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Resumo

O proposito do presente estudo ¢ refletir sobre a formacao de professores universitarios.
Tivemos como questionamentos: Quais contribuigdes oferecem os cursos de formagao a
professores universitarios? Quais sdo os impactos gerados nas concepcdes dos docentes
que participaram/participam dessas agdes formativas? Realizamos uma analise
qualitativa de dados, a partir da pesquisa bibliografica, além de questionarios junto aos
professores universitarios de uma Universidade publica da regido do Triangulo Mineiro.
Os dados analisados demonstram que houve mudangas na atuagdo profissional dos
docentes, principalmente no que se refere aos seguintes aspectos: compreensao do que
significa ser professor universitario, qualidade das aulas, metodologias ativas, relacao
professor-aluno, planejamento como importante estratégia do trabalho docente e
avaliagdo como perspectiva formativa.
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Introduciao

O presente trabalho ¢ parte integrante de uma pesquisa maior intitulada:
“Desenvolvimento Profissional de Professores na Educacdo Superior: a pesquisa-agao
como estratégia formativa.”

A questdo de formagdo dos docentes universitarios tem sido tema discutido por
diversos autores no ambito da educagio (NOVOA, 2008; GARCIA, 1999; CANARIO,
2008; BEHRENS, 2007; MARCELO, 2009; MELO, 2010; TARDIF, 2000).

Ao observar as diversas lacunas nos cursos de graduacao, especializacdes ou
mesmo mestrado e doutorado no que se refere, a pratica pedagogica de professores
universitdrios  faz-se necessario mencionar a importancia da formacgdo
continua/continuada para a reflexdo de sua praxis.

Assim, cabe aos cursos de formagdo continuada pautar nos problemas
vivenciados pelos proprios docentes universitarios, pois, ao depararem com a pratica
pedagogica percebem desafios na relagdo professor-aluno, constru¢do do planejamento,
metodologia ativa e ferramentas de ensino-aprendizagem, técnicas de ensino, recursos
didaticos, instrumentos de avaliagdao, concepcao de educacao e construcao de saberes e

identidades. De acordo com Behrens (2007):

A formagdo continuada exige a elabora¢do de propostas alicer¢adas
com base nas necessidades dos docentes, com intuito de gerar a
mudancga desejada na pratica pedagogica. Para tanto, as propostas para



formacgao do profissional docente sdo construidas com eles, e ndo para

eles (BEHRENS, 2007, p. 450).

Destarte a isso, o Programa de Formacdo Continuada Docente de uma
Universidade publica localizada no Triangulo Mineiro, desenvolve a¢des formativas que
tém como objetivos a interformacao. Trata-se de uma construgdo entre professores que
buscam atualizar conhecimentos, refletir suas praticas pedagdgicas e mobilizar colegas
de trabalho para a importancia da formacdo continuada durante toda carreira docente.
Dentre as acdes destacamos o Curso de Docéncia Universitaria, em sua segunda edicao,
organizada partindo das dificuldades e ensejos relatados pelos proprios professores.

Os cursos tém como objetivos analisar a docéncia universitaria destacando temas
como: a pratica pedagdgica, os desafios na relacdo professor-aluno, a constru¢do do
planejamento, metodologia ativa e ferramentas de ensino-aprendizagem, técnicas de
ensino, recursos didaticos, instrumentos de avaliacdo, concepg¢dao de educacdo e
construcdo de saberes e identidade docente. Os docentes sdo convidados a participarem,
sendo a carga horaria semanal de 4 horas, totalizando 32 horas. A metodologia utilizada
¢ a aula dialogada, com recursos multimidia, dindmicas de grupo, discussoes, debates,
filmes, que possibilitam aos docentes ampla interagdo com seus pares.

Nesse viés, o presente artigo faz parte de uma pesquisa de mestrado em
andamento, cujo objetivo ¢ discutir as contribuicdes do curso de formagdo e
desenvolvimento profissional oferecido aos professores universitarios da instituicdo
além de, verificar quais sdo os impactos gerados na pratica pedagogica dos docentes que
participaram/participam dessas a¢des formativas.

