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RESUMO

O presente estudo trata do Desenvolvimento Profissional Docente na
Educacdo Superior a partir de uma intervengcdo baseada em colaboragdo. A
formagcdo de professores universitarios, no sentido de qualificagcdo cientifica e
pedagdgica, € um dos fatores basicos da qualidade da Educagao Superior, porém a
maioria dos professores possui lacunas na sua formagédo pedagdgica e atuagéo
docente, demonstrando dificuldades na adocdo e utilizacdo de metodologias,
estratégias e materiais de apoio. Ao mesmo tempo, praticas inovadoras e exitosas
de docentes se limitam as suas salas de aulas isoladas do restante da comunidade
académica. Assim, essa pesquisa buscou investigar qual a correlagdo entre
colaboragcdo e o desenvolvimento profissional docente na Educacédo Superior. O
objetivo principal da pesquisa foi propor um programa de desenvolvimento
profissional docente baseado em colaboracao, para professores da Educacao
Superior. Para isso, foram realizados os seguintes procedimentos: uma coleta de
dados diagnéstica com um grupo de professores universitarios de diferentes areas;
uma vivéncia de um modelo de desenvolvimento profissional docente baseado em
colaboragéao; e, por fim, uma coleta de dados a respeito da evolugdo sobre os
conceitos: Motivagao, Objetivos, Didatica, Avaliacdo e Reflexdo sobre a pratica. Os
resultados revelam que os docentes do Ensino Superior, em sua maioria, carecem
de formagao pedagdgica; desconhecem conceitos basicos para competéncia
docente e as praticas e estratégias de aula de outros professores; o modelo
proposto pode estimular a colaboracdo entre professores para inovarem suas
praticas de ensino-aprendizagem, desenvolver conceitos basicos para atuagao
docente, e estimular a reflexdo sobre suas praticas.

Palavras-chave: desenvolvimento profissional docente; competéncia pedagdgica;
colaboracgéo; pratica reflexiva; educacéo superior.



ABSTRACT

The present study deals with Teacher Professional Development in Higher
Education from an intervention based on collaboration. The training of university
professors, in the sense of scientific and pedagogical qualification, is one of the basic
factors of the quality of Higher Education, but most professors have gaps in their
pedagogical training and teaching performance, demonstrating difficulties in the
adoption and use of methodologies, strategies and support materials. At the same
time, innovative and successful practices of professors are limited to their classrooms
isolated from the rest of the academic community. Thus, this research sought to
investigate the correlation between collaboration and teacher professional
development in Higher Education. The main objective of the research was to propose
a collaborative-based teacher professional development program for higher
education teachers. For this, the following procedures were carried out: a diagnostic
data collection with a group of university professors from different areas; an
experience of a model of teacher professional development based on collaboration;
and, finally, a collection of data regarding the evolution of the concepts: Motivation,
Objectives, Didactics, Evaluation and Reflection on the practice. The results reveal
that higher education teachers, for the most part, lack pedagogical training; they are
unaware of basic concepts for teaching competence and the classroom practices and
strategies of other teachers; the proposed model can encourage collaboration
between teachers to innovate their teaching-learning practices, develop basic
concepts for teaching, and stimulate reflection on their practices.

Keywords: teacher professional development; pedagogical competence;
collaboration; reflective practice; college education.
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APRESENTAGAO

A Educacao esteve em evidéncia em toda minha vida. Neto de professora,
recebi desde cedo, em casa, os ensinamentos sobre o papel da escola, o respeito a
figura do professor, além de prevalecer a importancia de minha dedicagdo aos
estudos para um futuro com dignidade.

Tao jovem, no entanto, jamais orientei meus passos em diregdo a carreira
profissional na area educacional. O acaso desse destino comegou quando ingressei
no curso de Bacharelado em Ciéncia da Computagado na Universidade de Sorocaba
- Uniso, em 2004. Ainda que naquele momento eu ja atuasse como instrutor de
informatica, escolhi o curso influenciado apenas pelo interesse na area de
tecnologia.

No terceiro semestre do curso, em maio de 2005, pleiteei e consegui uma
vaga de estagio no Setor de Educacgao a Distancia - SEAD da Uniso, para diagramar
materiais didaticos a serem utilizados pelos professores nas disciplinas ofertadas na
modalidade EaD. Eu ndo imaginava, mas ali surgia uma oportunidade muito maior
do que a representada pela bolsa de estudos que ganhara com o estagio: a
oportunidade de conhecer o intimo da Educagado Superior. A curiosidade e o
envolvimento com meu trabalho, influenciados pelo meu supervisor e coordenador
de EaD a época, professor Luiz Fernando Gomes, aproximaram-me de teorias
educacionais, de discussdes profundas sobre sociedade e tecnologias, de eventos
na area a ponto de escolher a educagdo como subtema do meu trabalho de
conclusao do curso de Ciéncia da Computagado: Desenvolvimento de Ferramenta
para Ensino Colaborativo de Linguagem de Programacgao.

Ja efetivado no setor que passara a se chamar Centro de Educacgao e
Tecnologia - CET, além de apoiar os professores na produgao de material didatico
para suas aulas, passei, também, a dar suporte aos professores e alunos com o uso
das ferramentas do Ambiente Virtual de Aprendizagem - AVA e a explorar e descobrir
ferramentas que a Web 2.0 passara a oferecer com potenciais de exploracdo na
perspectiva pedagodgica. Em pouco tempo, estava ao lado do professor Luiz e da
minha colega Rosi Vizentim a frente do curso de Formagédo de Professores para
EaD, tradicional programa de formagao docente da institui¢cao.

Na busca de ampliar minha visao sobre a Educagéao, ingressei no Mestrado

em Educagdo - linha de pesquisa Educagdo Superior do Programa de Pos-
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graduacao em Educagao da Uniso. Minha pesquisa abordou a Universidade Aberta
do Brasil (UAB) como politica publica para formacao de professores da Educagao
Basica, sob orientacdo do professor Waldemar Marques. Durante esse trajeto,
passei também a lecionar na Uniso disciplinas ligadas a utilizagdo de tecnologias
nas mais variadas areas profissionais, de gestao a educacéo.

Ainda durante minha jornada no mestrado, com a saida do professor Luiz
Fernando da universidade, a reitoria confiou a mim a Coordenacdo do CET, funcao
que desempenho até os dias atuais e que me estimulou a aprofundar ainda mais e
que me aproximou de grandes pesquisadores na area, através de eventos,
publicagbes e do convivio no dia a dia. Entre essas pessoas, nesses encontros
casuais, me aproximei da profa. Maria Alzira de Almeida Pimenta, orientadora dessa
pesquisa, com quem passei a compartilhar minhas experiéncias e angustias no
campo educacional, principalmente ao participar do Grupo de Pesquisa em
Educacao Superior, Tecnologia e Inovagao - GPESTI - coordenado por ela.

Dessas minhas experiéncias e angustias, surgiu o que viria a se tornar o tema
dessa minha pesquisa de Doutorado: O Desenvolvimento Profissional de

Professores da Educagéo Superior.
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1. INTRODUGAO

Tratar da Educacdo em tempos modernos é cada vez mais complexo, dadas
as mudancas sociais e tecnolégicas as quais a sociedade tem passado nos ultimos
anos. As caracteristicas de um mundo globalizado e a crescente influéncia das
Tecnologias Digitais de Informagao e Comunicagao (TDIC), no comportamento das
pessoas em quase todas as tarefas do dia, exigem delas reflexdo constante e
aprimoramento dos processos mais variados que sustentam o funcionamento da
sociedade.

Termos como Inteligéncia Artificial, Industria 4.0, cidades inteligentes, internet
das coisas - e outros que remetem a nova conjuntura social e tecnolégica - ditam
tendéncias e norte ao processo evolutivo da sociedade. Assim, impactam, de forma
descontrolada, os atores da educacdo que vivem, fora do ambiente escolar, essa
realidade, e que buscam nesse espacgo formativo e em outros que passaram a ser
comuns — como ambientes virtuais de aprendizagem - informagdes, conhecimento,
saberes suficientes para que vivam e convivam nesta nova realidade.

Ainda assim, ha mais de 20 anos, Perrenoud (2000) propdés 10 competéncias?
para os professores na “missdo” de ensinar. S&o elas: organizar e dirigir situacdes
de aprendizagem; administrar a progressao das aprendizagens; conceber e fazer
evoluir os dispositivos de diferenciagao; envolver os alunos em suas aprendizagens
e em seu trabalho; trabalhar em equipe; participar da administragdo da escola;
informar e envolver os pais; utilizar novas tecnologias; enfrentar os deveres e os
dilemas éticos da profissdo; e administrar sua prépria formagao continua. Observa-
se que as competéncias transcendem a pratica pedagadgica, pois envolvem a gestao
da escola e o relacionamento com os pares e 0s pais.

No entanto, para que essas competéncias sejam desenvolvidas, faz-se
necessario que alguns elementos sejam compreendidos e superados. Sobretudo, a
propria percepgao sobre a formagao docente apresenta lacunas a serem tratadas.

Portanto, ha relevancia de aborda-la. Vale ressaltar, também, que a formacgao

1 Segundo Mota (2021), o conceito Competéncia pode ter se originado nas chaves de aprendizagem:
cabega, maos e coracdo de Johann Pestalozzi, tendo sido enriquecida pela aprendizagem por
experiéncia proposta por John Dewey e firmada pela Taxonomia dos Objetivos Educacionais de
Benjamin Bloom. A competéncia € compreendida como o uso das faculdades cognitiva, motora e
atitudinal para a solu¢do de problemas. As competéncias, portanto, sdo perceptiveis na agcdo e nao
nominaveis. O que Perrenoud (2000) parece nominar sdo habilidades que sdo necessarias para o
professor ter competéncia.
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docente é indissociavel da reflexdo sobre a pratica e que, portanto, ambas precisam
ser abordadas conjuntamente.

Ao longo dos tempos, a fungdo docente vem ganhando complexidade e
destaque nos estudos que buscam identificar fatores relevantes para a melhoria do
processo ensino-aprendizagem.

Lidar com um novo perfil de estudante, dominar as tecnologias de informacéao
e comunicagao, sobretudo as digitais, e desenvolver novas estratégias pedagdgicas
sdo exemplos das cobrancas atuais sobres os professores em todas as
modalidades, desde a Educagéao Infantil até a Educagao Superior.

Na Educacado Superior, especialmente, o foco na formagcdo humanista, na
preparacdo dos estudantes para o trabalho e o desenvolvimento de competéncias
foram colocados em evidéncia nas pesquisas e discussdes que apontam os desafios
dessa modalidade de ensino - ainda que possam existir outros fatores basais de
grande importancia que poderiam se destacar como parte das melhorias esperadas.

E conhecido que ndo ha exigéncia para que os professores do Ensino
Superior tenham uma formagdo pedagdgica para atuarem. Em termos legais,
apenas a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, no artigo 66 diz que “A preparagéo
para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de pds-graduacao,
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”. Com isso, muitos
professores reproduzem estratégias de ensino a partir de suas experiéncias como
estudantes? sem buscar aprimorar ou inovar suas praticas pedagdgicas, seja por
julgar a formagdo docente desnecessaria, por desconhecimento de métodos, por
receio etc..

Moran (2000) questionava como ensinar e aprender em uma sociedade mais
interconectada, alegando uma clara sensagao de que as aulas, entdo convencionais,
estavam ultrapassadas, além de utilizarem tempo demais para pouco aprendizado.
Assim, é possivel identificar diversos indicios de que a responsabilidade da atuagao
docente exige um preparo e um processo sistematizado de desenvolvimento
profissional, com competéncias que respondam as necessidades de formagao dos
estudantes em uma sociedade em constante transformacdo. Contudo, poucas

mudangas sao observadas na escola, na pratica e nas estratégias de ensino-

2 O isomorfismo €& o conceito que, proposto por Mello (2000), sugere o comportamento dos
professores que carregam experiéncias de como ser professor a partir das experiéncias vivenciadas
enquanto estudantes e que sdo exemplos para desde suas estratégias de ensino até a relagcdo com
os estudantes.
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aprendizagem predominantes nas salas de aula, ainda que as formas como as
pessoas produzam e consumam conteudos e informagdes ou busquem solucdes e
resolvam problemas sejam, indiscutivelmente, diferentes.

Ao mesmo tempo, € possivel encontrar, na Educacdo Superior, praticas de
professores, em algumas disciplinas ou em algumas aulas, que tém favorecido o
aprendizado dos conteudos pelos estudantes. No entanto, essas experiéncias,
empiricamente desenvolvidas, se isolam nas suas salas, fisicas ou virtuais, e poucas
vezes se tornam publicas para que outros professores se apropriem desses
métodos, ressignificando-os e adaptando-os as suas realidades e necessidades.
Além disso, muitas destas experiéncias sequer sao colocadas em evidéncia como
praticas a serem observadas e analisadas quanto a sua eficacia como estratégia de
ensino e aprendizagem.

Nesse contexto, e dada a organizacgéo institucional educacional composta por
grupos de profissionais de distintas e/ou similares areas, esta pesquisa prop0s a
criacdo de um programa de Desenvolvimento Profissional Docente (DPD)
(MARCELO, 2009) baseado na colaboragdo dos docentes de variadas areas do
conhecimento e o estimulo para que essa colaboracido permeie o cotidiano do
ensino superior. A ideia era promover, além da publicizacdo e compartilhamento das
praticas, oportunidade para apropriacao teodrica e assimilagdo pratica de elementos
pedagdgicos basicos da atividade profissional docente.

Para tal, a pergunta que essa pesquisa buscou responder foi:

Qual a correlacdo entre um modelo de DPD baseado em colaboragao e o
dominio de fundamentos pedagdgicos na atuacdo de professores da Educacgao
Superior?

Para respondé-la, foi necessario investigar como se compde o corpo docente
da Educacao Superior observado, quais sao os dominios conceituais a respeito de
bases tedricas pedagogicas dos professores observados, e se os professores tinham
o habito de compartilhar suas praticas pedagdgicas bem ou mal sucedidas.

As hipéteses para estas inquietacdes eram:

e O corpo docente no ensino superior € predominantemente composto de

profissionais com formagdo nas suas areas de atuagcdo, mas nao com

formagao pedagogica;
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e As concepgdes que os professores tém sobre aulas, papéis de professor e
aluno, avaliagédo etc., para eles, sado suficientes para exercerem a
profissdo docente (isomorfismo);

e Os professores desconhecem as praticas de outros professores;

¢ Ambientes de encontros formais, como reunides de colegiado de curso,
nao sao utilizados prioritariamente para reflexao sobre suas praticas;

e A implementagcdo do programa proposto, baseado na colaboragdo do

corpo docente, proporciona o DPD.

Uma tematica relevante

A relevancia da tematica proposta nesta pesquisa pode ser visualizada a
partir do levantamento dos trabalhos publicados nos ultimos dez anos que trazem
como cerne suas palavras-chave. Para esse levantamento, foram utilizadas o portal
de periodicos da CAPES (http://periodicos.capes.gov.br) e a Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes - BDTD (http://bdtd.ibict.br/).

A estrutura de busca utilizada considerou os seguintes termos:

¢ "Desenvolvimento profissional docente" ou "formacgao de professores",

e "Educacao superior" ou "Ensino superior",

e "Professor universitario" ou "Professor do ensino superior" ou "Docente do
ensino superior" e

e “colaboracao".

Como produto do uso desses termos e dos conectores légicos OR e AND, a
estrutura final utilizada foi a seguinte:

("Desenvolvimento profissional docente" OR "Formagao de professores") AND
("Educacao Superior" OR "Ensino Superior") AND ("professor universitario" OR
"professor do ensino superior" OR "docente do ensino superior') AND
"Colaboracao".

No portal de periddicos da CAPES, a pesquisa foi realizada utilizando a base

com usuario privilegiado para buscas (CAFE — Comunidade Académica Federada),
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servico provido pela Rede Nacional de Pesquisa, e resultou 126 trabalhos
apresentados nos ultimos 10 anos, dos quais 125 sao artigos e um livro.

Como critério de inclusdo, foram considerados os trabalhos cujo resumo diz
respeito a colaboragédo entre os membros participantes de programas de formagao
de professores para docéncia do ensino superior. Dessa forma, foram excluidos
trabalhos que trazem a colaboragdo no ambito da cooperagao entre programas,
instituicdes ou paises para a formacédo docente, além do uso da perspectiva da
colaboracao desvinculada da forma docente.

Dos 126 trabalhos resultantes na pesquisa inicial, foram selecionadas as
seguintes pesquisas publicadas com similaridade de objeto de estudo com essa
tese, ou seja, trabalhos que trazem em seu cerne a tematica da formacgao docente

em consonancia com acgdes de colaboracio, em diversas perspectivas:

Tabela 1 - Revisao bibliografica no Portal periédicos

Titulo Fonte Tipo Parecer

O trabalho busca identificar a existéncia do

Colaboracgao entre Meyer, p ~
elemento “colaboragédo” nos programas de
pares em programas Vosgerau e . ~ ; > .
; Artigo formacéao docente em 4 Universidades a partir
de desenvolvimento Borges 7 .
e da andlise de conteudos coletados em
profissional docente (2017) L X
publicagdes e sites.
Supervisido no Ensino ggg”ggzs’ A pesquisa foca na necessidade de praticas de
Superior Online: que M P Artigo supervisao para que a colaboragéo entre
e assano ! . X
Praticas? (2018) docentes ocorra no Ensino Superior Online.
Integracéo de
instituicbes de ensino O objetivo desse trabalho foi observar a
superior com sistemas colaboragéao entre diversos atores do processo
L B Barreto et al . . ~ L .
municipais de saude a Artigo formativo na formagéao profissional na area da

: ; (2017) . . ~ . :
luz de uma tipologia da saude visando a expansao do ensino superior
colaboragao nessa area no CE.
interprofissional

Possibilidades da

pratica avaliativa no Batista e O trabalho observa como a pratica colaborativa
ensino superior: uma Ibiapina Artigo entre docentes favorece a ampliagédo de
experiéncia (2016) praticas avaliativas.

colaborativa

. . A pesquisa observa os estudos feitos em uma
Docéncia no ensino

S Torsoni, disciplina em um curso Stricto sensu que visa

superior: estudo de ~ O
L Mercadante . a formacgdo docente. Uma das estratégias

caso em uma disciplina Artigo - - ~ .

! X e Grando utilizadas é a construgao colaborativa de
formativa da pos- . ;

~ (2021) ferramentas inovadoras para ensino na
graduacao .
graduacao.

O artigo analisa a inser¢ao, no ensino superior,
de um recurso da gestdo do conhecimento

Comunidade de pratica Eiri\l;?lie Artido denominado Comunidade de Pratica (CoP) ou
no ensino superior (203'16) 9 Comunidade de Aprendizagem Profissional. A

comunidade pode ocorrer entre professores e
entre estudantes.

Fonte: elaborado pelo autor
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Segundo Meyer, Vosgerau e Borges (2017), a colaboragao é tdo essencial
para o alinhamento de crengas e agdes em prol de estratégias institucionais, e a
execugao de projetos e a promocédo de mudangas que fomenta-la e encoraja-la é
uma das atribuicbes daqueles que atuam em centros ou programas de

desenvolvimento profissional. Ainda para os autores,

apesar de a existéncia de um programa de desenvolvimento profissional
docente nao ser suficiente para assegurar a superagéo das fragilidades na
formacéo didatico-pedagdgica de professores universitarios, € fundamental
promover agcdes que possam contribuir para a valorizagdo da docéncia
universitaria, bem como para o favorecimento da transparéncia, da
colegialidade e da reflexdo sobre a pratica, passando do senso comum para
um conhecimento profissional da docéncia (MEYER, VOSGERAU,
BORGES, 2017 p.314).

Henriques, Gaspar e Massano (2017) afirmam que ndo é comum a
valorizagdo institucional da formagdo docente neste ambito, recaindo sobre o
individuo a responsabilidade do processo de formacgéo nesta area e que em muitas
instituicdes de ensino superior ressalta a atitude e a convicgado de que o professor
aprende a ensinar com a experiéncia que vai adquirindo no exercicio do mesmo
ensino.

Torsoni, Mercadante e Grando (2021) indicam que

A possibilidade de trazer as histérias de aula para discussdo em grupo
possibilita aprendizagens a todos, principalmente ao futuro professor
narrador, que busca com o texto uma significagdo para a agéo
pedagdgica, bem como cumplicidade com o grupo, que da voz ao
estudante-professor, ouve-o, produz estranhamentos, pensa junto a ele,
amplia a discussdo da narrativa e o torna consumidor também das praticas
contadas pelos outros participantes (TORSONI, MERCADANTE, DANTE,
2021 p.7).

Por fim, Pereira e Hayashi (2016) apresentam as comunidades de pratica,
também conhecidas como comunidades de aprendizagem profissional, que sao
formadas por pessoas engajadas em um processo de aprendizagem coletiva,
compartilhando a preocupagao de desenvolver algo de forma cada vez melhor, por
meio da interacido continua entre seus membros

Os trabalhos encontrados confluem em direcao as necessidades da formacgao
docente e sobre os beneficios que a pratica da colaboracdo traz na area da

Educacéo, sobretudo da Educagao Superior.



21

Ao se excluir a palavra-chave colaboragdo, alguns trabalhos sugerem
proximidade com a organizagao proposta por esta pesquisa. O artigo “Formacgao
docente na poés-graduagao stricto sensu: experiéncias na Universidade Federal do
Rio Grande do Norte” aborda o Programa de Apoio a Planos de Reestruturagéo e
Expansdo das Universidades Federais (Reuni) e as agdes voltadas a formagao
docente como uma das agdes dos programas de pos-graduacao Stricto Sensu na
UFRN enquanto uma politica institucional. Um dos focos € apontar as articulagdes
entre a graduacéo e pos-graduagdo da instituicdo (MAGALHAES et al, 2017). Assim,
o artigo se aproxima do contexto deste trabalho em que a pesquisa de um programa
de pos-graduacao stricto sensu articula agdes de formacao de professores da
graduacao, mas se difere pela perspectiva de este ser focada no desenvolvimento
durante a pratica por meio de um método colaborativo.

