pela tentativa de conciliar os dogmas da fé crista e as verdades reveladas nas Sagradas Escrituras
com as doutrinas filosoéficas classicas. (Dicionario Basico de Filosofia, 2006, p. 90)
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para avaliagdo, numa estrutura rigida de funcionamento do processo de
ensino-aprendizagem. (PIMENTA E ANASTASIOU, 2010, p. 147).

A Docéncia no Ensino Superior dessa época nos deixa claro que nao era uma
docéncia voltada para formar profissionais competentes ou mesmo cidaddos que
fossem capazes de interferir, com opinides préprias, na sociedade, cujos interesses
estavam restritos a uma minoria. A mesma continuava trabalhando, desenvolvendo
suas tarefas, apenas para alimentar os dogmas da fé crista e os interesses daqueles
gue desejava manter o Status Quo.

Nessa época, era designado aos docentes um manual comum a todas as
escolas jesuiticas, ndo importando o pais em que se encontravam, o qual 0s
professores deviam seguir e que estava inserido num plano de estudos desenvolvido
pela companhia de Jesus chamado “Ratio Studiorum”.?

Mesmo hoje, nossos docentes seguem, de certo modo, os modelos adotados
naquela época, visto que muitos comungam de estratégias como o de seu discurso
didatico, a de memorizacéo, a de avalia¢do, contudo ndo Ihes € imposto um manual
com anteriormente.

Pimenta e Anastasiou (2010, p. 147-148) enfatizavam que:

Hoje, diferentemente dos momentos Jesuitico inicial, ndo se impfe ao
professor universitario um manual. Sua agdo docente € muito mais calcada
no senso comum do como ensinar. Neste caso, a prelecdo docente, a
memorizacdo, a avaliacdo, a emulacdo e o castigo caracteristicos do
modelo jesuitico permanecem.

Assim, pode-se inferir que a maneira em como se da a relacdo do professor,
do aluno, dos contetdos e do conhecimento se mantém, € a mesma. O professor € o
transmissor do conhecimento, o aluno tem sua obrigac&o primordial, ser obediente, e
receber tudo o que o professor passar como se fosse uma caixa vazia aonde vai
depositando seu aprendizado.

Com todo o desenvolvimento da sociedade durante os periodos da histéria,
as criacdes das universidades brasileiras ndo tiveram muito sucesso no seu inicio

devido a oposicdo da elite na época da colonizacdo que defendia ser mais

> A Ratio € um plano de estudos para todos os assim chamados “colégios” jesuiticos e abrange o
nivel médio e superior. No que se refere ao nivel superior, ela é fruto jaA de alguns séculos de
experiéncias na Europa ocidental, pois ainda no século XIl surgiram as primeiras universidades. No
gue se refere ao nivel médio, porém, foi com poucas experiéncias anteriores que 0s jesuitas puderam
contar. (CESCA, 1999)
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conveniente enviarem seus filhos, ao sairem das escolas jesuitas, para a
universidade de Coimbra ou outras universidades Europeias.

De acordo com o que nos relata Moacyr, (1937, p. 580-581).

A histéria da criacdo de universidade no Brasil revela, inicialmente,
consideravel resisténcia, seja de Portugal, como reflexo de sua politica de
colonizacédo, seja da parte de brasileiros, que ndo viam justificativa para a
criacdo de uma instituicdo desse género na Colbnia, considerando mais
adequado que as elites da época procurassem a Europa para realizar seus
estudos superiores

Dessa forma, podemos citar que Portugal sempre manteve grande poder
sobre as elites no Brasil, influenciando de forma bastante enfatica a todos os que a

ela pertenciam. Favero (2000, p. 18-19) diziam:

Todos os esforcos de criacdo de universidades, nos periodos colonial e
monérquico, foram malogrados, o que denota uma politica de controle por
parte da Metropole de qualquer iniciativa que vislumbrasse sinais de
independéncia cultural e politica da colonia.

Apesar de tamanha influéncia para impedir, por um longo periodo, de se
instituir uma universidade no Brasil, por receio de se formar um pensamento mais
autbnomo tanto dos aspectos politicos, quanto sociais ou culturais do povo, que
pudesse torna-lo mais independente em sua tomada de decisdo e de visdo mais
ampliada do mundo, foi criado, em 1808, com a vinda da Familia Real para o Brasil,
o curso Médico de Cirurgia na Bahia e posteriormente no Rio de Janeiro. Nas

palavras desse autor de Villanova (1948, p.8):

Neste contexto, no ano da transmigracdo da Familia Real para o Brasil é
criado, por Decreto de 18 de fevereiro de 1808, o Curso Médico de Cirurgia
na Bahia e, em 5 de novembro do mesmo ano, é instituida, no Hospital
Militar do Rio de Janeiro, uma Escola Anatdmica, Cirlrgica e Médica. Outros
atos sdo sancionados e contribuem para a instalacéo, no Rio de Janeiro e
na Bahia, de dois centros médicos-cirirgicos, matrizes das atuais
Faculdades de Medicina da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ)
e da Universidade Federal da Bahia (UFBA).

Somente por causa da vinda da Familia Real, “elite Portuguesa”, foi, entéo,
pensado o momento de fundar uma Universidade em nosso pais, ainda que esta
nao atendesse aos menos abastados. A partir dai foram estabelecidas outras e
outras Universidades como a Academia Real Militar e que segundo (VILLANOVA,
1948) “implantou o nucleo inicial da atual Escola de Engenharia da UFRJ”.

Aconteceram outras tentativas de instituirem-se novas universidades, mas

apenas em 1920 o presidente Epitacio Pessoa fundou a Universidade do Rio de
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Janeiro, sendo esta a primeira universidade oficial a ter sido criada. Como nos cita
FAVERO (1968, 22):

Em decorréncia, a 7 de setembro de 1920, por meio do Decreto n°14.343, o
Presidente Epitacio Pessoa institui a Universidade do Rio de Janeiro (URJ%,
considerando oportuno dar execu¢do ao disposto no Decreto de 1915°.
Reunidas aquelas trés unidades de carater profissional, foi-lhes assegurada
autonomia didatica e administrativa. Desse modo, a primeira universidade
oficial é criada, resultando da justaposicéo de trés escolas tradicionais, sem
maior integragdo entre elas e cada uma conservando suas caracteristicas.

Ainda que por meio de decretos, as primeiras universidades, tivessem elas
caracteristicas, ideais ou rumos diferentes umas das outras, que foram criadas no
Brasil, ndo deixaram de seguir os modelos Europeus, fossem eles: o jesuitico,
francés ou o0 aleméo. PIMENTA e ANASTASIOU, (2010, p.144):

Analisando a historicidade da universidade no Brasil é possivel identificar a
influéncia de alguns modelos europeus: o jesuitico, o francés e o alemao,
gue tiveram sua predominéncia em diferentes momentos histéricos e na
universidade se fazem presentes ainda hoje.

Dentro desses modelos apresentados pelas autoras, o jesuitico ainda nos
deixou seus tracos no contexto universitario atual.

N&o muito diferente disso estdo, ainda os modelos francés e Aleméo
igualmente trazem tracos dos modelos tradicionais jesuiticos. O modelo francés
visava formar os professores para a docéncia voltada ao preparo das elites e,
obviamente, trazia consigo o ensino da lingua mae, “o francés”, e ainda, colégios
destinado apenas as mulheres. Assim, nos certifica, ainda PIMENTA e ANASTSIOU,
(2010, p.149-150):

No modelo francés, que se iniciou no Brasil no tempo das faculdades
isoladas, constatava-se a preocupacédo central da universidade na formacéo
dos quadros profissionais, atendendo prioritariamente a elite. Dava-se
grande importancia ao dominio da lingua francesa pelos alunos e
preconizava-se até a criagcao de colégios femininos baseados nos modelos
franceses, visando a formacgéao de futuras esposas de diplomatas.

Mesmo introduzindo novos elementos para suas universidades o modelo
francés pouco mudou em relacdo a sua pedagogia ou didatica. Tal método mesmo
procurando acrescentar novos objetivos, continuava, do mesmo modo, agindo de

forma tradicional, revelando a mesma forma de relacdo entre aluno professor,

* Decreto n° 11.530 de 1915 quando da reforma de Carlos Maximiliano que dispde a respeito da
instituicdo de uma universidade, determinando em seu artigo 6°: “O Governo Federal, quando achar
oportuno, reunira em universidade as Escolas Politécnicas e de Medicina do Rio de Janeiro,
incorporando a elas uma das Faculdades Livres de Direito, dispensando-a da taxa de fiscalizacdo e
dando-lhe gratuitamente edificio para funciona”. (FAVERO, 1968)
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conteldo, tentando preservar sempre a mesma pedagogia sem levar em conta a
construcéo do conhecimento.

Ainda, a influéncia alema, cuja visao voltava-se para solucionar os problemas
da nacao através da ciéncia, e dessa forma tentava unir aluno e professor através
da pesquisa, 0 que segundo os escritos traria autonomia da sociedade civil perante
o Estado.

Para ilustrar essa fala € importante mencionar as palavras das autoras

comentando que Pimenta e Anastasiou (2010, p. 151):

Essa universidade, voltada para a resolu¢cdo dos problemas nacionais
mediante a ciéncia, busca unir os professores entre si e os alunos pela
pesquisa, em dois espacos de atuacdo: os institutos, visando a formacao
profissional, e os centros de pesquisa, que seriam regidos por situacdes
essencialmente opostas ao modelo francés, a saber: autonomia ante o
Estado e a sociedade civil; busca desinteressada da verdade como caminho
também do autodesenvolvimento e autoconsciéncia; atividade cientifica
criativa, sem padrBes preestabelecidos; carater humanitario da atividade
cientifica; processo cooperativo entre 0s docentes e entre estes e 0s
discentes; docéncia como atividade livre; associa¢c@o cooperativa entre
professores e alunos sem forma exterior de controle e organizagéo

académica.

A docéncia requer varias qualificacdbes do professor para que obtenha
sucesso no processo de ensino aprendizagem, independente do modelo utilizado
para seu processo educacional. Mas, quando se refere as qualificacbes, reporta-se a
formacéo do professor no Ensino Basico, seja ela inicial ou continuada, a pesquisa e
a reflexdo de sua préatica com seus pares.

Falou-se até agora, brevemente, sobre a histéria de como surgiram as
universidades, entretanto ndo se comentou sobre sua definicdo. O que vem a ser
universidade? Chamamos universidade, Instituicbes de Ensino Superior,
Faculdades, Centros Universitarios, enfim. Todavia, Souza Santos (2005, p. 64) nos

sugere:

Ha uma questao de hegemonia que deve ser resolvida, uma questdo que,
parecendo residual, € central, dela dependendo o modo como a
universidade podera lutar pela sua legitimidade: é a questado da definicdo da
universidade. O grande de problema da universidade neste dominio tem
sido o facto de passar facilmente por universidade aquilo que o nao é. Isso
foi possivel devido a acumulacao indiscriminada de fungdes atribuidas a
universidade ao longo do século XX. Como elas forma adicionadas sem
articulacéo logica, o mercado do ensino superior pdéde autodesignar o seu
produto como universidade sem ter de assumir todas as funcdes desta,
selecionando as que lhe afiguraram fonte de lucro e concentrando-se nelas.
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O que se compreende do que foi exposto pelo autor € que existe uma
urgéncia em se definir o que seja universidade, pois esta perdeu sua identidade no
momento em que assumiu diversos papéis em sua coordenacdo de forma nada
coerente, deixando com que o “mercado do ensino superior” deixasse a ela os frutos
do que nado lhe era necessério, assumindo apenas aquilo que lhe proporcionasse
lucro financeiro.
Para Souza Santos (2005, p.64):

Tais reformas deveriam partir do pressuposto que no século XXI s6 ha
universidade quando ha formacéo graduada e pos-graduada, pesquisa e
extensdo. Sem qualquer desses, ha ensino superior, ndo ha universidade.
Isto significa que, em muitos paises, a esmagadora maioria das
universidades publicas ndo sdo universidades porque lhes falta a pesquisa
ou a pés-graduacao.

Assim, pode-se considerar que alguns dos fatores que definem uma
universidade sao a graduacao, os cursos de pés-graduacdo, extensao e pesquisa. A
propria LDB garante isso, no seu artigo 52 que diz: “As universidades sao
instituicdes pluridisciplinares de formacéo dos quadros profissionais de nivel
superior, de pesquisa, de extensao”.

Ainda, dentro do seu artigo 53 no inciso lll fala que: “estabelecer planos,
programas e projetos de pesquisa cientifica, producdo artistica e atividades de
extensdo”. Nao ha como negar que, mesmo nao tendo um significado definido sobre
0 que seja um a universidade, fica claro, a0 menos que, é necessario que tais
elementos citados anteriormente, ndo s6 pelo autor como pela prépria LDB 9394/96,
estejam dentro dos curriculos das universidades para que estas comecem a resgatar
sua identidade e defini¢éo.

A importancia em delimitar a definicdo de universidade faz-se necessario para
que a universidade seja poupada de poupada de competicbes ludibrias
principalmente as publicas, onde as fraudes ocorrem de forma muitas vezes

explicita. Souza Santos (2005, p. 66):

A definicdo do que é universidade é crucial para que a universidade possa
ser protegida da concorréncia predatéria e para que a sociedade ndo seja
vitima de praticas de consumo fraudulento. A luta pela definicdo de
universidade permite dar a universidade publica um campo minimo de
manobra para poder conduzir com eficicia a luta pela legitimidade.

Lutar por essa definicdo, segundo o autor, ajudara as universidades,
especialmente as publicas, a se defenderem das manobras que possam surgir tanto

no mercado quanto do governo.
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A LDB 9394/96 no seu artigo 54 nos enfoca:

As universidades mantidas pelo Poder Publico gozardo, na forma da lei, de
estatuto juridico especial para atender as peculiaridades de sua estrutura,
organizagdo e financiamento pelo Poder Publico, assim como dos seus
planos de carreira e do regime juridico do seu pessoal.

Estando as universidades sobre o jugo do poder publico ou de entidades que
possam, de certa forma, moldar as engrenagens das mesmas a seu bel prazer, mais
dificil torna-se para as universidades terem tomadas de decisfes mais vivazes, por
isso sua definicdo torna-se mister como cerne de sua propria protecdo, e atuacao
autonoma.

Para conquistar sua autenticidade foi dito anteriormente que a universidade
deve centrar-se na. Graduacao, que seria um curso de Ensino Superior, a pesquisa,
seja ela bibliografica ou de campo e a extensdo, porém, ndo foi especificado
exatamente, para o que ser extensédo e a pesquisa. Para Souza Santos (2005, p.
74).

[...] As actividades de extensdo devem ter como objetivo prioritario,
sufragado democraticamente no interior da universidade, o apoio solidario
na resolucdo de problemas da exclusédo e da discrimina¢éo sociais e de tal
modo que nele se dé voz aos grupos excluidos e discriminados.

Entende-se que o programa de extensdo objetiva trabalhar junto a
comunidade no sentido de solucionar problemas referentes a ela, as quais séo de
ordem sociais que rechacam e segregam certos grupos dentro da nossa sociedade,
entretanto devem provir de dentro das universidades.

J4, para no autor (2005, p.75) no que concerne a pesquisa-accao assegura
que.

A pesquisa-acgao consiste na definicdo e execucgéo participativa de projetos
de pesquisa, envolvendo as comunidades e organiza¢des sociais populares

a bracos com problemas cuja solucdo pode beneficiar dos resultados da
pesquisa.

A pesquisa-agdo proporcionard um cabedal de informacdes teoricas e
praticas que auxiliardo na solucéo de problemas relacionado a sociedade em que a
universidade estd inserida, seja ela uma universidade publica, privada ou
comunitaria.

Partindo do pressuposto que tais quesitos sd0 necessarios para resgatar a
definicdo de universidade, deve-se, da mesma maneira, salientar o que é uma

universidade privada, publica ou comunitaria.



17

As instituicbes Comunitdrias sdo as que ndo possuem fins lucrativos e
buscam reinvestir seus resultados na propria atividade Educacional. Elas estédo
voltadas para o interesse da comunidade em geral, com interesse de construir e
disseminar o conhecimento cientifico.

Segundo o artigo 1° do Estatuto da ABRUC* uma instituigdo comunitaria “é
uma associacao civil, sem fins lucrativos, que congrega, por seus dirigentes
maximos, Instituicdes de Ensino Superior Comunitarias Brasileiras”.

Para Tramontin-Braga (1988),

Essas universidades ndo devem estar submetidas a nenhum interesse
empresarial, devem ter uma profunda vinculagdo com a regido e devem ter
uma estrutura democratica de gestdo. O que as distingue das estatais e das
particulares ndo é tanto o seu estatuto juridico, mas o seu projeto
pedagégico, entendido num sentido mais amplo de projeto social e politico.
Portanto, o que constitui o seu perfil basico é o seu carater publico, social e
realmente comunitario. Isso justifica a inversdo de recursos publicos em
suas atividades, conforme prevé a Constituicdo Brasileira de 1988.

Diante do que foi exposto, as universidades comunitarias diferem-se nao so
em seu perfil juridico mas, principalmente, pelo seu aspecto pedagdgico, social,
democrético, que passa a ter um cunho cientifico para e pesquisa, e extensao tendo
seu norte sempre voltado ao crescimento e desenvolvimento da comunidade como
um todo

Contudo, no Ensino Superior, o que se faz necessario para que o professor
alcance o sucesso desejado e atenda as expectativas de uma boa formacgéo de seus
alunos?

Dentro da Docéncia no Ensino Superior Pimenta e Anastasiou (2010, p.40)

suscitam:

No que se refere a exigéncia de titulacdo, o Decreto 2.207/97 determina
gue, no segundo ano de sua vigéncia, as instituicbes de ensino superior
deverao contar com 15% de seus docentes titulados na pos-graduacao
strictu sensu, dos quais 5% de doutores, pelo menos; no quinto ano de
vigéncia, com 25%, dos quais 10% de doutores, pelo menos; e no oitavo
ano de vigéncia, com um terco, dos quais 15% de doutores, pelo menos.

As autoras (2010, p. 40) continuavam colocando que “essa lei ndo concebe a
docéncia universitaria como um processo de formagdo, mas sim, como preparagao
para o exercicio do magistério superior, que sera realizada prioritariamente (nao

exclusivamente) em pos-graduacgao stricto-sensu”.

4 Associacao Brasileira das Universidades Comunitarias.
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Porém, precisa-se ter uma certeza do que € necessario para que esse
profissional construa sua identidade enquanto tal, jA que muitos deles formam-se
como bacharéis e acabam ingressando dentro das universidades sem um preparo
pedagogico.

Assim, muitos desses professores estdo exercendo suas atividades em sala
de aula como licenciados sem o serem, e como fica essa identidade? Como esses
professores se apresentam? Meédicos, administradores, advogados, dentistas que
dao aula no ensino superior?

De acordo com as ideias das autoras € possivel ressaltar que:

De que modo os professores do ensino superior se identificam
profissionalmente? Um fisico, um advogado, um médico, um gedgrafo, um
engenheiro, por exemplo, que dédo aulas no ensino superior, convocados a
preencher uma ficha de identificagdo qualquer, com se identificam
profissionalmente? Podemos imaginar algumas possibilidades: fisico,
advogado, médico, geografo, engenheiro, simplesmente; ou seguido de
professor universitario, ou ainda, simplesmente como professor
universitario. Destas, seguramente, a primeira forma seria a mais frequente
[...] Essa questdo aponta para a problematica profissional do professor do
ensino superior, tanto no que se refere a identidade, que diz o que € ser
professor, quanto no que se refere a profissdo, que diz sobre as condi¢cbes
do exercicio profissional. (PIMENTA e ANASTASIOU, 2010, p. 35-36)

E as autoras destacavam que:

Os cursos de Licenciatura foram instituidos no Brasil em 1934, na
Universidade de S&o Paulo, com finalidade explicita de oferecer aos
bacharéis das varias areas os conhecimentos pedagdgicos necessarios as
atividades de ensinar. A area da Pedagogia que tem por objeto de estudo o
ensino é a Didatica. (PIMENTA e ANASTASIOU, 2010, p.41-42)

Os professores de ensino superior, nos cursos de bacharelado, adentram as
salas de aula universitarias sem terem estado em contato com qualquer tipo de
assunto da area de ciéncias humanas, de didatica, ou de formagao do professor.

Partindo disso, pode-se repensar. o0 que identifica entdo um professor
universitario?

O pensamento de Benedito (1995, p. 131) nos revela que:

[...] o professor universitario aprende a sé-lo mediante um processo de
socializacdo em parte intuitiva, autodidata ou (...) seguindo a rotina dos
“outros”. Isso se explica, sem duvida, devido a inexisténcia de uma
formagédo especifica como professor universitario. Nesse processo, joga um
papel mais ou menos importante sua propria experiéncia como aluno, o
modelo de ensino que predomina no sistema universitario e as reacdes de
seus alunos, embora ndo ha que se destacar a capacidade autodidata do
professorado. Mas ela é suficiente.



19

O professor universitario traca sua trajetéria docente configurando-se em sua
vida pessoal e profissional que vai desenvolvendo com o dia-a-dia, sem possuir um
real preparo para adentrar as salas de aula. Utiliza apenas de seu lado autodidata
ou de cursos de especializagdes.

J& dizia Cavaco (1991, p.155-191) em sua busca sobre o desenrolar da vida

tanto pessoal quanto profissional do professor:

Expectativas pessoais e familiares relacionadas as oportunidades e as
condi¢des institucionais, tensdo e sentimentos que acompanham as
primeiras experiéncias profissionais, contribuindo para a elaboracdo da
identidade profissional;

Progressivo amadurecimento profissional, envolvendo a relacdo com os
alunos, com o0s colegas, com 0 conhecimento e a prépria profissao;
dificuldades relativas articuladas com a dimensé&o familiar e profissional;
Mudancas de expectativas decorrentes de alteragbes institucionais,
podendo levar a maior ou menor investimento pessoal.

Segundo as palavras do autor, o desenvolvimento profissional do professor se
d& mediante a unido de sua carga cultural, suas expectativas em relacéo a profisséo,
seu relacionamento com colegas e alunos e a tensdes decorrentes de suas
condicBes de trabalho ou experiéncias profissionais.

Também, na concepcédo de Imbernén (2012, p. 96-97):

[...] a profisséo docente universitaria se desenvolve por diversos fatores: sua
categoria académica, a cultura das faculdades, as disciplinas, os
departamentos, as universidades, o salario, a demanda do mercado em que
se trabalha a promoc¢éo dentro da profissdo, as estruturas hierarquicas, a
carreira docente etc., e € claro, pela relacdo com os colegas, com os alunos
e com a formacdo permanente que essa pessoa Vvai realizando ao longo de
sua vida profissional.

A partir desta perspectiva, a identidade do professor se desenvolve e/ou se
forma na confluéncia de véarios fatores que acabam por configurar a individualidade
de cada professor na profissdo do ensino universitario por meio de sua formacéo
docente, sua bagagem de vida, sua trajetoria profissional.

As universidades abarcam alguns profissionais iniciantes na carreira de ser
professor os quais nunca tiveram uma formacdo que englobe conhecimentos
pedagogicos; tedrico-praticos, que se reconheca sujeito do processo de “formagao”,
do “saber fazer” e de seu aluno integrado a um contexto do qual este faz parte desse
processo do “saber”, bem como as relagdes e situagdes que se travam entre esses
atores, contudo, trazem em sua bagagem historica, a experiéncia de sua vida
académica e pessoal, 0 que o auxilia a enfrentar a pratica do seu cotidiano,

evoluindo assim sua identidade enquanto profissional.



20

O que consta para Pimenta e Anastasiou (2010, p.105) é que:

A construcdo da identidade com base numa profissdo inicia-se no processo
de efetivar a formacgédo na area. Assim, os anos passados na universidade ja
funcionam como preparagdo e iniciagdo ao processo identitario e de
profissionalizacdo dos profissionais das diferentes areas.

Pode inferir pelo que lemos anteriormente que docéncia no ensino superior
necessita que os professores de outras areas, que ndo a Licenciatura, procurem
especializacbes como poés-graduacdes latu-sensu ou stricto-sensu, bem como
congressos, foruns, simpdsios, meios que sirvam de apoio para auxiliar na
construcéo de sua identidade enquanto docente.

Pimenta e Anastasiou (2010) exclamavam que “em relacdo a formacéao
docente no Brasil o Ensino Superior fica excetuados dos outros niveis escolares”.

Seguiam as autoras (2010, p.250) relatando que:

No Brasil, a LDB, como vimos, ndo concebe a docéncia universitaria como
um processo de formacdo, mas sim como de preparacdo para o exercicio
do magistério superior, que devera ser realizado prioritariamente (néo
exclusivamente) nos cursos de pés-graduacao strictu sensu.

Reforcando a ideia das autoras, nossa lei atualmente comeca a exigir dos
professores universitarios que possuam alguma formacdo para ingressarem nas
universidades, contudo o nimero € pouco expressivo como mostra o artigo 56 da Lei
9394/96 inciso I:

- “Um tergco do corpo docente, pelo menos, com titulagdo académica de
mestrado ou doutorado”.

Ainda, a Lei de Diretrizes e bases da Educacao n° 9394/96 em seu decreta
que:

- Art. 66. “A preparacgao para o exercicio do magistério superior far-se-a4 em
nivel de pos-graduacdao, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”.

Paragrafo unico. “O notdrio saber, reconhecido por universidade com curso de
doutorado em area afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico”.

Veiga (2006, p.90) referenciava que:

Com relacdo ao amparo legal para o processo de formacédo dos professores
universitarios, a LDB de n° 9394/96 em seu artigo 66, é bastante timida. O
docente universitario sera preparado (e nao formado), prioritariamente, nos
programas de mestrado e doutorado. O paragrafo Unico do mesmo artigo
reconhece o notério saber, titulo concedido por universidade com curso em
doutorado e area afim.
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Assim, os professores do Ensino Superior acabam procurando, ndo s6 pela
timida requisicdo do MEC, mas também como suporte para sua pratica em sala de
aula aprofundamentos na sua formacéo através dos ja citados latu-sensu e stricto-
sensu, como também, de congressos, seminarios, ciclos, conferéncias de
especializacbes, pesquisas, e discussdes entre pares, que Ihes ajudem a compilar
habilidades e competéncias necessarias para fazerem de sua pratica um momento
de aprendizagem e satisfacéo para si e seus alunos.

Ressaltavam as autoras em suas palavras que:

Estudos mais recentes, em ambito nacional e internacional, mostram que
acbes mais efetivas para a formacdo docente ocorrem em processos de
profissionalizagdo continuada que contemplam diversos elementos,
entrelacando os varios saberes da docéncia: os saberes da experiéncia, 0s
saberes do conhecimento, o0s saberes pedagégicos, na busca da
construcdo da identidade profissional, vista como um processo de
construcdo do profissional contextualizado e historicamente situado.
(PIMENTA e ANASTASIOU, 2010, p.108)

E de extrema importancia que a formacdo do professor universitario seja
alicercada, também, em seus saberes docentes, na construcdo de sua identidade,

enfim, mas para o autor:

A formacéo na docéncia universitaria € eminentemente contextual. Ndo é
possivel explicar os fenbmenos generalizando acdes em todos 0s contextos.
Seria estabelecer uma racionalidade formativa equivocada em seus
pressupostos. A realidade universitaria (alunado, culturas académicas,
universidades, contextos, ensinamentos...) nos mostra que a interpretacdo
dos fenbmenos docentes deve ser contextualizada em cada realidade. Nao
se mudar4d a docéncia universitaria se 0s objetivos da formacdo em
docéncia universitaria se limitarem a mudar as pessoas considerando
garantido que, mediante essa mudanca pessoal ou formacdo da
personalidade, se mudara a préatica docente. IMBERNON, 2012, p.108)

A docéncia no Ensino Superior deve estar contextualizada no local em que
esta inserida, e ser desenvolvida para atuar sobre ela e ndo em relacdo a querer
mudar as pessoas que delas fazem parte. Deve atingir as pessoas de forma a torna-
las critica para que, assim, possam agir sobre seu contexto atual.