Entendemos ser um estudo relevante posto que, de acordo Novoa (2008, p. 9) a
concep¢do da educagdo nos obriga a pensar em construir dispositivos de redes de
trabalho coletivo que sejam o suporte de praticas de formacao baseadas na partilha e no
dialogo profissional.

Discutiremos dados preliminares da pesquisa, na qual as questdes abordadas
pelo grupo de docentes das mais variadas areas do conhecimento sdo analisadas
partindo de um amplo referencial tedrico que subsidia os assuntos postos durante as
agoes formativas desenvolvidas no curso.

A pesquisa ¢ desenvolvida a partir da abordagem qualitativa, em que grande
parte dos dados ¢ obtida por meio de questionarios, além da observagdo ndo participante

no decorrer do curso, considerando as intervengdes dos professores.



Em todo contexto percebe-se claramente nos depoimentos dos docentes o quanto
um momento coletivo de reflexdo de suas praticas pedagogicas faz do ambiente uma
oportunidade rica de questionar a dimensdo pedagogica de suas praticas, além de aflorar
espontaneidades, dialogos, duvidas, acepgdes, descontentamentos e angustias.

E possivel perceber entdo, que o desenvolvimento profissional docente se da ao
longo da trajetoria formativa ndo podendo ser algo estanque, dai a necessidade de
proporcionar aos docentes espagos de interacdo para reflexdo de suas praticas
pedagogicas.

Segundo Feiman (1983, apud, GARCIA, 1999, p.25), existem quatro fases para
formagao de professores: fase de pré - treino, fase de formacao inicial, fase de iniciagdo
e fase de formacdo permanente. Enquanto a fase pré - treino relaciona-se ao que o
professor viveu como aluno, a fase de formacao inicial refere-se a preparagdo formal
numa instituicdo, partindo dos conhecimentos pedagégicos e disciplinas de ensino. A
fase de inicia¢do abrange os primeiros anos de exercicios em que o docente aprende na
pratica a partir das estratégias de sobrevivéncia. E finalmente, a fase de formacdo
permanente envolve atividades amplificadas pela instituicio ou pelos proprios
professores.

Nao podemos desconsiderar que todas essas fases sdo relevantes para a formacao
da identidade docente, pois contribuem para a compreensdo do que € ser professor.
Quanto a fase pré — treino vale ressaltar que, se o docente universitdrio toma como
referéncia o que presenciou enquanto aluno, e se esta experiéncia nao foi satisfatoria, tal
fato consequentemente ird acarretar possiveis problemas em sua pratica pedagogica.
Dessa forma, sera interessante que o professor possa identificar e compreender em qual
paradigma estariam pautadas suas praticas e crencas construidas a partir de suas
experiéncias como estudante.

Um professor ponderou, “tornei-me professor basicamente por causa dos
professores que tive antes. E eu sempre pensei, se sdo tdo bons porque ndo posso ser
igual a eles?” (entrevista - sujeito 16). Analisando o depoimento verificamos que as
vivéncias no decorrer da trajetoria académica influenciam fortemente a pratica docente,
sendo necessaria a constante reflexao sobre quais paradigmas permeiam e orientam suas
acdes desenvolvidas como professor universitario.

De acordo com Behrens (2008), uma concepcdo conservadora de ensino ¢

baseada na cdpia e treino, em que cabe ao aluno apenas fixar o conhecimento e nao



questiona-lo. Ja4 o professor estaria exposto ao mero treino e a capacitacdo em um
processo para ser modelado e conformado, imitando e executando tarefas.

A concepgdo inovadora d4 voz a toda contribuicdo de formacao inicial, continua
e continuada além de, referenciar-se a uma visao do aluno como ser pensante, critico e
reflexivo. Dentre as duas concepgdes, temos a fala de um docente universitario que
destaca a importancia de contextualizar cada uma delas sem que isso influencie de

forma negativa o conhecimento do aluno.

O que eu percebo é que tem uma certa pressdo velada para que o
professor seja inovador por exceléncia. Mas eu sou um modelo
classico de professor. Sou de uma escola de padres e peguei o molde
deles. Sou da época do ditado, da caligrafia, exercicio de fixagdo.
Mas a minha visdo é que da para conciliar e levar coisas da classe
inovadora para tradicional ou vice-versa. (sujeito 11)

E possivel observar na fala do docente a presenca do termo molde que segundo o
diciondrio Aurélio tem como significado os seguintes aspectos: “exemplar, norma,
modelo, tudo o que pode servir de guia ou modelo de nossas agdes ou modo de
proceder.” Porém, resta-nos saber se as acdes praticadas por esse professor condizem a
um modelo amplamente tradicional comparado a uma abordagem inovadora de ensino.