Na BDTD, os resultados surgiram com uma estrutura de busca um pouco
diferente. Ao utilizar os termos "Desenvolvimento profissional docente", "Educagao
Superior" e "Colaboragao", duas teses retornam. O trabalho de destaque encontrado
apresenta propostas de “Formacao e educacido online para o desenvolvimento
profissional na iniciacdo a docéncia: uma pesquisa-formacdo na cibercultura”
(PEREIRA, 2019), porém evidenciando as tecnologias no processo formativo. Nele,
a autora aponta que a ligagcédo entre uma concepg¢ao libertadora de pratica de ensino
com o processo de emancipagao dos proprios professores necessita da abertura de
proposta de colaboracéo entre os docentes, favorecendo, assim, a sua reflexao.

O estudo de revisdo bibliografica indica a caracteristica da formag¢éo docente
mais focada na individualidade do ser em formacéao e sua relagao com o trabalho e a
colaboragdo como um dos elementos periféricos do DPD.

Embora existam abordagens da colaboragéo no processo formativo docente,
essa pesquisa se diferencia por propor que o exercicio da colaboragdo seja a
caracteristica central do processo e, enquanto sdo compartilhadas as praticas
didaticas entre os participantes, elementos pedagdgicos basicos da formacgao
docente como os objetivos, estratégias de ensino e avaliagdo sdo desenvolvidos.

Sendo assim, a pesquisa se justificou pela baixa produgao encontrada e pela
necessidade de formagdo pedagdgica com objetivos de suprir lacunas de
conhecimentos pedagdgicos basicos para a efetiva profissionalizagao docente e de
estimulo para constante adaptacdo dos meétodos de ensino aprendizagem as

realidades contemporaneas — comportamentos das pessoas, tecnologias de
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informagédo e comunicagdo (TIC) etc., além do desenvolvimento do habito de
reflexdo sobre a prépria pratica pedagogica.

Em se tratando de uma tese propositiva, o objetivo primario deste trabalho foi
propor um modelo de formacdo de professores da Educacdo Superior para um
Programa Institucional de Desenvolvimento Profissional Docente baseado na
colaboragcdo. Dito de outra forma: criar um modelo de DPD baseado em
colaboracéo.

Os objetivos secundarios foram:

¢ |dentificar: a) o perfil dos participantes da pesquisa, docentes da Educagéao

Superior; b) as habilidades que cada participante considerava dominar
para atuar como professor; c) o conhecimento que o professor
compartilhava com a comunidade docente de sua IES; e 0 que conhecia
das praticas de outros professores; e d) como o professor se apropriava
de métodos de ensino aprendizagem diferentes dos que habitualmente
utilizava e como avaliava suas praticas educativas;

o descrever elementos pedagdgicos basicos necessarios para a atuacao

docente;

e identificar a mudanga da percepcdo dos professores sobre os temas

elencados a partir dos dados coletados.

Para alcancar estes objetivos, a pesquisa se apoiou em pesquisa bibliografica
e estudo de campo. A coleta de dados se deu a partir da aplicacao de formularios
estruturados e da vivéncia do DPD proposto. Os professores responderam um
formulario inicial, antes da intervencéo (vivéncia de formagao) que |hes foi oferecida
pela universidade em que trabalham. Terminada a vivéncia, outro formulario foi
respondido.

Este trabalho esta organizado em capitulos que contemplam, na Introdugéo,
apresentagcdo de uma breve contextualizagdo sobre a tematica e do estado da
questao referente a formagao docente para a Educagao Superior com suporte de
praticas colaborativas.

O Capitulo 2 contempla referencial tedrico apresentando as principais
referéncias a respeito dos conceitos de Educacgao; o Ser Professor, sobretudo na

Educacao Superior; o Desenvolvimento Profissional Docente, a Formacao de
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Professores e a falta de formagdo pedagdgica dos professores na Educacao
Superior; e a Colaboragao entre professores.

O Capitulo 3 apresenta a metodologia utilizada na pesquisa, para tanto sao
descritas: a técnica de coleta de dados e a intervencédo vivenciada baseada em
colaboragédo, que serviram para delinear o modelo proposto.

O quarto capitulo trata da analise dos dados coletados na intervengcao, em
dois momentos, no inicio e no final do processo. Foram utilizados o Microsoft Excel,
RStudio e a linguagem R com bibliotecas para tratamento de dados Likert e
plotagem de graficos; e o paradigma indiciario para analise das perguntas abertas.

O Capitulo 5 apresenta a discussao dos resultados e o modelo formativo
desenvolvido a partir da intervencéo e proposto como referencial colaborativo para o
DPD.

Nas consideracdes finais, sdo apresentadas as contribuicdes do modelo,
baseado em cooperacgdo, para que os docentes possam superar a fragilidade na
formacao pedagdgica. Sao elas, especialmente, favorecer a troca de experiéncias e

propiciar os didlogos com elementos basais dos diversos conceitos estudados.
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2. OS FUNDAMENTOS CONCEITUAIS DO DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOCENTE E DA COLABORACAO

Para sustentagcédo dessa tese, faz-se necessario que alguns conceitos basicos
sejam compreendidos e apresentados. A percepgao sobre a Educacgao, sua fungao e
em que contexto ela se insere atualmente, sobretudo a Educagdo Superior, bem
como reconhecer o papel do professor enquanto exercicio profissional de atores de
grande importadncia no desenvolvimento de competéncias dos estudantes
universitarios € essencial para identificar o que ja se sabe a respeito do processo de

desenvolvimento desses profissionais e sua relevancia.

2.1. A Educagao

O contexto principal desta pesquisa se encontra naquilo que Charlot (2001)
considera como um direito universal do ser humano, a Educacgao, e que, para seu
efetivo papel e objetivo, deve se apoiar em um tripé de responsabilidades: a
Humanizacgao, a Socializagédo e a Subjetivagao/Singularizagao.

No ambito da Humanizacdo, busca-se a preocupagdo com O acesso a
heranga da humanidade em termos culturais, artisticos, cientificos etc.. Permitir que
os estudantes tenham contato e aprendam como a humanidade se formou e o0 que o
garante como um ser humano parece natural e facil em época de infinitas fontes de
informacg&o, mas surge como complexa tarefa, dada a necessidade de reflexdo mais
aprofundada e capacidade de sintese a respeito das informagdes consumidas
ignoradas neste processo.

No que tange a Socializagdo, Charlot (2001) sugere, além da vivéncia, a
convivéncia, também objeto de estudo da Etica, que propde as acdes dos seres
humanos a partir da existéncia do outro. A educacgao efetiva necessita da real
compreensao da vida em sociedade e da habilidade de socializar. No entanto, pouco
se desenvolve, pedagogicamente e efetivamente, para essa finalidade. Os trabalhos
em grupo, por exemplo, sugerem praticas sociais, que se materializam por uma
estratégia simplista para diminuir o trabalho docente.

Por fim, o autor propde a subjetivacdo ou singularizagdo, ou seja, a
capacidade de o individuo refletir sobre a propria existéncia a partir da vida em
sociedade. Tal capacidade pressupde a habilidade de sintese do mundo e autocritica

de sua existéncia o que possibilitaria o desenvolvimento de seres singulares em sua
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plenitude, apesar da cultura de massificagdo predominante na sociedade e na
escola.

A busca por compreender o significado da Educagado em nossa sociedade ja
havia sido tratada, anteriormente, por Edgar Morin (2000), a pedido da Unesco,
quando produziu “Os Sete saberes necessarios a Educag¢ao do Futuro”. Nessa obra,
o autor indica a necessidade de cada pessoa enfrentar os ndo saberes. Ele elenca
os “buracos negros” existentes na Educagao, a comecgar pelo préprio conhecimento.
Ensina-se conhecimentos, mas ndo o que € conhecimento e, em segundo, 0 néo
ensinar as condicdes de um conhecimento pertinente, a contextualizacdo do
conhecimento.

Morin (2000) segue sua argumentacédo apontando a identidade humana como
terceiro aspecto relevante no processo educacional, uma vez que, ao viver em
sociedade, esta imprime em cada ser peculiaridades e condicdes que ndo devem ser
desconsideradas durante o processo educacional. O quarto aspecto sugere a pouca
preocupacao com o desenvolvimento da compreensao das pessoas em relagao aos
outros, considerando empatia e identificacdo do préoximo. O aspecto seguinte diz
respeito a incerteza, uma vez que se ensina somente as certezas. “O homem [...]
conseguiu chegar a consciéncia e a inteligéncia, mas ndo somos a meta da
evolucao, fazemos parte desse processo” (MORIN, 2000, p.9). O sexto aspecto,
evidente nos dias de hoje, trata da condigdo planetaria, impulsionada pela
globalizacao, interligando toda a humanidade.

Por fim, o ultimo aspecto € chamado por Morin de antropo-ético. Para o autor,
“A antropo-ética tem um lado social que nado tem sentido se nao for na democracia,
porque na democracia o cidaddo deve se sentir solidario e responsavel e permite
uma relagao individuo-sociedade” (MORIN, 2000, p.12).

Nota-se uma proximidade muito grande entre os elementos propostos por
Charlot e por Morin, que abordam desde o acesso a informacao até a construcéo do
ser singular.

Assim, a Educagao se desenvolveu, ao longo dos anos que sucederam a
publicacdo desta obra pelo autor, em direcdo aos aspectos apontados e néo
encontrou solugdes para todos eles, ainda que alguns autores se dediquem a
explorar e analisar os aspectos contemporaneos da Educag&o, em permanente

busca por respostas.
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2.2. Ser Professor

Imbernén (2016) afirma que os professores, desde os que trabalham com
criancas pequenas, que requerem necessidades basicas, até os demais que se
encontram nessa profissao, lidam com uma ressignificacdo da atuagédo do “mestre”
para uma estrutura social, cientifica e educativa acelerada por outros fatores sociais.
O autor, no entanto, considera n&o ser possivel entender a educagao de hoje sem
olhar para a educagcao de ontem.

Para isso, Imbernon (2016) observa que a mudanga, quando a escolarizagéo
passa a ser obrigatdria e universal, mesmo que infelizmente nao exista em alguns
paises até hoje, exigiu grande esforco dos professores no século XX. A
heterogeneidade dos estudantes a partir desse momento passa a exigir, dos
professores, constantes adaptacbes em suas formas de ensinar, organizar o
processo educativo, incluir novas tecnologias etc. Da funcao instrucional, passou-se
a uma fungao de agente social.

No Brasil, especificamente, Pinto (2016) relata a trajetéria da fungéo docente
orientada pelos padrbes portugueses, baseada na didatica de Sdo Tomé de Aquino
para a educacgao jesuitica. O autor também destaca a inexisténcia da formacao de
professores ainda durante o periodo influenciado pelos principios iluministas, o que
prolongaria aos tempos do Brasil Império em que ainda predominava a nao
atratividade a carreira docente.

No final do século XIX, com a reforma da instrugdo publica em Sao Paulo, a
Escola Normal, responsavel pela formacao didatico-pedagdgica, passa por uma
revisdo visando a melhor preparagcdao dos professores frente aos modernos
processos pedagdgicos.

Saviani (2009, apud PINTO, 2016) explicita que apenas no periodo
republicano passa-se a repensar conteudos curriculares, bem como focar nos
exercicios praticos de ensino, destacando a preocupagdo com o desempenho dos
docentes frente a suas atuacdes profissionais.

Gatti (2010) afirma que a preocupagdo com o ensino secundario,
correspondente aos anos finais do fundamental e ao ensino médio surge apenas no
inicio do século XX. Antes disso, esse oficio era exercido por profissionais liberais ou
autodidatas. A regulamentagcdo da Pedagogia, apenas em 1939, viria a habilitar

profissionais a atuagao no ensino secundario.
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Vale observar que os movimentos voltados a reformulagdo do curso de
Pedagogia em 1986, ou a promulgagcao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional de 1996, focam as exigéncias da formagao docente nas areas disciplinares,
ainda que mantenham padrdes, desde o inicio do século XX, e continuam a
desconsiderar a formacgao do professor da Educagao Superior.

Portanto, esta pesquisa entende que discutir a profissionalizagao da carreira
docente do Ensino Superior ainda carece de referéncias substanciais que embasem
um planejamento da proposta pedagogica predominante nos dias atuais
(IMBERNON, 2016). Da mesma forma, surgem modismos e préaticas exitosas, ndo
comprovadas cientificamente, pedagogicamente apoiados por discursos com
fundamentos frageis sobre o processo educacional.

Segundo Franco (2009 p.13), no entanto, “os saberes pedagdgicos séao,
muitas vezes compreendidos pelos docentes, como sindnimos de saberes
decorrentes do exercicio repetiivo dos procedimentos metodologicos”,
simplesmente. A autora afirma que os saberes da docéncia ndo podem findar na
teoria, mas devem fundamentar-se no proprio exercicio da pratica.

Assim, a discussao a respeito do Ser professor precisa estar além do que
Franco (2009) define por fazer, orientando-se pelo saber. Para a autora, o fazer é o
exercicio da agao pratica, mecanica, linear e repetitiva, enquanto o saber “implica o
exercicio de uma pratica reflexiva, comprometida, com sentido, com
intencionalidade” (FRANCO, 2009 p.14).

2.2.1. Profissionalizagdo docente na Educacao Superior

A questao do ser professor na Educagao Superior no Brasil, segundo Morosini
(2000), tem sido tratada de forma obscura, e a propria legislagdo no que se refere a
formacao didatica dos professores universitarios € tratada a partir do siléncio. A Lei
de Diretrizes e Bases n° 9394 de 1996 n&o aborda aspectos ligados a formagao
docente do ensino superior, diferentemente do que acontece na educagao infantil,

ensinos fundamental e médio. O art. 61 dessa lei que traz em seus incisos:

| — professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na
educagéo infantil e nos ensinos fundamental e médio”.

[...]

IV - profissionais com notério saber reconhecido pelos respectivos sistemas
de ensino, para ministrar conteludos de areas afins a sua formagéo ou
experiéncia profissional, atestados por titulacdo especifica ou pratica de
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ensino em unidades educacionais da rede publica ou privada ou das
corporagdes privadas em que tenham atuado, exclusivamente para atender
ao inciso V do caput do art. 36 (Incluido pela lei n® 13.415, de 2017);

V - profissionais graduados que tenham feito complementagdo pedagdgica,
conforme disposto pelo Conselho Nacional de Educagao. (Incluido pela lei
n® 13.415, de 2017)

Ainda em relagdo a educacéo basica:

Art. 62. A formagéo de docentes para atuar na educagao basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacéao
minima para o exercicio do magistério na educagao infantil e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal. (Redagéo dada pela lei n® 13.415, de 2017)

Outros aspectos relacionados a formacédo docente constam na referida Lei,

inclusive contemplando a educagao superior, embora que de forma superficial:

Art. 65. A formagdo docente, exceto para a educagao superior, incluira
pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas.

Art. 66. A preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em
nivel de pds-graduacéo, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado.

Além da LDB, o Parecer do Conselho Nacional de Educagdo através da
Camara de Educacéo Superior — CNE/CES n° 499 de 1999, ainda vigente, considera
que a atuacado docente na Educacao Superior pode ser exercida com a formacao
lato sensu. Por fim, o parecer ainda possibilita que professores com experiéncia
profissional ligada as disciplinas possam lecionar, mesmo que sem formagado em
regides com caréncia de programas Stricto sensu.

Nota-se que pouco é previsto legalmente, logo, a formacédo docente para a
educacdo superior fica dependente dos programas stricto sensu. Os programas
stricto, por sua vez, nao garantem a formagéo dos professores para a docéncia no
ensino superior. O préprio instrumento de avaliagdo de programas de Pés-graduacgéao
stricto sensu, hospedado na plataforma Sucupira e sob responsabilidade da
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES,
considera a formagao docente em apenas um quesito. Entre os itens de avaliacdo
referentes ao quesito Proposta do Programa, o item 1.4 sugere a “Definicao clara da

proposta do Programa como académico, voltado para o desenvolvimento da
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pesquisa e formacao de pesquisadores e professores para o ensino superior”’, ainda

que esse item tenha peso de apenas 10% no quesito.

Desde a implantagéo da pés-graduagao no Brasil nos moldes definidos pelo
Parecer CFE 977/1965, a pds-graduagao stricto sensu avangou no sentido
do seu crescimento numérico e no desenvolvimento de um sistema de
avaliagdo que recebeu aprovacdo da comunidade académica nacional e
internacional. No momento, a metaavaliacdo procedida pela CAPES nos
mostra que atingimos os objetivos previstos no referido Parecer no que diz
respeito a formacao de pesquisadores e incremento da produgéo cientifica
brasileira e sua internacionalizagéo. Por outro lado, ha o reconhecimento do
gap na formacgao de professores para o sistema de educagao brasileiro e na
qualificacdo de técnicos e trabalhadores intelectuais (CAPES, 2004).

Em paralelo ao contexto de formacdo baseado em modismos e supostas
praticas exitosas, Masetto (2013) apresenta um cenario em que a énfase da
Educacdo Superior se coloca na apresentacdo de aspectos tedricos e na habilidade
de transmissao de conhecimentos tidos como basicos para a formagao profissional
do individuo.

Esse padréo viria a ser rapidamente superado por uma visdo mais complexa
sobre o processo de formacgao do individuo que, em posse de conhecimento de
diversas areas, possa oferecer solugdes mais complexas e eficazes para os
problemas atuais.

Imberbén (2016) indica que, nas ultimas décadas, muitos programas de
formacgéao do professorado da Educagao Superior vém sendo realizados. Alguns com
pautas que o autor declara serem mais tradicionais e outros com novas propostas e
reflexdes sobre o tema. Imberndn ainda enfatiza que, independentemente das
caracteristicas da formagao, predominam, na Educagcao Superior, programas de
curta duragao para essa finalidade, assim como a proposta desta pesquisa.

Isaia e Bolzan (2009) elencam quatro movimentos em dire¢do a docéncia por
uma pessoa: preparagdo para a docéncia, entrada na carreira, influéncia da pés-
graduacao e autonomia docente. Ainda que esses quatro movimentos possam
representar o ponto de partida para o que vira a se tornar a profissdo da pessoa, um
deles se evidencia: a entrada na carreira. Os autores apontam que essa insercao na
docéncia superior € caracterizada pela passagem de profissionais em suas areas
para professores em formacdo. Por fim, destacam a capacidade de professores
iniciantes adaptarem-se as condigcbes ambientais proporcionadas no meio

universitario além das diversas dificuldades especificas e variadas, na perspectiva
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mais particular do préprio professor, sobretudo quando nao existem uma politica
clara de acolhimento e iniciagdo desses novos professores.

Os docentes, portanto, exercem papéis de materializacdo de conceitos e
informagdes disponiveis aos diversos tipos de usuarios e consumidores de
informacdo, conectados ou ndo, a partir, principalmente, de suas préprias
concepgodes e de seu proprio esforgo.

Nesse contexto, segundo Masetto (2013), além de formar profissionais
especialistas em realizar técnicas especificas de determinadas areas, os docentes
passam a assumir responsabilidade de desenvolver competéncia para solucionar
problemas, enquanto um cidadao, contribuindo para constru¢do de uma sociedade
mais justa. O professor, para isso, devera ter consciéncia das diretrizes curriculares
nacionais (DCN) em que atuara, estar ciente das propostas previstas no(s) projeto(s)
pedagdgico(s) do(s) curso(s) em que vai lecionar e das competéncias a serem
apresentadas pelos egressos desse(s) curso(s), além de atender as propostas
pedagodgicas da instituigao.

Masetto (2013) ainda afirma que “a relagdo do professor com o saber, na
condicdo de especialista em um assunto, € diferente da relagcdo com esse mesmo
saber na condigcdo de docente”. As competéncias a serem desenvolvidas em um
curso devem estar explicitadas no projeto pedagogico do curso e ser referéncia ao
professor. O que predomina, no entanto, sdo curriculos conservadores que nao
atendem as necessidades sociais de constituicdo atitudinal dos individuos em
formacdo nem as exigéncias do mercado. O conservadorismo dos curriculos se
revela a partir da manutencao de conteudos a serem trabalhados em um espaco de
tempo, ao invés de se focalizar conhecimentos, habilidades e atitudes3 necessarias
para a formacado de profissionais preparados para resolver problemas e tomar
decisoes.

Vale, nesse contexto, resgatar as premissas basicas da educagdo propostas
por Charlot (2001) e Morin (2000) em que os estudantes, em posse de toda
produgao cientifica até a atualidade - Humanizagdo, possam propor -—
Singularizagdo modelos de desenvolvimento social de si e de seus agentes —

Socializagao, ao incorporar o conhecimento a sua vivéncia.

3 Segundo Mota (2021 p.50), “a Teoria do CHA propde que a competéncia resulta da associagao de
conhecimentos, habilidades e atitudes na resolugdo de um problema”.
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2.2.2. Competéncias docentes do professor universitario

Perrenoud (2000, p. 15) sugere que competéncia € a “capacidade de
mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situagdes”. Zabalza
(2006, p.70) toma o conceito de competéncia como um “construto molar que nos
ajuda a referir o conjunto de conhecimentos e habilidades que os sujeitos precisam

para desenvolver algum tipo de atividade”. Por fim, Masetto e Gaetta (2013)

compilam as ideias afirmando que

competéncia sempre tem a ver com um conjunto de saberes,
conhecimentos, valores, atitudes, habilidades que nos tornam aptos a tomar
decisbes de forma correta, pertinente e criativa em nossa vida pessoal,
familiar, profissional, social e cidada.

Ainda com possibilidades variadas de definigbes desse conceito, que se
sobrepdem ou se complementam, trazer o olhar do ser competente no ambito de
qualquer profissao € um trabalho arduo e arriscado. Primeiramente, pelo conjunto de
fatores que podem estar envolvidos e na propria compreensao que se pode ter
sobre cada oficio e, em segundo lugar, pelas diversas peculiaridades temporais,
geograficas, politicas, econbmicas, culturais, entre outras, que impactam
diretamente esses mesmos oficios. Como era de se esperar, ao falar de
competéncia docente, enfrenta-se a mesma complexidade.