A formacado da docéncia no Ensino Superior deve dar preferéncia sempre ao
debate, a construcédo de novas ideias, novos caminhos, novos conhecimentos, mas
isso s6 acontece se pudermos criar novas perspectivas de formacao dos docentes,
atuando a favor da cooperacédo, a agregacao de seus grupos, seus pares, tornando-
os independentes e capazes de tracar estratégias pedagégicas que favorecam o

mundo académico.
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Nessa perspectiva o autor enfatiza que:

A formacdo didatica dos professores universitarios deveria favorecer o
debate e a construc@o de algumas bases reais para construir as inovagfes
ligadas a projetos de formacéo, tentando eliminar ao mesmo tempo o0s
processos de atomizacdo, corporativismo e +individualismo no trabalho
profissional. IMBERNON, 2012, p. 112)

Enfim, o professor universitario deve procurar meios para impulsionar sua
qualificagdo enquanto profissional da educacdo tenha ou né&o licenciatura.
(IMBERNON, 2012, p.124) realgava que “o professorado deve mudar para mudar a
universidade e ajudar a sociedade a mudar, tornando-a mais justa e democratica”. .

O autor continua:

[...] todo professor universitario terd de assumir docéncia e se sensibilizar,
interiorizando-a como uma profisséo educativa, e saber quais séo as tarefas
pedagdgicas necessarias para leva-la a termo, quais séo as aprendizagens
relevantes, os meios didaticos de que dispde e o que deve fazer para levar
seus alunos a desenvolver mais facilmente a capacidade de compreenséo,
mais que a de repeti¢cdo. IMBERNON, 2012, p.123)

A preocupacdo com a formagéo do professor universitario, sua didatica, sua
inovacdo, seu melhor preparo pedagdgico continua fazendo parte do processo de
desenvolvimento da docéncia para que os professores obtenham gradativamente
mais éxitos no processo de construcdo do desenvolvimento progressivo do aprender
e ensinar cada vez melhor, e ser cada vez mais eficaz.

A docéncia no Ensino Superior deve contribuir com elementos pedagdgicos
gue intervenham para a autonomia, a constru¢cdo do conhecimento, a reflexdo da
pratica docente, suas avaliacBes, a dindmica, o0 questionamento, pois, s assim,
eliminar-se-do as inércias e ideologias contidas dentro do sistema educacional,
desfazendo uma visdo muitas vezes estereotipada e auxiliando no desenvolvimento
intelectual, profissional dos alunos, deixando para tras os conteudos fragmentados,
gue sejam utilizados apensa para a conferir um titulo académico.

Para isso, torna-se mister conscientizar e corresponsabilizar os professores
do Ensino Superior do quéo importante € sua atuacao, sua formacdo continuada e
suas relagdes com o mundo académico e seu contexto. As Instituicdes de Ensino
Superior possuem Vvarios segmentos especificos sejam elas publicas ou

comunitarias.
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De acordo com o dicionario Priberam: comunitario é relativo a comunidade,
ou diz-se da formacgao dos povos em que prepondera o sentimento de comunidade,
como nas tribos orientais, em oposic¢ao a particularista.

As instituicbes Comunitarias sdo as que ndo possuem fins lucrativos e
buscam reinvestir seus resultados na propria atividade Educacional. Elas estao
voltadas para o interesse da comunidade em geral, com interesse de construir e
disseminar o conhecimento cientifico.

Segundo o artigo 1° do Estatuto da ABRUC® uma instituicdo comunitaria “é
uma associagao civil, sem fins lucrativos, que congrega, por seus dirigentes
maximos, Instituicbes de Ensino Superior Comunitarias Brasileiras”.

Para Tramontin-Braga, (1988) In. Morais (1989),

Essas universidades ndo devem estar submetidas a nenhum interesse
empresarial, devem ter uma profunda vinculagdo com a regido e devem ter
uma estrutura democratica de gestdo. O que as distingue das estatais e das
particulares ndo é tanto o seu estatuto juridico, mas o seu projeto
pedagégico, entendido num sentido mais amplo de projeto social e politico.
Portanto, o que constitui o seu perfil basico € o seu carater publico, social e
realmente comunitario. Isso justifica a inversdo de recursos publicos em
suas atividades, conforme prevé a Constituicdo Brasileira de 1988.

Diante do exposto, as universidades comunitarias diferem-se ndo s6 em seu
perfil juridico mas, principalmente, pelo seu aspecto pedagdgico, social,
democratico, que passa a ter um cunho cientifico para e pesquisa, e extensao tendo
seu norte sempre voltado ao crescimento e desenvolvimento da comunidade como

um todo.

° Associacao Brasileira das Universidades Comunitarias.
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2. FORMACAO SABERES DOCENTES

Pode-se definir o saber docente como um saber plural, formado
pelo amalgama, mais ou menos coerentes, de saberes
oriundos da formacao profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais.

Maurice Tardif

A reflexdo sobre a formacdao inicial e continuada e os saberes docentes vem
se desenrolando a muito tempo na tentativa de se construir uma imagem e um
conceito do professor que até hoje esta indefinida (0).

Entretanto, antes de se mencionar qualquer coisa sobre a formacéo inicial e
continuada, bem como, os saberes docentes, € mister que se entenda o0 que vem a
ser a palavra “formar”.

A palavra formar, registrada no francés do Séc. XII, “former”, e no portugués
do Séc. Xlll veio do latim “formare”, verbo que remete ao substantivo forma, ou seja,
férma, molde. Essa palavra “formar” guarda um significado concreto, mas alcanca,
também, um registro abstrato, de natureza filosofica, que nos lembra Platdo e no seu
sentido mais nobre, polido, evoca o processo de fazer aflorar o conhecimento.

Japiassu e Marcondes no Dicionario Basico de filosofia (2006, p.114) dizem
que: [...] “A forma designa aquilo que vem do sujeito, as estruturas de seu modo de
conhecer (formas a priori): “chamo de matéria no fendbmeno aquilo que corresponde
a sensagao’.

Segundo o que foi colocado acima podemos entender que formar é uma
palavra de origem latina, que instala a ideia de "dar forma aquilo que esta disforme".
Esta ligado a estruturar, sistematizar, construir conhecimentos, através de
informacdes, ideias, de sensacdes sejam elas visuais, auditivas, espacgo-temporais,
enfim.

Ainda, pode-se manifestar que um alicerce muito bem estruturado durante a
formacao dos docentes, seja inicial ou continuada, e de seus saberes docentes, € 0
comeco da construcdo de uma identidade deste profissional.

Para Pimenta e Anastasiou (2011, p. 105)
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A construcdo da identidade com base numa profissdo inicia-se no processo
de efetivar a formacgédo na area. Assim, os anos passados na universidade ja
funcionam como preparagdo e iniciagdo ao processo identitario e de
profissionalizagao dos profissionais das diferentes areas.

Revelar qudo importante se faz uma formacdo docente® dentro da
universidade é mostrar, igualmente quédo bem estruturada se tornard a identidade
do profissional seja qual for sua area de atuacdo. Porém, sabe-se que a identidade
do educador é um fator que foi-se perdendo durante a trajetoria da educacao e que
precisa ser resgatada para que junto com ela regate-se também a sua autonomia e
sua valorizag&o enquanto tal.

Tal desvalorizacdo resulta de um processo historico marcado por muitas
lutas da classe dos educadores, pelo fato de como 0s governos atuavam em
relacdo a educacdo no nosso pais. A categoria dos professores sofre, desde muito
tempo, do apadrinhamento dos governos para com gestores, coordenadores, e
professores dentro das escolas. Essa visdo surge com a ideia que 0s governos
tinham de que ensinar os alunos o basico, ou seja, ler e escrever, qualquer um
podia fazer, qualquer pessoa servia. Com isso, a classe procurou abater essas
ideias que, mesmo depois de lutas, greves, ainda perduram em algumas redes

municipais e estaduais. Arroyo (2009, p. 189) adverte que:

Os apadrinhados e apadrinhadas ocupavam as salas de aula, as diretorias
e cargos de confianca. [...] A categoria teve que lutar para acabar com a
escolha pelos politicos de afilhados e afilhadas de diretores(as) das escolas.
[...]. A categoria vem se perguntando porque essa visao tao desfigurada da
educacdo e dos educadores, e vem lutando para afirmar sua identidade,
seu saber de oficio.

Assim sendo, os professores procuram, desde muito tempo atras, resgatar
essa identidade que foi sendo subjugada pelos governos por beneficiar os
favorecidos dos gestores dentro dos ambientes escolares, tentando reverter essa
situacao as quais, até hoje repercutem ou permanecem nos ambientes de nNossos

municipios e estados.

® Uma formacdo docente deve compor um processo que confira ao docente conhecimentos,

habilidades e atitudes para criar profissionais reflexivos ou investigadores. O eixo fundamental do
curriculo de formacao de professores € o desenvolvimento de instrumentos intelectuais para facilitar
as capacidades reflexivas sobre a pratica docente, cuja meta principal é aprender a interpretar,
compreender e refletir sobre a educacdo e a realidade social de forma comunitaria. (IMBERNON,
2011, p. 58)
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Essa identidade deve prever um perfil que ndo seja imutavel para a
sociedade em que estamos vivendo, objetivando leituras aprofundadas sobre a
mesma para procurar entender os multiplos fendmenos historicos que condicionam
essa perda de identidade dentro deste contexto que o sujeito esta inserido, pois € a
partir dele que eclodem as emergéncias e necessidades da sociedade.

Pimenta e Anastasiou (2010, p. 77) corroboram assinalando que:

A identidade ndo é um dado imutavel. Nem externo, que possa ser
adquirido como uma vestimenta. E um processo de constru¢do do sujeito
historicamente situado. A profissdo do professor, como as outras, emerge
em dado contexto e momento histérico, como respostas as necessidades
apresentadas pelas sociedades, adquirindo estatuto de legalidade.

A partir das palavras das autoras pode-se entender que a identidade do
professor €, também, algo que estd em constante movimentacdo, pois este é um
sistema de elaboracéo, de idealizacdo de situacdes exigidas do profissional em seu
contexto socio histérico.

Uma identidade profissional se constrdoi com os significados e reafirmacoes
gue os atores, que fazem parte desse meio analisam e realizam, de forma ética,
tentando implementar novas e diversas possibilidades que sdo preciosas para sua
pratica e sua identidade enquanto professor. Segundo Pimenta e Anastasiou (2010,
p. 77):

Uma identidade profissional se constréi, pois, com base na significagdo
social da profissdo; na revisdo constante dos significados sociais da
profisséo, na revisdo das tradicbes. Mas também com base na reafirmacéo
das praticas consagradas culturalmente que permanecem significativas.

Infere-se que as autoras defendem que a identidade do professor provém de
seu sentido social dentro da profissao, de uma verificacdo das tradigbes, da acéo
entre a teoria e a pratica. Essa identidade se forma, igualmente, a partir da
importancia que cada profissional da a sua propria fungcdo como professor, levando
em conta seus valores éticos e sociais, sua participacdo na vida comunitaria e
académica, seus proprios saberes, tanto de experiéncias quanto de conhecimento,
de suas herancas historicas, de suas relagdes com alunos, colegas, instituicoes,
enfim dele com todas as esferas relacionadas ao ensino.

Forma-se, do mesmo modo, como um campo onde é pensada a educacao

como direito global, como algo fundamental para sua afirmacao social e profissional,
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como a educacéo sendo um direito de todo o ser humano. Arroyo (2009, p. 194)

relata:

Onde ndo ha uma visao de Educacédo Basica universal, de educacdo como
direito humano formagao, néo havera possibilidade de afirmar uma cultura
profissional especifica. Ai estd o cerne de nosso prestigio ou desprestigio
social e profissional, na visdo estreita ou alargada de ensino ou de
educacédo que afirmemos.

Pode-se entender pelas palavras do autor que uma boa ou ruim identidade do
professor se faz dependendo do olhar, do conceito que tenha ou se dé para uma
verdadeira educacao, seja ela Basica, Média ou universitaria, uma educacédo que
Nao seja apenas mera atividade, mas uma atividade que mostre o real sentido da
desta, que é ofertar um preparo educacional para todos como direito de todo o ser
humano.

A identidade do professor constroi-se, do mesmo modo, a partir das
exigéncias que o mesmo vai encontrando em determinadas situagdes ou contextos
0s quais vai se deparando no decorrer de seu trabalho, e que Ihe vai exigindo, de
certa forma, assumir determinadas posturas que l|he orientem durante esse

processo. Libaneo (2004, p.68) apresenta que identidade profissional é:

O conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores que definem e
orientam a especificidade do trabalho do professor. Sabemos que a
profissdo de professor vai assumindo determinadas caracteristicas - isto é —
determinada identidade — conforme necessidades educacionais colocadas
em cada momento da histéria e em cada contexto social.

Pode-se pensar que a identidade do professor, entdo, depende de fatores que
sdo desenvolvidos durante toda a sua formagdo docente: habilidades,
conhecimentos gerais ou especificos, valores, atitudes, enfim, elementos que
formam um bom professor. A identidade estd, desta forma, ligada a uma boa
formacao docente a qual deve ser um processo dinamizador no contexto atual.

Para, do mesmo modo, tentar resgatar essa identidade, os professores se
vem as voltas para buscar uma formacdo consistente para efetivarem ainda mais
sua pratica pedagogica; mas uma formacao diferenciada desta que temos ainda hoje
em nossas universidades.

Uma formacdo em que possam dialogar sobre sua prépria formacdo, em que
seu preparo esteja voltado para seus conhecimentos especificos e sua pratica, e
que seja, principalmente, uma formacdo j& interdisciplinar, ou seja, uma

interdisciplinaridade que esteja além do intercdmbio de disciplinas e contato com
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seus colegas, mas que percorra caminhos dentro da coordenacao de seu curso, se
conecte com os departamentos de outros cursos, enfim que realmente coloque a
instituicdo toda interligada, na troca de informacdes, de ideias, para gerar novas
perspectivas, novos caminhos que os ajudem a promover a todos e principalmente o
processo de ensino aprendizagem, e todos os que nele estiverem inseridos.

Esta, ainda, deve estimular a alegria, a pesquisa, o dinamismo, a flexibilidade
e a reflexdo, aspectos esses que norteardo uma boa pratica pedagodgica do
professor, tornando-o autbnomo em suas decisfées. Com as palavras de NoOvoa
(1992, p. 25) justifica-se que:

A formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca
aos professores 0s meios de um pensamento autbnomo e que facilite as
dindmicas de autoformacéo participada. Estar em formacdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e os
projetos proprios, com vista a constru¢do de uma identidade, que é,
também, uma identidade profissional.

A partir das palavras de Novoa, pode-se dizer que a formacdo dos
professores deve levar em conta novas préaticas pedagdgicas sempre seguidas da
reflexdo-na-acdo de que Shon (2008) tanto nos infere o que ajudara o profissional a
investir num trabalho em sala de aula mais autbnomo, dinadmico e criativo. O trabalho
de formacado deve se desenvolver na “pessoa professor” uma vez que sdo esses
professores das IES’ que assumem as novas geracdes de académicos que estdo
ingressando nas Universidades, sejam elas instituicdes publicas ou privadas.

Nesse contexto, para que se torne um profissional competente, ndo basta
apenas que o professor ingresse numa IES e conclua sua graduacdo. Esta € uma
tarefa bastante complexa, pois 0os problemas da educacéo perpassam as fronteiras
da formacéo superior, 0 que exige dos professores medidas que estdo além das
paredes da IES. Isso implica em um processo permanente de constru¢cdo ndo so de
identidade profissional e pessoal, como também de competéncias e habilidades, do
professor e de seus alunos.

A formacao traz em seu amago a necessidade de uma posi¢ao dos docentes
em relacdo as conexfes socio-histérico-politico, para que se chegue a uma
autonomia, a uma criticidade, a uma liberdade como cidaddo e ser humano ético e

estético capaz de lutar pelo que quer e acredita.

7 Instituicdes de Ensino Superior.
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Também, envolve a consciéncia de que sua pratica pedagodgica serd
resultado do seu saber, do seu fazer, do seu compromisso com sua profissdo, com
seu aluno, com a sociedade da qual que faz parte. Contudo, sabe-se que existem
lacunas nessa formacdo que necessitam urgentemente serem preenchidas de
forma competente ampla.

Tardif (2003, p. 241) suscitava que:

[...] na formacdo de professores, ensinam-se teorias socioldgicas,
docimolégicas®, psicoldgicas, didaticas, filoséficas, histéricas e pedagogicas
gue foram concebidas, na maioria das vezes, sem nenhum tipo de relacdo
com 0 ensino nem com as realidades cotidianas do oficio de professor.

Entende-se que na formacdo dos professores sao ensinadas teorias
relevantes para seu preparo, entretanto, elas ndo possuem uma correlagcdo com o
contexto do dia a dia do ser professor, o que o auxilia na construcdo e reconstrucao
da sua prética pedagdgica. As teorias sdo e devem ser instrumentos que devem
estar ligados diretamente com a realidade da prética.

Fale-se desse oficio de professor com uma visdo de sua formacdo e
influéncia das Politicas Educacionais, pois essas influenciam, direcionam e
comandam todas acdes docentes e das instituicbes envolvidas em relagédo ao seu
contexto. Ao mesmo tempo, a formacao docente implica em desvelar a educacao
através de principios, valores, humanizacédo e humildade.

Enricone (2004, p. 116) enfatizava:

Porque expressBes como: ética, principios, valores, fraternidade,
humanizacdo, espiritualidade vém desapontando nas literaturas atuais?
Estaria o homem comecando a descobrir que pode em suas relagbes do
dia-a-dia ser mais fraterno, amoroso, amigo, humilde, vivendo segundo
principios orientadores do “bem viver”, favorecidos pelo “bem estar’?

As palavras acima nos instigam a pensar que o homem, enquanto homem,
cidaddo e profissional comeca a pensar criticamente e atuar de forma mais ética e
humana, utilizando de valores como amizade, amor, atencdo para melhorar a
atuacao na sua vida, bem como na sua profissédo, no caso dos professores, com
seus alunos, com seus pares, com a intuigdo, procurando um estado de bem estar
para progredir em sua pratica pedagogica, em sua carreira enquanto professor.

Todos esses fatores citados anteriormente evidenciam que, para uma

formacdo de qualidade, faz-se necessério que o professor adquira uma série de

® Estudo dos exames, de situacdes de avaliacéo e de atribuicdo de notas.
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saberes socio-historico-politico que sao imprescindiveis para o processo de ensino
aprendizagem.
Como colocava Tardif (2003, p.64):

Nesse sentido, o saber profissional estd, de certo modo, na confluéncia
entre varias fontes de saberes provenientes da histéria de vida individual, da
sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos lugares
de formacao, etc.

O saber profissional ndo limita-se a um so tipo de saber, mas a uma gama de
saberes que ultrapassam o0s saberes experienciais dos atores envolvidos no
contexto de ensino aprendizagem, ou seja, vai além dessas vivéncias cotidianas
adentrando a outros universos de saberes que, também, sdo de inigualavel
importancia para o ensino tornando o mesmo mais eficiente, proveitoso e com maior
qualidade.

Segundo Imbernén (2011, p. 104). “A qualidade ndo esta unicamente no
contelido, e sim na interatividade do processo, na dindmica do grupo, no uso das
atividades, no estilo do formador ou professor/a, no material que ele utiliza”.

A metodologia € um procedimento essencial no cotidiano educacional, e é
através dessa metodologia que o professor emprega em sua prética diaria, que o
professor mostrara a qualidade do ensino que o mesmo esta ministrando.

Segundo Imbernén (2011) para falarmos em qualidade precisamos verificar
as rapidas mudancas dos pensamentos, dos conhecimentos cientificos, da cultura e
da arte; a mudanca nao s6 de atualizacdo, mas como espac¢os de participacao e
reflexdo; a evolucdo acelerada da sociedade, que influencia nas formas de pensar,
sentir e agir; a rapida evolucdo dos meios de comunicacdo e da tecnologia e a
importancia do sistema de rela¢des na formacao.

O grande desafio é, na verdade contrapor-se a pratica meramente
conservadora de ensinar e aprender, transformando-a em participagdo, em
pesquisa, em reflexdo, na busca pelo saber, em agucar curiosidade, ensinar a “saber
pensar”’, a “saber agir’, bem como transmutar esse tradicionalismo para o belo para
0 “gosto” pelo conhecer.

Assim, a real valorizacdo do docente precisa estar ligada a trés alicerces
sélidos: boa formacao inicial, boa formagéo continuada e boas condi¢des de trabalho
e igualmente aos saberes docentes necessarios para a pratica em sala de aula. A

formacdo do educador € um feixe de maxima importancia para que se tenha uma



31

educacdo bem fundamentada. Contudo, para se obter esse alicerce de modo cada
vez mais eficaz, os professores devem se perguntarem: quais saberes sé&o
necessarios para ser o alicerce dos docentes na realizacédo de seu oficio?

Compreende-se que o professor € que aquele mesmo em formacgéo traz
consigo saberes de varias matizes em relacdo a sua profissdo. E por tratar-se de
profissdo de educar, sejam criangas, jovens ou adultos, o professor precisa planejar,
e para isso, serve-se de varias teorias, saberes e metodologias que o ajudam na sua
orientacéo, e na sua acao.

Parafraseando Pimenta (2012), a identidade do professor se alicerca nos
saberes os quais fazem parte da docéncia em si. Logo, os saberes desses
profissionais ndo sdo apenas saberes especificos, mas saberes que podemos
chamar de “plurais” (PIMENTA, 2012; TARDIF, 2008, IMBERNON, 2011).

Varios autores corroboram a ideia de que existem varios saberes que sdo
relevantes no oficio da pratica do professor, mas que alguns mostram que
perspectivas diferentes dentro da profissdo. Tardif (2008, p.175-176) apresentou

algumas ideias que mostram essas diferencas.

O ensino é concebido com frequéncia como uma técnica: basta combinar,
de modo eficaz, os meios e os fins, sendo estes Ultimos considerados ndo
problematicos;

Outros tedricos destacam muito mais os componentes afetivos assimilando
a um processo de desenvolvimento pessoal ou mesmo a uma terapia;
Outros autores privilegiam uma visdo ética politica da profissado:
concebendo o ensino como uma acgao ética ou politica;

O ensino também é definido como uma interacdo social: necessita, por
exemplo, de um processo de “co-constru¢ao” da realidade pelos professores
e alunos. Este ponto de vista € definido especialmente pelos enfoques
socioconstrutivistas;

Finalmente determinadas concepc¢des assimilam o ensino a uma arte: o qual
0 objetivo é a transmissdo dos conhecimentos e valores considerados
fundamentais.

Esses diferentes principios da profissdo de ser professor favorecem, muitas
vezes, uma unica forma de ensinar, levando a perda de outras acdes que poderiam
ser de grande valia para os professores em relacdo a seus saberes enquanto
docente. Tais ac¢bOes de alguma forma estdo ligadas a diversos saberes dos
professores e cada uma faz parte de determinada natureza de saber que pode ser
de experiéncias, estético (afetivos), técnico, estratégico, normativo, de reflexdo ou
autorreflexdo e argumentagao entre outros.

Considerando que os saberes podem ser técnicos, afetivos, ético-politico, de

interagc&o social ou uma arte, Tardif (2008, p. 18) enfatizava mais:
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O saber dos professores €é plural, compdsito, heterogéneo, porque envolve,
no préprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante
diversos, provenientes de fontes variadas e, provavelmente, de natureza

diferente.

Podemos entender que os saberes dos professores compreedem todo um
conjunto de fatores especificos que se tornam pertinentes na e para sua acgao
pratica. Os professores para sua atuacao se cercam de varios saberes, e fontes de
apoio para elaborarem suas aulas de forma a obter sucesso em seu percurso diario
em sala de aula.

Lanier (1984, p.30) ja suscitava que:

Os professores possuem um amplo corpo de conhecimentos e habilidades
especializadas que adquirem durante um prolongado (prolongado se
aceitarmos a formacdo como desenvolvimento durante toda a vida
profissional) periodo de formag&o.

Segundo o autor, o saber dos professores deve ser um saber versétil, plural,
polivalente, que contenha saberes de varias fontes, e que sejam adquiridos, da
mesma forma, durante sua toda formacao, os quais dardo origem a novos saberes e
novos conhecimentos.

Podemos perceber isso quando Imbernon (2011, p.31) destacou que:

[...] a necessidade de um conhecimento polivalente que compreenda
diferentes ambitos: o sistema (em suas estruturas proprias, sintaticas,
ideoldgicas ou em sua organizacdo), os problemas que dao origem a
construcdo dos conhecimentos, o pedagdgico geral, o metodolégico-

curricular, o contextual e o dos proprios sujeitos da educagéo.

As palavras dos autores salientam a necessidade de um conhecimento plural,
ou seja, um conhecimento o qual abarque um vasto campo de saberes que
contribuam para a realizacdo de sua pratica, bem como, a reflexdo sobre a mesma,
e, consequentemente para a aprendizagem como um todo.

Ao mesmo tempo em que sao plurais, 0os saberes sdo temporais, pois advém
de uma histdria vida, de um caminho trilhado pelos educadores durante sua propria

trajetoria escolar e de formacao. Tardif (2008, p.19-20) nos traz que:

O saber dos professores é plural e também temporal, uma vez que, como foi
anteriormente, € adquirido no contexto de uma histéria de vida e de uma
carreira profissional. [...]. Em suma, entes mesmo de comecarem a ensinar
oficialmente, os professores ja sabem, de muitas maneiras, 0 que é ensino
por causa de toda a sua histéria escolar anterior.
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O saber dos professores além de plural é temporal, ou seja, carrega em seu
amago a histoéria de vida do sujeito e de sua histdria enquanto aluno e profissional
em formacéo. Que essa trajetdria ja embute em sua bagagem de saberes o0 que é
ensinar e como se ensina, auxiliando o professor na consolidacdo de seu trabalho,
nas suas mudancas, nos seus percalgos, expandindo cada vez mais a construgao de
novos saberes profissionais.

Varios autores comungam da mesma ideia de que alguns saberes sdo de
grande valia, com tal carateristica, para a pratica pedagodgica dos professores no seu
contexto escolar. Tais os saberes sdo nomeados com sendo os saberes da
experiéncia, os saberes do conhecimento e os pedagdgicos. (PIMENTA, 2010;
TARDIF, 2008).

Os saberes da experiéncia sdo aqueles que carregam em Seu cerne as
experiéncias de todo o um percurso de vida, de relagdes com outros, de uma pratica
pedagdgica e reflexdo do professor sobre a mesma.

Nas palavras de Pimenta (2012, p. 22):

Os saberes da experiéncia sdo também aqueles que os professores
produzem no seu cotidiano docente, num processo permanente de reflexao
sobre sua pratica, mediatizada pela de outrem — seus colegas de trabalho,
0s textos produzidos por outros educadores.