As consideracdes dos autores Tavares e Alarcdo (2001, p. 98) tornam-se

relevantes, quando apontam que:

Em uma abordagem tradicional o objetivo da aprendizagem visava a
aquisicdo dos conhecimentos transmitidos e a imitacdo do mestre,
como modelo a seguir. Desse modo, o aluno deixava-se formar,
modelar, de acordo com os ‘moldes’ preestabelecidos.

Ainda nesse contexto, Behrens (2008, p. 446) destaca que o movimento
paradigmatico para preparar os profissionais que convivem com o incerto na Sociedade
da Informagao exige um processo que envolva propostas de formagao de professores
que superem o modelar. Nesse sentido, a partir do curso de formacgdo continuada, temos
o relato de uma professora que diz ser impossivel agir de forma tradicional em uma

sociedade que abrange tantas informagdes e tecnologias.

Nessa concepgdo do que estamos vivendo, tenho o exemplo do meu
filho. Quando chegamos nessa cidade ele estava no segundo ano e
ndo saia da internet. Entdo eu pergunto a vocés, que aluno que fica
na internet o dia inteiro? Em um dado momento eu e o pai dele
chegamos nele e perguntamos: vocé ndo estuda? E ele disse: Nao
mae! Esta ¢ a minha realidade. Toda vez que nos saimos com ele e
com outros amigos, percebo que ele tem uma cultura muito maior que



a minha. Ele tem uma desenvoltura e uma habilidade que eu ndo
tenho. Fala de motor de carro, bandeira que eu nunca ouvi falar,
consegue traduzir uma lingua que ndo sei. Assim, ele desenvolveu
habilidades que talvez nesse outro mundo que ele vive seja muito
valorizado (sujeito 17).
Na fala subsequente temos o relato de outra professora que queixa as perdas da
identidade dos alunos os quais, estdo acostumados a trabalhar em grupo e quando
necessario o trabalho individual e critico, percebe-se claramente a dificuldade de se

sobressairem.

Um aluno em grupo é todo espontdneo e conversador, mas ao separa-
lo e tentar conversar com ele sozinho nds veremos que isso muda.
Eles tém uma dificuldade tdo grande com aprendizagem, que ndo
conseguem aprender se ndo for em grupo. Tenho sérios problemas
com a minha area, por que trabalha com muitos projetos de designer,
e alguns deles requerem que sejam desenvolvidos sozinhos. Os alunos
simplesmente ndo conseguem, so se obtiverem ajuda de grupo. Isso
por certo ponto é interessante, mas, por outro lado ndo desenvolve
suas identidades (Sujeito 19).

Nesse contexto, ndo basta pensarmos apenas na importancia da construgdo da
identidade do aluno, mas também do professor, aquele que estard sempre frente a sala
de aula servindo como “espelho” para os universitarios.

Ao abordarmos a constru¢do da identidade docente frente a sociedade da
informacao temos as contribui¢cdes de Debesse (1982, apud, GARCIA, 1999, p.19) ao
destacar que a identidade docente ndo se d4 de forma autonoma, mas em um processo
de autoformacdo, permeada de modo independente, em um constante controle dos
objetivos, processos, instrumentos e resultados; heteroformagdo, desenvolvido a partir
de fora, por especialistas e, finalmente; a interformagdo uma construgdo entre futuros

professores e entre professores em fase de atualizagdo de conhecimento.