Goergen (2000, p.2) afirma que:

Nao dispomos de principios transcendentais ou supra-histéricos dos quais
podemos derivar as qualidades que um professor deve ter para um
desempenho competente de sua profissdo. As qualidades necessarias para
um bom desempenho docente devem ser definidas a partir e no interior das
tensdes socioculturais de cada época.

Para o autor, o desenvolvimento das competéncias tdo pouco pode ser uma
resposta mecanica as exigéncias socioeconémicas, mas basear-se entre a
realidade, representada pelo ser e a utopia, representada pelo dever ser
(GOERGEN, 2000). Essa utopia ndo é uma receita pronta, mas uma possivel
perspectiva do que pode ser melhor, mesmo que ainda ndo seja. Assim, é possivel

deduzir que falar de competéncia, aos olhos do autor, ndo é descrever um ponto de

4 Segundo o dicionario Michaelis, construto € um “conceito ou construgéo tedrica, puramente mental,
elaborada ou sintetizada com base em dados simples, a partir de fendbmenos observaveis, que auxilia
0s pesquisadores a analisar e entender algum aspecto de um estudo ou ciéncia.”
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chegada que possa ser medido ou comparado, mas vivenciar 0 caminho até um
ponto de chegada desconhecido.

Refletindo sobre a competéncia docente, por exemplo, Goergen (2000, p.3)
propde nao abordar temas como “dar aula, dominar conteudos, ter sensibilidade
didatica, administrar uma classe, avaliar etc.”, visto que, para ele, essas
“‘competéncias” ndo sao mais suficientes, mas sugere temas como “competéncia de
lidar com o provisério, o erro, a ilusdo, competéncia rejuntiva, competéncia
comunicativa, competéncia sensitiva e ecoldgica”. Assim, a ideia competéncia
assume diversas perspectivas, ora mais pragmaticas, ora mais subjetivas.

Zabala e Arnau (2010), ao analisarem o surgimento do termo competéncia no
discurso académico, sugerem que se trata de uma resposta as estratégias de ensino
serem frequentemente reduzidas a processos de memorizacdo em detrimento das
que poderiam estimular a capacidade do individuo de aplicar os conhecimentos na
vida real. O autor enfatiza a ligagdo do conceito ao dmbito empresarial e o sentido
permanente de representar a pessoa capaz de realizar de forma eficiente uma
tarefa.

Por fim, considerar a competéncia pedagdgica recai sobre o proprio esforgo
da escola para desenvolver competéncia nos estudantes independente da area de
atuacao o saber por saber e a distancia entre teoria e pratica; o processo formativo
visando a préxima etapa do proprio processo; curriculos voltados ao conteudo, entre

outros.

2.3. Desenvolvimento Profissional Docente da Educag¢ao Superior

Compreendido o contexto educacional em que a atuagdo docente se
encontra, bem como os oficios do “ser professor”, esta pesquisa apresenta o foco de
sua aplicagao pratica, sobretudo por intermédio de intervencéo descrita na secao da

metodologia da pesquisa: o DPD.

5 Goergen (2000) sugere que uma carga grande de subjetividade interpretativa esta nas entrelinhas
da linguagem utilizada para a disseminagdo do conhecimento e, portanto, possiveis de erros e
ilusdes. A competéncia rejuntiva, em resposta a cultura da inteligéncia parcelada, disjuntiva rompe o
complexo do mundo; o ser humano pode construir sentido conjuntamente. O homem como fruto da
comunidade é a defesa a necessidade de se desenvolver a competéncia comunicativa: “a
comunidade resulta do agir e do falar em conjunto”. Por fim, a competéncia sensitiva e ecoldgica
busca evidenciar a necessidade do ludico, do poético, do imaginario, além de “entender a condigao
humana na perspectiva de seu mundo, de seu ambiente, de sua cultura, mas precisam compreender

também a condicdo na nova perspectiva mais ampla, planetaria”.
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Em relacdo a tematica, vale ratificar a delimitacdo da pesquisa na atuacao
docente na Educacado Superior, observada a premissa de professores sem uma
formacgao pedagdgica inicial, a0 menos legalmente exigida, para atuagdo em salas
de aula. Vale observar ainda que, para muitos profissionais de variadas areas, a
experiéncia em suas carreiras especificas assegura a capacidade de atuagdo como
professores de futuros profissionais, mesmo que lhes falte conhecimento sobre
teorias e bases para atuagao docente efetiva e profissional. A partir disso, surge a
importancia da identificagdo dos saberes correspondentes as fases que passam os
individuos que optam pela carreira docente. De acordo com lIsaia, Maciel e Bolzan
(2011, p.429),

Os primeiros anos de docéncia representam o momento de aprendizagem
do oficio de ensinar e, especialmente, o contato com os estudantes na aula
universitaria. Significam também um momento impar para a constituicdo das
bases de socializagdo profissional, ou ainda, o embrido para o
profissionalismo interativo.

Esse periodo representa o inicio do DPD, que, segundo Marcelo Garcia

(2009, resumo), trata-se de:

um processo individual e coletivo que se deve concretizar no local de
trabalho do docente: a escola; e que contribui para o desenvolvimento das
suas competéncias profissionais, através de experiéncias de indole
diferente, tanto formais como informais.

Tal definicdo, portanto, assume que o processo formativo do professor se da
pela vivéncia do individuo na funcdo docente e pelas interrelagcdes experienciadas
ao longo de sua atuacao profissional, e ndo tem relagdo direta com a formacéao
inicial, em cursos de licenciatura, por exemplo, ou com a formagao continuada, que
compreende a continuacido do processo formativo.

O DPD ainda se configura como um processo a longo prazo a partir da
integracdo das experiéncias e oportunidades sistemicamente planificadas. O autor
ainda ressalta a necessidade da busca de identidade profissional ao definirem a si
mesmos. Carlos Marcelo (2009) defende o termo “desenvolvimento” pela ideia de
evolugcao e continuidade que a expressao pressupde.

Imberndén (2016) ratifica o uso do conceito de desenvolvimento profissional,
visto que a equiparagao deste com o conceito de formacéao traria a leitura de um

processo muito restritivo, além de desprezar elementos inerentes a carreira
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profissional docente em detrimento apenas a conteudos ligados ao desenvolvimento
pedagodgico ou ao conhecimento cognitivo. Por fim, a formagado se legitimara
“‘quando contribuir para esse desenvolvimento profissional do professorado no
ambito do trabalho, n&do quando tentar ocultar uma profissdo castigada pela
burocracia e por certificagdes” IMBERNON, 2016, p.185).

Logo, considerar o DPD no ambito da Educacédo Superior, € assumir as
hipoteses de que (a) nem todos os professores desse nivel de ensino passaram por
uma formagéao pedagadgica inicial; (b) a formagao do professor se inicia antes mesmo
do inicio da atuacgéo profissional e ocorre, também, em ambientes externos aos de
formacao; (c) o processo de formacdo pedagogica ndo se encerra; (d) o DPD
envolve elementos além das competéncias pedagdgicas e aspectos cognitivos; e,
por isso, vale proporcionar a experiéncia reflexiva em busca da construcdo do “eu
profissional” com todas as responsabilidades que a fungdo docente venha a exigir.

Para Schon (1988), vivemos no meio de um ciclo da reforma educativa,
carregado de discursos de culpas equivocadamente atribuidas a vitimas destas
mudangas. Questdes como as que se referem a competéncias a serem
desenvolvidas por alunos, eficacia na atuagdo docente em relagdo a saberes e
saber-fazer e como formar e preparar professores com capacidades que atendam as
novas realidades impostas pela sociedade nem sempre encontram espacos de
discussédo no meio educacional, instaurando-se “um conflito entre o saber escolar e
a reflexdo-na-accéo dos professores e alunos” (SCHON, 1988, p.1). Schon eleva
sua critica sobre a pouca reflexdo na formacao profissional em todas as areas
formativas. Complementando a visdo de Schon (1988), Imbernén (2009) também

afirma que

Ja ndo podemos entender a formagdo permanente apenas como a
atualizacdo cientifica, pedagdgica e cultural do professor, e sim sobretudo
como a descoberta da teoria para organiza-la, fundamenta-la, revisa-la e
combaté-la, se preciso. Trata-se de remover o sentido pedagégico comum e
recompor o equilibrio entre os esquemas praticos e os esquemas teéricos
que os sustentam (IMBERNON, 2009, p. 69).

Segundo Carlos Marcelo (2009, p.10-11), o DPD contribui para que “o
equilibrio entre os esquemas praticos e os esquemas tedricos” seja alcangado, ao

considerar suas caracteristicas:
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1. Baseia-se no construtivismo, e ndo nos modelos transmissivos,
entendendo que o professor € um sujeito que aprende de forma ativa ao
estar implicado em tarefas concretas de ensino, avaliagdo, observagéo e
reflexao;

2. Entende-se como sendo um processo a longo prazo, que reconhece que
os professores aprendem ao longo do tempo. Assim sendo, considera-se
que as experiéncias sao mais eficazes se permitirem que os professores
relacionem as novas experiéncias com 0s seus conhecimentos prévios.
Para isso, €& necessario que se faga um seguimento adequado,
indispensavel para que a mudanga se produza.

3. Assume-se como um processo que tem lugar em contextos concretos. Ao
contrario das praticas tradicionais de formacdo, que nao relacionam as
situacbes de formacado com as praticas em sala de aula, as experiéncias
mais eficazes para o desenvolvimento profissional docente sdo aquelas que
se baseiam na escola e que se relacionam com as atividades diarias
realizadas pelos professores;

4. O desenvolvimento profissional docente esta diretamente relacionado
com os processos de reforma da escola, na medida em que este é
entendido como um processo que tende a reconstruir a cultura escolar e no
qual se implicam os professores enquanto profissionais;

5. O professor € visto como um pratico reflexivo, alguém que é detentor de
conhecimento prévio quando acede a profissdo e que vai adquirindo mais
conhecimentos a partir de uma reflexdo acerca da sua experiéncia. Assim
sendo, as atividades de desenvolvimento profissional consistem em ajudar
os professores a construir novas teorias e novas praticas pedagogicas;

6. O desenvolvimento profissional €& concebido como um processo
colaborativo, ainda que se assuma que possa existir espago para o trabalho
isolado e para a reflexao;

7. O desenvolvimento profissional pode adotar diferentes formas em
diferentes contextos. Por isso mesmo, ndo existe um e s6 um modelo de
desenvolvimento profissional que seja eficaz e aplicavel em todas as
escolas. As escolas e docentes devem avaliar as suas proprias
necessidades, crencas e praticas culturais para decidirem qual o modelo de
desenvolvimento profissional que lhes parece mais benéfico.

Nota-se, portanto, a predominancia de um modelo de desenvolvimento que
nao aborda apenas o desenvolvimento do individuo, mas de toda instituicido onde
esse professor atua. Além disso, prevé a aplicagao de uma estrutura planificada e
coesa, sem desconsiderar as concepcdes prévias dos professores em
desenvolvimento, permitindo o exercicio reflexivo durante toda atuagao profissional.
Afinal, o professor munido de experiéncias vividas assimila seus saberes as
reflexdes surgidas no exercicio profissional ou propostas nos espacgos de formacgao.

Outra observacgao que se faz necessaria € que nao existem indicios de que os
professores oriundos dos magistérios ou das licenciaturas, ou seja, que tém
formacdo pedagdgica, tenham formagado adequada para docéncia universitaria.
Ainda que a tenha, questiona-se se essa formacgéo é garantia de que o exercicio e a

pratica profissional terdo diferenga significativa comparada aos que n&o tém.
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Vale, também, destacar que existem diferencas entre o DPD e a Formacao de
Professores. Enquanto a Formacao de Professores representa agdes direcionadas a
fins especificos da trajetéria docente, contemplando saberes ou habilidades
necessarias a sua atuagao, o DPD representa um processo continuo e infindavel de
desenvolvimento e de reconhecimento que, enquanto uma profissdo, a docéncia
deve ser constantemente aprimorada em face das mudangas de cenarios onde esta
inserida.

Para maiores detalhes sobre esse aspecto, em subsecao especifica, é tratada
a énfase na concepcdo do DPD como um processo colaborativo, premissa da

intervencao proposta nesta pesquisa.

2.4. A Colaboragao entre professores

A colaboracdo se faz presente na vida profissional dos professores da
Educacao Superior desde o inicio da atividade docente. Isaia e Maciel (2010)
apontam que o comecgo da carreira docente, baseia-se em decisdes coletivas e
também se sustenta em culturas de apoio mutuo e aprendizagem colaborativa que
direciona os beneficios mais particulares dos individuos aos mais institucionais. Mas
afinal: que colaboragao é essa?

A origem da palavra colaborar remete ao latim colaborare, e a juncgao,
portanto do prefixo co, de juntos com o termo laborare, ou trabalho. No entanto, o
significado trabalhar junto introduz de forma superficial o seu real sentido.

No tocante ao sentido expressivo que o termo pode adotar, vale se apoiar nas
documentagbes que colocam o sindnimo “cooperar’ em estudos no campo da
sociologia. Kimball Young (1934, p. 368 apud BALDUS; WILLEMS, 1939, p. 67)

define a cooperacdo como:

uma forma de interacdo entre duas ou mais pessoas em razdo de um fim
comum, de maneira que a agdo empreendida beneficie todos os
participantes. Baseada na solidariedade preexistente no grupo, a
cooperacgao toma feicdes de espontaneidade, representando, em parte, a
organizagao grupal. Como pode haver cooperagédo entre componentes do
mesmo grupo em razdo do fim comum (cooperagdo intragrupal), a
cooperagao entre grupos parciais para consecug¢ao dos fins comuns do
grupo total (Estado, nagéo) afigura-se como fenémeno coordenado ao
primeiro (cooperagao intergrupal).
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Wiese (1924, p.159 apud BALDUS; WILLEMS 1939, p. 67) ainda aponta para
a seguinte tipologia da cooperagao: 1) temporaria ou continua; 2) coercitiva ou
espontanea; e 3) das forgcas fisicas e técnicas (econdmica), volitiva, pela
organizagdo da vontade moral, ou intelectual, nas linguas e lendas, nos mitos e
provérbios etc..

No ambito educacional, em paralelo a observacdo dos beneficios da
colaboragdo nas demais esferas sociais (empresarial, econdmica, politica etc.),
acbes orientadas para essa forma de abordagem de desenvolvimento profissional
passam a ser aplicadas. Masetto e Gaeta (2013) indicam a importancia de atuar em
equipe no meio académico, visto que a propria aprendizagem se da pela atuacao
das varias pessoas envolvidas no processo. No entanto, os autores listam varias

condi¢cdes que contribuem para o trabalho individualizado:

¢ O fato de a atuagao docente ser predominantemente sozinho, em sala de
aula, com seus estudantes apenas;

e Falta de estimulo para que os professores conhecam as ementas das
disciplinas de outros professores do curso e a consequente nao existéncia
de integragao curricular dentro dos cursos;

o Praticas pedagdgicas isoladas em cada disciplina e desconectadas do
contexto do curso;

¢ Organizagao da oferta das aulas baseada mais de acordo com questdes
administrativas;

e Predominancia da atuacido docente de acordo com as horas de atividade
em sala de aula, ndo se estendendo esse tempo para outras atividades;

¢ Reunibdes entre docentes mais focadas em questdes administrativas ou de
conteudo do que sobre a atuagao docente;

¢ Intervalos curtos com pouco tempo para tratar de questdes didaticas ou
falta de costume de se falar sobre isso; e

¢ Receio de se falar sobre os problemas encontrados em sala de aula ou de

expor suas fragilidades.

Para reverter essas condigbes, a gestdo da IES precisa promover um
ambiente que possibilite as agdes de coletividade em detrimento ao isolamento

gerado por elas.
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Imberndn (2009) cita o acesso a escolarizagao, a urbanizagao, as tecnologias
de comunicacéao, entre outros fatores, que levaram a instituicdo escolar a contemplar
uma nova caracteristica amparada pela coletividade. De forma mais especifica, o
autor reconhece que o ensino se transformou em um trabalho imprescindivelmente
coletivo, ainda que “essa escola do tipo ‘caixa de ovos’ propicie uma cultura
individualista, uma cultura do isolamento” (2009, p. 58). Vale, no entanto, destacar
que “nao se pode confundir a colaboragdo com processos forgados, formalistas ou a
adesao a modas que costumam ser mais nominais e atraentes que processos reais
de colaboragao” (IMBERNON, 2009, p. 59).

Masetto e Gaeta (2009) também apontam que, ao deixar o isolamento
predominante da atuag&do docente, os resultados contemplam desde a possibilidade
de se promover interdisciplinaridade até inserir praticas inovadoras. O professor
passa a entender que “pode auxilia-lo a identificar suas forcas e fraquezas, dirimir
duvidas, suprir necessidades, socializar conhecimentos e ag¢des pedagdgicas,
avaliar seu desempenho, transformar suas agdes pedagoégicas” (MASETTO; GAETA,
2009, p. 61).

Portanto, esta tese assume a colaboragdo como a condigao propiciada pela
instituicido e demandada pelos docentes que a ela pertencem. Em um ambiente
colaborativo, a partilha de praticas pedagdgicas e de outros elementos da atuagao
docente torna-se habitual, em busca de solucdo para os problemas, ampliagdo do

repertorio de estratégias didaticas, comunhao de praticas exitosas, enfim, do DPD.
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3. AMETODOLOGIAE A INTERVENGAO

Para a coleta de dados, a pesquisa propés uma intervengao com professores
universitarios de uma universidade comunitaria do municipio de Sorocaba: a
Universidade de Sorocaba. Como a pesquisa envolveu seres humanos e houve
coleta de dados, o projeto foi submetido ao Comité de Etica e Pesquisa em 26 de
agosto de 2019, sob o CAAE 19841019.4.0000.5500, obtendo o parecer favoravel
numero 3575775 publicado em 15 de setembro de 2019. Antes disso, o instrumento
principal de coleta de dados foi encaminhado para cinco professores doutores com a
finalidade de validagao do instrumento.

A seguir, sdo apresentados o contexto da pesquisa e os procedimentos

utilizados para as diversas etapas do processo metodoldgico.

3.1. A Uniso e as oportunidades para o Desenvolvimento Profissional Docente

Antes da apresentacado dos procedimentos, vale uma breve contextualizagao
da pesquisa na universidade em que ela aconteceu.

A Universidade de Sorocaba — Uniso € uma universidade qualificada como
Instituicdo Comunitaria de Educagao Superior - ICES reconhecida pelo Ministério da
Educacdo em 1994 e recredenciada em 2012. Enquanto uma universidade

comunitaria, a Uniso atende as seguintes caracteristicas:

| - estdo constituidas na forma de associacdo ou fundagdo, com
personalidade juridica de direito privado, inclusive as instituidas pelo poder
publico;

II - patrimbénio pertencente a entidades da sociedade civil e/ou poder
publico;

Il - sem fins lucrativos, assim entendidas as que observam,
cumulativamente, os seguintes requisitos:

a) nao distribuem qualquer parcela de seu patriménio ou de suas rendas, a
qualquer titulo;

b) aplicam integralmente no Pais os seus recursos na manutengao dos seus
objetivos institucionais;

¢) mantém escrituragdo de suas receitas e despesas em livros revestidos de
formalidades capazes de assegurar sua exatidao;

IV - transparéncia administrativa, nos termos dos arts. 3° e 4°;

V - destinagéo do patrimbnio, em caso de extingdo, a uma instituigao publica
ou congénere.

§ 1° A outorga da qualificagdo de Instituicho Comunitaria de Educacgéo
Superior é ato vinculado ao cumprimento dos requisitos instituidos por esta
Lei.

§ 2° As Instituicdes Comunitarias de Educagdo Superior é facultada a
qualificagdo de entidade de interesse social e de utilidade publica mediante
o preenchimento dos respectivos requisitos legais.
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§ 3° As Instituicbes Comunitarias de Educagdo Superior ofertardo servigos
gratuitos a populacéo, proporcionais aos recursos obtidos do poder publico,
conforme previsto em instrumento especifico.

§ 4° As Instituicbes Comunitarias de Educagéo Superior institucionalizardo
programas permanentes de extensdo e acao comunitaria voltados a
formagdo e desenvolvimento dos alunos e ao desenvolvimento da
sociedade (BRASIL, 2013).

Segundo Pinto (2016), a Uniso é uma instituigdo que apresenta quatro
caracteristicas primordiais: € comunitaria, € regional, ndo é confessional e é de
qualidade. Nao é estatal por ndo ter sido criada nem ser mantida pelo estado,
tampouco particular por ndo pertencer a uma pessoa, familia, igreja, ou a um grupo
econdmico, mas € comunitaria pois cabe a comunidade e seus representantes a sua
administragdo; € regional por atender aos 26 municipios pertencentes a Regiao
Metropolitana de Sorocaba; ndo é confessional pois ndo se classifica como uma
universidade catdlica, mas que segue os principios cristdos; e, por fim, & de
qualidade por prezar pela manutengdo e melhoria de sua qualidade identificada em
seu Projeto de Desenvolvimento Institucional e — PDI e em seu Projeto Pedagdgico
Institucional — PPI, validados por avaliagbes externas e internas.

No que tange ao DPD, na Uniso, varios programas e agbes foram
desenvolvidos, principalmente nos ultimos 20 anos. Foi proposto, inicialmente o
Programa de Formagao Continuada de Professores, em 2003. O programa envolvia
acdes como foruns de graduacéao realizadas, antes do inicio dos semestres letivos,
momento em que os professores eram provocados a discutir questdes pedagogicas
em grupos.

Outra agao de formacédo docente oferecida na universidade foi o Curso de
Formacado de Professores para Educacdo a Distancia, sob responsabilidade do
Centro de Educagado e Tecnologia. Este setor é responsavel por pesquisas de
inclusdo de tecnologias contemporaneas no ambito educacional, além da gestao das
atividades da modalidade de ensino ndo presencial. O curso, oferecido em 18
edicbes desde 2003, abordava assuntos inerentes a pratica pedagdgica, como
teorias de aprendizagem, além de conceitos diretamente ligados a EaD, como o
processo de desenvolvimento de Material Didatico, atividades de tutoria e utilizagao
de Ambientes Virtuais de Aprendizagem e de ferramentas da Web 2.0.