Para Pimenta, os saberes experienciais sdo aqueles produzidos dentro e fora
do ambiente escolar, mas em um caminho continuo, do dia a dia, onde o professor
atua em sala de aula para posteriormente refletir sobre a mesma, trocando ideias
com colegas, gestores, e porque ndo com 0s proprios alunos para tornar sua pratica
mais e mais eficaz.

Os saberes da experiéncia encharcam o professor de habilidades para atuar
de forma autdbnoma, flexivel e reflexiva em sala de aula. Ainda, esses saberes néo
se encontram em teorias, eles sdo saberes praticos que vao acrescentando mais e
mais pratica naquilo que o professor desenvolve que o ajuda a atuar de acordo com
as situacdes que se apresentarem a ele durante sua prética.

Tardif (2008, p. 49) colocava que:

Os saberes experienciais estdo enraizados no seguinte fato mais amplo: o
ensino se desenvolve num contexto de mdltiplas interacbes que
representam condicionantes diversos para a atuacdo do professor. Esses
condicionantes ndo sdo problemas abstratos como aqueles encontrados
pelo cientista, nem problemas técnicos, como aquele com o0s quais se
deparam os técnicos e os tecnélogos. [...] Com o docente é diferente. No
exercicio cotidiano de sua funcdo, os condicionantes aparecem
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relacionados a situagbes concretas que ndo sao passiveis de definicoes
acabadas e que exigem improvisacdo e habilidade pessoal, bem como a

capacidade de enfrentar situagGes mais ou menos transitorias e variaveis.

Pode-se depreender das palavras acima citadas que os saberes experienciais
possuem, entdo, sua origem no contexto de atuacdo dos professores, ou seja, no
seu dia-a-dia em sala de aula com suas variaveis e que exigem dele uma reflexéo e
acdo momentanea, rapida, que acabam por criar um ambiente de reflexdo,
atualizacao e acao nas situacdes que se criam no seu cotidiano de sala de aula.

Nas palavras de Tardif (2008, p.38-39) ja se encontrava:

Finalmente, os proprios professores, no exercicio de suas funcdes e na
pratica de sua profisséo, desenvolvem saberes especificos, baseado em
seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses saberes
brotam da experiéncia e sdo por ela validados. Eles incorporam-se a
experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades de
saber-fazer e de saber ser.

Segue o autor (2008, p.58), dizendo:

[...] dos saberem mobilizados e empregados na prética cotidiana, saberes
esses que dela provém, de uma maneira ou de outra, e servem para
resolver problemas dos professores em exercicio, dando sentido as
situagdes de trabalho que lhes séo proprias.

Assim sendo, 0s saberes experienciais ndo sdo como os demais saberes, mas
uma soma de todos os saberes 0s quais 0s professores, num trabalho solitario ou
num trabalho em conjunto, trabalham de forma a adequéa-los as suas praticas, ao
seu saber-fazer na tentativa de crescer no sentido de ser e de produzir, para pode
dar sentido e orientacéo as situacdes de seu trabalho sejam elas conflituosas, sejam
elas consonantes, mas sempre na tentativa de crescer e se desenvolver sempre
mais em suas habilidades experienciais.

Os autores como Tardif e Pimenta, comentavam igualmente sobre o saber do
conhecimento®. Os saberes dos conhecimentos ndo podem ser pautados apenas no
que provém das universidades, ou seja, em passar informacdes, mas de outros

saberes e contextualizacdo destes com o cotidiano e a vida dos alunos.

® Conhecimento néo se reduz a informacdo. Esta € um primeiro estagio daquele. Conhecer implica
um segundo estagio: o de trabalhar com as informagBes classificando-as, analisando as,
contextualizando-as. O terceiro estadgio tem a ver com a inteligéncia, a consciéncia ou sabedoria.
Inteligéncia tem a ver com arte de vincular conhecimento de maneira util e pertinente, isto é, de
produzir novas formas de existéncia, de humanizacdo. (MORIN, 1993, p.23)
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Nessa perspectiva, Pimenta (2012) explicava que: “conhecer significa estar
consciente do poder do conhecimento para a producédo da vida material, social e
existencial da humanidade”: (PIMENTA, 2012, p. 24).

Assim, podemos dizer que a educagdo envolve saberes que estdo
diretamente voltados a um processo de humanizacao, para tornar o homem um ser
ético, critico e humanizador.

Imbernén (2011, p. 31) declarava que o conhecimento profissional esta
relacionado a especificidade da profissdo docente. Entende que esse conhecimento
é de natureza polivalente, dindmico, construido e reconstruido de forma permanente
no percurso profissional dos (as) professores (as), na relacao teoria/pratica. Situa o
conhecimento profissional docente como vital no processo de profissionalizacédo
docente e afirma: “Existe, é claro, um conhecimento pedagdgico especializado unido
a acao e, portanto, € um conhecimento pratico, que é o que diferencia e estabelece
a profisséo e que precisa de um processo concreto de profissionalizagao”.

Os professores precisam tratar de gerenciar suas matérias, sua sala de aula,
e com isso urge a necessidade de buscar diversos conhecimentos que sdo de
relevancia para que o professor obtenha sucesso nessa gestdo, seja essa geréncia
pratica, tedrica, experiencial e, também de conhecimentos.

Para Tardif (2008, p.38) esses conhecimentos se traduziam em:

Saberes disciplinares: sdo saberes que correspondem aos diversos
campos do conhecimento, aos saberes de que dispfe a nossa sociedade,
tais como se encontram hoje integrados nas universidades, sob a forma de
disciplinas, no interior de faculdades e de cursos distintos. Os saberes das
disciplinas emergem da tradi¢é@o cultural e dos grupos sociais produtores de
saberes

Saberes curriculares: estes saberes correspondem aos discursos,
objetivos, conteldos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar
categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e selecionados
como modelos da cultura erudita e de formacgéo para a cultura erudita.

Segundo o autor, podemos firmar que os saberes do conhecimento podem
ser compreendidos como saberes tanto em forma de disciplinas, que temos nas
nossas universidades, surgindo do que se tem como legado de nossa cultura e 0s
saberes curriculares que sédo 0s objetivos, métodos e contetdos que sdo escolhidos
pela instituicdo para manter os padrdes da nossa sapiéncia enciclopedista.

Os saberes do conhecimento somados aos saberes da experiéncia tornam-se

uma grande ferramenta para o ensino e para a aprendizagem.
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Junto aos saberes aludidos acima estdo 0s que os autores chamam de
saberes pedagogicos.
Para Tardif (2008, p.37):

Os saberes pedagégicos apresentam-se como doutrinas ou concepcdes
provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa no sentido amplo do
termo, reflexdes racionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou
menos coerentes de representacdo e de orientacdo da atividade educativa.

Pode-se entender que os saberes pedagogicos se desenvolvem a partir das
teorias em forma de disciplinas e construcdes, as quais 0s professores tém contato
interagindo com os momentos de sua pratica pedagogica e as reflexdes que fazem
como consequéncias de situacfes que se apresentam durante sua pratica.

Imbernén (2011, p.31) inferia que “existe, €& claro, um conhecimento
pedagogico especializado unido a acéo e, portanto, € um conhecimento pratico, que
€ o0 que diferencia e estabelece a profissdo e que precisa de um processo concreto
de profissionalizagao”.

O autor (2011, p.32) colocava ainda que:

Esse conhecimento pedagdgico especializado legitima-se na pratica e
reside, mais do que no conhecimento das disciplinas, nos procedimentos de
transmissao, reunindo caracteristicas especificas como a complexidade, a
acessibilidade, a observalidade e a utilidade social que faz emitir “juizos
profissionais situacionais” baseados no conhecimento experimental na
pratica.

Imbernén nos sugere que os saberes pedagogicos sao, de fato saberes das
disciplinas e saberes de construcdo de novos saberes, no saber transmitir
informagdes para uma construgdo do conhecimento, observando e analisando
situacdes apoiados em seu conhecimento experiencial.

Esse conhecimento se constréi onde ocorre agdo, ou seja, na realizagdo de
seu oficio, e 0 mesmo acontece através das problematicas que os professores
confrontam-se, problematizam, buscando inserir-se na pesquisa e no dialogo com
seus pares.

Pimenta aclarava (2012, p.30) que “os saberes pedagdgicos podem colaborar
com a pratica”. Sobretudo se forem mobilizados a partir dos problemas que a pratica
coloca, entendendo, pois, a dependéncia da teoria em relacdo a pratica, pois, esta
lhe & anterior.

Enfim, os saberes envolvem um somatoério de habilidades e competéncias

gue implicam no processo de ensino e aprendizagem, pois eles vao sendo
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incorporados, subjetivados pelos professores durante sua interagdo com seus pares,
seus alunos e até mesmo a comunidade escolar em que esté inserido.

Para tanto o saber € de extrema relevancia para a pratica docente, seja ele,
experiencial, de conhecimento, pedagdgico, afetivo, por fim, pois o saber serd uma
ferramenta imprescindivel para que o docente consiga durante sua trajetéria diaria
solucionar possiveis situacdes conflituosas e refletir sobre sua prética tornando-a

mais competente. Tardif (2008, p. 35) nos evidencia que:

Todo o saber implica um processo de aprendizagem e de formacao; e,
guanto mais desenvolvido, formalizado e sistematizado é um saber, como
acontece com as ciéncias e os saberes contemporéneos, mais longo e
complexo se torna o processo de aprendizagem, o qual, por sua vez, exige
uma formalizacdo e uma sistematizacdo adequadas.

Os saberes emergem de uma continua formacéao institucional e organizado e,
guanto mais assim for, mais € exigido sua institucionalizacdo e organizacdo, para
gue esse ndo seja algo efémero, mas sim que perdure e seja ininterrupto em sua
trajetdria profissional.

Por fim, podemos concluir que o professor conseguindo articular sua boa
formacdo docente aos saberes que sdo necessarios a uma melhorar sempre mais
sua acao pedaglgica, este conseguira transformar sua pratica em uma
aprendizagem de grande valia para seus alunos.

A formacédo e os saberes docentes decorrem da mesma forma, de uma boa
formacdo inicial e continuada do docente, elementos que serdo abordados no

capitulo a seguir.



3 FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DO DOCENTE

Se, na verdade, ndo estou no mundo para simplesmente a ele me
adaptar, mas para transforma-lo; se ndo é possivel muda-lo sem um
certo sonho ou projeto de mundo, devo usar toda possibilidade que
tenha para ndo apenas falar de minha utopia, mas participar de
praticas com ela coerentes.

Paulo Freire

A formacao tanto inicial e continuada do docente provém de sua formacao
enquanto ser humano, sua formacdo enquanto pessoa. Dai, parte toda a sua
bagagem para prepara-lo para todas as atividades que ir4 desenvolver durante sua
caminhada de vida enquanto pessoa. Ser humano.

Zabalza (2007, p. 39) declara que:

A importéancia da formacao deriva, a meu ver, de sua necessaria vinculacao
ao crescimento e ao aperfeicoamento das pessoas, aperfeicoamento que
tem de ser entendido em um sentido global: crescer como pessoas

A formacdo comeca a edificar-se a partir do crescimento e aperfeicoamento
do sujeito enquanto pessoa, ou seja, € todo um processo que se inicia na
constituicdo do individuo adquirindo novas capacidades, novas habilidades que lhe
proporcionardo desenvolver-se de forma integra, e a datar desta, sua formacao
inicial e continuada quando profissional acaba por aprimorar-se ainda mais em todos
os sentidos que nao so o profissional.

Uma formacdao inicial de profundo valor deve-se valer de informagbes para
que os docentes possam vir a dialogar sobre sua propria formacdo, o qual seu
preparo esteja voltado para seus conhecimentos ndo sé especificos, mas também,
gerias, bem como de sua pratica, e que seja uma formacéao ja interdisciplinar, ou
seja, fuja de certos tradicionalismos, e a de encontro a inovacao, a criatividade, a
criticidade, a transformacgédo. Tardif (2008, p. 241) revela trés breves consideracdes

para se ter uma mudanga na formag&o do docente.

Em primeiro lugar, reconhecer que os professores de profissdo sédo sujeitos
do conhecimento é reconhecer, ao mesmo tempo, que deveriam ter o direito
de dizer algo a respeito de sua propria formacéo profissional, pouco importa
gue ela ocorra na universidade, nos institutos ou em qualquer outro lugar.
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Em segundo lugar, se o trabalho dos professores exige conhecimentos
especificos a sua profissdo e dela oriundos, entdo a formacdo de
professores deveria, em boa parte, basear-se nesses conhecimentos. Mais
uma vez, é estranho que a formacéo de professores tenha sido e ainda seja
bastante dominada por conteddos e légicas disciplinares, e néao
profissionais.

Em terceiro lugar, a formacdo para o ensino ainda €& enormemente
organizada em torno das logicas disciplinares. Ela funciona por
especializacdo e fragmentacdo, oferecendo aos alunos disciplinas de 40 a
50 horas. Essas disciplinas (psicologia, filosofia, didatica) ndo tem relagéo
entre elas, mas constituem unidades autbnomas fechadas sobre si mesmas
e de curta duracdo e, portanto, de pouco impacto sobre os alunos.

O preparo dos professores, pelo colocado acima, deve sair desse
tradicionalismo da nossa educacao, de disciplinas fragmentadas, de conteddo que
nao estejam voltados para a real profissionalizacdo ja dentro das universidades e
comecar a voltar-se para uma qualificagdo mais direcionada para o método da
formacdao profissional que vise os professores como sujeitos do conhecimento.

A formacéo inicial do docente € um coeficiente de extrema importancia nao so
para os professores, mas também para que as universidades obtenham melhores
resultancias, uma vez que o professor acaba por adotar uma postura que ajude nao
s6 seus alunos a terem um desenvolvimento critico, reflexivo autbnomo como,
também, suas instituicbes a que melhorem seu empreendimento educativo.

Essa formacao inicial deve estimular a alegria, a pesquisa, o dinamismo, a
flexibilidade e a reflexdo, aspectos esses que norteardo uma boa préatica pedagoégica
do professor, tornando-o independente em suas decisbes. Com as palavras de
No6voa (1992, p.25) justifica-se que:

A formagdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca
aos professores 0s meios de um pensamento autbnomo e que facilite as
dindmicas de auto formacéo participada. “Estar em formagao implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s
projetos proprios, com vista & constru¢do de uma identidade, que é,
também, uma identidade profissional”.

De acordo com o que o autor alega, a formacdo do docente deve almejar o
desenvolvimento de habilidades e competéncias alicercadas em atitudes que
envolvam a sua reflexdo, o seu entusiasmo em todas as esferas de sua formacéo, a
sua autonomia do seu pensar e de seu fazer, no sentido sempre de estar
acrescentando bases cada vez mais sélidas na sua constru¢cdo enquanto pessoa e

profissional.
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Partindo dessas bases que irdo se solidificando durante sua formagao tanto
inicial quanto continuada, os docentes deparam-se com situacdes que exigem dele
um posicionamento ndo s6 em relacéo aos descritos anteriormente, mas uma postura
sécio-historico-politico para que possam atuar dentro dos contextos 0s quais estédo
inseridos. A sociedade € algo mutante, declarando sempre novos caminhos, exigindo
novas atitudes frentes as deficiéncias do cotidiano de cada um.

Nesse caso, torna-se pertinente a colocacao de Freire (2001, p.7) quando diz

que:

Para que os seres humanos se movam no tempo € no espago no
cumprimento de sua vocacdo, na realizagdo de seu destino, obviamente
ndo no sentido comum da palavra, como algo a que se esta fadado, como
sina inexoravel, é preciso que se envolvam permanentemente no dominio
politico, refazendo sempre as estruturas sociais, econdbmicas, em que se
déo as relacdes de poder e se geram as ideologias.

Todos esses fatores citados anteriormente evidenciam que, para uma
formacdo inicial de qualidade, faz-se necesséario que o professor adquira uma seérie
de saberes sdcio-historico-politico que sao imprescindiveis para tal processo, da
mesma maneira que, para ensino aprendizagem, pois s6 desta forma que a
educacdo se tornara uma acdo social, voltada para o desenvolvimento critico,
independente e versétil de todo o profissional.

Como colocava Tardif (2003, p.64): “Nesse sentido, o saber profissional esta,
de certo modo, na confluéncia entre varias fontes de saberes provenientes da
histéria de vida individual, da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores
educativos, dos lugares de formacéao, etc”.

A qualidade® da educacéo esta nas acdes, nas contribuices das instituicdes
escolares e na interacdo do processo didatico ou pedagogico. Segundo Imbernon
(2011, p.104). “A qualidade da instituicdo educacional depende da qualidade dos
alunos através de suas contribuigdes a sociedade, da qualidade do que se aprendeu
e da forma de aprendé-lo”.

E continua o autor colocando que: “A qualidade nido estd unicamente no
conteudo, e sim na interatividade do processo, na dinamica do grupo, no uso das

A formacéo inicial de professores tem estado envolvida algumas vezes em

desarmonias, discordancias, outras em avancos e conformidades durante a historia

10 Segundo Paulo Freire no livro Politica e Educacao (2001, p. 23) [...] qualidade da Educacgéo — a
democratica, popular, rigorosa, séria, respeitadora e estimuladora da presenca popular nos destinos
da escola que se va tornando cada vez mais uma escola alegre.



41

da educacdo no Brasil, devido as deficiéncias do sistema educacional. Libaneo
(2001, p. 39) destaca que, “na histéria da educacgado brasileira, a formacéo de
professores tem sido marcada por um amalgama de, ao menos, trés componentes:
(1) a ideia de primeiro receber teoria e depois coloca-la em pratica, (2) fornecer
formacao técnica (fase do tecnicismo educacional), (3) propiciar consciéncia critica
para perceber as contradi¢cdes da realidade, captar as desigualdades sociais, ir além
das aparéncias para atingir o fundo das coisas’. Sabemos, infelizmente, que
nenhum desses posicionamentos deu conta de melhorar as praticas de formacéao.

A formacao inicial do professor necessita estar vinculada a teoria e a prética,
bem como, a didatica, pois sédo estes elementos indissociaveis, o qual, sem estes, 0s
professores ndo terdo uma pratica pedagoégica de nivel satisfatorio.

Pimenta (2011, p.190):

[...] ressalta a ideia de equipar o aluno, futuro professor, com instrumentos
tedricos susceptiveis de funcionarem como recursos a mobilizar flexivel e
apropriadamente nas situagfes concretas, tantas vezes imprevisiveis, as
actuacéo pedagdgica.

A teoria deve ser utilizada como recurso essencial na pratica do professor e
ser trabalhada de forma essencial na formacao inicial, pois é esse caminho que dara
flexibilidade, liberdade e mobilidade para o futuro professor atuar e solucionar
situacdes imprevistas.

A formacédo inicial deve levar em conta, sempre o professor como sujeito
histérico e social, com sua prépria subjetividade, seus conhecimentos e suas légicas
disciplinares, devido a sua posicéo frente aquilo que aprendeu e acredita ser mais
pratico e correto. Em face a subjetividade, Tardif (2003, p.228) pondera que “no que
diz respeito a subjetividade, [...] os professores de profissdo possuem saberes
especificos que sdo mobilizados, utilizados e produzidos por eles mesmos no ambito
de suas tarefas cotidianas”.

Como pode se ver, a formacdo inicial € de extrema relevancia para o
desenvolvimento de um bom docente universitario, contudo a formagéo continuada,
também possui sua vasta importancia nesse processo, pois perpassa 0s curriculos,
os conteudos da formacéo inicial, elevando, assim o ciclo de formac¢éao do docente a
um patamar de inovagéo, criatividade, e preparo cada vez mais elevado.

A formagao continuada surge, ao mesmo tempo, no sentido de ajudar os

professores a desenvolver cada vez mais e melhor suas habilidades e competéncias
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para enfrentarem suas praticas didrias, e criarem maiores embasamentos para
responderem as exigéncias do seu cotidiano, sem, todavia apresentar formulas pré-
estabelecidas para solucionar a todos os problemas e situacoes.

Nas palavras de Andrade, Ens e André (2004, p.1) hé tal destaque:

Deriva de certa dificuldade em dar respostas conceituais e praticas as
demandas do processo de ensino e aprendizagem, que sejam adequadas
ao momento, rupturas sociais e de intensas mudancas associadas aos
avancos crescentes da ciéncia e da tecnologia.

A formacdo continuada oferece constantes recursos e técnicas, bibliografias
que auxiliardo em todo o processo de ensino e aprendizagem, nas situacdes diarias,
contudo sabe-se que ndo ha receitas prontas para suprir todas essas situacdes e
transformacdes que a ciéncia, a tecnologia e até mesmo a sociedade exigem hoje
em dia.

Assim sendo, devido as mudancas pela qual a sociedade, a ciéncia, a
tecnologia e a educacdo consequentemente passam, exige que 0s professores
procurem se qualificar ainda mais para atender as necessidades que lhes forem
exigidas.

Com todo esse avanco, obviamente nossas criangcas e NnossoS jovens
acompanham e apoderam-se dos mesmos, 0 que dessa forma, faz com que se
pense numa formacao continuada no sentido de que os professores tornarem sua
pratica sempre reflexiva, flexivel e os possibilitem de agir conforme as circunstancias
as quais se encontrarem, e tornem-se profissionais competentes em suas praticas e
realmente transformadores, onde facam de suas aulas momentos onde todos
participam, colaboram, constroem e aprendem.

E nessa perspectiva que Silva & Almeida (2010, p. 17) vem afirmar que:

A formacao continuada possibilita o encontro sistematico entre professores
para fomentar didlogos em torno de suas praticas pedagodgicas, dos
problemas que enfrentam e das solu¢cfes que tecem. Tal situag&o favorece
o entrelace de ideias, valores, costumes e de vivéncias constituintes do
cotidiano da escola e da sala de aula. Este entrelace compde redes de
aprendizagem dos docentes ao fazer da reflexdo fundamentada da pratica
pedagdgica individual e coletiva o cerne do processo formativo na escola. E
da natureza pedagdgica da formacgdo continuada socializar saberes e
experiéncias didatico- pedagdgicas entre os professores.

Supoe-se pelo lido que a formacdo continuada apresenta-se dentro de uma
esfera reflexiva e critica, onde os professores trocam ideias, procuram achar

solucbes para determinadas situacdes, enfim, faz parte da sua natureza formativa
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continua estar procurando socializar-se com outros colegas, na reflexdo do dia, na
avaliacao de suas experiéncias, seus problemas, seus avangos.

Candau (1997) apresenta trés aspectos fundamentais para o processo de
formacdo continuada de professores: a escola, como locus privilegiado de formacéo;
a valorizacdo do saber docente; e o ciclo de vida dos professores. Isto significa dizer
que a formacdo continuada precisa: primeiro, partir das necessidades reais do
cotidiano escolar do professor; depois, valorizar o saber docente, ou seja, 0 saber
curricular e/ou disciplinar, mais o saber da experiéncia; por fim, valorizar e resgatar o
saber docente construido na pratica pedagdgica (teoria + pratica).

Segundo o que se entende do autor, os projetos de formacdo continua
deveriam trabalhar elementos que advenham das dificuldades dos professores no
seu cotidiano escolar, que o levem a refletir e conseguir enfrentar as atribulacbes
recorrentes do seu dia-a-dia.

Claramente ndo se pode depreender que a formacao continuada do professor
seja uma férmula pronta, e que os procedimentos e métodos para solucionar todos
0S seus problemas estejam ali. A formacdo continuada sé tera real valor se
aproximar sempre a teoria aprendida com a pratica docente.

Nesse contexto Freire (1987, p.121) evidencia:

Os homens sao seres do fazer é exatamente porque o seu fazer é acdo e
reflexdo. E préaxis. E transformacg&o do mundo. E, na razio mesma em que o
fazer é préxis, todo o fazer do que fazer tem que ter uma teoria que o
ilumine. O que fazer é teoria e prética. E reflexdo e acao.

O professor por ser um individuo que atua praticamente em sala de aula,
acaba por sentir necessitado a refletir sobre tal, o que Ihe exige a praxis como uma
luz que o guiard no seu fazer, ou seja, saber que € necessario ter a teoria e a pratica
sempre associada no seu cotidiano.

Gamboa nos ilumina quando coloca que a teoria e a pratica, tornam o
professor um ator altivo, empreendedor de seu fazer, pois sem tias quesitos nao se
tornaria apto a segui em sua profissdo com o sucesso desejado.

Novamente, Gamboa (2003, p.125)

Nesse sentido n&o é possivel conceber a teoria separada da préatica. E a
relacdo com a préatica que inaugura a existéncia de uma teoria; ndo pode
existir uma teoria solta. Ela existe como teoria de uma préatica. A pratica
existe, logicamente, como a pratica de uma dada teoria. E a propria relagéo
entre elas que possibilita sua existéncia.
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Esses dois fatores, teoria e pratica, nunca podem estar dissociados, visto que,
sdo eles que orientam o educador na solucdo de problemas, ajudam no
planejamento e desenvolvimento de uma boa aula, e ddo suporte para os discentes
encararem as situacdes do cotidiano.

A formacdo continuada deve desenvolver teoria e prética, mas igualmente
desenvolver a dialogicidade, a consciéncia critica, o intercambio com o outro, seja
colega, seja equipe diretiva e a pesquisa, alicerces esses que conduzirdo esses
profissionais a um posicionamento perante tais variantes. Fleck afirma que (2011,
p.253):

Encontramos, nessa apreciagdo, uma concep¢do ampla de formacao
continuada: para desenvolver a consciéncia critica desde os espagos de
aprendizagem, o diadlogo educacional abrangente, critico e continuado &
necessario.

Tais argumentos de Fleck devem ser olhados de maneira especial, para que o
professor tenha sempre em mente que sua formacédo continua lhe propiciard uma
postura mais critica sobre os aspectos abrangentes do espaco educativo.

Para Imberndn (2009, p.26),

A formacgdo permanente do professorado requer um clima de colaboracao e
sem grandes reticéncias ou resisténcias entre o professorado [...], uma
organizagdo minimamente estavel nos centros (respeito, lideranca
democrética, participacdo de todos os membros etc.) que dé apoio a
formacdo e uma aceitacdo que existe uma contextualizacdo e diversidade
entre o professorado e que isso leva a maneiras de pensar e agir diferentes.
Tudo isso contribui para conseguir uma melhoria na aceitacdo de mudancgas
e de inovagdo de praticas.

E essa aceitacdo, essas mudancas, esses modos de pensar e agir diferentes,
consequentemente, levarao os professores a uma reflexao critica sobre sua pratica,
sobre sua participacdo nos centros e sobre a aceitacdo das diversidades. E essa
reflexdo ajudara para a inovagdo, para um processo dindmico e flexivel. Nas

palavras de Alarcao (2003, p.41):

[...] a nocdo de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da capacidade
de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e ndo
como mero reprodutor de ideias e praticas que Ihe sdo exteriores. E central,
nessa conceptualizagdo, a nogdo do profissional como uma pessoa que,
nas situacdes profissionais, tantas vezes incertas e imprevistas, atua de
forma inteligente e flexivel, situada e reativa.

Shon (1998, p.32) nos faz pensar quando nos diz:
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[...] ou podemos responder a ela através da reflexdo e temos duas formas
de fazé-lo: podemos refletir sobre a acdo, pensando retrospectivamente
sobre o que fizemos, de modo a descobrir como nosso ato de conhecer-na-
acédo pode ter contribuido para um resultado inesperado. Podemos proceder
dessa forma, apés o fato, em um ambiente de tranquilidade, ou podemos
fazer uma pausa no meio da acdo para fazer o que Hannah Arendt (1971)
chama de “parar e pensar”.