Reflexdes sobre a pratica docente e seus desafios

A pratica docente na universidade ¢ desafiadora, principalmente por exigir que o
professor construa e elabore constantemente seus saberes para responder as
necessidades de seu fazer cotidiano. A docéncia ¢ uma profissio que exige
conhecimentos bastante especificos para o seu exercicio profissional, dentre eles
destacamos: o conhecimento sobre planejamento, avaliacdo, relagdo professor-aluno,
processos de ensino-aprendizagem, tecnologias da educagdo, politicas publicas, dentre
outros temas importantes que permeiam o universo da docéncia. Além disso, o

professor devera ser capaz de compreender que o estudante ndo chega a universidade



sem “bagagem” seja historica, econdmica, cultural ou social, pelo contrério, traz
consigo, assim como o professor, suas experiéncias de vida. Partir do que o aluno ja
sabe sobre o conteudo a ser estudado, € uma estratégia para que o professor se aproxime
dele e juntos construam e reconstruam o aprendizado. Percebemos no século XXI o
excesso de informagdo o que por sua vez, ndo representa conhecimento. Segundo Cruz,
(2008):
a relacdo entre qualidade e quantidade de informacdo ¢, sem davida,
um dos “calcanhares-de-aquiles” desta sociedade. Por isso o grande
desafio estd em transformar o imenso volume e o intenso fluxo de
informagdes em conhecimento (CRUZ, 2008, p.1024).
Assim, ao professor fazer das aulas um momento de criatividade, criticidade e
relagdo teorico-pratica dos contetidos a serem estudados contextualizando-os a realidade
do futuro profissional. Quanto a isso, o depoimento de uma professora destaca a

importancia da contextualizacdo dos conteudos aprendidos na sala e as exigéncias do

mercado de trabalho ou vice-versa.

Sempre trazemos fatos que acontecem na vida profissional para
dentro da sala de aula, ou seja, as coisas que acontecem no dia-a-dia
da profissdo. Ou mesmo, apresentar uma palestra de um profissional
da area. Isso para mim é ser multidisciplinar (sujeito 19).

O assunto estudado deve fazer sentido para o discente universitario, ¢ preciso
que ele saiba o que esta estudando e em qual contexto tais conhecimentos sao
importantes. Dai a necessidade critica do professor em verificar se o fato por ele
abordado em sala de aula tem sido descontextualizado e fora da realidade do curso.
Destacamos a importancia de amplo conhecimento e entendimento do projeto
pedagdgico do curso, sua matriz curricular, o perfil profissional que se almeja construir,
pois se, ao contrario, o professor ndo compreende esses aspectos, podera correr o risco
de desenvolver uma pratica pedagdgica inerte, com pouco ou nenhum significado para
os estudantes.

No entanto, existem muitos desafios a serem enfrentados no ambito universitario
quando nos referimos a organizagdo da aula em outros formatos, sendo a aula
expositiva. A esse respeito uma das professoras relatou sua queixa sobre o desejo de
contribuir com os alunos numa outra perspectiva de relagdo teoria-pratica da disciplina
estudada, tendo sido mal compreendida por outros professores em sua proposta de

inovar:



Tenho um problema com aqueles professores que ja estdo ha muitos
anos na Instituicdo. Pois, quando chego com um método muito
inovador, tem uma resisténcia muito grande. Semestre passado na
aula da manha os alunos tinham uma aula expositiva e a tarde nos
visitavamos lojas para eles conhecerem o mundo fora da
Universidade. E eu fui muito criticada por ter feito isso, os
professores me julgavam falando que eu estava passeando. (sujeito
19)

Nesse sentido, as contribui¢des de Vasconcelos nos alertam para a necessidade

de repensar cotidianamente nossas praticas, rever nossas teorias tendo em vista que:

¢ preciso discutir ndo so6 a universidade que temos, mas a universidade
que queremos. Na discussao de uma e de outra, acabaremos por
encontrar caminhos e possibilidades para aproximar os dois padrdes,
criando, inovado e realizando (VASCONCELOS, 2009, p. 19).

Ainda falando sobre a Sociedade da Informacdo e o desenvolvimento
profissional do docente universitario, vimos que esta tem exigido cada vez mais do
professor o dominio ndo s6 do conhecimento especifico do conteudo ou muito menos
uma condizente pratica pedagodgica, mas também a utilizacdo das ferramentas de
aprendizagem que permeiem o processo de ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, resta-nos dizer que nao basta que o docente faga de suas aulas um
“rebuli¢o” de instrumentos tecnoldgicos para levar o conhecimento ao aluno, pois,
partimos do que o discente j& sabe sobre o conteudo e utilizamos as ferramentas ndo no
sentido de reproduzir o conhecimento, mas de facilitar o acesso a ele.