Outro programa institucional voltado para o desenvolvimento docente foi o
PAD - Programa de Aperfeicoamento Docente. Esse programa consiste em oferecer

oficinas tematicas a respeito de temas experienciados a serem compartilhados pelos
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professores da instituicdo. Os temas abordados foram: Comunicagéo; Planejamento
didatico; Uso de Tecnologias, dentre outros.

Em 2014, deram inicio as formagbdes docentes em Metodologias Ativas de
ensino e aprendizagem. Foram ofertadas oficinas sobre Team Based Learning —
TBL, Problem Based Learning — PBL, Project Based Learning — PrBL, Sala de aula
invertida, Mapas mentais etc..

Em paralelo as propostas institucionais de desenvolvimento docente, algumas
acbes foram realizadas por iniciativa de alguns cursos e colegiados. No ano de
2018, o colegiado do curso de Medicina Veterinaria, por exemplo, promoveu, em
conjunto com o Programa de Pds-graduagcdao em Educacdo, o desenvolvimento
profissional dos professores utilizando o método do Self-Study e Autoscopia
(PIMENTA; PORTO; SILVA, 2018).

Ainda em 2018, no final do ano, a Uniso langa o SUMMIT, um evento
semestral de encerramento das atividades do periodo letivo em que os
coordenadores dos cursos da universidade compartilham experiéncias exitosas que
ocorreram durante as aulas, projetos, eventos etc.

No ano seguinte, em 2019, um novo programa surge com a proposta de
aproximar os docentes para troca de experiéncias: o Hands On, em que professores
se utiizam da metodologia design thinkingé para a realizacdo de projetos e
discussbes palpaveis a partir da formagao de grupos multidisciplinares.

Por fim, durante o desenvolvimento dessa pesquisa, em fungdo da Pandemia
do COVID-19, em 2020, diversas ac¢des de formacdo de professores foram
realizadas na instituicdo, principalmente para capacitacdo do corpo docente para
atuacao nas plataformas digitais durante o periodo de isolamento social.

Nota-se que diversas acdes no ambito do DPD foram realizadas, inclusive

baseadas em colaboracéo.

3.2. A selegao dos participantes

O processo de selegcao dos participantes iniciou-se com um convite para um
curso de formacdo docente e para participacdo desta pesquisa de doutorado,

encaminhado a todos os docentes da graduagao em atividade no segundo semestre

6 Segundo Brown (2009), Design thinking € uma abordagem antropocéntrica para inovagéo que usa
ferramentas dos designers para integrar as necessidades das pessoas, as possibilidades da
tecnologia e os requisitos para o sucesso dos negocios.
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de 2019, na Uniso. Inicialmente, foram ofertadas 40 vagas, distribuidas em duas
opc¢des de turmas: as segundas-feiras, das 14h as 16h30 ou aos sabados, das 8h30
as 11h. Para o processo de inscrigdo foi utilizado o formulario do Google — Google
Forms. O numero minimo de inscritos por grupo era de 8 professores.

No periodo de 20 horas a partir do convite, 36 professores se inscreveram
para participar da formacéao. Destes, 25 se inscreveram para o grupo as segundas-
feiras e 11 se inscreveram para o grupo aos sabados. Apesar da oferta inicial
limitada a 20 vagas por turma, todos inscritos foram aceitos.

Ao realizar o contato para o primeiro encontro do grupo as segundas-feiras,
dois professores se manifestaram impossibilitados de participarem deste encontro.
Um dos professores solicitou cancelamento de sua inscricdo e outro solicitou
reposi¢ao do primeiro encontro no grupo aos sabados.

Além dos professores inscritos, cinco estudantes da disciplina de Didatica no
Ensino Superior do Programa de Pos-graduacdo em Educacdo da Uniso, niveis
mestrado e doutorado, participaram do grupo as segundas-feiras e uma estudante
do Programa de Péds-graduagdo em Ciéncias Farmacéuticas da Uniso, nivel
mestrado, participou do grupo aos sabados. Com excegdo da estudante de
mestrado em Ciéncias Farmacéuticas, todos os demais estudantes também atuavam
como docentes. Para a analise, foi decidido manter as respostas da estudante, visto

que estava em formacgao para docéncia.

3.3. Intervencgao: primeiro encontro

O primeiro encontro tratou de acolher os inscritos e apresentar a proposta de
DPD baseado em colaboragdo, além da pesquisa, dos objetivos e dos métodos
utilizados. Apds isso, os participantes foram questionados sobre o interesse de
participacédo da pesquisa como sujeitos. Todos aceitaram e foram orientados a lerem
e, em caso de concordancia, preencherem e assinarem o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido - TCLE (Apéndice A).

Apods a devolugao do termo, iniciou-se a aplicagdo do instrumento de coleta
de dados inicial (Apéndice B). Esse instrumento correspondeu a uma avaliagao
diagnostica a respeito dos conceitos e olhares sobre os elementos a serem
abordados durante a formacdo: Motivagado, Objetivos, Estratégias de Ensino,

Avaliacao e Reflexado sobre a pratica.
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O processo da primeira coleta de dados, realizado em laboratério de
informatica, diretamente nos formularios desenvolvidos no Google Forms, teve
duracédo de uma hora no grupo de segunda-feira e 45 minutos no grupo aos
sabados.

Durante a avaliacdo, dois professores se manifestaram em relacdo a
interpretacao das questdes.

Apoés a coleta de dados, antes do encerramento do encontro, cada professor
se apresentou aos demais, falando seu nome, curso em que leciona e area de suas
disciplinas. Foi solicitado, entdo, que formassem grupos com 5 professores,
preferencialmente de areas distintas para os trabalhos ao longo da formacéo. Apds

os grupos serem formados, encerrou-se o primeiro encontro.

3.3.1. Dindmica proposta

Segundo Imbernén (2009), para romper o individualismo predominante na
carreira docente, € necessaria formagdo permanente dos professores. O autor

destaca:

Realizar uma formagdo colaborativa do coletivo docente, com o
compromisso e a responsabilidade coletiva, com interdependéncia de metas
para transformar a instituicdo educativa num lugar de formagéao permanente
como processo comunicativo compartilhado, para aumentar o conhecimento
profissional pedagdgico e a autonomia (IMBERNON, 2009, p.59).

O propdsito € que o professor interiorize o processo formativo reconhecendo-
o como parte do desenvolvimento profissional, construido por meio do dialogo e néo

de ideais impostos. Além disso, Imbernén (2009, p.60) sugere:

Desenvolver uma formagao permanente em que a metodologia de trabalho
e o clima afetivo sejam pilares do trabalho colaborativo. [...] em situa¢des de
identificacdo, participacdo, aceitagdo de criticas, de discordancia,
suscitando a criatividade e a capacidade de regulagao.

Partindo dessas ideias, a dinamica proposta na intervengcdo se caracteriza
pela documentacdo e pelo compartihamento de estratégias de ensino ja
experienciadas pelos docentes participantes da pesquisa. Cada professor deve
selecionar uma estratégia de aula ja utilizada e documenta-la para compartilhamento

e discussao durante os encontros de formacao.
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Ao compor os documentos, os docentes foram orientados a registrar o curso e
a disciplina em que a estratégia foi aplicada, além do tema da aula. Além disso,
essas foram outras sugestdes de elementos a compor essa documentagdo: Como
planejou a estratégia? Como aplicou? Quais materiais utilizou? Como o professor
participou? Como os estudantes participaram? O que deu certo a partir da
percepcao do professor? O que deu errado? Como o professor avalia essa
estratégia? O professor teve retorno dos estudantes sobre essa aula?

A perspectiva era que cada professor, ao selecionar uma estratégia ja
utilizada, além de compartilhar com os demais participantes do grupo, pudesse
refleti, comprometidamente pela proposta da dinamica, sobre o0s conceitos
pedagogicos basicos contemplados na formacao: Motivagao, Objetivos, Estratégias
de ensino e aprendizagem, Avaliacado e Reflexdo sobre a pratica. Os conceitos foram
selecionados por corresponderem a elementos das competéncias e saberes
pedagogicos e cada um foi abordado em um encontro. Vale observar que a selecao
atende a preocupacao de nao ser abordada apenas sob a dtica pratica e tecnicista.

De acordo com Franco (2009 p.21),

Quando falamos em conhecimentos que se organizam a partir das
teorizagdes sobre os saberes da pratica, ndao estamos nos referindo a
conhecimentos praticistas, pragmaticos, mas estamos realgando que os
conhecimentos tedricos devem ser elaborados com a finalidade de melhor
compreender e especificar articulagdes entre a teoria e a pratica.

Antes de cada encontro, foi encaminhado um texto referente ao tema a ser
abordado nele, seguindo um cronograma previamente definido e apresentado.

Em cada encontro, foi realizada uma introduc¢ao utilizando-se uma exposi¢cao
sobre o tema da semana e os objetivos de trabalho do dia, com duragdo de
aproximadamente 25 minutos. Apos essa apresentagdo, cada grupo se reunia
durante uma hora, debatendo o tema do dia, baseando-se nos conhecimentos
prévios de cada integrante, além das leituras propostas. O compromisso do grupo
era analisar cada estratégia documentada de forma a refletir se o tema da semana
fora contemplado ao planejar as aulas. Por fim, cada grupo selecionava uma
estratégia para ser apresentada para os demais grupos focando na discussédo da
semana. Os grupos que se sentissem a vontade, poderiam registrar suas discussdes

e entregar ao pesquisador.
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3.4. Intervengao: Segundo encontro - Motivagao

O segundo encontro abordou o primeiro tema a ser apresentado e discutido
pelos professores em desenvolvimento: a Motivacdo. Para esse encontro, foi
sugerida a leitura prévia de dois textos: Motivagdo e aprendizagem em contexto
escolar (RIBEIRO, 2011) e Motivagcdo no Ensino Superior: Metas de realizagao e
Estratégias de Aprendizagem (CARDOSO; BZUNEC, 2004).

O primeiro texto apresenta um olhar sobre a Motivacdo no ambiente escolar,
relacionando-a as teorias de aprendizagem, classificando-a e discutindo as
diferencas dos fatores externos e internos que influenciam na motivacdo de um
individuo e posteriormente desse individuo em sala de aula. O segundo texto
apresenta a motivagdo no contexto da Educagao Superior e investiga as metas de
realizacdo, uso de estratégias de aprendizagem e a percepgdo do ambiente de
aprendizagem por parte de alunos de cursos superiores por meio de uma pesquisa
com questionario Likert. O artigo também apresenta conceitos das metas aprender,
ego-aproximacgao, ego-evitagao e evitagao do trabalho’.

Nos primeiros 25 minutos do encontro, foi proposta, pelo pesquisador, uma
reflexdo a respeito de como a motivagdo influencia na aprendizagem dos
estudantes. Desta forma, o pesquisador induziu os professores participantes a
observarem a motivagao na perspectiva da aprendizagem em detrimento da
perspectiva do professor. O segundo tema de reflexdo tratou da perspectiva da
motivagao ser intrinseca ou extrinseca. A ideia de que a motivagao sempre depende
do proprio sujeito e, portanto, € intrinseca foi defendida por uma docente participante
e pertencente ao colegiado do curso de Psicologia, inclusive com embasamento
tedrico para suas colocacdes. A auxiliar da pesquisa interveio apresentando a
definicdo de Educagédo segundo Charlot e com a reflexdo: “O que me motivou a ser
professor”. Outros assuntos levantados foram: os estudantes da educacao superior
sao motivados? Quais as diferengas entre motivagao da crianga e do adulto?

Apds a abertura e as reflexbes, 0os grupos se reuniram para discussao e

analise de como a motivacdo estava presente na proposta que fora pedida que

7 Os autores explicam a meta aprender como a busca de novos conhecimentos, dominio dos
conteudos e aprego por desafios; a meta ego-aproximagdo como o objetivo de aparecer como
inteligente, ou ser o primeiro da classe, ou seja, o desempenho enquanto percebido pelos outros. A
ego-evitagdo é a busca do aluno para simplesmente nao ser visto como incapaz. A evitagdo do
trabalho é a meta em que coloca especial valor em ter sucesso académico, mas desde que isso néo
Ihe custe esforgo.
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apresentassem para estudo. Vale observar que alguns professores levaram a
propostas documentadas em todos os encontros e outros sustentaram a mesma
proposta ao longo de todos os encontros, embora nao a tenham levado
documentada.

Para auxiliar na discussao durante a reunido do grupo, com duragdo de uma

hora, foram exibidas as seguintes questdes aos participantes:

e Como vocé motivou o estudante para essa proposta?

¢ O que vocé normalmente utiliza para motivar seus estudantes?

¢ O que te motivou a fazer essa aula?

¢ Vocé identificou elementos de motivacao intrinseca dos estudantes?

e Quais situagdes podem (ou poderiam) ter comprometido a motivagado dos
estudantes na sua proposta?

e Como vocé utilizou a motivagao dos estudantes para conduzir a aula?

Os professores nao precisavam responder a todas as perguntas, nem era
obrigatério documenta-las. As questdes foram feitas para nortear a discussao entre
0S grupos.

Apoés a discussao dos grupos, ficaram reservados 30 minutos para que um
integrante compartilhasse os resultados da discussdo em grupo. Predominou, na fala
dos docentes, os aspectos ligados ao protagonismo dos estudantes nas estratégias
de ensino, como fazer o estudante se movimentar, a competicdo por meio de

gamificagdo, a existéncia de um produto da aula, nota e liberdade.

3.5. Intervengao: Terceiro encontro - Objetivos pedagoégicos

Antes do terceiro encontro, foi sugerida a leitura de dois textos para os
professores. O primeiro foi o Texto apresentado no Il Férum Social Mundial pelo
Férum Mundial de Educagao, por Bernard Charlot (2001), mencionado no primeiro
encontro sobre a definicho de Educagdo e o segundo foi o capitulo 10 -
Ressignificando a taxonomia de Bloom, do livro “Prova: Um momento privilegiado de
estudo, ndo um acerto de contas”, de Vasco Pedro Moretto (2010). Nota-se que os
temas abordados na proposta do desenvolvimento se interrelacionam. A mesma

sugestdo de leitura para esse encontro seria feita, posteriormente, ao tratar da
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Avaliagao, no quinto encontro. O capitulo apresenta a taxonomia de Bloom e como
essa teoria sugere os diversos niveis de complexidade dos objetivos de
aprendizagem: Conhecimento, compreensdo, aplicagdo, analise, sintese e
avaliagdo, no campo do dominio cognitivo.

Durante a abertura, foram apresentadas e discutidas com os docentes
participantes as diferencas entre: os objetivos do professor (de ensino) x objetivos
dos estudantes (de aprendizagem); os objetivos do componente curricular x
objetivos da aula x objetivos da atividade; a complexidade dos objetivos segundo
Bloom. O pesquisador também abordou a teoria da taxonomia de Bloom a partir do
desenvolvimento do dominio cognitivo, dominio afetivo e dominio psicomotor.

As discussbes em grupo, apdés a abertura, foram orientadas a partir das

seguintes questdes propostas pelo pesquisador:

e \Vocé estipulou, previamente, objetivos de aprendizagem para a proposta?

¢ Quais eram os objetivos do componente curricular?

e Quais eram os objetivos da proposta?

e Qual a correlagédo entre os objetivos da proposta e os do componente
curricular?

¢ Qual(is) complexidade(s) os objetivos previam e qual (is) alcangaram?

¢ O que vocé considerou para estipular os objetivos?

¢ Como a dinamica favoreceu alcancar os objetivos?

¢ Quando vocé considera os objetivos alcangados?

Durante as reunides, o pesquisador transitou entre todos os grupos reunidos.
Foi necessario enfatizar que os objetivos devem ser orientados a aprendizagem.
Também se destacou, em todos os grupos, a relagdo dos objetivos com a avaliagao.

Apods as reunides, os professores apresentaram uma proposta escolhida e a
respectiva discussao sobre o tema da semana. Os elementos apresentados
relacionaram os conteudos trabalhados e a necessidade de participacdo nas
dindmicas propostas a discusséo de objetivos.

Verificou-se que um grupo selecionou uma proposta que ja havia sido
apresentada no encontro anterior. O pesquisador observou a importancia de que

todas as propostas do grupo fossem discutidas.
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3.6. Intervengao: Quarto encontro - Estratégias

O quarto encontro abordou Estratégias de ensino e aprendizagem. Como
atividade prévia ao encontro, foi sugerida a leitura da secdo 1.2 “As praticas
pedagdgicas no ensino Superior’ do texto “A relagdo professor/aluno como pratica
pedagogica no Ensino Superior” (GONCALVES, 2019). O texto apresenta como a
relacdo entre professor e estudante impacta na pratica pedagdgica, considerando
uma relacdo humanistica e as decisdes assumidas no planejamento de ensino e as
implicagdes afetivas.

Além da leitura desse texto, foram indicados trés videos que abordam como
as pessoas aprendem: o primeiro sobre Jean Piaget®, o segundo sobre Lev
Vygotsky® e o terceiro sobre Andragogiaif.

Dessa forma, o encontro iniciou com a reflexao proposta pelos videos: “como
as pessoas aprendem?”. Em seguida, foi apresentado um quadro (Quadro 1) com as
diferengas entre a pedagogia e a andragogia, segundo Masetto e Gaeta (2003).

As reunides sobre esse tema consistiram em detalhar mais as propostas e

refletir sobre elas, e foram orientadas para as seguintes questdes:

e Como vocé lida com as concepcodes prévias dos estudantes?

e Como vocé relaciona suas estratégias aos objetivos? Vocé torna essa
relacao explicita?

e Como vocé avalia sua estratégia?

e Como vocé planejou o tempo da estratégia?

e O que deu certo? O que deu errado?

¢ Quais recursos foram utilizados? Qual foi seu papel no processo?

e Como os estudantes participaram?

e \Vocé sempre planeja suas estratégias?

8 Video sobre as teorias de Jean Piaget:

- Parte 1: https://www.youtube.com/watch?v=j 0BOJO4YEM

- Parte 2: https://www.youtube.com/watch?v=TL- LCvtaPg

- Parte 3: https://www.youtube.com/watch?v=z-FfrQLVyN8

9 Video sobre as teorias de Lev Vygotsky:

- Parte 1: https://www.youtube.com/watch?v=gfOdV_MV8Uqg

- Parte 2: https://www.youtube.com/watch?v=vUX3XJVPIWo

10 Video sobre Andragogia: https://www.youtube.com/watch?v=8l| 0OjXipUcl



https://www.youtube.com/watch?v=j_0BOJO4YEM
https://www.youtube.com/watch?v=TL-_LCvtaPg
https://www.youtube.com/watch?v=z-FfrQLVyN8
https://www.youtube.com/watch?v=gfOdV_MV8Ug
https://www.youtube.com/watch?v=vUX3XJVPlWo
https://www.youtube.com/watch?v=8I_0jXipUcI
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Quadro 1 - Comparacao Pedagogia x Andragogia

Pedagogia

£ aprendiz e, como tal, dependenta do que o
professor fem a ensinar

O estudante aprende O que a8 socedade espera que
ele aprenda

O professor dinge o que deve ser aprandido, quando
€ como e tesia se houve aprendizagem

Tem pouco valor. O que conta € a expenéncia do
professor @ dos estudiosos da area

O curriculo é padronizado, e os conteddos 50
organizados pragmaticamente

Aquisicio e dominio de temas/conte(dos que serdo
necessanos para a aprendizagem

Os incentivos s30 externocs: notas, aprovaco, entre
outros

Os métodos didaticos estd0 mais centrados na
atuacio do professor

Fonte: Masetto e Gaeta (2013, p. 44-45)

Andragogia

E coautor e esta mobizado para a independéncia -
autoaprendizagem

O estudante conhece suss necessidades & aprende
aquio que precisa aprender

O professor incantiva e onenta o processo de
aprendizagem do estudants, aprendendo junto com
ele

Tem muito valor para 0 aprendizado

O curriculo é organizado em func3o da
aplicabiidade, e os conte(dos s30 organizados por
objetivos

Aprender o que tem significado, aplicabidade e
reaimente fara diferenca na vida

Vontade de crescer e se aperfeigoas Realzacio
pesscal

Experidncias de aprendizagem. Exempios:
discussdes, estudos de caso, resolucdo de
probiemas entre outros

Questionados sobre estarem satisfeitos com o que sabem sobre o processo

cognitivo, ou seja, como acontece a aprendizagem, os docentes se manifestaram de

diversas maneiras:

- descobri que ndo sei nada sobre como se aprende;

- como sou professora ha muitos anos, sei intuitivamente como aprendem;

- cada um aprende de um jeito e é dificil dar conta das variadas formas;

- minha disciplina é pratica. Trazer para vida pratica, pra ele ver utilidade.

Nota-se diversos posicionamentos a respeito dos conhecimentos sobre a

forma como os estudantes aprendem. Predominam respostas subjetivas, ou seja,

que nao estao embasadas nas teorias de aprendizagem.

3.7. Intervengao: Quinto encontro - Avaliagao

O pendltimo tema abordado tratou da Avaliacdo. Para esse tema, além de

resgatar o texto utilizado no encontro dos objetivos, foi sugerida a leitura do artigo

“‘Avaliagdo da aprendizagem no ensino superior:

realidade, complexidade e

possibilidades”, de Sandramara M. Chaves (2003).

A introducéo desse encontro abordou os principais trechos do texto sugerido:

O resgate de que, tradicionalmente, se tem avaliagdo como uma prova escrita que
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visa a retengao de conteudo e sem compromisso com a (re)orientagéo do estudante
no processo de aprendizagem, e sem compromisso com objetivos da disciplina, do
curso ou até mesmo com objetivos profissionais do egresso.