Pode-se dizer que o Educador do Ensino Superior necessita refletir sua
pratica, o que Ihe dara suporte para sua criatividade e flexibilidade e ndo deixar-se
levar a ser um mero transmissor de informacdes.

Conectar sempre a teoria e a pratica na formacao do docente, faz-se pertinaz
num preparo altivo, idealizado, fundamental para o fazer pedagdégico do professor.
Para Vasquez (1977, p.56) “Essa relagao nao é direta nem imediata, fazendo-se
através de um processo complexo, no qual algumas vezes se passa da pratica a
teoria e outras desta a pratica”.

Assim, dentro desta perspectiva e refletir na acéo, testar, refletir novamente e
tentar outras tantas, a reflexdo torna-se um mecanismo de intensa formacéo
continua, uma vez que o docente estara sempre procurando testar novas formas de
conduzir sua pratica e aperfeicoar aguelas as quais obteve maior éxito.

Shén (2000, p. 34) manifesta que:

A reflexdo gera experimento imediato. Pensamos um pouco e
experimentamos novas acfes com o objetivo de explorar os fendbmenos
recém-observados, testar nossas compreensfes experimentais acerca
deles, ou afirmar as a¢fes que tenhamos inventado para mudar as coisas
para melhor.

A reflexdo, dentro da formacdo continuada, serve como recurso exploratério
da pratica pedagogica, gerando, assim, um vasto repertério de imagens, acoes,
criacoes e recriagdes que ajudam o docente a reestruturar habilidosamente sua
acdo, mantendo seu foco em auxiliar seu aluno a crescer em seu processo de
aprendizagem.

Os docentes também precisam saber/fazer dos conteudos seus objetivos e
usa-los como instrumentos que possibilitem que sua pratica garanta a aprendizagem
e atuacdo dos académicos durante seu processo de aprendizagem e a competéncia

na atuagdo dos mesmos como profissionais que serdo. Para Saviani (1996, p.60)

E necessario que cada disciplina traduza os objetivos supra, em termos de
objetivos especificos para a sua area. Ou seja: é necessario que se
pergunte quais as metas que € preciso estabelecer para si mesma em
relagdo aos alunos, de modo a colaborar para que eles cheguem a teoria
geral da educacdo. Tais objetivos especificos poderiam ser definidos nos
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seguintes niveis: a) no nivel atitudinal (o que o educador precisa viver”); b)
no nivel critico-contextual (“o que o educador precisa compreender”); c) no
nivel cognitivo (“o que o educador precisa saber”); d) no nivel instrumental
(“o que o educador precisa fazer’). A definicdo dos objetivos especificos
orientara a selecdo dos conteldos e a escolha das formas de trabalho que
garantam a sua realizacao.

O professor deve atuar como um mediador na construcdo do conhecimento,
assumindo o seu papel de promotor, orientador, mediador, motivador, e gestor do
aprender. Como promotor da aprendizagem, facilita o acesso aos dados e
informacdes, ao conhecimento acumulado pela sociedade, orientando, executando e
avaliando eventos, experiéncias e projetos, para que ocorra de modo eficaz a
verdadeira aprendizagem.

Ao mesmo tempo, com todas essas mudancas pensa-se a formacao
continuada, igualmente como sendo, momentos de capacitacdo, aperfeicoamento,
até como certo modo de se reciclar, se renovar perante as intempéries pela qual a
educacao esta sempre se confrontando.

Segundo Alvares (1987, p.23 apud Garcia, 1999, p.136) colocou que a

formacao continuada é:

“Atividade que o professor em exercicio realiza com uma finalidade
formativa - tanto de desenvolvimento profissional como pessoal,
individualmente ou em grupo - para um desempenho mais eficaz das suas
tarefas atuais ou que o preparem para o desempenho de novas tarefas”.

Pode-se concluir que toda e qualquer atividade que o professor execute em
torno de seu crescimento, seja pessoal ou profissional, jA € um processo de
reconstrucdo, de desenvolvimentos de novos métodos, técnicas de
aperfeicoamentos para sua profisséo.

Deste modo, o desenvolvimento continuo do profissional deve considerar uma
abordagem de formacdo de professores que valorize 0 seu carater contextual,
organizacional e que seja sempre orientado para mudanca, para a transformacao,
da pratica pedagogica para que o professor alcance transformacdes no processo de
ensino-aprendizagem.

O grande desafio, também, é contrapor-se a pratica meramente conservadora
de ensinar e aprender, transformando-a em participacdo, pesquisa, busca pelo
saber, curiosidade, bem como no belo e no “sabor” pelo conhecimento, pela

‘inovagao’.
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Assim, a real valorizacdo do docente precisa estar ligada a trés alicerces
sélidos: boa formacgdo inicial, boa formacdo continuada e boas condi¢bes de
trabalho. Somente desta forma € que se podera pensar em ter, ao longo do tempo,
uma educacdo que possamos chamar de qualitativa, igualitaria e justa para toda a
nossa sociedade, que prima pela humanidade, pela sensibilidade e pelo
conhecimento.

Ainda, necessita-se modificar formas de pensar, mas mudar para um pensar
certo, buscar nas entrelinhas deste pensar tudo o que tem o cunho de elevar, de
melhorar, de configurar a educacao de forma mais qualitativa, mais humana e mais

digna, Demo (2008, p.153) afirma que:

Saber pensar pode ter muitas caras: [...] pode indicar o saber pensar com
esperteza, manobra, vantagem, para impedir que 0s outros pensem, ou que
pensem o que lhes € imposto a pensar, ou que deixem de se preocupar em
pensar, porque sdo pensados pelos espertos.

Ao que o autor fala acima, entende-se que € preciso que o professor reflita,
mas saiba fazé-lo. Um pensar que |lhe faca discernir o que as coisas que Ihes cabe e
as gue nao lhes tem importancia. Um pensar que |he dé liberdade para garantir que
nao seja pensado por outros nem que se deixar ser pensado por terceiro e que
aceitem tudo como ideal, correto. E esse saber pensar que da ao professor a
autonomia de estar ligado a tudo o que se revela no ambito educacional e que pode
repercutir de modo positivo ou negativo.

Demo (2008. P. 19) expde que “Saber pensar combina com cidadania
emancipatéria, aquela que sabe o que quer, por que quer e como quer”.

A verdadeira formacao inicial e continuada do professor carrega em seu cerne
esse “saber pensar’ e cabe ao professor abrir sua mente para que esse pensar o
ajude a percorrer de forma positiva a sua pratica pedagogica.

Ao mesmo tempo, independentemente de sua identificacdo como professor
do Ensino Superior, o educador precisa conscientizar-se de que ele é o ator que ira
contribuir de forma significativa ou ndo, dependendo do julgamento que 0 mesmo
fara da importancia de seu papel na formacéo de seus alunos.

Imbernén (2012, p.108-109) corrobora que:

A formacdo do professor Universitario esta impregnada de valores, de
maneiras de interpretar a realidade. Como toda a profissao que se dedica a
transmissao e a partilha de conhecimentos e atitudes, é uma profissédo
moral. Uma formacdo mais baseada em atitudes, em processos, que em
momentos metodoldgicos normativos seria mais proveitosa para a reflexao,
a mudanca e a inovacao em relacéo ao professor universitario.
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Pode-se inferir que a formacao do professor universitario serd de maior valia
se estiver voltada para tudo aquilo que eleve a capacidade de reflexdo, de inovacao
de transformacéo de criagcdo do professor do que apenas converter-se em um mero
instrumento de propagacédo de conteudos ou informacgdes.

Uma formagéo inicial e continuada de real valor ao docente se revelara no
seu cotidiano escolar, ou seja, em sua pratica pedagdgica fator que sera discutido a

seqguir.



4 PRATICA PEDAGOGICA

Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a
fazer o caminho caminhando, refazendo e retocando o sonho
pelo qual se p6s a caminhar.

Paulo Freire

Temos o entendimento de que pratica pedagdgica € a manifestacdo de
conhecimentos escolares no que concerne a um somatério de varidveis que estéo
associadas a construgcdo do conhecimento e as relagbes que se travam entre
professor sua experiéncia cotidiana. Contudo, sabemos que tais variaveis quando
ocorrem durante a pratica do professor acaba por tornar-se um certo desconforto,
pois algumas vezes, certas ocorréncias acontecem com muita rapidez e
inesperadamente em sala de aula, exigindo do professor utilizar métodos, informes,
modelos que o0 ajudem a solucionar tais situacdes. Zabala (1998, p.14-15) enfoca
que:

Se entendermos a melhora de qualquer das situa¢cdes humanas passa pelo
conhecimento e pelo controle das variaveis que intervém nelas, o fato de
que os processos de ensino/aprendizagem sejam extremamente complexos
— certamente mais complexos do que os de qualquer outra profissdo — néo
impede, mas sim torna mais necessario, que nés, professores, disponhamos
e utilizemos referenciais que nos ajudem a interpretar o que acontece em
aula. Se dispomos de conhecimentos deste tipo, ndés os utilizaremos
previamente ao planejar, no préprio processo educativo, e posteriormente,
ao realizar uma avaliagdo do que aconteceu.

Entende-se que o processo de ensinar e aprender, da pratica docente, € algo
de extrema complexidade, profundidade, dificultoso muitas vezes o que exige, dos
professores, estarem sempre utilizando de seus conhecimentos, saberes,
referéncias para enxergar, entender e atuar da melhor maneira possivel no
crescimento de sua pratica, desde seu planejamento até a verificacdo do porqué
certas situagdes acontecem e como soluciona-las do modo mais adequado.

Vivemos em uma sociedade que sofre com constantes transformagdes, onde
tudo muda muito rapidamente.

Sobre tais mudancas Imbernoén (2011, p11) dizia que:


http://pensador.uol.com.br/autor/paulo_freire/
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As enormes mudancas dos meios de comunicacdo e da tecnologia foram
acompanhadas por profundas transformacdes na vida institucional de
muitas organizacdes e abalaram a transmissdo do conhecimento e,
portanto, as suas instituicdes.

As instituicbes acabam sendo obrigadas a atualizar suas metodologias as
quais utilizavam, tentando deixar de lado o tradicionalismo do qual se
desenvolveram para acompanhar a progresséo das transformacdes que a sociedade
vai buscando e desenvolvendo cada dia mais.

Por isso, a necessidade de o professor estar sempre revendo sua pratica em
sala de aula. Mas pergunta-se: 0 que vem a ser essa pratica pedagoégica?

Pratica pedagdgica para Rockwell (1986, p. 32) é:

O trabalho desenvolvido pelo professor na sala de aula expressa a sintese
de um saber pedagdgico possuido pelo professor. Saber (es) que adquirido
(s), em parte nos cursos de formagéo profissional se “... acumulam e
consolidam na pratica [...] em torno do ensino que forma a base real de
funcionamentos das escolas e que abre o espaco possivel para o apoio a
transformagéo da experiéncia escolar”.

A pratica pedagdgica € na verdade um conjunto de variaveis que o professor
desenvolve durante a sua formacédo e permanece além dela, ou seja, 0 seu saber
fazer continua mesmo depois, durante seu planejamento, sua aula, sua avaliacéo e
autoavaliacdo, o que ajuda no seu aperfeicoamento dentro do ambiente escolar
como um todo. Zabala (1998, p.24) procura nos mostrar em seu livro algumas
variaveis que sdo utilizadas na pratica diaria do professor e como interpreta-las

colocando que:

O livro enfoca as varidveis que tradicionalmente foram utilizadas para
interpreta-la: as relacfes interativas; a organizacdo social da aula, o tempo
€ 0 espaco; a organizacdo dos conte(ildos, 0s materiais curriculares e 0s
recursos didaticos e a avaliagdo.

Durante seus escritos o0 autor procura mostrar que a préatica docente se
desenvolve num conjunto de intercorréncias que requerem do professor toda uma
sistematizacdo no desenvolvimento da mesma que vado desde seu preparo,
passando pelas suas relagbes, tempo, espaco, recursos e avaliacdo, que o ajudarao
no seu aperfeicoamento, e N0 seu sucesso com a pratica.

Para Cunha (1989, p. 105): “a pratica pedagdgica foi aqui delimitada como
sendo uma descricdo do cotidiano do professor na preparacdo e execucao de seu

ensino”.
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Segundo manifestava Zabala (1998, p. 13) “um dos objetivos de qualquer
bom profissional consiste em ser cada vez mais competente em seu oficio”.

Segundo o préprio autor:

As acdes humanas passam pelo conhecimento e pelo controle das variaveis
metodolégicas que intervém em tais acdes humanas, e que conhecer tais
variaveis ajudardo futuramente os professores a fazerem seus
planejamentos e, igualmente realizar uma avaliacdo do que aconteceu; e
que os proprios efeitos educativos dependem da interagdo complexa de
todos os fatores que se interrelacionam nas situagbes de ensino: tipo de
atividade metodoldgica, aspectos materiais da situacao, estilo do professor,
relagBes sociais, contetidos culturais, etc.;

O uso de metodologias diversas na préatica pedagdgica auxilia os professores
a intervir em diversas situacdes que possam ocorrer no seu cotidiano escolar, bem
como o ajudara desenvolver seu planejamento de modo a atingir a todos os alunos
para que tenham uma aprendizagem eficiente. Através das a¢cdes humanas que se
criam possibilidades de interacao profunda entre os atores envolvidos.

Deste modo urge, entdo, a necessidade de que o processo educativo seja
uma instigacdo pelo professor e pelo ambiente escolar, onde o aluno, também,
possa agir, interagir, criar algo que tenha a sua marca, de mobilizar todas suas
faculdades, todas as suas capacidades. “O trabalho pedagdgico deve ser pautado
numa pedagogia diferenciada, levando em conta a capacidade e o ritmo de cada
aluno, transformando-se num trabalho mais flexivel, heterogéneo, diversificado”.
(Klein, 2012).

Para isso, o professor precisa pensar sobre sua prética, refletir sobre ela,
sobre o0 que aconteceu de forma critica, analisando cada acdo e suas
consequéncias em sua atuacdo e o que precisa ser modificado ou o que pode ser
melhorado ainda mais.

Em relacéo a reflexdo da pratica educativa Shon (2000, p.33) relatava assim:

A reflexdo-na-acdo tem uma funcdo critica, questionando a estrutura de
pressupostos do ato de conhecer-na-acdo. Pensamos criticamente sobre o
pensamento que nos levou a essa situacdo dificil ou essa oportunidade e
podemos, neste processo, reestruturar as estratégias de acdo, as
compreensodes dos fenébmenos ou as formas de conceber os problemas.

Refletindo criticamente sobre o seu procedimento, o professor vai entendendo
0 que precisa fazer para aperfeicoar ou transformar sua pratica utilizando de
artificios, ou métodos diferenciados para ter mais proveito e efetividade na sua
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atuacao, reorganizando seu planejamento, seus estratagemas e focando no que lhe
melhor ajudara no fazer cotidiano.

“‘Desta forma, na base de refletir-na-acdo do professor estd uma visdo de um
professor que constroi, dentro da realidade em que lida no seu cotidiano, situacdes
da sua pratica diaria utilizando toda sua competéncia profissional”. (SHON, 2000).

Ainda, para tornar a educagéo mais transformadora e menos transmissora, 0s
professores precisam ter em mente que eles sdo os elementos norteadores desse
processo, e assim sendo, eles sdo o foco de ajuda na construcdo do conhecimento
na emancipacdo das pessoas e a chave para o avanco de seus alunos enquanto
homens, enquanto cidadéos e enquanto verdadeiros seres humanizados.

Gadotti (2000, p.9) suscita que:

Os educadores, numa visdo emancipadora, ndo soO transformam a
informacdo em conhecimento e em consciéncia critica, mas também
formam pessoas. Diante dos falsos pregadores da palavra, dos marketeiros,
eles sdo os verdadeiros “amantes da sabedoria”, os fildsofos de que nos
falava Sdcrates. Eles fazem fluir o saber (ndo o dado, a informacé&o e o puro
conhecimento), porque constroem sentido para a vida das pessoas e para a
humanidade e buscam juntos, um mundo mais justo, mas produtivo e mais
saudéavel para todos. Por isso eles séo imprescindiveis.

Diante de tais palavras, o professor assume o papel de mediador na formacao
do homem enquanto pessoa, aquele que ajuda a aprender a ler seu mundo, que
facilita o desenvolvimento do saber, para que seu trabalho seja mais compassivo,
justo, ético, e a aprendizagem de seu aluno mais competente, mais eficaz.

O professor, na sua prética, precisa estabelecer uma relagdo entre “ser”,
“sentir’ e “saber”, para dar-se conta de que ele ndo € um ser neutro no processo de
ensino aprendizagem. (CUNHA, 1989).

A autora “organizou alguns dados de como se desenvolve a préatica dos
professores, em seu livro, partindo de trés referenciais” Cunha (1989, p. 106-107; p.
111 -: 112 e p. 114-115).

O primeiro e segundo agrupamentos tratam das relagbes que o professor
estabelece entre o ser e o0 sentir. Que a experiéncia positiva com a docéncia
realimente o gosto pelo ensino. O prazer de estar em sala de aula foi
salientado por todos os professores e que um dos fatores é estar com 0s
alunos, a empatia entre as partes, a aprendizagem conjunta que faz crescer
o0 conhecimento e que aprimora as relagdes entre si. Todos se percebem
como articuladores do processo de aprendizagem que ocorre nos alunos.
Ainda, a teoria e a pratica estdo associadas a este agrupamento no sentido
de que os professores compreendem que tudo que é proximo, que é real
para o aluno tem um significado maior;

No terceiro agrupamento aparece a relagdo do professor com o saber que é
a percepcao de como se da a produgdo do conhecimento na sala de aula, e
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gue encaminha o aluno para agir intelectualmente frente ao contetdo
produzido. O professor conduz a acao, a reflexdo critica, a curiosidade, ao
guestionamento exigente, a inquietacdo e a incerteza, e que possa ser
criado e recriado pelos estudantes e pelos professores na sala de aula, bem
como estimula a producéo intelectual do aluno, incentivando-o a pergunta e
formas de pensamento divergentes, derrubando barreiras emocionais para
gue o aluno possa produzir intelectualmente sem medo;

A boa prética do professor comeca pelo amor que o mesmo demonstra e,
realmente sente pela sua profissdo, pelo gostar de estarem em sala de aula, com
seus alunos ajudando-os a construir seus conhecimentos, bem como associando
sua pratica as teorias que sdo tdo necesséarias para que sua acdo tenha um
desempenho positivo, articulando saberes, despertando seus alunos para o
guestionamento, estimulando o pensamento, a participacdo do aluno, provocando
um desassossego nNos mesmos em querer saber mais, derrubando as barreiras que
possam estar servindo de obstaculo para o processo de ensino aprendizagem.

Dentro deste agrupamento, Cunha (1989) ainda exprimia que:

O que pude constatar, porém, € que a preocupacdo com a producdo do
conhecimento é algo desejavel, valorizada pelos alunos. Ela acontece na
pratica dos professores considerados positivamente por eles.

Cunha (1989, p.116) explicava que:

A ideia de planejamento varia em cada professor e a forma como o
elaboram e de como dele se utilizam também. Alguns professores reduzem
o planejamento a anotacdes que fazem previamente as aulas. E claro que
h& um arcabouco do curso ou da disciplina ja aprendido por eles, mas que
nem sempre é consciente. A pratica com determinada disciplina ou o
adentramento no papel daquele contetido no curriculo do curso ja definiu os
constructos da sua forma de pensar.

A pratica pedagdgica “é um processo constante de estudo, de reflexdo, de
discussédo, de experimentacdo, conjunta e dialeticamente com o grupo de
professores”. (IMBERNON, 2011, p. 36).

Konder (1988, p.11) ja expressava que:

Como processo, ao mesmo tempo se reafirma e se supera a si mesmo: ele
s6 é possivel mediante a repeticdo mecanica de determinadas agées,
porém simultaneamente leva o sujeito a enfrentar problemas novos e o
incita a inventar solu¢des para tais problemas. Com isso o trabalho abre
caminho para o sujeito humano refletir, no plano teérico, sobre a dimenséo
criativa de sua atividade, quer dizer, sobre a praxis. No trabalho se
encontra, por assim dizer, o ‘carogo’ da praxis, mas a praxis vai além do
trabalho.
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O professor, entdo, através da praxis procura inventar e reinventar solucdes
para sua pratica sem, em nenhum momento, perder de vista sua inser¢do dentro do
social.

Ainda, a pratica pedagdgica, além de ser uma pratica social é, igualmente, um
processo historico-politico, pois nas palavras de Pimenta (2012, p. 208) “o trabalho
educativo €, entdo, o processo de produzir intencionalmente, em cada individuo
singular, o genérico que é produzido coletivamente historicamente pelo conjunto dos
homens”.

Pimenta (2012, p.208) continuava explanando que:

A prética educativa escolar € politica, pois o discurso pedagdgico esta
profundamente constituido pelo discurso politico, porém o modo como se
articula a dindmica educacional é distinta da luta pelos espacos de poder,
gue formam a base da politica.

A préatica docente esta intimamente ligada aos fatores sécio historico e
politicos que envolvem a sociedade escolar e 0 modo como se articulam a ela, bem
como a comunidade em geral e ao préprio contexto pessoal do professor.

A pratica pedagodgica dos professores requer, para suprir essa demanda de
transformacdes e adaptacdes a elas, um conjunto de habilidades e competéncias
que que os favorecera em sua acao, refletindo sobre ela, procurando por solucdes,
por novas metodologias, novos procedimentos que lhes servirdo de ferramentas
para atuar e resolver possiveis dificuldades no processo de ensino-aprendizagem.

E nessa procura de habilidades e competéncias entram dois importantes
elementos para que o0 processo ensino-aprendizagem se processe de modo positivo:

o planejamento e a avaliagéo escolar. Zabala (1998, p.17) conclui:

O planejamento e a avaliagdo dos processos educacionais sdo uma parte
inseparavel da atuagéo docente, ja que o que acontece nas aulas, a propria
intervencao pedagdgica, nunca pode ser entendida sem uma analise que
leve em conta as intervencdes, as previsdes, as expectativas e a avaliacdo
dos resultados.

Pelo lido acima podemos entender que tanto o planejamento quanto a
avaliacdo sdo ferramentas de grande importancia para se preparar, sistematizar e
alcancar determinadas metas ou objetivos, o qual exige muita analise, tomadas de
decisfes, intervencdes e avaliacdo, para poder desenvolver as tarefas pretendidas e
obter éxito com elas. Contudo, ha uma ambiguidade na pratica dos professores, pois

ao mesmo tempo em que afirmam o planejamento ser importante, eles apresentam
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igualmente que ha graves restricdes nessa fase, isso porque este esta muito ligado a
parte burocréatica da escola e que, muitas vezes sao engavetados, copiados, e que
sao exigidos seu desenvolvimento, porém esquecidos e arquivados.

Segundo Vasconcelos (1995), muitos professores apresentam-se muitos
descrentes quanto ao seu desenvolvimento. Muitos ndo acham necessidade em
planejar, pois atingem seus objetivos mesmo que com resultados minimos, outros
acham que nao é possivel, pois isso € querer tentar prever o imprevisivel e outros,
ainda, por muitas vezes acham inutil, complicado, fora da realidade e, igualmente,
nao participativo.

Ainda segundo Vasconcelos (1995, p.25):

[...] hd& uma ambiguidade nos educadores, ao mesmo tempo em que
afirmam a importancia do planejamento, tém também sérias desconfiangas.
Parece ocorrer o seguinte: concordam com a ideia do planejamento (quem
ndo concorda?), mas estdo marcados pela experiéncia de elaboracdo de
planos burocréticos, formais, controladores.

Nas palavras de Vasconcelos, pode-se entender que o planejamento é uma
questdo politica, exigida dos professores o que de certa forma faz com que o
professor acabe por renegar ou achar que ndo ha uma necessidade de elaborar um
bom planejamento.

Ainda, segundo o autor (1995, p.25),

O planejamento é politico, € hora de tomada de decisfes, de resgate dos
principios que embasam a prética pedagdgica. Mas para chegar a isto, é
preciso atribuir-lhe valor, acreditar nele, sentir que planejar faz sentido, que
€ preciso. O primeiro passo, portanto, é chegar ao ponto do:
PLANEJAMENTO SER NECESSIDADE DO PROFESSOR!

Infere-se que € necessario resgatar nos professores a confianca de que um
bom planejamento é essencial e tentar fazer com que os mesmos descubram o real
sentindo que eles possuem para realizarem uma pratica pedagdgica realmente
promissora, positiva, para que suas aulas sejam mais atrativas, dinamicas,
contextualizadas e que realmente levem o aluno a uma aprendizagem de grande
valor.

Planejar torna-se uma busca por objetivos, por tracar metas, levando em
conta o contexto a ser trabalhado, o que leva o professor a pensar em seu contexto
de modo politico-ideoldgico.

Para Masetto (1997, p. 76),
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O ato de planejar é uma atividade intencional: buscamos determinar fins.
Ele torna presentes e explicitos nossos valores, crengas; como vemos o
homem; o que pensamos da educacédo, do mundo, da sociedade. Por isso.
E um ato politico-ideolégico

Segundo as palavras do autor, planejar € buscar atingir objetivos que sao
tracados para a préatica pedagdgica, o qual potencializa a visdo do homem e onde o
professor necessita refletir criticamente a educagcdo de forma viva, de forma
responsavel, politica e ideoldgica.

O planejar, entdo deve servir para transformacéo do trabalho pedagdgico, da
relacdo como o professor seus pares e alunos, dele proprio enquanto pessoa, da
escola, da comunidade, enfim da sociedade como um todo.

Ainda, o “planejar”, segundo PADILHA (2001, p.63).

E o processo que visa dar respostas a um problema, estabelecendo fins e
meios que apontem para a sua superagao, de modo a atingir objetivos antes
previstos, pensando e prevendo necessariamente o futuro, mas
considerando as condi¢Bes presentes, as experiéncias do passado, 0s
aspectos contextuais e os pressupostos filoséficos, culturais, econémicos e
politico de quem planeja e com quem se planeja. Dessa forma, o
planejamento configura-se um valioso instrumento na pratica educativa.

Infere-se, dessa forma que o planejamento esta interligado ao interesse e a
complexidade de cada acdo do professor que deve ser desenvolvida para ajudar na
organizacédo de suas ideias e na reflexdo para uma boa pratica pedagdgica.

Segundo Moreira (2009, p. 44) “O planejamento requer uma atitude de
reflexdo sobre o objetivo que se deseja atingir, ou seja, a partir de experiéncias
anteriores, fazer reflexdo sobre a acao e para outra agao”.

Por isso, o planejamento precisa estar lincado com a instituicdo escolar, pois,
promove e articula de modo sistematico ndo s6 a pratica docente, mas igualmente
as disciplinas e recursos que serao utilizados no cotidiano escolar, para isso ha que
haver didlogo, discussédo, com novas ideias, fazendo com que o planejamento seja
um processo participativo, onde todos os professores e gestores desenvolvam um
trabalho em conjunto.