Importante se faz que o docente universitario tenha dominio de ferramentas
tecnologicas fazendo uso, por exemplo, de materiais construidos por programas como
“Power Point”, “Prezzi”, editor de videos, dentre outros. O professor pode assim, criar o
proprio material didatico como também, utilizar diferentes recursos oferecidos pela
internet.

Porém, ndo basta que todos esses elementos estejam em perfeitas condigoes,
pois, na figura docente estdo imbricados a necessidade de saber utilizar tais ferramentas
e se atentar a uma abordagem de ensino que ndo seja tradicionalista.

Para que o processo de ensino-aprendizagem seja alcancado hd uma série de
situagdes que devem ser analisadas, até mesmo a relagdo de afetividade entre professor-
aluno. De toda forma, o docente podera elaborar a aula mais florida além de, ter

conhecimento especifico e pedagogico fazendo wuso eficaz dos instrumentos



tecnoldgicos, mas a0 mesmo tempo ndo ter uma relagdo afetiva que o aproxime dos

discentes. De acordo com Scarpato:

O professor precisa saber que a afetividade — emocéo e sentimentos —
tem a funcdo de estimular ou inibir a aprendizagem e criar um clima
em sala de aula de parceria para canalizar a afetividade na produgéo
do conhecimento, despertando o interesse dos alunos (SCARPATO,
2008, p.40).

Nessa perspectiva, podemos perceber que a existéncia de uma relagdo professor-
aluno permeada pela afetividade, permitira uma aprendizagem significativa e um ensino
significativo. Além disso, o aluno se sentird estimulado a estudar os contetidos, a
participar das aulas, interagir entre colegas além de, refletir a aprendizagem. Tudo isso,

a fim de fazer da sala de aula um momento de interacdo, produgdo, criticidade, tornado

o ambiente enriquecedor.

Planejamento como importante estratégia docente

Consideramos que ha intmeras diversidades de perfis de alunos na
Universidade. Sendo que, em um mesmo curso temos discentes de uma turma com
maior grau de dificuldades e em outras com maior facilidade de aprendizagem. Isso
requer do docente uma visdo abrangente e atenta, pois, isso influenciara no
planejamento de suas aulas. Segundo Ribeiro:

O planejamento ¢ um instrumento que possibilita a superacdo de
rotinas. Visa organizar e disciplinar a acfio. E de fundamental
importancia em toda a Educagdo Bésica e ndo seria diferente no
ensino Superior, uma vez que sera o norte do professor, ¢ a qualidade
da disciplina ministrada depende tanto do conhecimento dele quanto
de um bom planejamento, de forma que o tempo seja adequado ao
aprendizado e atividades do discente (RIBEIRO, 2007, p. 2).

Dessa forma, deve-se considerar que o planejamento deve ser flexivel, pois o
docente devera considerar a realidade apresentada pela turma. E claro que, em suas
primeiras aulas o professor devera ter um norteamento de atividades a serem propostas a
turma, mas, ao decorrer das aulas esse planejamento necessitard ser readaptado e

condicionado, verificando a diversidade dos alunos. De acordo com Vasconcelos:

O professor também se esqueceu da necessidade indispensavel de
atualizar-se  constantemente, negligenciou esse aspecto ou
descomprometeu-se com ele, para acompanhar os novos alunos que
chegam anualmente, tdo diferentes entre si, nas novas turmas, por que
a sociedade muda, o mundo muda, as criangas, os jovens ¢ os adultos



mudam.  Portanto, também deve mudar o  professor.
(VASCONCELOS, 2012, p. 73).

E o que tem sido feito pelo professor abaixo exemplificado:

Percebo que para cada sala hda um perfil de um aluno. O
planejamento que fag¢o para uma turma é diferente para outra.
(sujeito — 26).

De toda forma, ainda ha no espago universitario a presenga de docentes que nao

se mobilizam em planejar aulas, seguem um planejamento estatico repetido por anos,

sem que haja adequagdes, modificacdes para as turmas, conforme atesta o professor:

Ja participei de reunido de colegiado no inicio de semestre e vejo que
no programa da disciplina ha professor que durante muitos anos,
mais de 10 anos usa o mesmo programa de disciplina e apenas muda
os dias da prova observando calendario do ano (sujeito — 21).