Destacou-se, na apresentagado que o objetivo da avaliagdo, segundo Chaves
(2003), é diagnosticar a ocorréncia ou ndo de aprendizagem e suas razoes, visando

o replanejamento do trabalho pedagdgico e que, para tanto, o professor deve:

coletar, analisar e sintetizar, da forma mais objetiva possivel, as
manifestagbes das condutas cognitivas e afetivas dos educandos,
produzindo uma configuragdo do efetivamente aprendido, atribuir uma
qualidade a essa configuragdo da aprendizagem e tomar uma decisédo sobre
as condutas docentes e discentes com base nessas informagdes. (p.7)

A autora também destaca que deve ser interesse dos estudantes:

* atentar principalmente para os processos e ndo s6 para os resultados;

e dar possibilidades aos protagonistas de se expressarem e de se
avaliarem;

e utilizar procedimentos e instrumentos variados para avaliar a
aprendizagem;

* intervir, com base nas informagdes obtidas via avaliagao, em favor da
superagao das dificuldades detectadas;

* configurar a avaliagdo a servico da aprendizagem, como estimulo aos
avaliados e nao como ameaga;

* contextualizar e integrar a avaliagdo ao processo ensino -—
aprendizagem;

» definir as regras do jogo avaliativo desde o inicio do processo;

» difundir as informacgdes e trabalhar os resultados, visando retroalimentar
O Processo;

* realizar meta—avaliagdo, paralela aos processos de avaliagdo
propriamente ditos;

» considerar e respeitar as diferengas e as dificuldades manifestadas em
sala de aula (CHAVES, 2003, p.11).

Por fim, essa apresentacdo, que teve duragdo maior que as demais em
funcdo do interesse dos participantes sobre o tema, abordou as diferengas entre
tipos de avaliagbes - diagndstica, formativa e somativa; instrumentos de avaliagao e
critérios de avaliagao.

Nao foram propostas perguntas para as reunides em grupos para essa
tematica. Assim, as discussdes levaram a questdes especificas sobre avaliagéao,
como: qual o melhor instrumento para avaliar os estudantes?; de que forma explicito
os instrumentos que utilizo para a avaliacdo?; como explicito os critérios de

avaliagao?.
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Foi possivel notar que alguns docentes, quando questionados sobre como
avaliam, limitaram-se, apenas, a descrever os instrumentos que utilizam. Ao final do
encontro, foi solicitado aos docentes que no encontro seguinte, levantassem 20 itens

relacionados a atuacado docente sobre os quais seria interessante refletir.

3.8. Intervengao: Sexto encontro - Reflexao sobre a pratica

O ultimo tema proposto no DPD tratou do habito da reflexdao do docente sobre
a pratica. Para esse encontro, ao invés de sugerir uma leitura prévia dos
participantes, havia sido solicitada uma atividade prévia: o levantamento de 20 itens
sobre a atuagao docente em diferentes momentos: antes do inicio do periodo letivo,
durante o periodo letivo e apds o término do periodo letivo, que poderiam ser objeto
de reflexdo.

Assim, a reunido do grupo, nesse encontro, buscou propor o
compartilhamento das reflexdes que cada professor trouxera para o encontro e o
motivo de se ter levantado as respectivas reflexdes.

Ao final, cada grupo selecionou 20 itens que representassem as principais

reflexdes dos seus integrantes para compartilhamento com os demais grupos.

3.9. Intervengao: Sétimo encontro - Documentagao e Coleta de dados

O sétimo e ultimo encontro tratou de apresentar os beneficios de se
documentar as experiéncias aplicadas em aula, sobretudo considerando uma
sistematizacdo embasada pelos conceitos didaticos trabalhados durante o processo
formativo proposto.

Dessa forma, cada professor, em posse de um modelo para documentagao
(Apéndice C) proposto pelo pesquisador, registrou sua experiéncia escolhida. O
modelo de documentagdo previa o registro de todos os elementos estudados
durante a formacé&o proposta.

Apds o preenchimento do modelo de documentagdao, os docentes foram
submetidos a segunda coleta de dados, também realizada via Google Forms.

A segunda coleta de dados contemplou seis questdes abertas, sendo cinco

delas iguais as da primeira coleta e um sobre a experiéncia da formagao.
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4. ANALISE DOS DADOS COLETADOS

A analise dos dados coletados foi dividida em trés partes. A primeira trata do
perfil dos professores participantes da pesquisa; a segunda é uma analise descritiva
a partir das questdes apresentadas utilizando a escala Likert; e a terceira € a analise
das respostas as questdes abertas utilizando como técnica o Paradigma Indiciario.

A escala Likert, desenvolvida por Rensis Likert (1932) é um tipo de escala
psicométrica usada em questionarios. A escala se caracteriza por um grau de
conformidade nos itens pesquisados com o propdsito, principalmente, de analise
qualitativa dos fendmenos observados. A escala Likert pode avaliar: Concordancia —
concordo totalmente, concordo, indiferente, discordo, discordo totalmente;
Frequéncia — sempre, frequentemente, as vezes, raramente, nunca; e Importancia —
muito importante, importante, moderado, as vezes importante, ndo € importante etc..

Criado por Ginzburg (1989), o método Paradigma Indiciario permite identificar
“‘indicadores” nas respostas; agrupa-los em sinais, por proximidade, e, por fim, gerar
os indicios - categorias mais amplas e relevantes sobre as questdes estudadas. A

abordagem desse método é qualitativa.

4.1. O perfil dos professores participantes

Ao todo, 33 professores e a estudante do mestrado em Ciéncias
Farmacéuticas participaram da coleta inicial de dados. Estes referiam-se ao perfil
dos participantes e contemplaram: faixa etaria; sexo; o curso de graduacéo de sua
formacao (licenciatura ou bacharelado/tecnoldgico); ha quanto tempo concluiram a
graduacdo; qual a maior formacgao; tempo de docéncia na educagao superior;
participacao em curso com a tematica de formacao de professores; e cursos em que
ministram aula.

Do total de respondentes, trés (8,8%) tém entre 21 e 30 anos, 15 (44,1%) tém
entre 31 e 40 anos, cinco (14,7%) tém entre 41 e 50 anos, oito (23,5%) tém entre 51
e 60 anos e trés (8,8%) tém idade acima de 60 anos. Observa-se a predominancia
de professores na faixa etaria entre 31 e 40 anos. Houve, em relagdo ao sexo, um
predominio das mulheres, com 20 no total, enquanto 14 homens participaram da

coleta.
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Observa-se que 30 (88,2%) professores fizeram cursos de graduagéo
Bacharelado ou Tecnoldgicos e apenas quatro (11,8%) cursaram licenciatura na
graduacéo. Dos 4 respondentes de cursos de licenciatura, trés sdo mulheres.

A mesma proporgao se refere ao tempo de conclusdo da graduagéo. Quatro
respondentes concluiram a graduagao nos ultimos 10 anos e 30 concluiram a
graduagao ha mais de 10 anos.

A respeito da maior formacgao, participaram da pesquisa oito especialistas
(23,53%), 12 mestres (35,29%), 9 doutores (26,47%) e 5 pds-doutores (14,71%).
Havia, portanto, uma predominancia de professores com pos-graduagado stricto
sensu (76%). O tempo de docéncia na Educagado Superior apresentou o seguinte

cenario: 14 professores estavam entre o 1° e o 5° ano de atuacdo docente, nove

professores entre o 6° e o 10° ano, cinco professores entre 11 e 15 anos, dois
professores entre 16 e 20 anos e quatro professores com mais de 20 anos de
atuacdo. Observa-se que 38% dos professores participantes sdo iniciantes na
carreira docente.

Por fim, 20 (58,8%) professores afirmaram ja ter participado de algum
programa com a tematica de formacé&o docente. Entre esses programas, constam
disciplinas nos programas de pés-graduagcdo em que participaram, especializagoes,
cursos isolados de metodologias ativas (TBL, PBL, mapas mentais) e cursos de
formacao de professores para educacao a distancia.

Nove participantes sdo professores em cursos na area da Saude, sete sao
professores em cursos de Engenharia, 13 professores em cursos na area de
Ciéncias Sociais Aplicadas, dois professores que atuam em licenciaturas, dois de
cursos tecnolégicos de areas especificas e um da area de tecnologias da
informacéao.

Trata-se, portanto, de participantes cuja area de atuacdo, experiéncia

académica e titulagdo sao muito variadas.

4.2. Analise das questoes objetivas e questoes escala Likert

As questdes objetivas e as questbes apresentadas na Escala Likert
permearam os diversos temas abordados na proposta de DPD: motivagao, objetivos

pedagogicos, estratégias de ensino, avaliagao e reflexao sobre a pratica.
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Para a analise das respostas, foram utilizados os softwares Microsoft Excel
(conforme a Figura 1), RStudio (conforme a Figura 2) e a linguagem R com
bibliotecas!! para tratamento de dados Likert e plotagem de graficos. No Excel, os

dados foram tabulados e organizados e no RStudio foram compilados e analisados.

Figura 1 - Dados Tabulados no Microsoft Excel
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Fonte: elaborado pelo autor

11 R é uma linguagem de programacao utilizada, principalmente, para manipulagéo, visualizagdo e
analise de dados e bibliotecas s&o instrugées e cddigos pré-desenvolvidos para executar fungbes
especificas. Por exemplo: a biblioteca Likert provém fungbes especificas para tratar dados
organizados no padréo de respostas da Escala Likert.
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Fiﬁura 2 — Software RStudio
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Fonte: elaborado pelo autor

Cumpre observar que esses softwares, utilizados adequadamente, permitem
e facilitam a tabulagcdo, o tratamento e a analise dos dados, que ainda é

complementado pela visualizacdo desse processo.

4.2.1. Motivacao

A respeito do tema “Motivagao”, foram feitas as perguntas “O que te motiva
em sua carreira docente?”, “Para vocé, a principal motivacdo dos estudantes esta
relacionada:” e “Vocé motiva seus estudantes:”. Assim, as perguntas apontavam
para um possivel olhar sobre o tema em relacao a profissdo docente, ao estudante e
a atuacao docente.

Com excecado do “salario” e da “seguranca / estabilidade e prestigio”, as
demais opgdes predominaram na resposta dos participantes sobre a motivagao para
a profissdo docente (Grafico 1). As duas respostas com maior incidéncia estao
relacionadas ao ambito afetivo e relacional. A terceira, a quarta e a quinta tém
relacdo direta com o conhecimento (seus desafios, ambiente e formagao). A oitava,
apesar de manter a mesma relagao, foi menos escolhida que a sexta e sétima. Estas

envolvem a dimensao social restrita ao grupo de profissionais.



56

Grafico 1 - O que te motiva em sua carreira docente?

1
gosto/ prazer/ satisfagao pela docéncla;, 0% 0% _ 1004
a relagao com estudantes 0% 3% _ 87%
os desafios/ compartilhamento do conhecimento, 8% 3% _ 91%
o ambiente académico, 0% % _ 91%
a formagao continuada, 3% 6% _ 91%
a contribuicdo social da atuagao, 3% 12% - B5%.
a rela¢@o com outros docentes, 6% 18% - 76%
envolvimento com a pesquisa clentifica, 3% 24% - 74%
a autonomia, 12% | 24% - 85%
seguranga/ estabilidade /prestigio; 41% l 18% . 41%
o salario; 15% I 50% . 35%
Percertage o

Response [0 Nunca  Raramente  As vezes  Frequentemente B Sempre
Fonte: elaborado pelo autor

Nota-se, no grafico 2, que os professores se dividem quanto a percepgao dos
motivos pessoais pelos quais os estudantes podem dedicar-se a um curso superior.
Ainda assim, nota-se grande destaque a associagdo da motivacdo do estudante com
sua carreira profissional. Na visdo dos professores, ha predominancia de motivacao

extrinseca e pragmatica.

Grafico 2 - Para vocé, a principal motivagao dos estudantes esta relacionada:
I

a ter um emprego 3% 9% - 8a8%
|
a afinidade com o curso &% 12% - 82%
|
|
ao reconhecimento social 9% I 38% . 53%
|
a satisfazer os familiares 9% I 56% . 35%
. 1 — -
" 0 0 L)
Percentage

Hpsponse 10 Nunca  Raramente  As vezes  Frequentemente Il Sempre
Fonte: elaborado pelo autor
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Por fim, o grafico 3 apresenta como os professores agem para gerar um
ambiente favoravel a motivacdo dos estudantes. Destacam-se as opgoes
“‘procurando despertar nos estudantes o interesse e o desejo em aprender”, cuja
caracteristica afetiva representada pelo termo “desejo” fica em evidéncia e a opg¢ao
“procurando demonstrar a importancia do conteudo para a formagao profissional’
que evidencia o conteudo. O grupo observado afirma nao utilizar elementos como a

nota para que os estudantes se sintam motivados.

Grafico 3 - Vocé motiva seus estudantes:

I
procurando despertar nos estudantes o 1009
interesse e o desejo em aprender o t -
|

procuraﬂdo demonstrar a u_nportanc;a do 0% 2% a7%
conteddo para a formagao profissional
1
criando um bom clima na salade aula 0% 6% - 84%
\ o
trabalhando positivamente da 3% 15% 2%
auto-estima do aluno
através da construgao de uma reiacao de
) 780
afetividade com o0s alunos it My s
demonstrando as consequencias sociais e a% 21% 1%
financeiras da profissdo
1
atraves de notas 38% 32% I 26%

L

l—":ﬂﬂ‘ﬂm
Response £ Nunca Raramente  As vezes Frequentemente Bl Sempre

Fonte: elaborado pelo autor

A motivagao foi objeto de estudo de alguns tedricos da Educagédo. Segundo
Piaget (1993), a motivagao os seres sao constituidos por mecanismos com a fungao

de buscar regular os desequilibrios que venham a surgir:

Regularizagbes elementares da motivagéo (necessidade e interesses) até a
vontade, no que diz respeito a vida afetiva, e regularizagdes perceptivas e
senso-motoras até as operagdes propriamente ditas, no tocante a vida
cognitiva.
Para Piaget (1993), portanto, a motivagao pelo desenvolvimento do individuo
surge sempre que existe um desequilibrio, como um fendmeno intrinseco, que

mobiliza o préprio ser em diregao da aprendizagem.
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Logo, existe uma influéncia de elementos externos ao ser que causam um
desequilibrio e favorece a motivagao para agir em determinada direcéo, ainda que

seja um processo intrinseco de cada ser.

4.2.2. Objetivos Pedagdgicos

Segundo Farias et al (2009 p.119), os objetivos “dizem respeito ao destino,
aos resultados e propdsitos da nossa agao. Expressam valores, ideias, crengas,
projetos sobre o que € e 0 que deve ser, ndo s6 o aluno, mas o homem e a
sociedade”. Afinal, o que nosso estudante precisa saber, fazer ou ser? Os autores
enfatizam que os objetivos sdo horizonte e alicerce, fundamento e guia da pratica
docente. Eles costumam ser expressos por meio de verbos no infinitivo que
traduzem, ainda que por vezes sem total consciéncia, as competéncias esperadas
do estudante.

Portanto, ainda que o professor nao participe do processo de elaboragao dos
objetivos das disciplinas em que ira ministrar aulas, como ocorre em muitas
instituicbes de ensino, é imprescindivel que ele tenha conhecimento do seu
significado e do papel deles no processo de ensino aprendizagem.

Os professores participantes responderam a questao sobre como formulam
0os objetivos de suas disciplinas de acordo com o que a referéncia supracitada
menciona: “Elencando os pontos que os estudantes deverdao conhecer,
compreender, analisar e avaliar ao longo da disciplina;”, ainda que a selegcdo desta
alternativa ndo obrigasse a desconsiderar outros fatores que podem incidir na
formulacdo dos objetivos das disciplinas. O quadro 2 apresenta as respostas e o
percentual de participantes para cada alternativa possivel. Vale observar que os que
selecionaram a opc¢ao “Nao formulo. Recebo os objetivos ja definidos e executo-o0s”

nao selecionaram outra op¢cdo concomitantemente.
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numero de percentual dos
respondentes  respondentes
Nao formulo. Recebo os objetivos ja definidos e executo-os; 1 2,9%
Nao formulo. Recebo os objetivos ja definidos, mas proponho o
) L 12 35,3%
mudancas quando julgo necessario;
De acordo com as exigéncias do mercado de trabalho; 11 32,4%
Elencando os pontos que devo transmitir e avaliar na disciplina; 16 47,1%
Elencando os pontos que os estudantes deverao conhecer, o
. . O 28 82,4%
compreender, analisar e avaliar ao longo da disciplina;
Discutindo com colegas de areas afins; 15 44,1%
Discutindo com outros docentes do curso, visando 14 41.2%

interdisciplinaridade.

Fonte: elaborado pelo autor

O percentual sobre a alternativa em evidéncia no quadro anterior aumenta

quando a pergunta muda o foco da disciplina para a aula (Quadro 3), uma vez que,

na instituicdo onde a pesquisa foi realizada, os docentes tém autonomia para

planejar suas aulas, desde que atendam aos objetivos das disciplinas.

Vale observar que menos de 50% dos docentes participantes discutem com

colegas para a formulagédo dos objetivos das aulas.

Quadro 3 - Vocé formula os objetivos das suas aulas:

namero de percentual dos
respondentes respondentes
Nao formulo. Recebo os objetivos ja definidos e executo-os; 0 0,0%
Nao formulo. Recebo os objetivos ja definidos, mas proponho 5 14.7%
mudancas quando julgo necessario; ’
De acordo com as exigéncias do mercado de trabalho; 14 41,2%
Elencando os pontos que devo transmitir e avaliar na disciplina; 20 58,8%
Elencando os pontos que os estudantes deverdo conhecer, 31 91 2%
. . T 4 /0
compreender, analisar e avaliar ao longo da disciplina;
Discutindo com colegas de areas afins; 11 32,4%
Discutindo com outros docentes do curso, visando 13 38 2%

interdisciplinaridade.

Fonte: elaborado pelo autor

Sendo os objetivos o horizonte e o alicerce do processo pedagogico, é natural
que eles influenciem nas primeiras cinco opgdes para a pergunta: “para que se

utiliza os objetivos nas praticas pedagdgicas?”, apresentadas no Grafico 4. No

entanto, observa-se, pelas respostas, que os objetivos sdo pouco usados para limitar

as discussdes em sala de aula, ainda que seja importante o direcionamento das

discussdes em sala de aula pelo professor.
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Grafico 4 - Vocé utiliza os objetivos em suas praticas pedagégicas para:

definir o conteudo a ser abordado 0% 3% o7%
elaborar as atividades dos alunos 0% 8% 24%
definir estratégias de ensino o% 12% 79%
determinar os criterios ge avallagcao 6% 18% 76%
distribuir os contetdos de acordo com o 28% n
tempo da aula
limitar as discussdes em sala de aula. 53% 26% 21%

Percenisge

Re

esponse Nunca Raramente As vezes Frequentemente Sempre

Fonte: elaborado pelo autor
4.2.3. Estratégias

Falar sobre estratégias de ensino na atuagéo do docente do ensino superior
significa refletir sobre como o processo de ensino e aprendizagem ocorre nesse
nivel de ensino.

Masetto e Gaetta (2013) afirmam ser natural que o professor do ensino
superior ao receber o programa de uma determinada disciplina, dirija-se a sala de
aula para iniciar o trabalho. As expectativas de ensino que o professor cria, ao
preparar uma aula podem, no entanto, parar nas expectativas de uma aprendizagem
qgue pode nao ocorrer ainda que tenha feito uma étima aula expositiva, por exemplo.

Dai surgem as diversas variaveis do ambiente escolar que podem e devem
influenciar no planejamento de aulas, colocando a estratégia didatica como de suma
importancia para que as expectativas possam ser alcangadas pelo docente no
processo.

Nesse contexto, a preocupagao com o perfil do estudante, a relagcédo espaco e
tempo do professor e do estudante, como organizar conteudo, como ensinar até a
etapa de como avaliar devem ficar em evidéncia na pratica do professor. Libaneo
(1994, p.149) afirma que estratégias de ensino “sao os meios para alcancgar objetivos
gerais e especificos do ensino, ou seja, ao “‘como” do processo de ensino,

englobando as ag¢des a serem realizadas pelo professor e pelos alunos para atingir
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os objetivos e os conteudos”. Abreu (1990, p. 50) complementa que sdo os "os
meios que o professor utiliza em sala de aula para facilitar a aprendizagem dos
alunos”.

No que diz respeito as estratégias de ensino, foram feitas quatro perguntas a

serem apresentadas a seguir.

Grafico 5 - Vocé seleciona as estratégias para apresentar os conteudos de suas disciplinas

através de:
Eslratégias adas, por voce
gias |a aplicad P 0% 0% 100
bem sucedidas
Procura estratégias novas para 39 12% 85%
estimular a participacao dos estudantes | "
A = -.‘ O
A partir da natureza e cum,,l» idade do 5, 18% 78
conteudo a ser trabalhado
de | s geordo p
Define a estratégia aula de aco l»h g% 6% 24%
com o8 result 3*o< das aulas mtrnun:s :
Define a estrateégia de aula de acor 9% 18% 74%
com o perfil dos wtucawtr.& : i
C C { 0S @ lIvVros)
Busca apoio tedrico 0s e livros 15% 15% 71%
;;v‘ jefinir 8 estratagia de aul S '
Jefine a ratégia de aula de acordo
Define a estratégia de aula de acord 5% 24% 82%

com o perfil pro
Estratéqias ja af

z 29% 62%
goce mo"

32% 38%

35% 35%

44% j 29%

41% 12%

Fercertage
Responss Nunca Raramente  As vezes Frequentemente B8 Sempre

Fonte: elaborado pelo autor

O Grafico 5 demonstra como os professores lidam com a busca e selegcédo das
estratégias utilizadas. Vale observar que é unanime a opgao de repetir as estratégias
ja utilizadas e que, na visao dos docentes pesquisados, foram bem-sucedidas. Uma
grande maioria também afirma buscar novas estratégias visando estimular a
participacao dos estudantes. A opgao com menos frequéncia diz respeito a nao
utilizacdo da mesma estratégia sempre, seguida da opgédo de que nao repetem as
estratégias utilizadas por seus professores durante suas formagdes, o que contesta
a reconhecida pratica do isomorfismo (MELLO, 2000).