Moreira (2009, p. 44) salientou que:

O planejamento de ensino deve articular-se ao planejamento da escola, isto
€, ao Projeto Politico-Pedagégico e aos planos de aula (agdo do docente
para cada série, para cada turma, dentro de suas particularidades), portanto
ndo pode ser uma acgédo isolada, mas conjunta, oferecendo a possibilidade
de crescimento e desenvolvimento dos alunos e, por conseguinte, a
evolucéo da escola como instituicdo social ativa, participativa e critica.
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Nota-se, pelo escrito acima que o planejamento traz em si uma bagagem
bastante relevante que auxilia os professores a solucionarem problemas de seus
cotidianos, como também, elaborar novas estratégias para atuacdes futuras no
contexto escolar, viabilizando um ensino-aprendizagem de grande positividade.

Ja comentado anteriormente, o outro aspecto decisivo para um bom processo
de ensino aprendizagem é a avaliacdo da aprendizagem. Esta tem sido objeto de
estudo em seminarios, congressos, dissertacoes, teses, enfim, em todos os setores
gue envolvem a educacéao, principalmente na sua articulacdo no processo didatico,
isso porque, segundo Darido e Rangel (2008, p.126) a avaliacdo “constitui-se num
processo continuo de diagnéstico da situacdo, contando com a participacdo de
professores, alunos e equipe pedagogica”.

A partir das palavras das autoras pode-se inferir que a avaliacdo, deve estar
sistematizada com o intuito de educar, de formar nossas criancas, jovens e até
mesmo adultos, tendo a colaboragéo de todos os envolvidos com a mesma, sendo
utilizada de modo util, reflexivo e amoroso.

Para Luckesi (2011, p.201): “o ato de avaliar a aprendizagem, por si, € um ato
amoroso. Entendo que o ato de avaliar é, constitutivamente, amoroso”.

Quanto a uma avaliacdo reflexiva Darido e Rangel (2008, p. 127) nos

suscitaram que:

A avaliagcéo pode e deve oferecer ao professor elementos para uma reflexdo
continua sobre a sua pratica, no que se refere a escolha de competéncias,
objetivos, conteldos e estratégias. Ela auxilia na compreensdo de quais
aspectos devem ser revistos, ajustados ou reconhecidos como adequados
para o processo de aprendizagem individual e de todo o grupo de alunos.

Conclui-se que a avaliacdo deve servir para momentos de reflexdo do
professor para que esta ajude no conjunto de elementos que o professor deve levar
em conta durante sua pratica pedagogica, e ndo como uma forma de controlar,
podar ou assustar os alunos.

Para Vasconcelos (1995, p 43):

Avaliacdo é um processo abrangente da existéncia humana, que implica
uma reflexdo critica sobre a pratica, no sentido de captar seus avancgos,
suas resisténcias, suas dificuldades e possibilitar uma tomada de deciséo
sobre o que fazer para superar os obstaculos.

Procura-se verificar que a avaliacdo deve ser dialética, reflexiva continua

assim como nos diz Vasconcelos (1995) onde o professor deve refletir, verificar cada



58

momento do aluno, avaliando o processo como um todo e ndo s6 o produto do que
rendeu. Todavia, a avaliagdo que temos em nossas escolas esta mais para processo
de obtencéo de resultados dos conteudos, de comportamento, elemento de controle
e dominacéo.

Segundo Barro e Assumpgao (2004, p. 34) “um dos motivos que distorce a
avaliacdo, enquanto mediacdo do conhecimento sédo as penalidades sofridas pelos
alunos, em sala de aula no momento em que cometem erros”.

Nessas condicfes a avaliacdo deixa de ser um instrumento de ajuda na
transformacéo de alunos criticos, e passa a ser elemento de tensao e limitacéo para
a construcéo do saber.

Ainda segundo Barro e Assumpcao (2004, p. 34)

Se o objetivo do professor é ter um aluno critico, democratico e autbnomo,
deve criar condi¢Bes para que o educando construa sua prépria historia e
encontre formas de superagdo dos problemas e participacdo ativa no
contexto social.

Entende-se, segundo as autoras que devemos considerar que a avaliacao
deve, como cita Luckesi (2011, p.213) “se destinar ao diagndstico e, por isso
mesmo, a inclusado, destina-se a melhoria do ciclo de vida.”. Crescimento que deve
estar articulado com a criticidade, a democraticidade e a autonomia do aluno para
gue este de desenvolva, também de forma a transformar sua realidade para melhor
por meio de boas atitudes, ideias, e valores.

A avaliacdo necessita, mesmo que através de um ato amoroso como nos
coloca Luckesi (2011), servir com ferramenta para auxiliar o aluno no seu
desenvolvimento e sua inclusédo, e ao professor para diagnosticar problemas, e
refletir sobre sua pratica procurando solucdes para tais eventos.

Luckesi (2011, p. 206) nos enfatiza que:

O diagnoéstico tem por objetivo aquilatar coisas, atos, situacfes, pessoas,
tendo em vista tomar decisbes no sentido de criar condicdes para a
obtencao de uma maior satisfatoriedade daquilo que se esteja buscando ou
construindo. [...] a avaliacdo tem por objetivo diagnosticar e incluir o
educando, pelos mais variados meios, no curso da aprendizagem
satisfatoria, que integre todas as suas experiéncias de vida.

Nas palavras de Zabalza, (1995, p. 239)

Quando falamos de avaliacdo ndo estamos a falar de um facto pontual ou
de um acto singular, mas de um conjunto de fases que se condicionam
mutuamente. Esse conjunto de fases ordena-se sequencialmente (sdo um
processo) e actuam integradamente (¢ um sistema). Por sua vez a
avaliagdo ndo é (ndo deveria ser) algo separado do processo de ensino-
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aprendizagem, ndo € um apéndice independente do referido processo (esta
nesse processo) e joga um papel especifico em relagdo ao conjunto de
componentes que integram o ensino como um todo (esta num sistema).

Pode dizer que a avaliacdo esta contida dentro de um sistema de construcéo
e que nédo deve ser visto, considerado ou utilizado de forma segredada, e sim, fazer
parte de todos os instrumentos de percurso da acdo pedagdgica. Para isso ha
formas de se avaliar o aluno.

Darido e Rangel (2008, p.127) nos mostravam que:

Os alunos podem ser avaliados: de forma sistematica, por meio da
observacéo das situacdes de vivéncia, de perguntas e respostas formuladas
durante as aulas; de forma especifica, em provas pesquisas, relatérios,
apresentacgdes etc.

Nota-se que, segundo as autoras, as formas de avaliar seguem um processo
que ja é adotado por muitos professores tanto na forma sistemética como especifica,
contudo ainda, de acordo com as mesmas (2008) “para que alguns alunos nao
sejam prejudicados por tais dificuldades sistematizadas ou especificas ha a
possibilidade da auto avaliacdo onde o proprio aluno analise seu desempenho e,
igualmente, que utilize de outras formas de avaliagéo bastante diversificadas”.

Ha, também, uma preocupacdo pedagdgica sobre a trés dimensbes da
avaliacdo escolar. Darido e Rangel (2008, p. 130) relataram essas dimensdes como

sendo:

Avaliacéo na dimenséo conceitual: a avaliagcdo deve consistir em observar o
uso dos conceitos em trabalhos de equipes, debates, exposi¢cdes e,
sobretudo, nos didlogos entre os alunos e os professores e os alunos. [...} 0
gue estamos propondo na dimensdo conceitual é evitar utilizar apenas
provas escritas em que se deve responder exatamente conforme o que foi
apresentado pelo professor, mas sim observar o aluno durante todas as
aulas e, se for o caso, em provas escritas ou orais, solicitando a sua
interpretacdo dos conceitos apresentados.

O gque se entende pelo apresentado anteriormente pelos autores € que a
avaliagdo na dimensé&o conceitual fundamenta-se em avaliar o aluno como um todo,
com suas ideias, participacdo, relacbes, e ndo apenas através de provas
tradicionais, mas também que em avaliagcbes em que 0 aluno precise analisar,
decifrar, esclarecer situacfes, e, também dar opinides proprias criticas sobre
determinado assunto ou conteudo.

Nessa dimensdo pode-se refletir que o aluno construiu seu conhecimento

quando este sabe utiliza-lo na interpretacdo, compreensdo ou exposicao de
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determinado conteldo com nos sugere Zabala (1998) durante seus escritos sobre a
pratica educativa.

Avaliacdo na dimensédo atitudinal: Para avaliar os contelidos atitudinais,
conhecer aquilo que os alunos realmente valorizam e quais s&o suas
atitudes, é necessario que surjam situacdes de conflitos; [...] enfim, variaveis
gue compBe um ambiente de ensino e aprendizagem bastante complexo.
Ressalta-se ai o papel do professor no encaminhamento de uma
aprendizagem sistematica, consciente e deliberada de valores, fundamental
para a formacao do cidaddo. O debate, o didlogo e a pesquisa sédo formas
de auxiliar os alunos a construir um ponto de vista mais amplo e articulado
sobre o objeto de estudo: conhecer e analisar as diferentes perspectivas é
um comeco para a construcao de escolhas individuais.

A dimensao atitudinal engloba valores éticos, atitudes relacionadas ao modo
como o0s alunos se comportam ou agem e normas relativa aos padrdes ou regras

gue os alunos seguem do qual Zabala (1998) tanto nos ressaltou.

Avaliacdo na avaliagdo procedimental: avaliar a capacidade dos alunos de
coletar noticias nas quais podem também acrescentar comentarios pessoais
[...]; propor confecgBes de livros, reunindo textos e figuras pesquisados
pelos alunos, juntamente com textos produzidos por eles, a partir de suas
observacfes ou de outras atividades. Além disso, as noticias podem ser
organizadas em painéis.

Ja na dimensdo procedimental a avaliacdo nada mais é do que levar em
conta as regras, as técnicas, as habilidades estratégias, procedimentos que serao
avaliados no aluno pelo professor, como também como nos ressalvava Zabala
(1998) em suas ideias sobre pratica educativa.

Avaliacdo no sentido dos autores apresenta diferentes formas de se avaliar o
aluno de modo mais amplo e que leve em contas ndo sé seus conhecimentos, mas
os procedimentos utilizados na mesma, a atitude do aluno em relagdo ao processo
de ensino-aprendizagem, em relacéo a seus colegas e professore igualmente, bem
como, mostrar forma de compreensao, interpretacdo e utilizacdo dos conhecimentos
em situacdes de conflitos que exijam deles uma postura ética, estética e critica.

Por fim, a conscientizacdo de que a préatica pedagogica esta alicercada em
pilares de extrema relevancia como o planejamento e a avaliacdo levam os
professores a repensarem sempre criticamente sobre sua atuacdo a fim de nao
restringir de seu aluno a liberdade com responsabilidade, de ter uma autonomia, de
pensar de modo reflexivo-critico e aprimorando cada vez mais todo 0 seu processo
de ensino e aprendizagem, podendo este, ainda que de modo timido, fazer emergir
acOes, atitudes que favorecam uma educacdo justa, humanizadora, ética e

competente.
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Os fatores discutidos até agora apontam para um bom preparo dos docentes,
contudo h& outro coeficiente que possui uma responsabilidade nessa formacéo, a

prépria docéncia no ensino superior.



5 PROPOSTA PARA PROGRAMAS DE FORMACAO CONTINUADA PARA
DOCENTES UNIVERSITARIOS.

Durante o processo de construcdo do trabalho foram apontados alguns
assuntos como: saberes docentes, préatica pedagogica, formacéo inicial e continuada
de docentes, docéncia no ensino superior. Tais elementos sao alicerces
fundamentais para que a atuacdo do docente em sala de aula seja eficaz, ativa e
virtuosa no decorrer de sua pratica.

Alguns autores como Pimenta e Anastasiou, Imbernon, Tardif, Shon, Arroyo,
entre outros, corroboram a ideia de que a educagdo é um compromisso infindavel na
formagao do ser humano. Arroyo (2009, p. 9) nos expde que “trabalhar com a
educacao é tratar de um dos oficios mais perenes da formacgao da espécie humana”.

Ao lidarmos com o a formagdo do homem, estamos mediando seu
crescimento, seu desenvolvimento enquanto ser humano, e este faz 0 mesmo
conosco, ou seja, parafraseando Freire (1996) “enquanto ensinamos estamos
aprendendo e enquanto aprendemos estamos ensinando”.

Lorieri e Rios (2004, p. 7) abordam que:

Primeiro pensemos no ser educador: educador somos todos, na verdade.
Pois todos ndés somos mediagdo para outros seres humanos serem gente
de algum modo e os demais seres humanos o sdo, também, para nos. E
gue nds necessitamos uns dos outros para ser gente: nds nos fazemos
humanos, também, nas inter-relacdes.

Pode-se conceber que o preparo dos docentes decorre desde sua formacéo
humana durante suas inter-relacbes no decorrer de sua vida, sendo e tendo
mediadores para seu crescimento, seu desenvolvimento e prossegue assim, durante
seu processo de formacdo escolar, de profissdo e acaba por concentrar-se em
prepara-los, igualmente em sua formagéo continua enquanto real educador que é.

Independentemente de sua formacdo profissional, social ou humana, é
preciso perguntar-se como se desenrola esta formagédo. O que é feito para que os
docentes universitarios tenham um desempenho positivo em seu dia-a-dia.

Assim, 0 que se procurara apresentar neste capitulo sdo algumas propostas
para a Formacao Continuada de Docentes Universitarios, pois se sabe que para o

docente universitario exercer seu oficio talentosamente, ndo significa apenas ele
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adentrar a uma sala e passar informacdes, mas saber que ha diversos fatores que o
ajudam nessa fungao.

Tendo presente essa questdo, Gaeta & Masetto. (2013, p.11) explanam que.

Aprender seu oficio significa, para o professor, compreender que, para atuar
adequadamente, ndo basta dar aulas: é preciso desenvolver a
profissionalidade docente, o que pressupde conhecimentos especificos.

A partir da ideia dos autores pode-se conceber que o oficio do docente é
bastante complexo e abarca uma gama significativa de fatores que poderao fazer a
diferenca em sua atuacéo, levando em conta suas habilidades e competéncias.

Desta forma, as propostas aqui apresentadas terdo o propdsito de contribuir
de forma satisfatoria tanto para os docentes quanto para as instituicbes que
acharem tais sugestdes convenientes e cabiveis para seus cursos superiores.

Como contribuicbes para um ensino superior cada vez mais eficiente, mais
produtivo, entdo, apresentar-se-a4 como propostas: a participagcdo em programas de
aperfeicoamento de praticas de ensino, pesquisa e extensdo; um estudo
aprofundado da didatica; formacado continua de docentes; formacédo continuada de
docentes dentro do espaco da instituicdo; planejamento e avaliagédo; criatividade e

inovacao.

5.1 Participacdo em programas de aperfeicoamento de praticas de ensino,

pesquisa e extensao:

Uma destas sugestfes € que todos os docentes que sejam iniciantes e que
nao possuam experiéncia no ensino superior participem de programas de
aperfeicoamento de praticas de ensino, pesquisa e extensdo. Embora cada um
destes fatores possuam uma natureza diferente na pratica pedagogica, a sua juncao
se faz necesséria sempre, dentro do ensino superior, pois, fortifica a produgédo de
novos conhecimentos e alimenta a renovacdo de experiéncias entres os atores
envolvidos nos mesmos.

Segundo o artigo 207 da Constituicdo Brasileira de 1988 dispde que “as
universidades [...] obedecerdo ao principio da indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensao”. (BRASIL, 1988).

Tal proposta revela-se importante, pelo fato destes trés artefatos estimularem

0 conhecimento, semearem o pensamento cientifico critico, despertar o desejo pelo
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crescimento cultural, profissional e humano, bem como fomentar a busca pelo que é
cientifico e impulsionar o interesse pela extensao.

Libaneo, Oliveira e Toschi (2003, p.259) afirmam que a educacao superior.

[...] tem por finalidade formar profissionais nas diferentes areas do saber,
promovendo a divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos
e comunicando-os por meio do ensino. Objetiva-se estimular a criacao
cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento
reflexivo, incentivando o trabalho de pesquisa e a investigacao cientifica e
promovendo a extensao (p. 259).

Pelo que foi enfatizado pelos autores, pode-se perceber quédo mister se faz
este tripé na formacao continua dos docentes, para que estes possam desta forma
conceber sua finalidade e desenvolver tais elementos em sua profissédo, visando o
pensamento critico, a criacdo, a investigacdo como preparo seu e de seus alunos
tanto como profissionais, quanto cidaddos. Esta formacdo s6 € considerada
completa, quando o conhecimento é propiciado a partir destes trés principios, o
ensino, a pesquisa e a extensao, pois a partir dai, a mesma estara favorecendo,
complementando o saber que deve ser disseminado na comunidade, na sociedade,
através dessa triplice missdo, dentro das universidades, o que propde uma
verdadeira formacé&o continua do docente.

Ainda, porque, somente pelo viés do ensino e pesquisa € que se podera
preparar docentes voltados para a inovacéao, para a transformacao.

Goncalves (1998, p. 123) contempla que:

Defendemos a necessidade do ensino como pesquisa e da pesquisa no
ensino por acreditarmos que ela pode ser a mola propulsora da formagéo e
da transformacdo do professor formador de professores, bem como do
professor em formagéo.

O Ensino, a pesquisa e a extenséo, igualmente, unidos para um sé objetivo, a
inovacédo, a transformacgao tanto da educag¢ao quanto da aprendizagem, fator que
ndo deve nem pode ficar apenas no pensamento e nas palavras, mas ser
concretizado de forma a abarcar uma educacéo superior de qualidade.

A relagdo entre esses trés fatores articulados entre si, direcionam as
transformacdes extremamente relevantes no processo de ensino-aprendizagem, o
qual pode-se notar, acaba por colaborar com a formacdo do docente em sua
formacao continua e auxiliar no caminho que os discentes estao percorrendo dentro

da universidade, ajudando a formar assim profissionais mais qualificados.
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Esses trés elementos configurados de forma séria e competente,
proporcionara um olhar mais extensivo sobre o ensino superior, sua atuagéo nele e
até mesmo da realidade das instituicbes em que estédo inseridos. Gaeta & Masetto

(2013, p. 99) salientam que:

A exigéncia da pesquisa para o docente dos cursos de graduacao traz as
marcas da producao intelectual e cientifica, pessoal e prépria do professor
como profissional intelectual que é e que o coloca para além de uma
posicédo de ser apenas repetidor de grandes classicos.

A conexdao destes trés eixos auxilia na recolocacdo do docente, da condicéo
de mero reprodutor de ideias e conhecimentos, para uma condi¢cdo de inovador, de
novas producdes de informacdes, de pensamento, colaborando com a ciéncia, com
tecnologia, com a sua propria area de conhecimento, com a constru¢cdo do
conhecimento de seus alunos, ou seja, quebra com o tradicionalismo académico e
faz aflorar novas mudancas do processo ensino aprendizagem. Uma aprendizagem
eficiente exige docentes bem preparados, sempre atualizados e em contato com a
busca, com a pesquisa, e esta, sendo articulada com a extensdo, acabam por
articular com seus alunos na comunidade, na sociedade, levando novos olhares,
novas perspectivas, novas propostas para contribuir com o desenvolvimento e
melhoramento da mesma.

Em relacéo a essa questdo Masetto (2012, p. 25) defende que:

Talvez agora possa ficar mais claro o conceito que defendemos de inovacao
no ensino superior quando afirmamos que ndo sera qualquer alteracao
casual, moderna ou oportunista que poderemos assumir como inovagao.
Serdo alteracdes relevantes, integradas e coesas, coerentes com as novas
propostas para o0 ensino superior que provenham ou das mudancgas da
nossa sociedade e das novas concepcdes da universidade profundamente
vinculadas a um novo processo de aprendizagem a ser desenvolvido ou de
uma nova proposta de trabalhar como conhecimento em nossos dias.
A proposta de aperfeicoamento do ensino da pesquisa e da extenséo revela
nao sO a inovagdo, mas também, transformacgéo. Através desses trés elementos é
gue realmente teremos uma modificacdo precisa, proveniente de pesquisas e acoes,
muito bem articuladas que auxiliardo com o crescimento da sociedade, proveréo
novos rumos que o processo de aprendizagem das IES possa tomar, bem como
auxiliardo na reinvencdo de novas maneiras de ensinar em cada contexto e em
nosso cotidiano.
A indissociabilidade e importancia do ensino, da pesquisa e da extensdo na

formacao continua do docente propde uma formacéo interdisciplinar com intuito de
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sobrepujar a fragmentacdo do pensamento e do ensino tradicional ainda t&o
solidificado no ensino e nas instituicdes hoje em dia.

5.2 Um estudo aprofundado da Didéatica e da Metodologia

Outra proposta de exceléncia € um estudo aprofundado da Didatica durante o
percurso no ensino superior, independente do curso nela ofertado, tanto para
agueles profissionais que irdo atuar em sua propria area, quanto para O0S
profissionais que desejarem, futuramente, ingressar, na vida académica
universitaria, pois ja possuirdo ideias de como planejar, atuar, avaliar o processo de
ensino-aprendizagem.

Para Libaneo (1994, 28), “a didatica se caracteriza como mediagao entre as
bases tedrico-cientificas da educagao escolar e a pratica docente”.

Para Amaral (2000, p.143) “o papel da Didatica, no caso, € o de percorrer 0os
diferentes campos, auscultando as diferentes experiéncias, para levantar as
semelhangas e promover o enriquecimento do préprio campo e dos campos”.

Para ambos os autores, a didatica € tanto a consequéncia do que é
desenvolvido no processo de ensino aprendizagem, quanto percorrer oS caminhos
de todo esse processo perpassando por todas suas esferas, através da atuacéo e
experiéncia do docente, independentemente do curso ofertado.

Esse fator ndo deve ser algo meramente pensado em fazer parte dos
curriculos, pois dela partem todos 0os meios, todos 0s recursos, que os profissionais,
bacharéis ou licenciados, que desejarem seguir a carreira de docentes utilizaréo
para desenvolver sua pratica pedagoégica, bem como, o entendimento de como esta
funciona no processo de ensinar, suas atribuicdbes sociais, e quais seus

encadeamentos. Pimenta e Anastasiou (2010, p. 46-47) nos expdem que:

A didatica, entdo, caberia dispor aos futuros professores os meios e o0s
instrumentos eficientes para o desenvolvimento e o controle do processo de
ensinar, visando a maior eficacia nos resultados de ensino.

As autoras continuam: “...] a tarefa da Didatica € a de compreender o
funcionamento do ensino em situagédo, suas fung¢des sociais, suas implicacdes
estruturais”. (PIMENTA; ANASTASIOU 2010, p. 48-49)

A didatica carrega em si um cabedal de recursos, informacdes para que

possa ajudar os docentes a suprir suas necessidades e evoluirem nos resultados de
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seu ensino, bem como ajudéa-lo a perceber todo seu mecanismo de funcionamento,
suas consequéncias.

A didatica possui varias facetas, como a didatica geral sendo as situacoes de
ensino aprendizagem, as didaticas especificas que seriam o0 estudo das
especificidades do contetdo a ser estudado, e didatica como sendo um método de
ensinar. Independentemente de suas particularidades.

A didatica segundo Pimenta (2011, p. 190):

A finalidade do ensino da didatica aparece associada a preparacdo do
futuro professor para a sua atuacdo pedagdgica a iniciar-se, geralmente,
através do estagio pedagégico, que se realiza no ano seguinte e, nalguns
casos, mais raros, em simultaneo com a frequéncia da disciplina.

A didatica seja ela geral ou especifica entre outros, tem por objetivo
desenvolver conhecimentos, habilidades e competéncias no futuro docente, para
uma atuacao posterior de forma flexivel em situacdes que se apresentem de forma
inesperada no seu contexto e cotidiano.

Entretanto, no ensino superior a didatica geral € mais expressiva, pois é esta
que certamente ajudard no processo geral do ensino — aprendizagem de modo que
atenda a todos os seus aspectos, ou seja, de forma integral, total, ja& que os alunos
gue adentram as IES ja possuem um nivel de criticidade maior, com uma vasta
bagagem de conhecimentos que traz ao longo de sua trajetdria tanto académica
quanto pessoal, e exige dos docentes um preparo mais globalizado da didatica como
um todo para atuar em sala de aula, ajudando na organizacédo de seu conteludo, de
seus objetivos, nos métodos que serdo utilizados para sua mediacdo durante sua
pratica.

Pimenta (2011, p. 132) considera que:

A didatica tem como objeto de estudo o processo de ensino em sua
globalidade, isto é, suas finalidades sécio pedagdégicas, principios,
condi¢cdes e meios de direcdo e organizacdo do ensino e da aprendizagem,
pelos quais se assegura a mediacdo docente de objetivos, conteldos,
métodos, em vista da efetivagdo da assimilacdo consciente de
conhecimentos.

A didatica geral aqui entra com uma ferramenta ampla, completa que ajuda os
docentes em seu planejamento, sua metodologia, sua organizacdo dos seus
assuntos, ou temas que serdo trabalhados, e que poderéo alicercar sua pratica de

modo sempre mais proveitoso, competente, virtuoso.
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Ainda, para Pimenta (2011, p.221-222) no seminario “didatica em questao”
realizada em 1982 na PUC/RJ o grande desafio hoje é “superar a didatica

exclusivamente instrumental*! |12,

e a construcdo de uma didatica fundamenta

Por estar a didatica instrumental voltada para uma forma mais técnica,
dissociada dos problemas da educacdo, de seus conteudos, do contexto socio
cultural, tais autores defendem a ideia de tornd-la fundamental a qual, esta se
preocupa em articular trés elementos essenciais no processo educativo: a dimensao
humana, a técnica e a sociopolitica.

Pimenta (2011, p.222) infere que:

A didatica fundamental tem como preocupacbes basicas: a) a
multidimensionalidade do processo ensino-aprendizagem, ressaltando a
necessidade de articular as dimensdes humana, técnica e sociopolitica do
fenbmeno educativo; b) a contextualizacdo da prética pedagdgica; c) a
explicitacdo e andlise dos pressupostos que fundamentam as diferentes
abordagens de ensino; d) a reflexdo sobre experiéncias concretas,
procurando trabalhar continuamente a relacao teoria-pratica.

A didatica fundamental mostra uma visdo mais ampla do “fazer” no processo
educativo, levando em conta o humano, o social, o politico, o contexto, o olhar que é
dado ao ensino, e a reflexdo entre a teoria aprendida e a pratica cotidiana. E de
certa forma o docente levar os conteudos, as informacfes, o afeto, o mundo para
sua sala de aula, contudo ndo se prende a padrdes pré-determinados, tentando
sempre construir e reconstruir o conhecimento.

A didatica atualmente preocupa-se com a reconstru¢cdo do conhecimento,
com um ensino transformador, critico, inovador.

Para Coutinho (2003, p.20):

A Didatica se caracteriza como “mediadora entre as bases técnico-
cientificas da educacdo e a pratica docente, operando como uma ponte
entre o “qué” e o “como” do processo pedagdgico, desde que articulada ao

“para que fazer” e ao “por que fazer™.

Entende-se que o0 ensino da didatica insere-se nesse meio como uma

intercessora na pratica docente articulando topicos que séo de grande

1 A didatica instrumental é definida por Candau (2002, p.13-14) como um conjunto de conhecimentos
técnicos sobre o “como fazer” pedagdgico, conhecimentos estes apresentados de forma universal e,
consequentemente, desvinculados dos problemas relativos aos sentidos e aos fins da educacéo, dos
conteddos especificos, assim como do contexto sociocultural concreto em que foram gerados.
CANDAU (2002, p.13-14)

> A didatica fundamental preocupa-se com a compreensdo do processo ensino-aprendizagem e as
formas de intervencdo pedagdgica, articulando o “fazer” com o sentido ético e politico do projeto
educativo como um todo. CANDAU (2002, p. 74).
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responsabilidade no desempenho diario do docente, e igualmente porque possui
uma identificacdo especifica em si mesma.