Esse depoimento diz respeito a uma situagdo recorrente no contexto
universitario, em que o planejamento de aula ¢ visto como instrumento burocratico,
desnecessario, ou seja, uma cobranca da coordenagcdo apenas como registro a ser
arquivado na secretaria do curso. Praticas como essa, acima citada, faz com que a
aprendizagem se torne estanque, descontextualizada e terd como consequéncia alunos
desestimulados e desinteressados pelos contetudos a serem estudados.

No entanto, o depoimento dos docentes que participaram do primeiro curso de
formagdo continuada demonstra que houve mudangas em suas concepgoes de ensino,
principalmente no que se refere ao modo o qual se planeja a aula:

Ao conhecer novas metodologias de ensino, a necessidade, de um bom
planejamento e avalia¢do, me levou a reavaliar as minhas praticas
docentes, e o contato com a realidade de outros professores me
deixou claro a necessidade de maior capacitagio didatico-
pedagogica pelos professores da universidade. (sujeito 3)

Percebi que, de modo intuitivo, sigo uma determinada concepg¢do de
educagdo e o curso me ajudou a identifici-la. O curso me ajudou a
planejar as disciplinas de modo mais flexivel, claro e aprimorar os
instrumentos avaliativos. (sujeito 5)

O planejamento deve ser flexivel; a avaliagdo deve ser continua,
deve-se atentar a novas formas de avalia¢do (sujeito 1)

Percebi claramente a importancia da avaliagdo inicial dos alunos
para o planejamento das aulas (sujeito 2)

Nota-se a preocupagdo dos docentes universitarios em rever pontos necessarios

importantes, que demonstram a necessidade de readaptar o processo de ensino —



aprendizagem de acordo com as demandas apresentadas pelo contexto em que estdo

inseridos:

Planejamento de atividades,

Melhor entendimento do processo ensino/aprendizagem;
Melhoria na qualidade de minhas aulas,

Novos métodos de avaliagdo dos nossos alunos (sujeito 4).

Em todo caso, devemos considerar o desafio da universidade em proporcionar
continuamente espacos de formagdo continuada aos docentes, estimulando trabalhos
coletivos e colaborativos e ndo ao individualismo e isolamento tdo comuns no ambiente
universitario. Behrens (2007, p. 450) refor¢a que: “a formacgdo continuada exige a
elaboragdo de propostas alicer¢adas com base nas necessidades dos docentes, com
intuito de gerar a mudanca desejada na pratica pedagdgica”. Sendo assim, as mudancgas
somente podem ocorrer a partir do momento em que os docentes tenham oportunidade
de refletir criticamente sobre suas praticas, repensar seus objetivos e intencionalidades,
com o intuito de aprimorar a qualidade do processo de ensino-aprendizagem que

desenvolvem.

Consideracoes finais

O objetivo do presente estudo foi analisar as contribuicdes das acdes formativas
desenvolvidas em cursos de formagao para professores universitarios. Entendemos que
muito ha por ser feito no que tange ao desenvolvimento profissional, tendo em vista, as
lacunas formativas apresentadas pelos docentes ao assumirem a docéncia na educagao
superior.

As agdes formativas proporcionaram aos professores amplo espago de reflexao,
troca de ideias, revisdo de seus objetivos, concepgdes € conceitos a respeito de suas
aulas. Os dados analisados demonstram que houve mudangas na atuag¢do profissional
dos docentes, principalmente no que se refere aos seguintes aspectos: compreensao do
que significa ser professor universitario, qualidade das aulas, metodologias ativas,
relacdo professor-aluno, planejamento como importante estratégia do trabalho docente e
avaliacdo como perspectiva formativa.

Nesse sentido, ¢ que reafirmamos a importancia de consolidar um projeto
institucional de formacao e desenvolvimento docente que oportunize a construgdao de

diferentes saberes a partir da consolidacio de espagos continuos de formagao e



desenvolvimento profissional dos professores universitirios, o que, certamente, sera
refletido na melhoria da qualidade da formagdo dos estudantes.
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