No que tange a relagao entre professor e estudante, a grande maioria dos
respondentes acredita que o elemento amizade, representando uma afetividade
entre os dois elementos, é importante para o processo de ensino e aprendizagem.
Para os participantes, a autoridade do professor ndo representa um fator essencial

para o processo de aprendizagem (Grafico 6).



Grafico 6 - Sobre o papel da interagao professor-estudante na aprendizagem

Amizade e autoridade podem conviver de
forma equilibrada colaborando paraa 3% 18%

aprendizagem

Uma relacao de amizage facilita o ;

e &% 21%

processo

E imprescindivel que o professor seja
autondade e que os estudantes aceltem 41% 38%

esta autoridade

Peet ertage

Fonte: elaborado pelo autor
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O Quadro 4 apresenta as estratégias que os docentes consideram mais

adequadas ao processo de ensino aprendizagem em suas disciplinas. As opgdes

mais respondidas pelos participantes indicam que Discussdo, Aula expositiva e

Metodologias ativas representam as estratégias mais utilizadas.

Em seguida,

Atendimento em grupo, atendimento individual e atividades com exercicios

complementam as seis opgdes mais escolhidas.

Quadro 4 - A(s) estratégia(s) que considera mais adequada(s) ao processo de ensino

aprendizagem em sua disciplina é (s@o)

numero de percentual dos

respondentes  respondentes
Aplicacéao, resolucao e correcdo de exercicios 21 61,8%
Atendimento em grupo 22 64,7%
Atendimento individual 21 61,8%
Aula expositiva 26 76,5%
Discussao 29 85,3%
Ensino com pesquisa 20 58,8%
Estudo de texto 12 35,3%
Estudo de meio 3 8,8%
Eventos (seminario, congresso, palestras etc.) 14 41,2%
Férum 4 11,8%
Juri simulado 3 8,8%
Lista de discussao 3 8,8%
Mapa conceitual 14 41,2%
Oficina(workshop) 8 23,5%
Metodologias ativas (TBL, PBL, Sala de aula invertida etc.) 25 73,5%

Fonte: elaborado pelo autor

Por fim, a ultima questdo abordou a orientacdo e o acompanhamento da

organizagao e sistematizagdo de conhecimento dos estudantes.
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Quadro 5 - A respeito da orientagdo e acompanhamento da organizagao e sistematizacao de
conhecimentos dos estudantes
numero de percentual dos
respondentes  respondentes

Nao é possivel de ser acompanhada e orientada devido ao numero o
3 8,8%

de estudantes

E realizada usando TICs (e-mail, AVAs, planilhas etc.) 14 41,2%

E realizada sempre que o estudante me demanda. 17 50,0%

Fonte: elaborado pelo autor

O procedimento de organizagdo e sistematizagdo representa o
acompanhamento de forma ordenada e documentada do processo de aprendizagem
dos estudantes em vista de melhor desempenho dos estudantes. Metade dos
participantes respondeu que apenas realiza esse processo quando o estudante
demanda. Em seguida, 41% dos participantes afirmaram utilizar Tecnologias de
Informacado e Comunicagao para esse controle e, por fim, quase 9% dos professores
julgam nao ser possivel realizar esse procedimento em fungdo do grande numero de

alunos.

4.2.4. Avaliacao

De acordo com Gatti (2003), a avaliagao a ser desenvolvida pelos professores
em classe tem merecido alguns estudos, mas, em geral, pouca ou nenhuma
orientacdo se da nos cursos de formacdo de professores sobre esse aspecto tao
importante para o processo de ensino-aprendizagem e, consequentemente, para o
desenvolvimento das atividades escolares.

Assim, antes de iniciar a discussdo das respostas dos participantes vale

considerar que Gatti afirma que a avaliacédo tem por finalidade

acompanhar os processos de aprendizagem escolar, compreender como
eles estdo se concretizando, oferecer informagdes relevantes para o proprio
desenvolvimento do ensino na sala de aula em seu dia a dia, para o
planejamento e replanejamento continuo da atividade de professores e
alunos, como para a aferigao de graus.

Chaves (2004) afirma que, apesar de alunos e professores universitarios em
geral estarem submetidos as mudangas no campo educacional e a avaliagbes
interna e externa, poucos se dispdem a parar para discutir, refletir e analisar as
implicagdes, por exemplo, da avaliagdo na constituigao das relagdes professor/aluno
na universidade, preparando-se para enfrentar os problemas que ela envolve e

promove.
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Questionados sobre a funcdo da avaliagdo, os professores se posicionaram

predominantemente favoraveis a ideia de que servem para:

e Retroalimentar o processo de ensino aprendizagem sobre o que foi
efetivamente aprendido;
¢ Informar o professor sobre a eficiéncia de suas estratégias; e

o Verificar a aprendizagem do aluno.

No entanto, observa-se equilibrio entre os participantes quanto a avaliagao
corresponder apenas a uma estratégia para se atribuir uma nota que vai compor o
historico escolar do estudante e a classificacdo dos estudantes em niveis de

aprendizagem e desempenho.

Grafico 7 - A fungao da avaliagado no processo ensino aprendizagem é

Retroalimentar o processo de
ensino aprendizagem sobre o
que foi efetivamente
aprendido

Informar o professor sobre a
eficiéncia de suas  12% 0% 88%
estratégias,

6% 3% 1%

Verificar a aprendizagem do

estudante, e %

Atribuir uma nota que val
compor o Histdrico Escolar do  41% 8%
estudante,

53%

Ciassificar os estudantes em
niveis de aprendizageme 47% 8% 47%
desempenho

Prrcentage
Response Discorto totaimente  Discordo parciaimente  Indiferente  Concordo parciaimente ¥ Concordo 1

Fonte: elaborado pelo autor

Sobre os resultados das avaliagdes e como os docentes lidam com eles, a
grande maioria dos professores destacou a consideragao se os objetivos propostos
foram alcangados e se os estudantes dominam o conteudo. Um percentual
significativo (56%) também afirmou considerar as condi¢des da aula, como o numero
de estudantes e tempo disponivel no processo avaliativo (Grafico 8).

A opgao que demonstrou equilibrio entre os entrevistados traz a consideragao

da formagao que os estudantes trazem da educagéao basica.
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Gatti (2010) afirma que nem sempre os estudantes percebem como o
professor concebe a avaliagdo e para que a avaliagdo serve nas aulas, além de “dar

uma nota”.

Grafico 8 - O que vocé considera em relagdo aos resultados de seus estudantes nas avaliagées
|

Se os objetivos propastos foram 0% 6% 0d%
alcangados e dominam o conteudo

As condicdes de aula. numero de
estudantes, tempo disponivel, recursos 18% 26% 56%
materiais etc
A formacao (pré-requisitos) que os 25% 35% 35%
estudantes trazem da educagio Basica ;

|
fw-v-:e-mu;-.-
Response Nunca  Raramente As vezes Frequentemente I Sempre

Fonte: elaborado pelo autor

No que diz respeito as dificuldades dos docentes na elaboragao das
avaliagcdes, os entrevistados declararam ter dificuldades em todas as opcoes

apresentadas, conforme demonstra o grafico 9.

Grafico 9 - Na elaboragao das avaliag6es, vocé observa como dificuldades
I

a formulagao questdes pertinentes & 12% &%

claras,

a elaboracao do texto para compreensao 12% 15% 74%
do estudante,

82%

© tempo (em relacac a quantidade de

SRR 1%
conteudo); e o

T1%

a adequacao das questdes as operacdes

: 15% 1
mentais demandadas, i o

68%

a adequacao das questdes ao modelo de P ’ }
0 - 18% 35% a47%
avalia¢do ENADE
1
Fercentage
Respose | Nunca  Raramente  Asvezes  Frequentements I Sempre

Fonte: elaborado pelo autor

Outra discussao significativa em relagdo as avaliagbes sédo os instrumentos
que podem ser utilizados para esse fim, além da tradicional “prova”. A variacdo dos
instrumentos, possivel e pertinente para ampliar as opg¢des disponiveis aos docentes
para um processo avaliativo continuo, muitas vezes se resume nas mesmas praticas
com suas peculiaridades e limitagdes de avaliagao.

Os professores participantes demonstram que a grande maioria (88%) utiliza

a prova escrita individual, muitas dessas nos modelos de provas de multipla escolha.
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Outros instrumentos comuns entre os entrevistados sdo os trabalhos escritos, as

notas por participacao e apresentagao de seminarios (grafico 10).

Grafico 10 - Utiliza como instrumentos de avaliagao

Prova escrita individual 8% 8% - 88%
Prova de multipla escolha 15% [ 18% - 88%
Trabalho escrito  18% l 21% - 62%

 — i
Prova dissertativa 21% ! 26% - 53%
Apresentacdo de seminario  18% ‘ 29% - 53%
Lista de exercicios 47% 18% - 35%
Prova escnita em grupo  35% ‘ 29% I 35%
Prova oral  79% ' 9% I 12%

- L

F‘Ht:e‘mme

Response [ Nunca  Raramente  As vezes  Freguentemente B Sempre

Fonte: elaborado pelo autor

Grafico 11 - Vocé define critérios de avaliagao:
|

De acordo com os objetivos & conteudo % o
da disciplina

De acordo com normas da IE 6% 6%
: |
De acordo com as condigdes da turma  21% 2% . 50%
: |
Percetage

Resporse | Nunca  Raramente  Asvezes  Frequentemente [l Sempre

Fonte: elaborado pelo autor

Vale observar que a pesquisa nao questionou se os professores sempre
definem e esclarecem os critérios de avaliacao.

No entanto, questionados sobre os critérios, os professores declararam defini-
los considerando os objetivos de aprendizagem e as normas da instituicdo de
ensino, mas com certo equilibrio quanto a consideragado das condi¢gées da turma.

Também sado unanimes em colocar a compreensado dos conceitos como principal
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critério avaliativo, destacando também a aplicagdo dos conceitos, a argumentagao

das respostas, a participagao em atividades grupais.

Grafico 12 - Seus critérios de avaliagao sao

I
Compreensdo de conceitos, 0% 0% 100!
Aplica¢ao dos conceitos, 0% 6% 94%

Argumentacao da resposta; 3% %2% - 85%

Colaboracao (quando avaliacdo em
grupo), 12% 12.% 76%
Cooperacao (quando avaliagdo em grupo) | 15% . 12% 74%
Exatidao da resposta, 29% i 18% 53%
Entrega ou nao (fez ou nao fez), 41% i 12% . 47%

100 0 0o

Pwt;taoe
Response 0 Nunca  Raramente  As vezes  Frequentemente Bl Sempre
Fonte: elaborado pelo autor

Por fim, os professores revelaram o que mudariam no processo de avaliagao.
A opcédo mais indicada é a variagdo dos instrumentos de avaliagdo, seguido da

revisao da predominancia da nota no processo.

Grafico 13 - Em relagao a avaliagao, selecione o que vocé mudaria no processo de ensino

aprendizagem
I

Aplicaria diferentes
instrumentos de avaliagio,

Reveria a predomindncia da . 8% 76%
neta no pracesso

1%

Diminuiria o numero de
estudantes da sala; 2% I it -
|
Priorizaria alguns conteddos
em detrimento de outros 2% | i . oo

Aumentaria o tempo para .. 44% 15%
avalla¢ao;

|
Pbu;l..w
Ressorme I Discorto totalmente  Discordo parcialmente Indiferente Concordo parcialmente Il Cencordo to

Fonte: elaborado pelo autor
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4.2.5. Reflexado sobre a pratica

O ultimo tema abordado na pesquisa trata da pratica reflexiva do professor
em acgao e em desenvolvimento. A reflexdo sobre a pratica fecha o ciclo da atuagao
do professor para o além do fazer, mas para o saber, visto que da sentido para os
processos desenhados e aplicados e contextualiza-os com o propdsito de
compreensao de sua existéncia.

Donald Schon (1987, apud ALARCAOQ, 1996) sugere quatro possibilidades

para esse processo:

e conhecimento na agao: o conhecimento que os profissionais demonstram
na execugdo da acdo. Aquilo que é dificil falar, embora seja possivel
descrever e demonstrar. A descricao desse conhecimento exige reflexao;

¢ reflexdo na agao: se refletimos durante a prépria agdo, sem interrompé-la,
ao mesmo tempo em que nos distanciamos dela para que possamos
refletir;

o reflexdo sobre a acdo: quando refletimos sobre uma determinada acéao
retrospectivamente.

o reflexdo sobre a reflexdo: processo que permite o profissional a progredir
no seu desenvolvimento e a construir a sua propria forma de conhecer.

Esta ajuda a identificar problemas e soluciona-los.

Assim, foram propostas trés perguntas com a finalidade de proporcionar a
reflexdo sobre a atuacdo docente, ainda que retrospectivamente, bem como

oferecendo essa reflexdo, motiva-los a refletir sobre elementos que poderiam nao ter

refletido.
Quadro 6 - Sobre sua atuacido docente
numero de percentual dos

respondentes respondentes
planejo e sigo rigorosamente o plano; 2 5,9%
planejo, tento seguir, mas sou flexivel; 27 79,4%
planejo, mas frequentemente a aula acontece diferente do planejado; 5 14,7%
nao planejo, porque atendo as demandas dos estudantes a cada aula; 0 0,0%
nao planejo, porque domino o conteddo e me sinto a vontade para 0 0.0%
trabalha-lo quando entendo ser mais adequado; '
ndo planejo por falta de tempo; 0 0,0%
nao planejo por ndo achar necessario; 0 0,0%
nao planejo porque nao sei como fazé-lo. 0 0,0%

Fonte: elaborado pelo autor
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As questbes propuseram um olhar sobre planejamento das acdes
pedagdgicas e sobre como e em que momento avaliam suas estratégias.

As respostas do Quadro 6 e do Grafico 14 apontam para discurso unénime da
pratica do planejamento, e da resposta a diversos eventos do cotidiano escolar em
que sao gerados indicios positivos e negativos das escolhas feitas pelos docentes,

seja durante as atividades, avaliagao, dialogo com estudantes ou com os pares etc.

Grafico 14 - Vocé avalia sua estratégia de aula
1

Através do feedback dos estudantes; % 2% S1% |
Alravés do desempenho dos estudantes |
nas avaliagfes; " I 2% TO%|
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propostas

Através do alendimento do cronograma de
aulas:

Alravés de nnstrumengos de 18% 4% 1%
sutoavaliagio

21% 445

Documento as ocorréncias das aujas @

|

avalio o que deu certo & errado 2% o w
|
Nas reunides de colegiado; 29% . 38% 2%
Pego a opinido dos colegas docentes; 28% . a7% I 26%3

"'urc:moyv
Hesporme [0 Nunca  Raramente  As vezes  Frequentements Il Sempre

Fonte: elaborado pelo autor

Grafico 15 - Vocé reflete sobre sua atuagao docente
Durante todo o pencco letivo; 0% % 4%
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Durante os periodos de descanso, 24% I 35% . 41%
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Respense B Nunca Raramente  As vezes Freguentemente Bl Sempre

Fonte: elaborado pelo autor
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Por fim, o Grafico 15 apresenta quando os docentes refletem sobre sua

atuacdo. Nota-se a predominancia de reflexdo frequente em todos os momentos,

resgatando as ideias de Schon sobre a reflexdo na agéo e reflexdo sobre a agéo.

4.3. Anadlise das perguntas abertas

A analise qualitativa foi feita nas questdes abertas aplicadas na primeira e na

segunda coleta de dados. Na primeira coleta, com intengdo de levantamento de um

diagnostico, foram seis perguntas abertas:

D2.1 Qual o papel da motivagéo no processo ensino aprendizagem?

D3.1 Como vocé conceitua “Objetivos pedagdgicos”™?

D4.1 Qual sua visdo sobre o processo de ensino aprendizagem? Ou seja,
como as pessoas aprendem?

D5.2 Quais os tipos de avaliacdo vocé conhece?

Na segunda coleta, no ultimo encontro realizado para o DPD, cinco perguntas

abertas foram feitas, das quais quatro sdo idénticas as da primeira coleta e uma

inédita abordou a avaliagao da experiéncia:

S2. Qual o papel da motivagéo no processo ensino aprendizagem?

S3. Como vocé conceitua “Objetivos pedagdogicos”™?

S4. Qual sua visdo sobre o processo de ensino aprendizagem? Ou seja,
como as pessoas aprendem?

S5. Quais os tipos de avaliagao vocé conhece?

S. De que forma o "Desenvolvimento Profissional Docente baseado em

Colaboracao" impactou na sua formagao?

E importante esclarecer que, por conta das desisténcias de 11 professores

que ocorreram ao longo do programa de desenvolvimento, para a analise qualitativa

foram consideradas apenas as respostas dos 23 docentes que concluiram o

processo.
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4.3.1. Motivacéao

No paradigma indiciario, a formag¢ao dos indicadores é feita a partir da leitura

das respostas e eliminacdo de ruidos na escrita. Pode-se identificar mais de um

indicador em cada resposta, assim como € possivel ter respostas sem nenhum

indicador.

A andlise das respostas a questdo que aborda a motivagédo, “D2.1 Qual o

papel da motivacdo no processo ensino aprendizagem?”, gerou 30 indicadores,

conforme o quadro a seguir.

Quadro 7 - Levantamento de indicadores da questdo D2.1

Indicador

Descricao

|1a

desenvolvimento do processo ensino/aprendizagem

l1p

fazem a dindmica da sala de aula acontecer

I

desperta o interesse e participacao

|3a

Atrair o aluno

136

entender a importancia do que esta estudando

|3c

fazé-lo participar ativamente dos instrumentos propostos nas dindmicas (atividades) das
aulas

|Ga

passar todo o conhecimento tedrico-pratico

lsb

engajamento de um bom atendimento, na formagédo com qualidade, na autoconfianca

|Gc

busca por melhorias em relagéo a profissdo e na vida

I7

trabalhar mais feliz

s

identificar a motivacao dos alunos, de modo a aproveita-la no processo de ensino
aprendizagem

lo

conhecimento sobre estratégias para utilizar em aula

l10

deixar o docente e o discente pré-disposto e pré-disponivel (preparar para o processo)

l11

Transmissao do conhecimento e experiéncias

l14

Tornar o ensino prazeroso e o aprendizado instigante

l15a

Despertar o interesse do aluno

l150

busque o conhecimento do assunto abordado de forma autbnoma

l16a

propulsiona o desenvolvimento do ensino e aprendizagem

l16b

blogueia as possibilidades do mesmo em atingir seu objetivo

I20

querer estudar mais, aprender e ensinar melhor

I23a

ocorra o engajamento dos estudantes

I23p

aplicabilidade e desenvolvimento dos conhecimentos adquiridos

l24

Manter a atencao

I25

Promover a empatia

l27

promover o interesse pelo aprendizado

1292

impulsiona a dar nosso melhor

l296

despertar interesse e desejo nos individuos (professor/aluno) para se atingir um objetivo

I31a

impulsiona a pensar e repensar a pratica cotidianamente, seja nos métodos utilizados e
nos conceitos ministrados

1310

buscamos aprender e se atualizar mais

I34

aprimoramento na habilidade docente

Fonte: elaborado pelo autor

Observa-se a identificagao de cada indicador “I” seguido de um numero que

representa um participante. Por fim, a letra aponta a existéncia de mais de um
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indicador para determinado participante. Por exemplo: foram identificados dois

indicadores na resposta do participante de numero 23:

Quadro 8 - Exemplo de indicadores do mesmo participante

[23a ocorra 0 engajamento dos estudantes

236 aplicabilidade e desenvolvimento dos conhecimentos adquiridos

Fonte: elaborado pelo autor

A etapa seguinte do método consiste no agrupamento dos indicadores e na
identificacdo de sinais que os representem. Os sinais identificados a partir dos
indicadores da questao sobre a Motivacao estao representados no Quadro 9.

Quadro 9 - Identificagao dos sinais a partir dos indicadores para a questédo D2.1

Indicadores Incidéncia Sinais

g b I3¢ l6a lg 10 163 9 Si -Agéo_ na dimensao
lozg 34 pedagdgica

lo I3p I6b lgc Ig 111 l154 16 Sy - A?éo na dimensao
l1sb  l16b 120 l23p  loa o7 cognitiva
l2ob 1312 131b

133 I7 l14 los logg 5 Ss3 -IAQéO na relagao

afetiva

Fonte: elaborado pelo autor

Por fim, a terceira etapa do Paradigma Indiciario presume a identificagdo de
indicios a partir da interpretagao dos sinais encontrados.

Observa-se que os sinais levantados na tematica da Motivagdo, no momento
da primeira coleta de dados, abordam trés grandezas bastante peculiares: verifica-se
um indicio de predominancia da relagao da Motivagcdo com possivel influéncia no
aspecto cognitivo e, portanto, estd mais ligado a atuagdo do estudante. Percebe-se
também que se corresponsabiliza a figura do professor no processo, ainda que de
forma mais discreta.

Na segunda coleta de dados, ao final do programa formativo, a repeticao da
questao acerca da motivacdo encontrou 35 indicadores, dispostos nos mesmos trés
sinais. No entanto, o indicio sugere que se ampliou a percepgdo dos professores

para as suas responsabiliza¢gdes sobre as questdes pedagogicas.
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4.3.2. Objetivos pedagodgicos

A questao que abordou os conhecimentos sobre o tema foi: “D3.1 Como vocé

conceitua

‘Objetivos  pedagodgicos’?”. Os indicadores encontrados estdo

apresentados no quadro 10.