Parafraseando os autores Ferrari e Saen, (2007) o campo da didatica entende
gue é necessario o estudo de trés dimensdes: o0 estudante, os saberes culturais e 0
docente, as quais mostrardo dentro de uma situacdo didatica os conhecimentos e as
habilidades que dardo competéncias para o docente atuar com base no seu

cotidiano.

Saberes Culturais
(Conteudos curriculares)
/\

Transposicao Didética

Estratégias de
Aprendizagem

Docente

Discente

Didético
Figura 1: Triangulo didatico
Fonte: Fiore Ferrari; Leymonié Saen (2007, p. 4)

O triangulo sugerido pelos autores mostra elementos que se articulam
particularmente, e nele encontramos 0s saberes culturais, os quais lidam com os
conceitos tedricos daquela area do conhecimento; no campo dos discentes
percebem-se as estratégias de aprendizagem, ou seja, como se aprende, suas
concepgOes anteriores...; € no trajeto dos docentes pode-se verificar o circuito desde
0s modelos de ensino, as atividades e a acdo dos professores que precisam se
adaptar as instituicdes e ao contexto.

Por fim, a didatica torna-se, evidentemente importante no ensino superior
porque assume uma postura dialdgica, desenvolve aspectos instigadores e
facilitadores para a construgcao do conhecimento.

Faz-se mister, falar, igualmente, da metodologia, ou seja, dos procedimentos
que o docente utilizara para elaborar seu planejamento, seus objetivos, tudo com
muita fidelidade em sua natureza profissional e cientifica, pois, tal ferramenta, é, do

mesmo modo que a didatica, proporcionara um acervo de recursos € meios 0s quais
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auxiliardo os docentes a desenvolver seus programas e conteldos, levando-os a
alcancar seus objetivos anteriormente tracados.
Gil (1997, p 21) defende que,

A Metodologia do Ensino Superior € uma disciplina que procura
caracterizar-se pelo rigor cientifico. Envolve os procedimentos que devem
ser adotados pelo professor para alcancar os seus objetivos, que
geralmente sédo identificados com a aprendizagem dos alunos.

O reconhecimento da necessidade de um bom preparo pedagodgico do
docente para adentrar as salas de aula da IES carrega em si o estudo de
metodologias adequadas que permita aos docentes entender como funciona a
elaboracao de seus planejamentos, objetivos, conteudos.

Ainda Gil (1997, p. 21) reconhece que,

Um curso de metodologia do Ensino Superior procura esclarecer o professor
acerca da elaboracgéo de planos de ensino, formulagéo de objetivos, selecdo
de contelddos, escolha das estratégias de ensino e instrumentos de
avaliacdo da aprendizagem.

A metodologia provém aos docentes um grande numero de recursos e
estratégias para o0 ensino, cabe a estes e a essas propostas mostrar e conhecer tais
vantagens para que os utilizem a seu favor para que a partir dai desenvolvam suas
atividades de modo sempre competente.

Ainda, para que o pensamento dos docentes perpasse as informacfes de
métodos e recursos e possam entender a possibilidade da mesma como instrumento
para sua propria postura frente aos problemas que enfrentara em seu cotidiano
sejam ele de cunho cientifico, social, politico, filosofico dentro da educacéo

universitaria. Severino (2000, p.18) define Metodologia como:

[...] um instrumental extremamente (til e seguro para a gestacdo de uma
postura amadurecida frente aos problemas cientificos, politicos e filoséficos
gue nossa educacdo universitaria enfrenta. [...] S&o instrumentos
operacionais, sejam eles técnicos ou ldgicos, mediante o0s quais 0s
estudantes podem conseguir maior aprofundamento na ciéncia, nas artes
ou na filosofia, o que, afinal, € o objetivo intrinseco do ensino e da
aprendizagem universitaria.

O processo de aprendizagem € bastante complexo, desta forma, preparar o
docente com uma metodologia que abarque elementos que Ihes proporcionem
potencial cientifico, social, politico e filosofico lhe servirdo como norte para uma

visdo, uma atuacdo mais critica, mais inovadora, e humanistica igualmente, as quais
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carregam em si, cada uma delas um conjunto de valores para 0 processo educativo

e profissional.

5.3 Formacao continua de Docentes

Outro ponto importante a se levantar é a formacdo continua dos professores
durante e apds o ensino superior. Tal formacéo alude a emergéncia de alicerca-la a
percurso da histéria académica dos docentes, o que se sobrepfe a toda a vida do
docente desde sua iniciagéo escolar até chegar a sua realizagdo profissional. Miguel
Zabalza (2004, p.52-53) destaca:

Um dos enfoques mais interessantes adotados nos ultimos anos em relagao
a formagédo se refere a necessidade de vinculd-la a todo o ciclo vital das
pessoas. Refor¢a-se, assim, a ideia de que a formacéo transcende a etapa
escolar e os contetdos convencionais da formacdo académica, constituindo
um processo intimamente ligado a realizacdo pessoal e profissional dos
individuos.

A formacédo continua deve perpassar a vida do docente como um todo, e 0s
contelidos tradicionais, pois este, ja traz consigo uma histéria de vida, académica
desde quando era aluno, o que contribuird, com sua formacdo e desempenho
profissional, tornando-o um profissional mais flexivel, mais autbnomo e mais ético
em sua pratica pedagogica.

Esse ciclo que a formacdo docente passa, deve permanecer além da
dimensdo técnica da pratica pedagogica, pois 0s saberes e competéncias dos
docentes investem a um novo paradigma de formacdo, ou seja, um processo
continuo de reflexdo durante e depois da acdo, para experimentar, agir, rever,
reexperimentar etc., 0 que visa a construgcdo novas compreensdes ou acdes que
possam ser melhoradas.

Shon (2000, p. 34) comenta:

A reflexdo gera o experimento imediato. Pensamos um pouco e
experimentamos novas agcfes com o objetivo de explorar os fendmenos
recém-observados, testar nossas compreensdes experimentais acerca
deles, ou afirmar as a¢bes que tenhamos inventado para mudar as coisas
para melhor.

Tal fator, igualmente, colabora na elaboragédo de novos rumos, novas ideias,

novos pensamentos e modos de agir do profissional, ndo apenas por objetivos
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praticos, mas para produzir novos alicerces e certificar sua pericia na profisséo.

Gaeta & Masetto (2013, p. 107) assinalam que:

A formacdo permanente que estamos considerando busca fortalecer
atuacdo do docente ao criar as bases e a legitimacéo da profissionalidade.
Ela se d&, basicamente, em razdes de trés propdsitos, que podem ocorrer
isoladamente ou em conjunto: 1) a introducdo de novos conhecimentos ou
competéncias a formacao anterior; 2) o aprofundamento ou especializagédo
em um tema especifico e 3) a atualizacdo e renovagédo do acervo.

Pode-se constatar que a formacdo continua do docente o ajudara a
desenvolver uma visdo mais ampla sobre o seu contexto, levando-o a uma
flexibilidade de pensamento e ideias, que o ajudardo a melhorar ndo sO sua pratica
diaria, mas também os resultados dela esperados.

Essa formacdo instiga os docentes a buscar pistas para gerar novas
alternativas, o que cria mudancas e, consequentemente, vendo que essas
mudancas repercutem na educacdo, no processo de ensino aprendizagem, acaba
por mudar cada vez mais a maneira do docente de ver a educacao e de interpretar a
realidade complexa em que esté inserido.

Imberndn (2009, p. 97) revela:

E necessario que a formagdo transite para uma abordagem mais
transdisciplinar, que facilite a capacidade de refletir sobre o que uma pessoa
faz, pois isso permite fazer surgir o que se acredita e se pensa, que dote o
professor de instrumentos ideoldgicos e intelectuais para compreender e
interpretar a complexidade na qual vive e que o envolve.

A formacéo continuada tem, pode-se dizer, como uma de suas missdes, a de
dotar o docente de uma bagagem transdisciplinar, de ideias e pensamentos
concretos, que o beneficie na interpretacdo e visualizagdo da complexidade do
contexto o qual estéa inserido diariamente.

Ainda, a formacao continua deve dar oportunidade a reflexdo critica, aspecto
de grande valia na construgdo de um docente que saiba agir com estruturas e
principios morais, muitas vezes, complicadas, e que planeje, avalie e saiba gestar o
processo de ensino-aprendizagem.

Sobre esse aspecto, Imbernén (2009, p. 92) declara que:

[...] ao promover uma formacdo que facilite a reflexdo e a intuigdo, €
possivel fazer com que as professores se tornem melhores planejadores e
gestores do ensino-aprendizagem e, porque ndo, agentes sociais, capazes
e intervir, também, nos complexos sistemas éticos e politicos que compde a
estrutura social e de trabalho.
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A reflexdo é um elemento de extrema relevancia na formacgéo continuada do
docente, pois é esta que o ajudard a lidar com contextos complexos, situacdes
delicadas e fora do costume que necessitem uma agilidade, ou tornar-se adequada,
harménica coesa, bem como atuar de forma competente com aspectos ético e
politicos que englobam o ensino como um todo. Para Shén (2000, p. 123) “As
situacdes fora da rotina que surgem durante a pratica sdo, pelo menos em parte,
indeterminadas e devem ser tornadas coerentes de alguma forma”.

Formacéao continuada deve desencadear a reflexao critica do docente durante
sua prética, pois esta ser4 uma ferramenta que auxiliara o docente a entender o
porqué tais situacdes se desenrolaram de certa forma e que artificios ele utilizara

para solucionar tais eventos. Shon (2000, p. 33) esclarece que:

A reflexdo-na-acdo tem uma fungdo critica, questionando a estrutura de
pressupostos do ato de conhece-na-agédo. Pensamos criticamente sobre o
pensamento que nos levou a essa situacao dificil ou essa oportunidade e
podemos, nesse processo, reestruturar as estratégias de acdo, as
compreensdes dos fenémenos ou as formas de conceber os problemas.

Ao ser preparado, em sua formacdo continua, para a reflexdo este docente
acaba por tornar-se um professor flexivel, autbhomo em seu pensamento tanto para
as atividades a que teve sucesso, quanto para aquelas que tiveram dificuldades,
problemas, procurando reorganizar novas estratégias para que possa obter éxito em
suas proximas acoes.

Convém considerar que a formacao continuada do docente, deve-se seguir
fora da instituicdo através de semindrios, congressos, curso de capacitacdo na area
de sua formacdo e que estes deveriam ser incentivados pelas proéprias instituicées
de ensino os quais os docentes fazem parte, mesmo que este deva ser, idem, uma
busca individualizada de cada docente.

Essa contribuicdo das IES na formacgé&o dos docentes mostra o interesse da
mesma em somar ao seu corpo de profissionais, outros experts, ou especialistas que
contribuirdo para o bom desenvolvimento e crescimento, bem como para uma boa
divulgacao de seus cursos e profissionais nela exercendo sua profisséo.

Ao colaborar com seus docentes na participacdo de eventos fora do
estabelecimento de ensino, ou seja, em outras universidades, outros locais, a
universidade estara, também, crescendo de varias formas, estimulando a

aprendizagem, servindo de modelo a outras IES, e contribuindo para a melhoria da
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qualidade de seus profissionais e da propria formacgéo dos futuros profissionais que
dela j4 fazem parte ou nela ingressardo futuramente.

Para isso é claro, precisa-se considerar alguns pontos de relevancia para que
esta possa acontecer, como uma boa quantidade de docentes participando e
qguerendo participar dessas formacdes, frequéncia dos mesmos e, claro, recursos
financeiros por parte das IES para subsidiar essa formagao continua.

A formacdo continuada deve ser sempre pensada pelos professores como
uma melhor maneira de estimular suas ideias, ampliar seus conhecimentos e visdes
em relagdo a educacdo e de crescer em relagdo a seus conhecimentos ja
construidos, bem como pelas instituicdes como uma possibilidade de ascensao cada
vez maior no meio académico com o nome de seus docentes frente a outras

universidades.

5.4 Formacao continuada dentro do espaco da instituicao:

Outro topico de relevancia como proposta é a formacao continuada dentro do
espaco da instituicdo, ndo so6 fora dela. Isso porque, muitas vezes, pensa-se que a
formacao continua dos docentes € apenas através de atividades extraclasses, como
seminarios, congressos, simposios entre outros. HA& sim, um espaco dentro das
instituicbes que sdo significativos para trocar ideias, criar, refletir, e romper com a
veracidade de ideias consideradas antes incontestaveis. Zabalza (2004, p. 56)

declara:

[..]. E possivel afirmar que a universidade constitui-se em um espago
formativo especialmente capaz de atender as exigéncias desse pensamento
pés-moderno. Nela hd lugar para, melhor que em nenhum outro contexto
social, a liberdade de pensamento, a criatividade, a divergéncia intelectual e
as diferentes formas de viver o ceticismo e a ruptura das verdades
absolutas.

Dentro do espaco universitario, as reunidbes com pares, coordenadores,
orientadores, abre um leque de possibilidades que auxiliam a nortear os campos da
modernidade da nossa sociedade, levando em conta todas as consideracoes,
pensamentos e mudangas que se tornem necessarias para 0 processo de ensino
aprendizagem.

O espaco universitario, segundo Zabalza (2004, p. 56, 57,58), deve construir

e descontruir praticas e principios, deve romper com “verdades absolutas” e mostrar
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gue tanto seu real fundamento quanto seu aporte para a sociedade deve estar

alicercado em:

Enorme explosdo de informagdes e conhecimentos disponiveis: [...]
Essa sofisticagdo de conhecimentos e habilidades ocorreu ndo apenas
nos ambitos mais elevados da ciéncia e da tecnologia, mas também, no
conjunto das atividades cotidianas [...]. A explosdo de informacgfes e
conhecimentos aconteceu, também, no ambito da convivéncia e da
cultura em geral.

Novas férmulas organizacionais das empresas e do mercado de
trabalho em geral: As condi¢Bes assinaladas anteriormente provocaram
0 surgimento de novas estratégias empresariais e de novos estilos de
organizacdo do trabalho e dois aspectos destacam-se muito nesse
ponto. O primeiro a progressiva flexibilidade nas estruturas e no papel
das empresas que, para sobreviverem, abrem frentes diferenciadas que
se complementam mutuamente. Essa flexibilidade torna imprescindivel
a adaptacdo das pessoas e dos recursos empresariais. Outro aspecto
relevante é a subdivisdo progressiva das unidades funcionais nas
empresas.

Novos recursos técnicos disponiveis: O mercado oferece
constantemente novidades técnicas em cada uma das éreas
profissionais. Por melhor que tenha sido a formacgéo inicial recebida pelo
profissional ela é sempre insuficiente para responder a altura as
exigéncias de seu trabalho.

Novas sensibilidades e novos compromissos com os valores: Mesmo
gue seja de forma discreta, ndo é desprezivel em nenhuma visédo sua
progressiva introducéo na dindmica social e cultural de nossos dias, o
gue faz com que surjam novos problemas a serem resolvidos e/ou que
tenham diferentes pontos de vista em relagdo aos problemas ja
existentes.

Diante do exposto, pode-se entender que tais aportes, podem servir de

alicerce de verificacdo de atuacdo da formacédo continuada dentro desse espaco, se

possuem correlagdo em seus planos de estudos ou no estudo dos Projeto

Pedagdgico dos Cursos (PPC); do Projeto Politico Institucional (PPI) e o Plano de

Desenvolvimento Institucional (PDI), pois tais elementos sao ferramentas que

ajudam a instituicdo e os profissionais a terem uma formacdo mais ampla de qual a

visdo e qual a missao, da instituicdo, bem como garantir ainda uma formagéo mais

critica, ética voltada para o preparo do ser humano enquanto pessoa e enquanto

profissional. Segundo Veiga (2004, p. 16),

Os projetos, o plano e o curriculo, muito mais que documentos técnico-
burocraticos, devem ser considerados instrumentos de acdo politica e
pedagodgica que garantam “uma formagao global e critica para os envolvidos
no processo, como forma de capacita-los para o exercicio da cidadania, a
formacao profissional e o pleno desenvolvimento pessoal’”.

O Estudo, a reflexéo, a discussao, o querer inovar o PPC, o PDI e o PPI, irdo

auxiliar docentes e gestores no planejamento de cada disciplina, na pratica de cada

docente, na avaliacdo da sua prépria atuagcdo em sala de aula, bem como na
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avaliacdo de seus alunos, a Instituicio em seu crescimento, em seu
desenvolvimento, em seus investimentos, pois estes sao instrumentos que
constroem a identidade de cada curso.

O PPI nasce de acordo com os instrumentos de regulamentacéo e regimentos
de uma instituicdo e que norteardo as atividades académicas da universidade,
levando em conta sua clientela, sua regido, sua visdo, sua missédo, e os objetivos
que por ela serao tracados.

Importante ressaltar que nesse documento deve ser apresentado o historico
da instituicdo; seus meios de ingresso na regido em que se insere regional; sua
missdo; suas esferas de atuacdo; seus principios tanto filosoficos quanto gerais;
suas politicas de gestdo, de ensino, de pesquisa, de extensao; perfis humanos e
profissionais; os processos de ensino e de aprendizagem, de curriculo, de avaliagdo
de ensino e de planejamento e seus programas.

O PDI é o instrumento de gestdo, elaborado para um determinado periodo e
que considera a identidade da IES, no que diz respeito a sua filosofia de trabalho, a
missdo a que se propde, as diretrizes pedagdgicas que orientam suas acfes, a sua
estrutura organizacional e as atividades académicas e cientificas que desenvolve ou

gue pretende desenvolver, bem como seus objetivos.

consiste num documento em que se definem a missédo da instituicdo de
ensino superior e as estratégias para atingir suas metas e objetivos.
Abrangendo um periodo de cinco anos, devera contemplar o cronograma e
a metodologia de implementacdo dos objetivos, metas e a¢bes do Plano da
IES, observando a coeréncia e a articulagdo entre as diversas acdes, a
manuten¢do de padrbes de qualidade e, quando pertinente, o orgcamento.
Deverad apresentar, ainda, um quadro-resumo contendo a relacdo dos
principais indicadores de desempenho, que possibilite comparar, para cada
um, a situacdo atual e futura (apés a vigéncia do PDI).
(http://www.ufop.br/pdi/o-que-e-o-pdi/)

7z

O PDI é uma ferramenta que deve ser elaborada coletivamente e deve
abarcar todas as estratégias, visdo, missao, objetivos, com um periodo determinado
de tempo e deve, estar ligado as avaliagdes institucionais para que possa fazer sua
autoavaliacdo de suas acdes e metas e poder sanar suas deficiéncias em nome de
um a qualidade maior a ela mesma, aos docente e alunos.

Ja o PPC deve definir a identidade formativa nos ambitos humano, cientifico e
profissional, as concepcdes pedagogicas e as orientacdes metodoldgicas e
estratégicas para o0 ensino e a aprendizagem e sua avaliacdo, o curriculo e a

estrutura académica do seu funcionamento. Esse documento de orientagao
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académica deve constar, dentre outras informacfes: o histérico do curso; sua
contextualizacdo na realidade social, o que possibilita articuld-lo as distintas
demandas da sociedade; a aplicacdo das politicas institucionais de ensino, pesquisa
e extensdo, assegurando a expressao de sua identidade e insercédo local e regional.

Para discutir o PPC, PPl ou PDI é necessario ousadia, vontade de mudar,
buscar pelo novo, querer desenvolver um projeto emancipatério transformador. E
querer para isso, todos os membros envolvidos, deixar fluir uma combinacdo entre
eficiéncia institucional, individual, conjunta e dos projetos interacionistas.

De que modo tudo deve ser desenvolvido, e para que o deve ser
desenvolvido, ha que se terem todos, durante seus estudos, discussdes e reflexdes
coletivas a visdo de uma formacéo que abarque valores morais, sociais e éticos, que
gueira formar para a cidadania, para a autonomia, para uma sociedade competitiva e

com a tecnologia avangando a cada dia. Segundo Medel (2008, p. 4):

Dessa forma, para elaborar um projeto, € necessério ousadia, discusséo,
reflexdo, desejo de renovacdo e, sobretudo, participagdo de todos os
envolvidos no processo escolar. [...] e a necessidade de uma visdo de
educacdo voltada para a formacdo da cidadania e para a formacgéo de
valores sociais em uma sociedade globalizada, bastante competitiva e
tecnologizada.

O estudo e elaboracdo de um projeto dar-se-a através da argumentacao,
troca de ideias, reflexdes, e da participacao coletiva do grupo envolvido no processo
de ensino. O trabalho coletivo e ou colaborativo torna-se relevante neste aspecto,
porque acaba por engajar a todos na busca de objetivos comuns, divisdo de
decisGes e comprometimento com os resultados finais desde processo.

Porém, o que se entende por trabalho colaborativo? Gaeta & Masetto (2013,

p. 61) entendem que:

Por trabalho colaborativo entendemos aquele em que os participantes,
conforme suas possibilidades e interesses se engajam em busca de um
objetivo comum, compartilham as decisdes, sdo responsaveis e estao
comprometidos com a qualidade dos resultados finais.

O trabalho colaborativo ou coletivo € um processo de construcdo permanente,
em que todos se responsabilizam pela educacao, que auxilia na destreza de atitudes
com outros, em novos conhecimentos, novas perspectivas, nova consciéncia em
relacdo ao ensino.

A formacdo continuada dentro do universo universitario abre espaco para

varios fatores necessarios ao docente para romper com o individualismo, com o
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isolamento da pratica docente. O ensino hoje, exige o trabalho em equipe, pois este,
quebra com as barreiras de uma formacao solitaria, e ingressa ao campo de uma
formacao cooperativa.

Imbernén (2009, p. 58) enfoca:

Hoje em dia, o ensino se transformou num trabalho necessaria e
imprescindivelmente coletivo para melhorar o processo de trabalho do
professorado, a organizacdo das instituicdes educativas e a aprendizagem
do alunato.

E desta forma, através do coletivo entre os atores do ensino, da organizacéo
das instituicbes que se quebrara essa cultura individualista, isolada, que faz sua
propria trajetdria pratica, apenas reaplicando antigas praticas e planejamentos. Uma
formacdo realmente integral do profissional se dara realmente no momento em que
houver um trabalho colaborativo entre profissionais das diferentes areas.

Geralmente, ao se discutir sobre os projetos ou planos nas instituicdes, fazem
parte somente aqueles decentes que realmente atuam no curso e daquela area
fazem parte, ou que atuam nesse curso mas que sao de areas afins ndo participam
destas. A partir disso, pode criar-se uma distancia entre esses profissionais e isso
acaba por deixar lacunas no processo de ensino aprendizagem. E esse trabalho
colaborativo de todos os profissionais juntos, sejam eles de que é&rea ou
departamento for é que ajudardo a desenvolver a real interdisciplinaridade na
formacao desses docentes.

Ainda, através desta formacdo sera cabivel a reflexdo, o didlogo entre os
pares, questionamentos, clima harmoénico entre todos, participacdo com sugestdes,
acoes, em que a responsabilidade da formagéo é de todos, e ndo de um so sujeito.

Ainda Imbernén (2009, p. 61) salienta:

Isso pressupde uma orientagdo de provocar uma reflexdo baseada na
participacdo (contribuicdo pessoal, ndo rigidez, motivacdo, metas comuns,
normas claras, coordenacdo, autoavaliagdo) e mediante metodologia
formativa baseada em casos (intercAmbio, debates, leituras, trabalhos em
grupo, incidentes criticos, situacdes problematicas...), exigindo uma
proposicao critica e ndo doméstica da formacdo, uma andlise da pratica
profissional a partir da perspectiva dos pressupostos ideologicos e
atitudinais que estdo em sua base.

Com base nas palavras do autor a formagé&o coletiva ira propiciar a inovacgéao,
de metodologias, de pensamento. Ira requerer a participacdo de todos; a reflexdo
critica de tudo o que envolve o processo educacional; até modificar modos de

pensar de um grupo. Também, auxiliara na elaboracdo conjunta de projetos, bem
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como, contribuir para aprender a escutar e aceitar diferentes ideias. Ainda, auxiliara
na diminuicdo de suas duvidas, na superacdo de dificuldades e na prépria
transformacao de sua pratica.

Sobre esse aporte, Gaeta & Masetto (2013, p. 61) destacam que:

Trabalhar em colaboracdo com o0s pares cria um excelente espaco de
aprendizagem. O professor, sem se sentir pressionado ou forcado,
compreende que trocar experiéncias pode auxilia-lo a identificar suas forcas
e fraquezas, dirimir ddvidas, suprir necessidades, socializar conhecimentos
e acdes pedagégicas, avaliar seu desempenho, transformar suas acdes
pedagdgicas.

Pode-se entender pelo escrito acima, que o trabalho coletivo € um
instrumento que ajuda os docentes a desenvolver suas atividades de modo a
efetivar cada vez mais sua préatica pedagogica, e obter éxito no decorrer de sua
carreira.

O trabalho coletivo acaba, entdo por abarcar uma gama de fatores essenciais
gue possibilitam aos docentes seu crescimento tanto pessoal, profissional quanto
humano, e mostra de forma eficiente que sua formacéo continua ndo se desenvolve
apensa em discursos, palestras, apresentacdes de trabalhos cientificos, mas
também dentro do seu ambiente de trabalho, ou seja, as Instituicbes de Ensino

Superior.

5.5 Planejamento e avaliagdo

H4, igualmente, dois fatores que sdo misteres como propostos para formacéo
continuada de docentes. O planejamento e a avaliacao.

Sabe-se que os docentes fazem seus planejamentos, mas nem sempre
possuem o entendimento de sua funcdo, seu auxilio, sua finalidade. E isso o
docente deve ter sempre em foco:

Gandin (1983, p. 20) afirma:

No planejamento temos em vista a acao, isto &, temos consciéncia de
gue a elaboracdo é apenas um dos aspectos do processo e que ha
necessidade da existéncia do aspecto execucdo e do seu aspecto
avaliacéo.

No planejamento temos em mente que sua funcdo é tornar clara e
precisa a acdo, organizar o que fazemos, sintonizar ideias, realidade e
recursos para tornar mais eficiente nossa acao.
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O planejamento abarca uma corrente de fundamentos que estéo
intrinsecamente ligados e que sdo necessarios para uma acao docente proficiente.
Cada docente deve levar em sua mente que o planejamento requer uma elaboracéo
eficaz e uma avaliacéo pertinente a sua pratica.

Contudo, o sentido que estes docentes ddao aos mesmos é apenas focado
como um documento que precisa ser entregue para determinado setor da instituicao
que ird guarda-lo como se este fosse atualizado a cada semestre, a cada ano. Mas,
ao contrario, ano apos ano, os docentes acabam por repetir esses mesmos

programas. Gaeta & Masetto (2013, p.70) dizem que o sentido € outro:

O sentido de fazer um planejamento para uma disciplina € bem outro: trata-
se em primeiro lugar de construir um instrumento de a¢édo educativa, uma
vez que aquela disciplina colabora para a formacdo de um profissional
competente e de um cidaddo responsavel pelo servico que prestara a
sociedade.

Com os avancos e mudancas da sociedade, cabe ao docente mudar sua
concepcao do sentido que da ao planejamento, visto que este tem como alvo a
formacdo de profissionais que irdo atuar nessa sociedade em transformacéo, por
isso, rever sempre, mudar sempre, construir sempre novos planos que estejam
voltados para aguele momento vivido.

O planejamento deve possuir em seu todo fatores que abarcam a técnica, a
ciéncia, aspectos ideoldgicos, o politico, o social e o filoséfico, que ndo é algo
simplesmente vago, indiferente a préatica do docente, e sim algo que estabelece
conexdes, ganham caracteristicas proprias a cada acao.

Luckesi (2011, p. 127) expde que:

O planejamento ndo sera nem exclusivamente um ato politico-filoséfico,
nem exclusivamente um ato técnico; serd, sim, um ato a0 mesmo tempo
politico-social, cientifico e técnico: politico-social, na medida em que esta
comprometido com as finalidades sociais e politicas; cientifico, na medida
em que ndo se pode planejar sem um conhecimento da realidade; técnico,
na medida em que o planejamento exige uma definicdo de meios eficientes
para se obter os resultados.

O planejamento devera ser um ato global das atitudes do docente, que ao
planejar se comprometera a fazé-lo de modo a abarcar a realidade que tem a sua
frente, os fins sociais e politicos que a educacdo deve promover, e com 0S
resultados que ira obter ao planejar e colocar esse planejamento em pratica.

O planejamento € muito importante para o docente, pois trata-se de um

processo que envolve uma organizacdo dos contelddos programaticos, seus
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objetivos que estao relacionados no plano de ensino e, dessa forma, o docente
consiga articular de forma consistente as intencdes do planejamento com suas reais
acoes.

O planejamento é, portanto, um instrumento primordial para o professor
elaborar sua metodologia conforme o objetivo a ser alcancado, tendo que ser
criteriosamente adequado para as diferentes turmas, havendo flexibilidade caso
necessite de alteracdes.

E sempre imprescindivel elaborar um roteiro que guie os passos dos docentes
durante sua pratica pedagdgica, evitando muitas vezes, que 0 mesmo caia em
improvisos e acabe por ter conflitos de n&o saber o que fazer em determinados
momentos.

O planejamento € um processo sistematizado que pode dar maior eficacia nas
atividades préaticas e ajudar o docente a alcancar seus objetivos com éxito e no
tempo em que determinou executa-lo.

Para Gil (1997, p. 33),

De acordo com o enfoque sistémico, o planejamento ndo se extingue com a
elaboracdo dos documentos correspondentes. A efetivacdo do
planejamento implica considerar como interdependentes as partes que
constituem o conjunto sistémico e também em garantir o fornecimento de
feedback ao longo do processo.

Para o autor o planejamento envolve varios fatores que ndo podem ser
pensados de forma fragmentada, pois, sdo todas partes do processo de preparo dos
objetivos, e do processo educacional. Assim, também, reforcando que todos esses
elementos articulados dao ao docente um feedback de suas acdes, para posteriores
planejamentos.

O planejamento é o bojo para a acdo sistematica, a qual busca atender as
necessidades dos alunos, levando em conta seus conhecimentos anteriores para
que durante seu decurso, procure alcancar os objetivos, as metas com sucesso
desejado.

Para Anssof (1990), planejamento € o processo derivado da fungcdo da
administracao de planejar, ou seja, explicitar os objetivos a serem atingidos e decidir
que atitudes sédo adequadas e possiveis de seres postas em pratica para alcancar
tais metas.

Estudar, pensar, trocar ideias, tracar metas, tudo isso deve ser executado de

forma clara, precisa, e muito bem estruturado para que o docente possa trazer aos
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seus alunos um ensino de qualidade, buscando a formagdo de um profissional
preparado para o mercado de trabalho.

Importante, igualmente durante um planejamento € saber o que levar em
conta para obter bons resultados no seu cotidiano. Imbernon (2012, p. 40) cita trés

aspectos necessarios para a elaboracdo de um plano:

O que queremos que os alunos aprendam? Teremos de pensar nos
objetivos da disciplina, nos contetidos associados e no grau de ajuda de
gue os alunos necessitam para alcanga-los.

Quando os alunos podem aprender? Quanto & dimenséo espacial, eles
podem aprender dentro e forma da sala de aula, por isso é importante e
necessario fortalecer e reconhecer o uso de mdltiplas e variadas fontes
de informacéo por parte dos alunos.

Como posso facilitar a aprendizagem? Com atividades de ensino e
aprendizagem. Dependendo do que o aluno quer aprender, 0 passo
seguinte ser4 o de pensar em como a classe alcancard os objetivos
educativos, ou seja, pensar nas atividades, no que sera feito para
ensinar e aprender.

O planejamento € um procedimento que solicita certa ordenacao,
metodologia, tomada de decisbes, na intencdo de assegurar a efetividade da pratica,
tanto no nivel micro quanto no macro, ou seja, um conjunto de fatores que séo
necessarios ao docente para chegar a seu ponto desejado.

Importante enfatizar que em um planejamento deve existir a presenca de
elementos que o norteiem para que a pratica do professor tenha éxito tais como: um
diagnéstico da turma em geral; o contetdo que sera desenvolvido; os objetivos que
o docente pretende atingir naquela aula; os recursos inovadores que ele utilizara no
decorrer da aula para que esta evolua de forma prazerosa; avaliagcdo e
autoavaliacdo da sua pratica,; flexibilidade do planejamento para que possa modifica-
lo conforme as situacbes imprevistas; diferentes dindmicas para usos de textos e
atividades que desenvolvera e possuir um bom referencial bibliografico como suporte
a seu planejamento e sua pratica, o que o leva a evitar lacunas entre a teoria e a sua
pratica.

No sentido do ensino é relevante salientar que o docente precisa planejar,
rever, discutir sobre seu planejamento sempre, antes, durante e depois de aplica-lo,
isto porgue o planejamento no ensino superior esta voltado para o preparo do aluno
enquanto cidadao, profissional e ser humano, e para isso deve ser flexivel para se
poder adapta-lo a situagfes diferentes.

Gaeta & Masetto (2013, p. 7) expressam que:
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Uma caracteristica de todo o planejamento é sua flexibilidade, desde que
ele seja pensado para auxiliar e ajudar os alunos a aprender. O
planejamento existe exatamente para que possamos adapta-lo a situacdes
novas ou imprevistas, sem perdermos nosso rumo ou direcionamento em
relacdo aos objetivos tracados.

O planejamento € uma maneira de organizar a pratica levando sempre em
consideracdo os objetivos que o docente deseja alcancar, construindo-o de forma
flexivel podendo adapta-lo, modifica-lo de acordo com as situacdes apresentadas.

Enfim, o planejamento € uma atividade que deve ser muito bem refletida,
sistematizada, cujo amago € a aprendizagem dos alunos, por isso ainda, precisa
apresentar uma ordem sequencial, ter coeréncia ser flexivel, e multidisciplinar, afinal
o trabalho dos docentes deve ser conjunto, incluindo a construgdo de um
planejamento.

No que diz respeito a avaliagcdo esta € uma parte do processo de ensino-
aprendizagem. Ainda, no campo escolar, esta € um processo sistematizado de
apreciacdo e registro dos resultados de trabalhos em tabelas, cadernos de classe,
através de provas escritas ou orais; ou outras atividades solicitadas pelo professor
aos alunos, onde estes acabam por serem comparados, rotulado.

Para Hoffmann (2005, p.17),

Exercendo-se a avaliacdo como fungdo classificatéria e burocrética,
persegue-se um principio claro de descontinuidade, de segmentacéo, de
parcelarizacdo do conhecimento. Registros e resultados bimestrais,
trimestrais ou bimestrais estabelecem uma rotina de tarefas e provas
periddicas desvinculadas da sua razéo de ser no processo de constru¢éo do
conhecimento.

Essas provas, esses trabalhos, essas atividades, acabam por criar, durante o
passar do tempo hierarquias que rotulam aqueles alunos que sdo melhores e
aqueles alunos que séo piores, os alunos que aprenderam e os alunos que néao
aprenderam, bem como fogem da sua real natureza que deve ser a de captar, de
descobrir o nivel de aprendizagem em que estes alunos se encontram e
fragmentando o processo de aprendizagem. Desta forma, os alunos sdo aprovados
ou reprovados, séo classificados, bons ou ruins.

Gaeta & Masetto (2013, p. 89) respaldam que:

Os resultados das provas servem para aprovar ou ndo os alunos, ou
classifica-los em rankings. Em algumas escolas, os reprovados podem fazer
outra prova substitutiva para ver se alcangcam a nota minima necessaria
para passar.
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Esse tradicionalismo avaliativo de classificagdo, aprovagao, reprovacgao,
recuperacdo, sdo ainda marcos 0s quais perpassamos durante nossa trajetéria
escolar e que ainda, nos dias de hoje, permanece da mesma maneira e resultados.
Ainda, ndo obstante, é solicitado que os alunos estudem contetudos e contetdos
para as provas, que, muitas vezes nem sao cobrados, pois a intencédo do professor
ndo é tanto a de verificar a aprendizagem e sim deferir uma nota ou conceito aos

mesmos. Luckesi (2011, p. 237) manifesta:

Em sintese, é corriqueira, em nossas escolas, do passado e do presente, a
conduta de orientar e exigir que os estudantes se dediquem a um conjunto
amplo de conteldos, que, depois, nem todos serdo levados em
consideragdo para saber se eles estudaram e se efetivamente aprenderam.
[...] Assumimos o direito de escolher, arbitrariamente, sobre o que eles
serdo avaliados, ou ndo, em vez de considerar que, necessariamente,
deveriam ser avaliados sobre a aprendizagem de tudo aquilo que elegemos,
em nossos planejamentos de ensino e em nossas atividades pedagdgicas
em sala de aula, como essenciais.

A pratica da avaliacdo deve desligar-se desse passado classificatorio e voltar-
se para a verdadeira dimensdo da mesma, cujo objetivo deve ser o de procurar
analisar o nivel de conhecimento dos discentes. Verificar o grau de aprendizagem do
aluno, auxiliando-o nesse processo como ferramenta de incentivo a seu crescimento.

O docente almeja a aprendizagem do aluno, que este amplie seus
conhecimentos, mas devem ter em mente que sao diferentes, dissonantes uns dos
outros, que possuem seu ritmo préprio para aprender, que cada um tem certa
profundidade para apreender as informacfes que lhes sdo passadas, por isso a
necessidade do docente, entdo, de estar sempre acompanhando cada aluno nas
diversas situacdes da pratica pedagogica.

Gaeta & Masetto (2013, p. 91) ressaltam:

O aluno estd num processo de aprendizagem precisa ser acompanhado
pelo professor nas diversas atividades que desenvolve: por meio de
informacdes que Ihe digam se ele esta aprendendo ou nédo, se as atividades
foram feitas de acordo com as orientagBes do professor e se, ao cumpri-las,
mostrou que aprendeu o que se esperava. O aluno deve ser elogiado se
atingiu o objetivo esperado ou deve receber ajuda para identificar o seu erro
e superéa-lo, caso nao tenha aprendido.

O docente deve utilizar a avaliagdo como ferramenta que auxilie o aluno em
suas dificuldades, para que o mesmo consiga supera-las, ajudando em sua
autonomia, ou seja, um dispositivo de reconhecimento, visando sempre a ascensao
e progresso do seu discente Parafraseando Luckesi (2011, p.208-209) “a avaliagéo

deve ser um instrumento que propicie a autocompreensao dos sujeitos envolvidos na
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mesma para que 0S mesmo consigam dar um passo a frente no seu
desenvolvimento, ainda, motivar o crescimento através do diagnéstico e da vontade
de obter melhores resultados, como igualmente, aprofundar a aprendizagem”.

Para Luckesi (2011, p. 81) “Nesse contexto a avaliagdo educacional devera
manifestar-se como mecanismo de diagnostico da situacao, tendo em vista o avango
e o crescimento e n&o a estagnacgao disciplinadora”.

A avaliacdo deve estar voltada ao crescimento do aluno, a sua autonomia, ao
seu desenvolvimento, o qual o professor é o ator que ajuda nessa transformacao,
nesse progresso da aprendizagem do aluno como um todo. Esta deve servir de mola
propulsora para um retorno ao professor do que este ensinou e do que o aluno
aprendeu, seja pelo meio que quiser utilizar. Gaeta & Masetto (2013, p. 92)

manifestam:

Na sequéncia, um processo de avaliacdo que faca o acompanhamento do
aluno em suas atividades programadas por meio de informacéo (feedback)
continua oferecida a ele por meio de comentarios orais ou escritos,
deixando claro em cada atividade o que o aluno aprendeu ou nédo, o que
deve ser refeito ou complementado, ou qual nova atividade devera realizar.

Estamos falando de um processo de avaliagdo formativa®.

O processo de avaliagao formativa requer atividades que possam encharcar o
docente de retornos sobre a aprendizagem dos alunos, um feedback diagnostico
para examinar se 0s objetivos que ele pretendia com o s alunos foram alcancados
ou nao.

Ainda Gaeta & Masetto (2013, p.9) apresentam:

O feedback se caracteriza por uma atitude diagndstica, que permite verificar
se a aprendizagem esta sendo alcancada ou ndo, e por qué; e por uma
dimenséo prospectiva, quando oferece informacdes quanto ao que o aluno
podera fazer dali em diante para um continuo reiniciar do processo de
aprendizagem até atingir os objetivos finais e, enquanto ele atua
continuamente durante o aprendizado, realiza a dimensdo de avaliacao
formativa.

O processo de feedback e avaliacdo do aluno é feito num processo de reinicio

do processo de aprender ndo considerando os erros dos alunos como incomum,

3 Allal e Perrenoud (1986, p. 14) define a avaliagdo formativa como sendo a avaliagdo que: [...] visa
orientar o aluno quanto ao trabalho escolar, procurando localizar as suas dificuldades para o ajudar a
descobrir os processos que lhe permitirdo progredir na sua aprendizagem. A avaliacdo formativa
opde-se a avaliacdo somativa que constitui um balanco parcial ou total de um conjunto de
aprendizagens. A avaliacdo formativa se distingue ainda da avaliagdo de diagndstico por uma
conotacdo menos patoldgica, ndo considerando o aluno como um caso a tratar, considera os erros
como normais e caracteristicos de um determinado nivel de desenvolvimento na aprendizagem.
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mas como dispositivo para continuar atingindo as metas as quais o docente se
propds alcancar.

A avaliacdo dentro da formacédo continua merece destaque pelo fato de que o
docente vai desenvolvendo técnicas avaliativas no sentido de orientacdo, de
identificar e ajustar a aprendizagem do aluno e auxiliar o aluno a aprender cada vez
mais.

Para Gaeta& Masetto (2013, p. 93) identificam algumas técnicas que podem

assessorar o docente nessa trajetéria do ensino.

Provas discursivas, provas de multipla escola, provas com consulta, solu¢céo
de casos reais ou simulados, relatério de visitas técnicas, relatério de
laboratérios, trabalhos escritos, monografias, relatério de pesquisa,
entrevistas orais, provas com questdes de lacunas, provas praticas, diario
de curso (portfélio), lista de verificac@o (checklist), observagdo, sdo algumas
das técnicas que podemos usar no processo de avaliacao.

Toda a técnica usada vai depender do objetivo que o docente deseja no
momento da avaliacdo, ligados a outras dimensBes de avaliacdo que ndo sé
conceitual, mas igualmente atitudinal e procedimental.

Darido e Rangel (2008, p. 130) relataram sobre estas trés dimensodes:

Avaliacdo na dimenséo conceitual: a avaliacdo deve consistir em observar o
uso dos conceitos em trabalhos de equipes, debates, exposicbes e,
sobretudo, nos dialogos entre os alunos e os professores e os alunos. [...} 0
gue estamos propondo na dimensdo conceitual é evitar utilizar apenas
provas escritas em que se deve responder exatamente conforme o que foi
apresentado pelo professor, mas sim observar o aluno durante todas as
aulas e, se for o caso, em provas escritas ou orais, solicitando a sua
interpretacdo dos conceitos apresentados.

O que diz respeito ao que foi referenciado por Gaeta & Masetto, ou seja, ha
avaliacdo de provas escritas ou orais, trabalhos, entrevistas, observacoes,
laboratorios, visitas, entre outros fatores, o qual avalie o aluno sobre determinado
assunto ou conteudo.

Devido as colocacbes anteriores pode-se enfatizar novamente que a
avaliacdo é necessaria dentro da formacdo continua, pois ha sim, diferentes
instrumentos, diferentes maneiras de se avaliar o aluno, e o professor necessita
estar munido destas deferentes formas e recursos para avaliar o aluno em seu todo,
em conceitos de provas e trabalhos orais ou escritos, em sua postura na execucgao
dos trabalhos, em sala de aula, interesse, bem como procedimentos que busca para
aprender, ndo s o que o professor lhe expde, mas o que o préprio aluno busca ou

pesquisa.
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5.6 Criatividade e Inovacéao

Aqui se apresenta outra dimensdo como proposta para programas de
formacdo continuada para docentes universitarios, a criatividade e o inovar no
ensino, pois sdo elementos que se fazem presentes na oferta educacional das IES.
Inovar, entdo é providencial para chamar os candidatos e qualifica-los de forma cada
vez mais eficiente.

Gaeta & Masetto (2013, p. 115) ressaltam:

E certo que o termo “inovar’ tem sido amplamente utilizado em situacdes
educacionais e pode ser compreendido de inUmeras maneiras, tratando-se
de ensino superior. Agbes das mais variadas abrangéncias e justificativas
continuam sendo implementadas atreladas as necessidades da
globalizagdo e de modernizacdo da oferta educacional. Faz-se necessario
adequar e qualificar a formagédo dos jovens profissionais de modo a atender
as demandas da sociedade produtiva atual e também proporcionar-lhes
condicdes de insercdo e competitividade no mercado de trabalho, até
mesmo no ambito internacional.

A inovacao insere-se no ensino superior no intuito de gerenciar as imposi¢cdes
gue a globalizacéo, transformacéo cientifica e tecnologica estabelecem para uma
formacdao total e eficiente dos futuros profissionais que ingressardo no mercado de
trabalho onde quer que seja.

Inovar requer superar o tradicionalismo, o fracionamento do ensino superior e
sair em busca de novas estratégias que solidifiquem e ligue as disciplinas como uma
s0, onde se possa construir conhecimentos de forma pertinente e plural.

Ainda Gaeta & Masetto (2013, p. 116) certificam:

A interdisciplinaridade busca superar a fragmentacdo do saber. Os
curriculos integrados, os trabalhos por projetos, a integracdo com o0s
ambientes profissionais, entre outros, aponta na direcdo de metodologias
ativas.

Essa busca de superacdo refere-se a quebrar com os padroes do
tradicionalismo educacional que temos, ainda, no nosso sistema de ensino superior,
e campear novos rumos, novos modelos de formacao coesos e contextualizados.

Gaeta & Masetto (2013, p. 116),

[...] € preciso cuidar para que o conceito de inovagdo seja entendido como
um conjunto de alteracdes coerentes e contextualizadas, que se imprime a
um processo de desenvolvimento da aprendizagem e ndo seja meramente
uma acao isolada, esponténea, individual ou de um grupo independente que
se apresenta apenas como um enganoso valor agregado.
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Nesse processo de cuidado da inovagdo efetiva no desenvolvimento da
aprendizagem é que entra 0 docente em sua formacdo continua para poder fazer
parte desta engrenagem para que a mesma funcione de forma significativa e
elogiavel.

Numa sociedade da informacdo como essa, onde o bombardeio de
informacbes do mundo inteiro que sdo propagadas com uma velocidade feroz
através dos mais variados meios de comunicacéo, os docentes adentram as salas
de aula com sua maior arma para poder partilha-las com os alunos, o conhecimento.
Mas como fazer com que este se torne cada vez mais interessante ao aluno, para
gue este se sinta instigado a querer saber mais, buscar mais, aprender mais.
Segundo Gaeta & Masetto (2013, p. 117) é “inovar’.

Ainda para os autores (2013, p.117):

Inovar é ousar, romper com o paradigma tradicional ainda presente em
algumas instituices de ensino superior (IES) de transmitir informacdes e
vivéncias profissionais acumuladas em anos de pratica.

Inovar € o docente procurar meios de fazer uma docéncia diferente da que faz
até hoje em nossas instituicdes, ou seja, a pratica tradicional de transferéncia de
conhecimento, mas sim criar novas situacdes, novos rumos, novos olhares para
suas acoes colaborando de forma mais autbnoma, critica e flexivel na aprendizagem
dos alunos. Lucarelli (2000, p.63), ao abordar a inovagcdo no ensino considera que
“quando nos referimos a inovagao, fazemo-lo em associacdo a praticas de ensino
gue alterem, de algum modo, o sistema unidirecional de relacées que caracterizam o
ensino tradicional”.

Isso quer dizer, romper com a didatica imposta que infere um procedimento
direcionado, pronto, acabado e que deve apenas ser reproduzido em sala de aula,
onde o aluno é fadado a receber de forma passiva o que Ihe é proposto.

Para Gaeta & Masetto (2013, p. 117) elucidam:

Inovar € entender a classe ndo apenas como um lugar em que se ensina,
mas como um local de busca por conhecimento e abertura para
aprendizagem. O docente é aquele que medeia as ac¢des de disseminagéo
do gosto pelo saber e partilha a escolha pelo caminho de formacéo
profissional a seguir com aquele que aprende. Inovar é entender que esse
caminho se faz diuturnamente, aula apos aula, semanas apés semanas em
um processo particular que envolve alunos, professores, colegas, situacfes
de aprendizagem, interacbes com profissionais da area, pesquisas
relacionadas ao exercicio de uma profisséo.
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Segundo os autores a inovacdo estd muito além de entrar em uma sala de
aula, mas de manter-se sempre em busca do que é atual, do que é contemporaneo,
e de modo continuo, o que envolve a interatividade entre pares, alunos; a reflexado
critica de sua pratica, o qual serve de mediador ao seu aluno, € pesquisador, buscar
estar conectado com o mundo, com as tecnologias, ou seja, com tudo e todos que
possam colaborar com o processo inovador de sua pratica.

Masetto (2003, p.200-201),

Inovacdo e mudanca andam juntas, mas sé acontecem de fato quando as
pessoas nelas envolvidas se abrem para aprender, para mudar, para
adquirir novos conhecimentos, para alterar conceitos e ideias trabalhadas,
as vezes, durante muitos anos, para assumir novos comportamentos e
atitudes ndo comuns até aquele momento para repensar a cultura pessoal e
organizacional vivida até aquele momento, para mudar suas préprias
crengas e aderir a novas e fundamentais maneiras de pensar e de agir.

A inovacdo acima citada quebra com padrdes pré-estabelecidos, e abre
espaco para uma pratica pedagodgica transformadora, para a construcdo de novos
conhecimentos, rompe com tradicionalismo vigente e talha novos fundamentos,
novos olhares, muda a maneira de pensar e agir dos envolvidos no processo de
aprendizagem, e permite desabrochar novas crencas, novas perspectivas de
crescimento cientifico, intelectual, pessoal e profissional.

No que tange a criatividade, pode-se suscitar que todos temos uma
capacidade criadora, seja em alguns mais intensos, em outros menos e que é
universal e pode ser desenvolvida.

Segundo Novaes (1973, p. 45),

Sabemos que todos tém a capacidade de criar e que o desejo de criar é
universal; todas as criaturas séo originais em suas formas de percepc¢édo, em
suas experiéncias de vida e em suas fantasias. A variacdo da capacidade
dependera das oportunidades que tiverem para expressa-lo.

Assim como ao aluno deve ser dado a oportunidade de se expressar, desta
forma o deve ser, na formagdo continua do professor, para que este possa ser
original em seus planejamentos, em suas ideias, em sua pratica diaria.

A criatividade envolve ideias, mudanca de pensamento, respostas, deciséo e
imaginacéo, ou seja, sdo partes do pensamento criativo. Alencar (1990, p. 29) relata

algumas caracteristicas do pensamento criativo como sendo:

Abundancia ou quantidade de ideias diferentes sobre um mesmo assunto;
capacidade de alterar o pensamento ou conceber diferentes categorias de
respostas; respostas frequentes ou incomuns; quantidade de detalhes
presentes em uma ideia; processo de decisdo, julgamento e selecdo de uma
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ou mais ideias dentre um grupo maior de ideias apresentadas
anteriormente.

Sao detalhes como estes que fardo desencadear, no educador a criatividade,
dando-lhe suporte para solucionar problemas que possam surgir durante sua pratica,
ajudar seus alunos a crescerem ainda mais em conhecimento. A criatividade servira
de norte e como engrenagem para novas metodologias, novas didaticas.

As perspectivas de crescimento dos alunos aludem a atitudes inventivas,
dindmicas, auténticas que séo estimuladas e durante a aula e valorizadas enquanto
postas em pratica e finalizadas.

Para Novaes (1973 p.66),

Destacar a dimensdo da criatividade na educagdo implica promover,
principalmente, atitudes criadoras, dinamizando as potencialidades
individuais, favorecendo a originalidade a apreciacdo do novo, a
inventividade, a expressao individual, a curiosidade e a sensibilidade frente
aos problemas, a receptividade no tocante as novas ideias, a percepcao e a
autodirecéo.

E preciso que o docente em sua formacdo continua seja desenvolvido em
todo seu potencial, para que dele se revele acbes que sejam criadoras e inovadoras,
ideias originais, que o0 auxiliardo no seu planejamento, na sua acdo, na sua
avaliacdo, ndo soO de seus alunos como de sua propria atuacao, para que a partir dai
possa mudar, criar e inovar ainda mais, tornando o ensino ainda mais eficiente.

A criatividade deve ser o carro chefe da caminhada académica para as novas
geracgdes, visto que € 0 homem que cria novas respostas, novas possibilidades.

La Torre (2008, p. 244) coloca que:

Consideramos que a criatividade deve ser a estrela polar de nosso caminhar
para geracOes futuras. O homem encontra-se a si mesmo quando cria. Isto
€ 0 que fara sentir-se liberto do maquinismo, diferente e superior a ele. Os
computadores superardo a rapidez mental do homem e se apropriardo de
todas as acdes mecéanicas no trabalho e na vida, porém nunca poderao
inventar ou criar. Isso € exclusivo do ser humano, porque além de ter
capacidade, pode adotar uma postura ou resposta peculiar, imprevisivel,
original diante dos problemas.

Independentemente da tecnologia avancada que se tem hoje em dia, a
destreza de criar, de inventar s6 o ser humano possui e € através desta criatividade
gue é desperto um processo holistico capaz de fazer o homem contribuir para a
solucdo de problemas, apresentando multiplas solugcbes, sempre através de algo

novo.
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Mitjans (1997, P.113) adotou a categoria configuracdo criativa para designar
“todos aqueles elementos que adquirem um valor dindmico, motivacional e/ou
instrumental para a expressao criativa do sujeito”, ou seja, a criatividade do docente
esta intrinsecamente ligada a elementos que despertem todas suas habilidades
intelectuais.

A universidade entra nessa particularidade para ajudar os docentes a inovar e
criar, para isso seu incentivo para participar de atividades extra classe, de cunho
financeiro para a participacdo destes em eventos maiores, que o auxiliardo na sua
formacdo continuada e na sua pratica, bem como oferecer oficinas, workshops,
palestras que contribuam sempre mais para a criatividade e a inovagéo do docente.