Quadro 10 - Levantamento de indicadores da questao D3.1

Indicador

Descricao

l1

aqueles que serao descritos para que se entenda determinada acao de conhecimento

I

estimulacdo do aluno para o crescimento de sua vida pessoal e profissional

|3a

visam desenvolver a médio prazo competéncias sobre os assuntos abordados; e a curto
prazo, desenvolver habilidades que possibilitem aos envolvidos no processo,

I3p

contribuir para gerar as competéncias buscadas

|4a

metas que o professor deve estabelecer ao entrar em contato com o programa da
disciplina

l4p

0 que deve ser ensinado e o0 que é essencial o0 aluno sair da sala de aula sabendo

Is

Seriam as metas a serem alcancgadas no dmbito da educacgao ou ensino e aprendiza-
gem.

ls

metas propostas para o semestre, que englobam os principais topicos/temas de aulas
que deverao ser ministrados aos alunos

I7

Objetivo para o docente atingir o esperado pela disciplina e pela sua profissao

s

metas que se deseja atingir ao final de um curso ou disciplina.

l10

O ponto a que se pretende de chegar, e que partiu de um planejamento embasado e do
desenvolvimento de agdes e atitudes pontuais e contextualizadas

l11

A maneira de facilitar o aprendizado do aluno.

l14

Metas tragadas para alcancar o compartilhamento de determinado assunto.

l15a

Objetivos pedagdgicos sdo as metas estabelecidas no Plano de Ensino

l15p

a serem atingidas no processo de ensino-aprendizagem ao final de cada curso.

l16

Sao diregdes ou alvos que norteiam o desenvolvimento do processo de ensino e apren-
dizagem em um determinado curso, disciplina ou aula.

|1Ba

0s objetivos estabelecidos pela Instituicdo

l18p

€ 0s objetivos de nds professores, que em geral é contribuir para a formagéo de nossos
alunos

I20

metas de aprendizado que devem ser alcangadas ao final de determinada aula/ avalia-
¢ao.

I23

Objetivos de cada moédulo que precisam ser atingidos ou superados durante o processo
de aprendizagem

l24

meta de conhecimento que deve ser assimilada pelos estudantes, pelo conhecimento
passado a eles.

I25

Mecanismos para aprendizagem do que cada aula propde

l27a

Compartilhamento do conhecimento

l276

fazer que o aluno atinja o objetivo de aprender e entender o porqué de ter o conheci-
mento

I20

€ "onde eu quero chegar" com aquela disciplina/conteudo, sdo as metas de cada aula.

I31a

Sao as agdes que nos regem

1310

e visaremos atingir frente a uma proposta de curso.

I34

0 que deve ser transmitido ao aluno na disciplina

Fonte: elaborado pelo autor

O agrupamento dos indicadores encontrados para a questdo sobre Objetivos

pedagdgicos resultou nos sinais apresentados no quadro 11.
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Quadro 11 - Identificagcdo dos sinais a partir dos indicadores para a questdao D3.1

Indicadores Incidéncia Sinais
L, lab ls l14 l24 l27a 7 S1— Confusao com conteudo
I34
Iab 11 l14 l18b I25 l27b 7 S2 — Associagdo ou apoio a
[31a pratica docente
I3a Is I7 s l10 l15p 10 S3 — Senso comum sobre
l18b l20 l23 l29 objetivo
l4a l10 l15a l1e l18a I20 8 S4 — Elemento burocratico
I23 I31p
2 1 Ss — Confusdo com motivagéao

Fonte: elaborado pelo autor

A partir dos sinais identificados € possivel encontrar um indicio de que, ainda
que os professores orientem suas visdes a respeito dos objetivos pedagdgicos ora
na perspectiva da atuagao docente, ora confundindo o sentido do objetivo com
conteudo, eles o fazem pela compreensdo do significado de objetivo pelo senso

comum e nao pela contextualizagdo do termo a atuagao de ensino e aprendizagem.

Quadro 12 - Quadro de indicios para questdo D3.1

Sinais Indicios

S1— Confusdo com conteudo In1 — Confuséo de significado

S5 — Confusdo com motivagao

S4 — Elemento burocratico In2 — Senso comum

S3 — Senso comum sobre objetivo

S2 — Associagéo ou apoio a pratica docente Ins — Funcao docente

Fonte: elaborado pelo autor

A mesma pergunta a respeito dos objetivos pedagogicos foi feita apds a
intervengdo. Foram encontrados 30 indicadores que foram organizados nos

seguintes sinais:

Quadro 13 - Identificacdo dos sinais a partir dos indicadores para a questdo S3

Indicadores Incidéncia Sinais
iab is i15a i24a i27 i34 6 S1— Confusdo com contelido
i1b i2 i7 i9a i10a i1 9 S2 — Associagéo ou apoio a
i20 i23a i25 pratica docente
i1a i3 is is iob i100 10 S3 — Senso comum sobre
i14 i16 i24b i29 objetivo
i4a i15b i18 i23b i31 5 S4 — Elemento burocratico

Fonte: elaborado pelo autor
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De acordo com o Quadro 12, na segunda coleta de dados, os indicadores
foram agrupados nos mesmos sinais, com exce¢ao do sinal “Confusdo com
motivagao”, e com diferenca na distribuicdo de ocorréncias.

A segunda coleta aponta para o indicio de ndo conhecimento profundo sobre
os conceitos de objetivos pedagodgicos em face do senso comum ao se responder a
questao, ainda que reconhegam a responsabilidade docente sobre o processo de
definicdo de objetivos de aprendizagem. A percepgao da responsabilidade docente

teve um crescimento de 9% em relagao a primeira coleta de dados.

4.3.3. Estratégias

Para investigar como os participantes da pesquisa identificam a associacao
das estratégias de ensino as suas experiéncias profissionais, foi realizada a seguinte
pergunta:

D4.1 Qual sua visdo sobre o processo de ensino aprendizagem? Ou seja,
como as pessoas aprendem?

Para essa questao, foram identificados 29 indicadores.

Quadro 14 - Levantamento de indicadores da questdo D4.1

Indicador Descrigao

l1 O ouvir, o ler, o tocar, o sentir, e 0 executar entram como estratégia de aprendizagem

I2 Tendo interesse e participando ativamente

I as pessoas tém caracteristicas inatas pelas quais elas aprendem

l4 conforme o histérico escolar e de vida deles

Is as condigbes do ambiente em que ocorrem as aulas e como este influencia mais ou
menos alguma determinada pratica pedagdgica

ls varias maneiras, por exemplo com leituras de artigos e de livros, com videos-aulas,
com escrita e principalmente em grupos de estudos

I7a Cada pessoa tem uma maneira que se identifica para aprender e entender
determinado assunto

I70 cabe a cada docente verificar suas disciplinas e definir a melhor estratégia de
aprendizagem

ls um estudante quando escolhe o curso traz consigo suas experiencias pessoais e
expectativas

[ quando elas conseguem assimilar o que esta sendo apresentado, com o seu
conhecimento de vida e a utilidade que fara com aquilo

l10 Aprendem por afinidade: com o professor, com os colegas, a disciplina

[11 aprendem visando a aplicacdo em um futuro préximo

l14 Por meio da curiosidade.

l15 o principal vetor € sem duvida o interesse do aluno pelo tema

l16 no momento em que o individuo disponibiliza-se a discutir, refletir e até mesmo
ensinar sobre aquele determinando assunto

l18 alunos aprendem pela inspiracdo que nés professores despertamos neles

I20a cada pessoa tem uma caracteristica de aprendizagem

200 podera ser facilitada ou dificultada pela metodologia utilizada pelo docente

[23a Cada pessoa € Unica e possui seu tempo e meio de aprendizagem
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I23p

fornecer ferramentas e guia para que os estudantes possam desenvolver um método
de autoaprendizagem

loa

1) Assimilagdo do conhecimento, quando o contetdo € demonstrado ao aluno. 2)
Estudo e pratica, quando ha a utilizacdo do conhecimento através de exercicios
ligados a area de atuagéo do aluno.

los

Para tanto se vale do livro e da aula expositiva e a essas se agrega meios comuns
do século XXI, os textos midiaticos, das séries, filmes e videogames

lo7

aliar a parte tedrica com a utilizacdo pratica

I29

para o aprendizado realmente acontecer é necessario haver uma construgao entre o
individuo e o objeto de estudo

I31a quando elas conseguem associar o conteudo com outra vivéncia passada provida de
sentido a ela
[31b Aprender envolve crengas, emog¢des, sentimento de pertencimento e utilidade

daquele conhecimento, sempre conectado as experiéncias anteriores

I34

se interessando pelo tema

Fonte: elaborado pelo autor

Os 29 indicadores foram distribuidos em cinco sinais que abordam o olhar de

que a aprendizagem acontece sempre que predomina a aplicacao pratica (S1),

sempre que os estudantes estdo motivados (S2), quando o estudante tem um pré-

disposicdo genética para aprender (Ss3), quanto o estudante tem condigdes

socioculturais favoraveis (S4) ou quando as estratégias didaticas s&do adequadas a

aprendizagem (Ss).

Quadro 15 - Identificacao dos sinais a partir dos indicadores para a questao D4.1

Indicadores Incidéncia Sinais
I l24 l27 3 S1 - Prevaléncia da prética
I2 l10 l14 l15 l16 l1s 7 Sz - Associagao a Motivagéo
l34
I3 72 l14 [20a I23a 5 Ss - Relagao a aspectos
genéticos
l4 s [ [31a 1316 5 S4 - Condigdes socioculturais
s le 170 l200 l23b l24 9 Ss - Relacao as estratégias/
25 l27 l29 préatica pedagdgica

Fonte: elaborado pelo autor

Os sinais apontam para indicios de a aprendizagem ter relagdo com a pratica

docente (In1) ou ser dependente das condicbes do estudante (Inz2), conforme se

observa no Quando 16

Quadro 16 - Quadro de indicios para questdao D4.1

Sinais Indicios

S+ - Prevaléncia da pratica In1 — Relagdo com a pratica docente

Ss - Relagao as estratégias/ pratica pedagdgica

S>2 - Associagao a Motivagao In2 — Dependéncia das condi¢des do estudante

Ss - Relacao a aspectos genéticos

S4 - Condigdes socioculturais

Fonte: elaborado pelo autor
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Na coleta apés a intervengdo, 32 indicadores foram identificados e
organizados nos mesmos sinais da primeira coleta de dados, mas com alguma
diferenga na distribuicdo, embora os indicios tenham sido mantidos. A relagdo da
aprendizagem dos estudantes com as estratégias didaticas/praticas pedagdgicas
aumentou de 39% para 57% dos participantes da intervencdo e da pesquisa
(Quadro 17).

Quadro 17 - Identificagao dos sinais a partir dos indicadores para a questao S4

Indicadores Incidéncia Sinais

ia i4a is i14a i18a i23a 7 S+ - Prevaléncia das
i29a atividades préticas

i2a i5a i9a i10 i11a i14b 11 Sz - Associagdo a Motivagado
i15a i20a i23b i24 i31a

i2b i3a i6a i16a i27a 5 Ss - Relagdo a aspectos

genéticos

i9b i14c i16b i31b 4 S4 - Condigbes socioculturais

ib i3b iab i5b i6b i7 6 Ss - Relagao as estratégias/
i11b i15b i18b i200 i25 pratica pedagdgica
i27b i29b

4.3.4. Avaliagcao

No que se refere a avaliacdo, os docentes foram questionados sobre D5.2
Quais os tipos de avaliagao vocé conhece?

Na primeira coleta, 28 indicadores (Quadro 18) foram identificados,
organizados em trés sinais (Quadro 19). A maioria dos participantes relacionam os
tipos de avaliagdo aos tipos de instrumentos de avaliagdo (S1). Dois professores
apontaram para os tipos de avaliagédo e suas fungdes (S2) e quatro veem a avaliagédo

como uma estratégia de ensino e aprendizagem (Ss).

Quadro 18 - Levantamento de indicadores da questao D5.2

Indicador Descrigao

1 Avaliagbes em grupo, avalia¢des individuais, avaliagbes praticas, avaliagdes na
participagao, avaliagdo dos conceitos éticos e profissionais (principalmente em
componentes praticos e estagios), avaliacdo por metodologias ativas, seminarios

I2 TBL - Testes - Questdes dissertativas - Andlise de textos publicados na midia

I3 Diagnéstica, Formativa e Somativa.

l4 Prova escrita dissertativa, prova escrita objetiva, prova pratica, prova oral, prova indi-
vidual, prova em grupo

Is Avaliagbes tedricas nos modelos prova e trabalho. Avaliagéo teérico/pratica com pro-

jetos documentados. Avaliagdo pratica com exercicios praticos em conteudos especi-
ficos. Todos estes tipos podem ser de carater individual ou em grupo.

ls Aulas expositivas, seminarios, mapas conceituais, estudos dirigidos, resolugao de
casos clinicos
I7 avaliacdo tedrica e oral, seminarios, lista de exercicios, prova em grupo

s Trabalhos, exercicios, apresentacdes em grupo, dindmicas, provas, participacdo em
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aula.

lo Dissertativa, alternativa, oral

l10 Avaliagao formal: prova, apresentacao oral, participacdo e contribuicdo em sala de
aula, testes em ambiente virtual, apresentagcao de questdes onde somente o aluno
quantifica seu desempenho, colaboragéo em interagdes (como em féruns), desenvol-
vimento de testes

11 Atividades praticas (exercicios) e provas.

l14 dissertativa, multipla escolha, formativa.

l15 Além do método tradicional, conhego o TBL.

l16 Avaliagbes tedricas, praticas, OSCE, TBL e PBL.

l18 Exames escritos de acordo com a determinagéo da Instituigao, exercicios em grupo,
exercicios para fazer em casa, pesquisa sobre um tema ou proposta de artigos.

l20 Avaliagbes tedricas e praticas, por meio de apresentacdo de seminarios, trabalhos
individuais e em grupo.

l23 No momento apenas os métodos tradicionais de avaliagdo

l24 Avaliagéo escrita, apresentagao de seminario, elaboracéo de projetos, avaliagao oral,
TBL.

l25 Tradicionais: redagao, apresentacéo, respostas a questionarios; Ativas: frente a uma

situacao proposta o estudante devera resolver a partir do que o curso ofereceu seja
em formato de desenho, jogo, mapa.

l27 Provas, trabalhos, praticas em sala de aula
I29 Prova; Seminarios; Portfélios; Projetos; Relatorios.
31 Avaliacdo mais tradicional: individual, com ou sem consulta. Tento diversificar os mo-

dos de avaliagcdo, com semindrios, trabalhos escritos em grupos, além de atividades
em classe semanais (como grupos de trabalho) que compde a nota final.

I34 prova escrita, apresentagéo de trabalho, processo continuo, prova oral

Fonte: elaborado pelo autor

Quadro 19 - Identificagdo dos sinais a partir dos indicadores para a questéo D5.2

Indicadores Incidéncia Sinais

1 I2 4 Is ls I7 22 S1— Instrumentos de

s lo l10 l11 l14 avaliagéo

l15 l16 l1s I20 I23

I24 l2s l27 l2g 31

I34
I3 l14 2 S2 — Fungéo da avaliagao
1 P Is I7 4 S3 — Estratégias de ensino

Fonte: elaborado pelo autor

Na coleta final, 31 indicadores foram apontaram para 3 sinais: Instrumentos
de avaliagédo (S1), assim como a primeira coleta; critérios de avaliagao (S2) e fungéo

da avaliagdo (S3).

Quadro 20 - Identificacdo dos sinais a partir dos indicadores para a questido S5

Indicadores Incidéncia Sinais
i1a i2 is i7 is io 13 S1— Instrumentos de avalia-
i10a i11a i15a i18 i24a céo
i27a i31a
i1b i20a i31b 3 Sz — Critérios de avaliagao
i3 ia i6 i10b i11b i4 15 S3 — Funcgéo da avaliagao
i15b i16 i20b i23 i24b
i25a i27b i29 i34

Fonte: elaborado pelo autor
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Os sinais da segunda coleta possibilitaram a identificagdo de um indicio
(Quadro 21). Todos os participantes relacionaram suas respostas a aspectos da
avaliacdo: instrumentos, critérios e funcdo, que remete, primeiramente, a
compreensao dos elementos avaliativos e, em segundo plano, a centralidade da

avaligdo na pratica pedagogica.

Quadro 21 - Quadro de indicios para questao S5

Sinais Indicio

S1 — Instrumentos de avaliagéo

Sz — Critérios de avaliagao Centralidade da avaliagdo

S3 — Funcgéo da avaliagéo

Fonte: elaborado pelo autor
4.3.5. Consideragdes sobre a participagédo no DPD

A ultima questao, realizada apenas na segunda coleta de dados, tratou de
investigar S. De que forma o "Desenvolvimento Profissional Docente baseado
em Colaboragao"” impactou na sua formagao?.

Foram identificados 42 indicadores nas respostas dos professores

participantes das pesquisas, apresentados no Quadro 22.

Quadro 22 - Levantamento de indicadores da questdo S

Indicador | Descricao

1 me fez repensar nas estratégias executadas no meu dia a dia

12 A colaboragao apreendida no curso Desenvolvimento Profissional Docente me fez
entender

I13a apresentou-me algumas perspectivas sobre o processo de ensino/aprendizagem

13b a taxonomia de Bloom pode ser utilizada para ajudar a planejar

l4a Ja apliquei diferentes ideias discutidas nos encontros,

14b que nao estou so

I15a Na reflexdo, validagao e aperfeicoamento da minha estratégia

i5b 0 conhecimento do outro nas questdes de ensino aprendizagem

I6a pude refletir no meu desempenho como docente

I6b percebi a necessidade da adaptagcdo dos materiais que utilizo em minhas aulas

17 a entender que nem sempre uma aula de metodologia ativa atende a expectativa de
uma determinada disciplina.

I18a Conhecer novas abordagens, novas estratégias de ensino e também de avaliagao foi
impactante para pensar e rever outras que ja aplicava.

18b Escutar os fracassos que nem sempre sao exclusivos nossos

I8¢ Conhecer novas abordagens, novas estratégias de ensino e também de avaliagdo

18d entender que o questionamento deve ser uma constante na pratica

19 Pude avaliar, corrigir e implantar novas formas de direcionar as aulas

110a E melhor saber que vocé esta colaborando de alguma forma

110b Entendi que colaborar com outros professores pode ser uma maneira interessante de
aprendizado. A partir do momento que percebo que o que outros fazem, isso pode
agregar a minha pratica,

111 relacdo a troca de experiéncias, através de novas estratégias para o processo de
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ensino aprendizagem

114 refletir principalmente no meu papel como docente

115a identificar rotinas, procedimentos, organizagéo, estratégias e etc.

115b as experiéncias de varios colegas

115¢ ter novas ideias

[16a profunda reflexdo sobre minha conduta docente

116b oportunidade de aprender novas estratégias

116¢ experiéncias compartilhadas por meus colegas

118 A colaboragdo é a mola propulsora para facilitar

120a refletir sobre novas formas

120b estratégia e no plano de ensino, na proposi¢éo dos objetivos da disciplina, nos
métodos de avaliagdo, na motivagdo dos alunos

123a aplicar os conceitos aprendidos no curso

123b aplicar as diversas estratégias de metodologia ativa em minhas aulas

124 Me mostrou a importancia do planejamento

125 Compartilhar essa criagéo € essencial para o desenvolvimento do grupo

127a novas experiéncias de lecionar

127b a oportunidade de ouvir outros colegas

129a refletir sobre muitos aspectos que talvez ndo pensasse antes

129b perceber que os mesmos anseios que eu tenho, outros docentes de diversas areas
tém

131a troca entre colegas

131b adaptar ideias que aprendi nesse espaco

134 reflexao do papel em sala de aula

Fonte: elaborado pelo autor

Dos 44 indicadores identificados, surgiram 3 sinais:

Quadro 23 - Identificagdo dos sinais a partir dos indicadores para a questido S

Indicadores Incidéncia Sinais
i1 i3a i5a i6a i7 isd 15 S1- Conhecer e refletir sobre
ig i14 i15a i15c  i16a novas ideias
i20a i24 i29a i34
i3b i4a i6b i7 isc i 14 Sz - Aplicar e adaptar ideias
i1 i16b i20b i23a i23b
i24 i27a i31b
i2 iab isb isa isb 15 Ss - Compartilhar e colaborar
i10a i10p i1 i15b com os colegas
i16c i18 i25 i27b
i29b i31a

Fonte: elaborado pelo autor

Os sinais encontrados geraram os seguintes indicios:

Quadro 24 - Quadro de indicios para questio S5

Sinais Indicios

S1— Conhecer e refletir sobre novas ideias In1 — impacto teorico
Sz - Aplicar e adaptar ideias In2 — impacto pratico
Sz - Compartilhar e colaborar com os colegas

Fonte: elaborado pelo autor
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Nota-se que o sinal “Conhecer e refletir’ (S1) envolve a racionalidade, o
processo cognitivo, que embasa a pratica do professor sendo, portanto, fundamental
ao seu trabalho. O indicio de um “impacto tedérico” (In1) revela a importancia dada ao
conteudo trabalhado, representando desenvolvimento na dimensao cognitiva dos
elementos estudados.

Os sinais “Aplicar e adaptar” (Sz2) e “Compartilhar e colaborar” (Ss), que
somados representam 61%, apontam para o indicio de um impacto pratico (Inz)
significativo por envolver acbes. As duas primeiras relacionadas a pratica
pedagogica individual (objetivos, estratégias, avaliagdo) e as duas ultimas
relacionadas a dimensao social/coletiva da pratica. O In2 remete, inicialmente, a
importancia, aos olhos dos professores participantes, da reflexdo sobre a pratica a
partir do que a colaboragcdo/compartilhamento proporciona. E, posteriormente, a

vivéncia que tende a dirimir a cultura de “caixa de ovos” (IMBERNON, 2016).
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5. MODELO DE UM METODO PARA DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DOCENTE

Este capitulo discorre sobre os resultados encontrados na pesquisa e propde

um modelo de programa de DPD.

5.1. Discussao dos resultados

Vale considerar que os relatos dos participantes, ao longo da intervencgéo,
corroboram o que foi encontrado na literatura (CAPES, 2018; MOROSINI, 2000):
professores da educacgao superior carecem de formagao didatico-pedagdgica.

Primeiramente, a pesquisa foi organizada para se observar as razdes pelas
quais a educagéao existe, ou seja, qual € a visao dos professores sobre os propédsitos
da educacao; razbes pelas quais a educacao € experienciada por professores e
estudantes e como as relagdes entre estes criam ambientes favoraveis para o
processo de ensino e aprendizagem, ou ndo. Por isso, o elemento motivagao foi
discutido e analisado. Sob a dtica de a motivagdo ser um elemento intrinseco de
cada ser, a agado docente na sala de aula vai além do convencimento do outro sobre
a importancia do aprender, mas se apoia na construcdo de um ambiente em que a
aprendizagem acontece e satisfaz aos atores envolvidos no processo, tanto
estudantes como professores.