A importancia de se ter o desenvolvimento da criatividade como proposta de
formacao continua é de porqué segundo La Torre (2008, p.81) “as fungdes do
professor que tem consciéncia de seu papel no desenvolvimento da criatividade
comecam por valorizar o talento criativo”, e assim para poder fazé-lo, precisa estar
desenvolvendo, igualmente. Essa formacdo continuada ajudara o docente a
estimular a criatividade de seus alunos, desenvolvendo técnicas, métodos e outros
aspectos gue auxiliardo despertar nele e em seus alunos, gigantes capacidades que

estao adormecidas dentro de cada um.



6 CONSIDERACOES FINAIS

Tendo em vista os argumentos apresentados no decorrer do trabalho,
percebe-se que é imprescindivel que tais reflexdes para atuacdo do docente
universitario seja levado a termo, visto que a formacao continuada dos docentes é
gue elevara, ainda mais, suas habilidades e competéncias.

A docéncia no ensino superior é alvo de discussbes atuais, complexas e
possui um carater social, historico e politico, pois seu nascimento ja se estende
desde os tempos dos jesuitas seguindo uma forma tradicional de ser, incutida na
sociedade e sem ter possibilidades de argumentacbes ou discussdes sobre a
mesma.

Durante seu desenrolar passou por varios cendrios que contemplaram desde
desenvolver a Doutrina Crista pelos jesuitas e suas esferas de abordagem, com uso
de manuais (Ratio Studiorum) até o inicio da Criacdo das primeiras universidades no
Brasil que foram tomando forma e modificando-se através de decretos, leis.

O que se percebeu ao desenvolver os escritos acima € que a docéncia no
ensino superior ainda caminha a passos lentos, com uma timida legislacdo que
exige dos profissionais docente um preparo a nivel lato ou sctrito sensu, mas o
mesmo ainda deve investir nos pilares essenciais ao ensino superior que € o0 ensino,
a pesquisa e a extensdo. Esses pilares norteardo o caminho dos docentes em sua
formacao continuada, reforcando suas habilidades e competéncias, bem como seu
saber fazer.

Ainda, durante o dialogo com os autores no decorrer do trabalho, entendeu-se
que a formacdo continuada do docente, pensa-se em chegar a patamares cujo
ensino superior venha ao encontro de novas perspectivas, de novos olhares, de
novos rumos, numa sociedade complexa, com situacbes complexas e por vezes
dificeis de solucionar.

Levando em conta o que foi observado no decorrer da obra os debates,
reflexdes, estudos trazem a tona a trajetoria pela qual a educacdo vem passando
envolvendo docentes, discente e instituicbes e acabam por mostrar a importancia de
uma formacdo continuada consistente que eleve tais atores a estagios mais altos,

mais qualificados, melhor guarnecido de instrumentos que os auxiliem nessa
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jornada, que € o preparo de novos profissionais competentes, habilidosos e mais
humanos.

Em vista dos argumentos apresentados anteriormente é-se levado a acreditar
gue a formacdo docente juntamente com o0s saberes necessarios para uma boa
formagdo continua profissional abarca uma série de elementos que sé&o
fundamentais e surgem a partir das politicas educacionais, das instituicbes e da
conscientizacdo de cada docente em relacdo a sua pratica, por isso a indicacao dos
estudiosos nessa formacéo. Para SCHNETZLER e ROSA (2003, p.27):

[...] @ necessidade de continuo aprimoramento profissional e de reflexdes
criticas sobre a prépria pratica pedagdgica, pois a efetiva melhoria do
processo ensino-aprendizagem s6 acontece pela acdo do professor; a
necessidade de se superar o distanciamento entre contribuicdes da
pesquisa educacional e a sua utilizacdo para a melhoria da sala de aula,
implicando que o professor seja também pesquisador de sua prépria pratica;
em geral, os professores tém uma visdo simplista da atividade docente, ao
conceberem que para ensinar basta conhecer o contetido e utilizar algumas
técnicas pedagogicas.

Dado o exposto pelos autores no percurso dos escritos acredita-se que a
formacdo continuada de professores deve ser vista por todos os atores envolvidos
COMO um processo que se vai construindo no dia-a-dia, revelando a eles a
implicacdo que todo esse preparo concebe no aperfeicoamento de cada um.

Ainda, conclui-se pelo que foi mencionado no decorrer da pesquisa que a
formacdo continuada somada aos saberes docentes ajuda, igualmente na
reconstrucdo da identidade do ser professor que necessita ser resgatada com
urgéncia; da importancia em sua vida enquanto pessoa e profissional, levando em
conta seus valores éticos e morais, sua flexibilidade, sua autonomia, seu dinamismo
e seu didlogo durante e depois de sua pratica pedagogica, quebrando os tabus de
uma educacdo que gera apenas a memorizacdo, transmissdo de conteudos, de
disciplinas fragmentadas, estabelecendo conexdes com ideias socio-historico-
politicos, com ideias critico reflexivas e de orientar para preparar reais cidadaos e
profissionais competentes.

Em virtude dos fatos relatados percebe-se formacdo continua devera
desenvolver um aprimoramento no docente em relacédo a sua pratica, ja que é esta
que ird mostrar as dificuldades e éxito no processo de ensino-aprendizagem, pois a

pratica € complexa, profunda e muitas vezes dificultosa, exigindo reflexdo-na-acao,
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um bom planejamento, e uma avaliagcdo e autoavaliacdo dos alunos e da propria
pratica.

Por tudo isso, acredita-se que para que haja o desenvolvimento de uma boa
pratica pedagogica, ha que se escolher as metodologias que serdo utilizadas na
mesma, bem como recursos que poderdo servir de alicerce para sua execugao.
Assim, pratica pedagogica abarca tais elementos associados a interagdo do aluno, o
gue mobiliza todas as suas faculdades, todas as suas capacidades e conhecimentos
prévios.

Dessa forma, conclui-se que a préatica € um processo em que todos os fatores
citados anteriormente agregados a uma conexao entre o saber “ser”, o “sentir” e o
“fazer” conduzira o docente a estimular seus alunos a questionarem, a pensarem de
forma mais invectiva, e estes sentirem-se a vontade para participar do momento e
suprimir seus desassossegos do momento. A acdo do docente necessita ser
alicercada por um bom planejamento, pois é hora de analisar, tomar decisbes,
elaborar sua prética, contudo o docente necessita acreditar nas potencialidades do
bom planejamento.

Ao desenvolver o trabalho percebeu-se que € neste momento do
planejamento que o docente sai em busca de seus objetivos, tragca suas metas
pensando de forma maleavel, pois através dele tornar-se-a visivel suas projecdes,
suas convic¢les, o que o docente realmente vé e pensa da educacao.

Deduz-se que o planejamento esta intimamente ligado a avaliacdo, pois esta
sera o termémetro de sua prética pedagdgica, ja que € uma ferramenta que deve ser
utilizada de forma a diagnosticar o nivel de aprendizagem que seu aluno se
encontra, partindo de um ato amoroso, de inclusdo do aluno no processo de ensino.

Pela observacédo dos aspectos analisados, verifica-se que o diagnosticar nao
deve ser utilizado para classificar, mas sim para tentar-se chegar cada vez mais
perto da satisfatoriedade que ambos, docente e discente esperam chegar, e,
portanto entrando nas dimensdes conceituais (ideias, participagédo, relacoes);
atitudinais (seu comportamento, participagdo, envolvimento com colegas,
professores) e procedimental (onde os alunos produzem atividades diferenciadas
como painéis, relatos de experiéncias, observacoes).

Héa que se discutir pelo que se observou no decurso do texto sobre o docente

e sua didética, sua inovagdo, sua visao transformadora do ensino para que o0 mesmo
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procure crescer sempre mais em seus conhecimentos gerais e especificos, seu
entendimento no contexto em que esta inserido para auxilia-lo no seu melhor fazer
académico.

Desta forma, procurou-se durante o desenrolar do trabalho sugerir a
participagdo dos profissionais docentes em programas que contribuam para sua
formacao cada vez mais eficaz, ética e estética na universidade.

Por fim, esses programas se manifestam tanto como iniciativa de
aperfeicoamento do curriculo dentro de um ambiente cada vez mais competitivo
quanto por exigéncia natural do mercado, o qual a todo instante apresentam
inovacdes tecnologicas e cientificas, e obviamente os docente necessitam estar
preparados para esse mundo em constante transformacdo, com alunos que
ingressam nas universidades jA com uma bagagem de conhecimento ampla e com
uma criticidade, uma visdo de mundo, também, suficientemente vasta.

Através do que foi percebido no desenvolvimento do trabalho estas propostas
revelam, da mesma maneira uma reflexdo sobre a formacéo continuada do docente,
seus planos de ensino, de estudo bem como dos projetos dos cursos e do plano de
desenvolvimento da Instituicdo, para que se tornem melhores planejadores,
avaliadores, amparando-se nos mesmos para lidar com situacdes complexas e
delicadas que possam surgir no seu contexto universitario, bem como aperfeicoar
aguelas que estao obtendo resultados positivos.

A docéncia no ensino superior, com todas as suas facetas, sugere um estudo
aprofundado e continuo do docente e até de suas propostas de estudos, jA que
muitos docentes se originam de diversas areas de formacédo e desempenham seu
papel embasado em seus conhecimentos especificos da area e que de alguma
forma devem ser passados a determinados grupos independente da
heterogeneidade das turmas, de suas individualidades, historia de vida entre outros.

Ao pensar em todas essas especificidades relacionadas durante o trabalho
docente, deve-se pensar, outrossim, na sua formag&o continuada como um processo
onde cada docente dentro da IES, sob os requisitos que a sociedade, o0 mercado de
trabalho e os alunos exigem devem percorrer caminhos que o levem a o éxito
profissional.

Masetto (1998.p.11):
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SO0 recentemente o0s professores universitarios comecaram a se
conscientizar que a docéncia como a pesquisa e o exercicio de qualquer
profissdo exige capacitacdo propria e especifica. O exercicio docente no
ensino superior exige competéncias especificas, que ndo se restringem a ter
um diploma de bacharel, ou mesmo de mestre ou doutor, ou ainda, apenas
o0 exercicio de uma profissdo. Exige isso tudo, além de outras competéncias
préprias.

Em vista dos argumentos apresentados, infere-se que as propostas aqui
apresentadas tém como objetivo, mesmo que timido auxiliar os docente e as
instituicbes na formacdo continuada dos docentes universitarios, uma vez que,
estando numa sociedade que exige novas prioridades, novos discursos, novas
l6gicas, novas possibilidades, novos espacos, é necessario que os docentes estejam
preparados para enfrentar os desafios que sdo propostos dentro das instituicdes de
ensino superior, sejam pelos alunos, seja pela tecnologia, seja pela ciéncia, enfim, o
bom professor € aquele que esta sempre em busca do novo, do melhor, de criar, de

inovar e transformar o ensino.
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ANEXO A: EXEMPLOS OU POSSIBILIDADES DE FORMAGAO CONTINUADA DE
DOCENTES
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Ao falar-se em propostas de formacéo continuada de docentes procura-se
agui apresentar o esboco de programacdo que ao docente deveria ser oferecido,
pelas IES como, por exemplo, horas de acfBes para os docentes que estao
ingressando na Universidade, para aqueles que jA possuem mais de 1 ano na
instituicdo e horas de ac¢des para todos os docentes envolvidos na nela.

Essas acbes podem ser oficinas, palestras, workshops, jornadas, grupos de
estudos, seminarios e seguem representadas nos quadros abaixo como podem ser

desenvolvidas.

Atividades que a universidade deve oferecer:

PUBLICO DOCENTES INGRESSANTES CARGA
HORARIA
- Didatica;
OFICINAS - Metodologias; 4 a 8H
- Planejamento.
WORKSHOPS | - Inovagéo; 4 a 8H
- Criatividade
GRUPOS DE | -Estudos de Autores; 4 a 8H

ESTUDOS -Leitura de textos.

-Documentos PPC, PPI, PDI,
PALESTRAS | -Ser Professor; 4 a 8H
- Universidade

ASSESSORIA | - Colaboracao da universidade para a elaboracao
PEDAGOGICA do Plano de Ensino, 4 a 8H
- Pesquisa e Extenséao;

-Avaliacao.

DOCENTES A MAIS DE 1 ANO NA
PUBLICO INSTITUICAO CARGA HORARIA

- Didatica;
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OFICINAS - Metodologias; 4 a8H
- Planejamento.
WORKSHOPS - Inovacéo; 4 a8H
- Criatividade
GRUPOS DE -Estudos de Autores; 4 a8H
ESTUDOS -Leitura de textos.
Documentos PPC, PPI, PDI,
PALESTRAS -Ser Professor; 4 a8H
- Universidade
- Colaboracdo da universidade para a
ASSESSORIA elaboracao do Plano de Ensino, 4 a 8H
PEDAGOGICA | - Pesquisa e Extensao;
-Avaliacao.
Atividades que a universidade deve apoiar:
PUBLICO DOCENTES INGRESSANTES QUANTIDADE
- Participagdo em congressos
CONGRESSOS Nacionais como ouvintes;
SIMPOSIOS - Participagcdo em Simposios
JORNADAS DE Nac[onals e internacionais como 1 POR ANO*
Ouvintes.
APRENDIZAGEM
- Participacdo em Jornadas
Nacionais e internacionais como
Ouvintes
PUBLICO DOCENTES ICOM MAIS DE 1 QUANTIDADE
ANO NA INSTIUTICAO
- Participagcdo em congressos
Nacionais e Internacionais como
ouvintes e comunicadores;
CONGRESSOS
SIMPOSIOS - Orgaplzagao e participagdo em
simpoésios nacionais e
JORNADAS DE internacionais; 1 POR ANO*
APRENDIZAGEM

- Organizacdo e participacdo em
jornadas nacionais e
internacionais.
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* A universidade deve apoiar financeiramente pelo menos um evento por ano e
incentivar que o professor participe de outros conforme sua area e disponibilidade.

Atividades que a universidade deve solicitar dos docentes:

DOCENTES A
DOCENTES MAIS DE 1 ANO TODOS OS CARGA
PUBLICO INGRESSANTES | NA INSTITUICAO DOCENTES HORARIA
- Atualizacao
CURRICULO Permanente  do| ----------e-

Curriculo Lattes.

PUBLICACOES

- Publicacbes em
anais e eventos
nacionais e

Internacionais

BANCAS

- Participacdo em

bancas de
trabalhos de
Conclusao

- Participacéao
em bancas de
Comissodes

julgadoras.

Procurou-se aqui sugerir alguns exemplos que possam auxiliar tanto os

docentes iniciantes quanto os que ja fazem parte do corpo docente da instituicao,

bem com a prépria IES na sua formacdo continuada, para que todos, juntos, de

forma participativa e coletiva abarquem um conjunto de informacdes, conhecimentos

que possibilitem a todos um crescimento cada vez mais humano, um crescimento

profissional de grande aprendizagem e transformacdes e um desenvolvimento de

uma instituicdes que preza sempre pelo melhor para ela, seus docentes e seus

alunos.

Representacdo das atividades através de gréficos:
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Outro modo de exemplificar as atividades sugeridas anteriormente sao 0s
graficos apresentados abaixo, sugerindo outra perspectiva das mesmas e que as

definem, igualmente, de modo claro e preciso.

Ingressantes
100h no

decorrer do
Sementre

Falestras

,Oficinas

Dumentos L Ser

Didatica
rofessor

PPC,PPI,
PDI

}\valiagéo

l’)niversidade
ssessoria Grupos
Eedagc’)gica de Morkshops
Estudos

triatividade ,Inovagéo

’Autores ' Textos

]TEesquisa A rlanos de
xtens&o Ensino
’Xvaliagao
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Docentes
Permanentes

Metodologia Didatica Documentos
PPC, PPI,

PDI

Planejamento —

Ser

Professor

“Grupos de |
Estudos

Workshops

Autores

Inovacao Criatividade

Apoio das Solicitacao Assessoria

IES aos Docent

Pedagdgica

Congressos. Atualizacao Pupblicacoes e

., 1 articipacao
Simpésios do curriculo p errr)1 ¢

Jornadas Bancas

Planos de L
: me  Avaliacao
Ensino
“Pesquisa e |
Extensao




ANEXO B: LEI N°9.394, de 20 de dezembro de 1996.



Diretrizes

De acordo com a LEI N° 9.394, DE 20 DE DEZEMBRO DE 1996. da Presidéncia da

Republica, junto da Casa Civil e subchefia para assuntos juridicos ficou determinado

as seguintes diretrizes para a educagao Superior:

CAPITULO IV
DA EDUCACAO SUPERIOR

Art. 43. A educacéo superior tem por finalidade:

| - estimular a criagdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo;

Il - formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos para a
insercdo em setores profissionais e para a participacdo no desenvolvimento da
sociedade brasileira, e colaborar na sua formacao continua;

lll - incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difusdo da cultura, e,
desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que vive;

IV - promover a divulgagdo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos
que constituem patriménio da humanidade e comunicar o saber através do ensino,
de publicacdes ou de outras formas de comunicacao;

V - suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e
possibilitar a correspondente concretizacao, integrando 0os conhecimentos que vao
sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do conhecimento de
cada geracao;

VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em
particular os nacionais e regionais, prestar servicos especializados a comunidade e
estabelecer com esta uma relacéo de reciprocidade;

VII - promover a extensdo, aberta a participacdo da populacéo, visando a
difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criagdo cultural e da pesquisa
cientifica e tecnoldgica geradas na instituicao.

Art. 44. A educacdo superior abrangerd 0S seguintes cursos e

programas: (Regulamento)
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| - cursos sequenciais por campo de saber, de diferentes niveis de abrangéncia, abertos a

candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos pelas instituicdes de ensino, desde que tenham

concluido o ensino médio ou equivalente; (Redacdo dada pela Lei n® 11.632, de 2007).

Il - de graduacao, abertos a candidatos que tenham concluido o ensino médio
ou equivalente e tenham sido classificados em processo seletivo;

lll - de pés-graduacao, compreendendo programas de mestrado e doutorado,
cursos de especializacdo, aperfeicoamento e outros, abertos a candidatos
diplomados em cursos de graduacdo e que atendam as exigéncias das instituicbes
de ensino;

IV - de extensdo, abertos a candidatos que atendam aos requisitos

estabelecidos em cada caso pelas instituicées de ensino.

Paragrafo unico. Os resultados do processo seletivo referido no inciso Il do caput deste artigo
serdo tornados publicos pelas instituicbes de ensino superior, sendo obrigatéria a divulgacdo da
relacdo nominal dos classificados, a respectiva ordem de classificacdo, bem como do cronograma
das chamadas para matricula, de acordo com os critérios para preenchimento das vagas constantes
do respectivo edital. (Incluido pela Lei n® 11.331, de 2006)

Art. 45. A educacdo superior sera ministrada em instituicbes de ensino

superior, publicas ou privadas, com variados graus de abrangéncia ou

especializacdo. (Regulamento)
Art. 46. A autorizacdo e 0 reconhecimento de cursos, bem como o
credenciamento de instituices de educacao superior, terdo prazos limitados, sendo

renovados, periodicamente, apos processo regular de avaliacdo.(Regulamento)

§ 1° ApOs um prazo para saneamento de deficiéncias eventualmente
identificadas pela avaliagcdo a que se refere este artigo, havera reavaliacdo, que
podera resultar, conforme o caso, em desativacdo de cursos e habilitagdes, em
intervencado na instituicdo, em suspensdo temporaria de prerrogativas da autonomia,

ou em descredenciamento. (Regulamento)

8 2° No caso de instituicdo publica, o Poder Executivo responsavel por sua
manutencdo acompanharqd o processo de saneamento e fornecera recursos

adicionais, se necessarios, para a superacéo das deficiéncias.
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Art. 47. Na educacgao superior, 0 ano letivo regular, independente do ano civil,
tem, no minimo, duzentos dias de trabalho académico efetivo, excluido o tempo
reservado aos exames finais, quando houver.

§ 1° As instituicdes informardo aos interessados, antes de cada periodo letivo,
0s programas dos cursos e demais componentes curriculares, sua duracao,
requisitos, qualificacdo dos professores, recursos disponiveis e critérios de
avaliacdo, obrigando-se a cumprir as respectivas condi¢des.

§ 2° Os alunos que tenham extraordinario aproveitamento nos estudos,
demonstrado por meio de provas e outros instrumentos de avaliacdo especificos,
aplicados por banca examinadora especial, poderdo ter abreviada a duracdo dos
seus cursos, de acordo com as normas dos sistemas de ensino.

§ 3° E obrigatdria a frequéncia de alunos e professores, salvo nos programas
de educacéo a distancia.

8 4° As instituicdes de educacao superior oferecerdo, no periodo noturno,
cursos de graduacdo nos mesmos padrbes de qualidade mantidos no periodo
diurno, sendo obrigatéria a oferta noturna nas instituicdes publicas, garantida a
necessaria previsao orcamentaria.

Art. 48. Os diplomas de cursos superiores reconhecidos, quando registrados,
terdo validade nacional como prova da formacao recebida por seu titular.

§ 1° Os diplomas expedidos pelas universidades serdo por elas préprias
registrados, e aqueles conferidos por instituicbes nao-universitarias serao
registrados em universidades indicadas pelo Conselho Nacional de Educacéao.

8§ 2° Os diplomas de graduacdo expedidos por universidades estrangeiras
serdo revalidados por universidades publicas que tenham curso do mesmo nivel e
area ou equivalente, respeitando-se os acordos internacionais de reciprocidade ou
equiparacao.

8 3° Os diplomas de Mestrado e de Doutorado expedidos por universidades
estrangeiras sé poderao ser reconhecidos por universidades que possuam cursos de
poés-graduacdo reconhecidos e avaliados, na mesma area de conhecimento e em
nivel equivalente ou superior.

Art. 49. As instituicbes de educacado superior aceitardo a transferéncia de
alunos regulares, para cursos afins, na hipétese de existéncia de vagas, e mediante

processo seletivo.
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Paragrafo unico. As transferéncias ex oficio dar-se-do na forma da

lei.(Regulamento)

Art. 50. As instituicbes de educacéao superior, quando da ocorréncia de vagas,
abrirdo matricula nas disciplinas de seus cursos a alunos nao regulares que
demonstrarem capacidade de cursa-las com proveito, mediante processo seletivo
prévio.

Art. 51. As instituicbes de educacdo superior credenciadas como
universidades, ao deliberar sobre critérios e normas de selecdo e admissdo de
estudantes, levardo em conta os efeitos desses critérios sobre a orientacdo do
ensino médio, articulando-se com os 6rgaos normativos dos sistemas de ensino.

Art. 52. As universidades sao instituicées pluridisciplinares de formacéo dos
quadros profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extensdo e de dominio e

cultivo do saber humano, que se caracterizam por: (Regulamento)

| - producéo intelectual institucionalizada mediante o estudo sistemético dos
temas e problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista cientifico e cultural,
guanto regional e nacional,

Il - um terco do corpo docente, pelo menos, com titulacdo académica de
mestrado ou doutorado;

[l - um terco do corpo docente em regime de tempo integral.

Paragrafo Unico. E facultada a criacdo de universidades especializadas por

campo do saber. (Regulamento)

Art. 53. No exercicio de sua autonomia, sdo asseguradas as universidades,
sem prejuizo de outras, as seguintes atribuigcdes:

| - criar, organizar e extinguir, em sua sede, cursos e programas de educacao
superior previstos nesta Lei, obedecendo as normas gerais da Unido e, quando for o

caso, do respectivo sistema de ensino; (Regulamento)

Il - fixar os curriculos dos seus cursos e programas, observadas as diretrizes
gerais pertinentes;

lll - estabelecer planos, programas e projetos de pesquisa cientifica, produgéo
artistica e atividades de extenséo;

IV - fixar o nimero de vagas de acordo com a capacidade institucional e as

exigéncias do seu meio;
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V - elaborar e reformar 0s seus estatutos e regimentos em consonancia com
as normas gerais atinentes;

VI - conferir graus, diplomas e outros titulos;

VII - firmar contratos, acordos e convénios;

VIII - aprovar e executar planos, programas e projetos de investimentos
referentes a obras, servicos e aquisicbes em geral, bem como administrar
rendimentos conforme dispositivos institucionais;

IX - administrar os rendimentos e deles dispor na forma prevista no ato de
constituigéo, nas leis e nos respectivos estatutos;

X - receber subvencdes, doacgdes, herangas, legados e cooperacéo financeira
resultante de convénios com entidades publicas e privadas.

Paragrafo Unico. Para garantir a autonomia didatico-cientifica das
universidades, cabera aos seus colegiados de ensino e pesquisa decidir, dentro dos
recursos or¢camentarios disponiveis, sobre:

| - criagdo, expansao, modificacdo e extingao de cursos;

Il - ampliacdo e diminuicdo de vagas;

Il - elaboracdo da programacéo dos cursos;

IV - programacéo das pesquisas e das atividades de extens&o;

V - contratacdo e dispensa de professores;

VI - planos de carreira docente.

Art. 54. As universidades mantidas pelo Poder Publico gozardo, na forma da
lei, de estatuto juridico especial para atender as peculiaridades de sua estrutura,
organizacao e financiamento pelo Poder Publico, assim como dos seus planos de

carreira e do regime juridico do seu pessoal. (Regulamento)

§ 1° No exercicio da sua autonomia, além das atribuicdes asseguradas pelo
artigo anterior, as universidades publicas poderao:

| - propor o seu quadro de pessoal docente, técnico e administrativo, assim
como um plano de cargos e salarios, atendidas as normas gerais pertinentes e 0s
recursos disponiveis;

Il - elaborar o regulamento de seu pessoal em conformidade com as normas

gerais concernentes;
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[l - aprovar e executar planos, programas e projetos de investimentos
referentes a obras, servicos e aquisicoes em geral, de acordo com 0S recursos
alocados pelo respectivo Poder mantenedor;

IV - elaborar seus orcamentos anuais e plurianuais;

V - adotar regime financeiro e contabil que atenda as suas peculiaridades de
organizagéo e funcionamento;

VI - realizar operacOes de crédito ou de financiamento, com aprovacdo do
Poder competente, para aquisicdo de bens imoveis, instalacées e equipamentos;

VII - efetuar transferéncias, quitagcdes e tomar outras providéncias de ordem
orcamentaria, financeira e patrimonial necessarias ao seu bom desempenho.

§ 2° Atribuicbes de autonomia universitaria poderdo ser estendidas a
instituicbes que comprovem alta qualificacdo para o ensino ou para a pesquisa, com
base em avaliacao realizada pelo Poder Publico.

Art. 55. Cabera a Unido assegurar, anualmente, em seu Orcamento Geral,
recursos suficientes para manutencdo e desenvolvimento das instituicdes de
educacao superior por ela mantidas.

Art. 56. As instituicdes publicas de educacéo superior obedecerédo ao principio
da gestdo democrética, assegurada a existéncia de érgaos colegiados deliberativos,
de que participardo os segmentos da comunidade institucional, local e regional.

Paragrafo unico. Em qualquer caso, os docentes ocupardo setenta por cento
dos assentos em cada 6rgdo colegiado e comissao, inclusive nos que tratarem da
elaboracdo e modificacfes estatutarias e regimentais, bem como da escolha de
dirigentes.

Art. 57. Nas instituicbes publicas de educacgdo superior, o professor ficara

obrigado ao minimo de oito horas semanais de aula.

Pode-se notar que a Lei exige tantas coisas de um Curso Superior, mas, no
gue se refere ao corpo docente exige que apenas um terco deles possua
mestrado ou Doutorado. Um ndmero certamente muito pequeno de
docentes qualificados para o nimero de docentes e de cursos que nas
universidades de médio e grande porte.