Na visdo de professores e em suas atuagbes, a motivacdo ¢é
significativamente importante por ser o agente principal que influencia no ambiente
para que esse espaco e tempo possibilitem o aprendizado dos estudantes a partir de
estimulos didaticos previamente planejados e que vao desde a relagédo da
importancia dos conteudos com o exercicio profissional dos estudantes até a
reflexao sobre a importancia social das profissbes em desenvolvimento.

Compreendida a percepcdo sobre o papel da motivagdo e como os
professores entendem que a promovem, a pesquisa analisou a formulagcdo dos
objetivos pedagdgicos pelos docentes, visto que todas as demais agbes
pedagogicas deverdo se apoiar na pertinéncia deles. Ou seja, a definigdo de
objetivos corresponde a organizagao prévia dos elementos essenciais a serem
trabalhados, das finalidades e o do grau de complexidade com o qual os docentes
esperam lidar. Enquanto um norte para o processo pedagdgico, os objetivos sao

mais que um elemento meramente burocratico. Além disso, a compreenséo e a
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aplicacao do conceito, por parte dos professores, demanda mais que a percepg¢ao
do termo no senso comum.

As estratégias de ensino corresponderam ao terceiro elemento observado. A
partir dos objetivos formulados para cada disciplina e para cada aula, compete ao
professor selecionar as estratégias que serdo utilizadas para que os estudantes
alcancem os objetivos de aprendizagem propostos. Conhecer variadas estratégias
de ensino pode colaborar para a diversificagdo do repertério docente em busca de
bons resultados em sala de aula.

A pesquisa se apoiou em uma caracteristica frequente nas instituigbes de
ensino: o isolamento dos professores que ndo compartilham suas experiéncias, seja
de sucesso ou de fracasso com seus pares. O compartilhamento de estratégias, por
exemplo, pode favorecer a variagado delas, visto que os professores, em sua grande
maioria, tendem a reproduzir as mesmas estratégias que ja utilizaram e que
funcionaram. Eles também reconhecem a necessidade de se apoiarem em bases
tedricas soélidas para abordar os conteudos e que buscar outras estratégias pode
representar novos estimulos favoraveis ao ambiente de aprendizagem.

Ainda sobre as estratégias e o papel do professor nas relagdes em sala de
aula, os participantes relataram que a autoridade do professor e a aceitagao dessa
autoridade pelos estudantes nao é imprescindivel, 0 que parece ser preocupante,
uma vez que a necessidade de autoridade docente € incontestavel, conforme
defende Silva (2011).

Sobre as estratégias mais utilizadas, ainda que os docentes apontem para
variadas opgoes, as discussdes e a aula expositiva ainda predominam na pratica
docente, acompanhadas por metodologias ativas. Isso sugere que estratégias mais
tradicionais acontecem em concomitancia com estratégias contemporéaneos.

Os participantes demonstraram, também, ndo terem costume de praticas de
organizagéao e sistematizagdo do conhecimento dos alunos, utilizando essas praticas
prioritariamente quando existe algum tipo de demanda.

O penultimo elemento analisado por esta pesquisa foi a avaliagdo. A avaliacao
envolve o processo de verificagdo do conhecimento demonstrado pelo estudante
comparando-0 com o0s objetivos previamente formulados e o quao estdo préximos ou
distantes. Para esse processo, considera-se as fungdes da avaliacao: diagnéstica -
para identificar as concepg¢des prévias ou o0s que os estudantes conhecem;

formativa, para acompanhamento e retroalimentacao do processo, permitindo que os
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professores revejam suas estratégias; e classificatéria ou somativa, ao término de
periodos, presta-se a transformar em nota ou conceito a aprendizagem demonstrada
pelo estudante. Os professores demonstraram enxergar as avaliagbes
principalmente sob a 6tica somativa e com mais atencédo para os instrumentos do
que para suas demais fungdes - diagnostica e formativa, e para os critérios.

A dificuldade em elaborar bons instrumentos de avaliagcado também foi relatada
pelos professores participantes, além do planejamento de tempo em uma avaliagao.
Assim como as estratégias, a avaliagdo também identificou como principal
instrumento para esse fim um elemento tradicional: a prova individual. Esse
instrumento predomina sobre os demais e os critérios de avaliagdo n&do foram
abordados por nenhum respondente nas coletas de dados.

Por fim, o ultimo elemento investigado foi a reflexdo sobre a pratica.
Considera-se, para isso, o0s momentos em que o professor pensa a respeito de seu
exercicio profissional, de forma consciente e critica. Considerando o professor em
atividade, a reflexdo constante durante o processo é frequente entre os
respondentes.

O DPD proposto, na medida em que promove o olhar sobre elementos
basicos da atuagao docente, sugere que o exercicio da reflexdo se torne constante
na pratica profissional. O professor em um programa de desenvolvimento com uma
abordagem colaborativa, ao ter contato com novos conceitos ou com olhares
aprofundados sobre os conceitos que ja conhece, pode exercitar a reflexdo sobre

sua pratica.

5.2. Modelos em Educacao

Considerando a complexidade de se utilizar o termo modelo e as
representacbes mentais que podem implicar deste uso, antes de apresentar o
proposto nesta pesquisa, essa terminologia sera discutida.

Ao se consultar um dicionario Aurélio (FERREIRA, 1999), encontra-se como
modelo aquilo que é proprio para ser imitado; representacado; aquilo que serve de
exemplo ou norma. Assim, o termo, utilizado em variadas areas, inclusive na
Educacgao, acaba surgindo isoladamente ou associado a outros termos em busca de

sentidos que aproximem seus significados aos seus objetivos conceituais.
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Temos, com isso, termos como modelo educativo, modelo de trabalho,
modelo pedagdgico, modelo curricular etc.. Segundo Silva (1989), apud Varella e
Mota (2011 p.19), modelo passa por quatro vertentes: “valores e teorias cientificas
em que se baseia; as caracteristicas do ambiente institucional em que desenvolve;
conteudos e métodos utilizados; formas de avaliagéo”.

A leitura do termo modelo nesta pesquisa, portanto, traz a preocupacgao de se
atender as quatro vertentes apresentadas e ainda assegura que os modelos sejam
vistos como aquilo que possa ser um exemplo e considera que existem inuUmeras
possibilidades de se atingir os objetivos em educagcdo. Os modelos, inclusive
utilizados como sinbnimo de métodos, ainda que mais abrangentes que esse
segundo termo, conforme afirmam Varella e Mota (2011), podem resultar em
inUmeras alteragdes e influéncias que coexistem e se interigam em determinado
tempo.

Segundo Morgan e Morrison (1999, apud BATISTA; SALVI; LUCAS, 2011, p.

5), os modelos possuem algumas caracteristicas especificas:

a) Representacdo — os modelos configuram-se como representacdes
abstratas ou ndao com o objetivo de contribuir com o estudo do
comportamento do objeto/entidade modelado, por meio de analogia entre
aquilo que se sabe e aquilo que se quer entender/conhecer/simular/prever.
b) Autonomia — os modelos possuem uma relativa independéncia, uma vez
que manifestam em sua esséncia teorias e dados. Todavia, os modelos
possuem também outros elementos que |he dao certa independéncia em
relagao as teorias e aos dados. De forma geral, os modelos sao constituidos
por elementos tedricos e evidéncias empiricas, mas também por elementos
histéricos e objetos que influenciam nas decisbes da construcdo de
modelos.

c¢) Conectividade — os modelos apresentam uma conexao entre a teoria e o0s
dados. Ha, portanto, o compromisso de configurar-se ndo como meio de
intervencdo, mas de representagcdo suficientemente capaz de favorecer a
comunicagao/mediagao/conexdo entre as teorias e os dados.

d) Aproximagao - os modelos promovem aproximag¢des da teoria (ou de
alguns de seus pontos especificos) com a realidade, estabelecendo
condigdes para se chegar a determinadas explicagdes.

e) Heuristica — os modelos s&o construgdes simplificadas (aproximagdes) da
realidade ou entidade sob estudo, oferecendo explicagbes e informacgdes
acerca do objeto/entidade sob estudo.

f) Instrumentalizacdo — os modelos possuem fungbes expressas pelo seu
uso. Nao sendo instrumentos passivos, constituem-se no contexto de uso,
podendo ser considerados como uma tecnologia: primeiro, a construgdo do
modelo envolve uma independéncia parcial das teorias € do mundo, mas,
também, uma dependéncia parcial de ambas; segundo, os modelos podem
funcionar autonomamente em uma variedade de tipos de exploragbes do
mundo e de teorias; terceiro, os modelos representam alguns dos aspectos
de teorias, ou aspectos do mundo, ou aspectos de ambos ao mesmo tempo.
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Assim, é possivel utilizar o termo Modelo em educagédo sem implicar em uma
postura de conteudo ou processo fechado, permanente, definitivo, imutavel. Pelo
contrario, em posse de um modelo e compreendendo as possibilidades de mutacao
dos seus elementos, € possivel utiliza-lo como referéncia para replicagdo de
processos e adaptacdo de conteudos baseando-se em teorias diferentes e
experienciados em ambientes distintos. A construcdo e proposigdo de modelos
serve, portanto, para sistematizar um processo de elaboragéo e disponibiliza-lo para

ser adaptado, testado e/ou aprimorado, se for o caso.

5.3. Modelo proposto

O modelo de DPD proposto, aqui, sugere o estudo de um produto de
planejamento ou da pratica docente: o plano de aula. Esse documento pode ser
estudado previamente a sua aplicagéo, ou seja, durante o planejamento das praticas
pedagdgicas ou posteriormente a sua aplicagao.

O professor em desenvolvimento, como foco do processo, deve se apropriar
de teorias e bases conceituais e de suas experiéncias para analisar os objetos de
estudo a partir dos critérios estabelecidos em cada encontro.

Cada plano de aula devera ser avaliado pelos participantes do grupo,
considerando os elementos em desenvolvimento. No caso desta pesquisa, o0s
elementos foram: “Motivagao”, “Objetivos pedagdgicos”, “Estratégias de ensino” e
“Avaliacao”.

Analisando as caracteristicas propostas por Morgan e Morrison (1999, apud
BATISTA; SALVI; LUCAS, 2011), o modelo proposto pode ser analisado:

a) Representacdo — o objetivo desse modelo é representar o DPD
demonstrando como o0s elementos conceituais podem ser apresentados e
trabalhados pelos professores em servico, bem como os professores podem se
utilizar da colaboracdo com seus pares para a meta de desenvolvimento profissional,

b) Autonomia — o modelo proposto é fundamentado por teorias que
demonstram sua sustentacdo em dados documentados e encontrados
empiricamente a partir de todas as variaveis que o constituem.

c) Conectividade — as teorias e os dados surgentes da pratica do professor

tém relacao direta de causa e efeito.
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d) Aproximagao — o DPD baseado em colaboragdo aproxima os professores
participantes das teorias basicas que podem colaborar para o aprimoramento de
suas atuagdes profissionais.

e) Heuristica — a colaboragdo, no modelo proposto demonstra aos
professores em servigo, como o dialogo com seus pares pode ser favoravel ao seu
desenvolvimento didatico-pedagdgico.

f) Instrumentalizagdo — a aplicagdo do modelo proposto pode se basear em
elementos diversos que garantam a exploragdo de conteudos variados, e
possivelmente diferentes dos conteudos apresentados nessa pesquisa, mas que

tenham relacao direta com os objetivos do DPD

Figura 3 — Modelo baseado em colaboragao proposto para Desenvolvimento Profissional
Docente
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O modelo proposto (figura 3) permite que o objeto seja analisado pelos pares
com visdes diferentes, ao mesmo tempo em que promove o compartilhamento das
experiéncias planejadas e ou aplicadas.

A colaboracdo é o elemento de unido entre os professores em
desenvolvimento de forma que os objetos de estudo, produtos do processo, trazem
os olhares dos diversos participantes do grupo.

Os questionamentos e a reflexdo sobre as praticas pedagdgicas dos
professores precisam permear o cotidiano escolar e a rotina docente com o
proposito de buscar estratégias mais adequadas aos objetivos definidos, para
selecdo de meétodos de ensino, para desenvolvimento de bons instrumentos e
definicao de critérios claros de avaliagcao, entre possiveis outras variaveis presentes
na atuacao docente.

Outras competéncias docentes podem se apoiar no modelo de DPD baseado
em colaboragao apresentado com o intuito de criar habito de cooperagéo entre os

professores em detrimento ao isolamento comum no ambiente escola.
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6. CONSIDERAGOES FINAIS

O ambiente escolar propicia diferentes possibilidades aos professores em sua
atuacgéao profissional. Essas possibilidades variam de acordo com as particularidades
dos niveis de ensino, modalidades etc.. Isso ndo ¢ diferente quando observamos as
caracteristicas e costumes dos professores.

Em especial, a Educagdo Superior caracteriza-se por um ambiente
frequentado por professores vindos das diversas areas do conhecimento com suas
especialidades profissionais, principalmente no ambito da preparagcéo profissional
dos seus estudantes. No entanto, essa atuagao nao representa, necessariamente, a
pratica profissional embasada dos professores. A grande maioria, por exemplo,
sequer teve algum tipo de formagdo docente formal e administra sua preparagao
para a docéncia ou seu aperfeicoamento exclusivamente durante a propria pratica
profissional. Isso pode resultar em aulas de sucesso, mas também em aulas em que
a aprendizagem é prejudicada ou impossibilitada.

Desse contexto e problematica, essa tese buscou encontrar uma alternativa
para o Desenvolvimento Profissional Docente para professores da Educacao
Superior no ambiente em que eles frequentam diariamente para lecionar: a
colaboragcdo entre os professores. Para tal, foram elencados cinco elementos
tedricos basicos necessarios para a atuacao profissional dos professores e foi feita
uma intervengao com professores em um programa de formagao que contemplasse
a colaboragdo como estratégia para o desenvolvimento dos participantes. Vale
observar que poucos trabalhos orientam o desenvolvimento de professores
promovendo a interlocugdo entre os pares como estratégia para formacéo,
mantendo a caracteristica do isolamento.

A pesquisa permitiu observar como pode se construir o processo formativo do
professor universitario a partir da perspectiva do DPD. Essa perspectiva sugere que
esse profissional pode se desenvolver concomitantemente a sua atuacao, ainda que
nao seja habitual a explicitagado de suas dificuldades pedagogicas.

Portanto, as instituicbes de ensino podem e precisam proporcionar espagos e
tempos para essa finalidade. Essa pesquisa sugeriu a aplicagdo de um modelo de
DPD a partir do compartilhamento das experiéncias de sala de aula, com o propdsito

de estimular a cooperacgao entre o corpo docente.
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E sabido que os fundamentos trabalhados nessa pesquisa — motivacao,
objetivos, estratégias, avaliagdo e reflexao sobre a pratica — sdo essenciais para a
desenvolvimento profissional do docente. A pesquisa demonstrou diferentes
percepcoes e interpretacbes dos professores participantes a respeito desses
conceitos.

Observou-se, por exemplo, que elementos como os Objetivos pedagdgicos,
tdo necessarios para condugdo do processo de ensino-aprendizagem e que
precisam ser bem definidos no planejamento e desenvolvimento das praticas
pedagogicas, sdo compreendidos apenas superficialmente pelos professores
participantes da pesquisa. Vale considerar que a maioria dos docentes foram
formados em cursos bacharelados e que, portanto, ndo transitaram por uma
formagéo pedagodgica.

Com a intervencdo desta pesquisa, foi possivel observar mudancas na
percepcao de significados e importancia de alguns dos elementos analisados, nos
encontros da dinamica proposta no programa formativo. Nao foram identificadas
mudangas na percepgao sobre os objetivos pedagdgicos, por exemplo.

A proposta de DPD de forma cooperativa favorece a troca de experiéncias e
propicia os dialogos com elementos basais dos diversos conceitos estudados
contribuindo para que os docentes superem a fragilidade na formagao pedagdgica.
Isto acontece porque o modelo, além de estimular a discussdo sobre os conceitos,
também proporciona um ambiente favoravel no sentido de lidar com o
constrangimento que a consciéncia da fragilidade na formagdo pode gerar aos
professores participantes.

A cooperacdo aplicada a formacdo docente proporciona, aos docentes,
aproximacao das experiéncias com seus pares ampliando seus repertérios de
praticas pedagdgicas e permite que estratégias de ensino, instrumentos e critérios
de avaliagdo sejam analisados e criticados, aperfeicoando suas percepgdes. Essa
dindmica tende a romper a cultura “caixa de ovos”, identificada por Imbernén (2007),
preponderante em instituicbes educativas das varias modalidades de ensino.

Outro objetivo da formagéo que fora alcangado é o estimulo a reflexdo sobre
o0 papel e responsabilidades dos professores. Para isso, foram selecionados
elementos que representam os diversos momentos da atuagdo docente: elementos
que representam o planejamento das disciplinas, o planejamento das aulas, a

pratica da aula em si, seja na perspectiva expositiva de conteudo ou na perspectiva



91

pratica de aplicagdo dos conteudos, até elementos que acompanham a
aprendizagem durante todo o processo, sugerem a sistematizagdo dos processos
docentes e estimulam a reflexdo permanente sobre as praticas.

A pesquisa encontrou algumas dificuldades como lidar com o constrangimento
dos professores ao demonstrar desconhecimento dos conceitos basicos da atuacao
profissional. Outro ponto a se observar é que apenas 10% do corpo docente da
instituicdo em que a pesquisa foi realizada se interessou pela proposta da formacgéo.
Isso pode ser interpretado em diversas perspectivas: incompatibilidade de horarios,
uma vez que muitos professores da Educagao Superior atuam profissionalmente em
suas areas nos horarios em que nao lecionam; crenga de que seus conhecimentos
ja sao suficientes para a plena pratica profissional docente; falta de estimulo para o
DPD etc..

Portanto, para que o DPD possa se consolidar, as instituicbes de ensino
superior devem implementar politicas claras voltadas para finalidade de formagao de
professores, inclusive promovendo agdes que estimulem que esse desenvolvimento
possa ocorrer através da colaboracao entre o corpo docente.

Outras perguntas, além das realizadas nesta pesquisa poderiam ser feitas
abordando outras competéncias docentes, além das didaticas.

Por fim, a pesquisa analisou os impactos do DPD, a partir das respostas dos
professores apds a participagdo no programa de formagdo, mas ndo avaliou os
efeitos dessa formacado na atuacao profissional dos professores em sala de aula.
Assim, a analise das possiveis mudangas na pratica dos professores que passaram

por essa formacgao pode representar proposta de trabalhos futuros.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Universidade de Sorocaba

TCLE - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O(a) Sr{a) esta sendo convidado(a) a participar como voluntario(a) desta pesquisa. A sua
participacdo ndo & obrigatdria, e, a qualquer momento, podera desistir e retirar seu consentimento.
Sua recusa ndo trara nenhum prejuizo em sua relacdo com o pesquisador (a) ou com a Instituicdo.

O(a) Sr(a) assinara duas vias originais deste termo, onde constam o telefone e endereco do
pesquisador(a) responsavel e equipe de pesquisa, podendo tirar dividas do projeto e de sua
participacdo. Uma via ficara com o{a) Sr(a) e a outra ficara conosco.

TITULO DA PESQUISA: Desenvolvimento Profissional Docente: Estudo de implantagio de um
modelo colaborativo de formag&o.

PESQUISADOR(A) RESPONSAVEL: Leo Victorino da Silva

ENDERECO: Av. Dr. Amando Pannunzie, 1893, B2-202

TELEFOMNE: (15) 99134-2181

PESQUISADORA PARTICIPANTE: Profa. Dra. Maria Alzira de Almeida Pimenta

OBJETIVOS: Propor um modelo de formac8o de professores para um Programa Institucional de
Desenvolvimento Profissional Docente baseado na colaboracio e, para isso, identificar: o perfil do
corpo docente do Ensino Superior; quais elementos (competéncias e habilidades) o individuo
considera dominar para se desenvolver como professor; como o professor avalia suas praticas
educativas; gqual conhecimento o professor compartilha com a comunidade docente de sua IES;
qual conhecimento o professor tem das praticas de outros professores; como o professor se
apropria de métodos de ensino aprendizagem diferentes dos que habitualmente utiliza; realizar
intervenco formativa; e analisar as respostas dos questionarios e os depoimentos nos encontros
da intervencio.

PROCEDIMENTOS DO ESTUDO: Os procedimentos previstos no estudo s3o: Aplicagdo de
questionario inicial, para coleta de dados, organizado em 6 categorias (Perfil, Motivag3o, Objetivos,
Didatica, Avaliacic e Reflexdo sobre a pratica). No momento seguinte, serd realizada uma
intervencdo formativa com os paricipantes da pesquisa. Para tal, acontecerdo & enconfros
{segundas-feiras, das 14h as 16h30) nos meses de setembro, outubro e novembro de 2019, na
Universidade de Sorocaba, campus Cidade Universitaria Professor Aldo Vannucchi, durante as
aulas da disciplina de Didatica e Pratica Pedagdgica na Educacdo Superior, oferecida pelo
Programa de Pos-graduacdo em Educacdo (PPGE) da Uniso. Os dados a serem analisados na
etapa seguinte serdo os coletados através do guestionario inicial e dos depoimentos ocomridos
durante o0s encontros da intervengdo.

RISCOS, DESCONFORTOS E O COMO O PARTICIPANTE SERA ATENDIDO NESTE CASO:
Toda pesguisa com seres humanos envolve nscos (emocional, moral, social ou espintual), em tipos
e gradagdes varadas, pois a abordagem de qualquer assunto leva os participantes de qualquer
pesquisa a compartilharem aspectos pesscais e afeicoados de suas vidas que podem levar a
constrangimentos. Deste modo, os pesquisadores desse projeto de pesquisa, com o infuito de
minimizar os riscos tiveram e terdo os seguintes cuidados: a) esclarecimento prévio dos
participantes de pesquisa acerca do tipo de assunto e questdes a serem abordadas, b) elaboragdo
e aplicagdo do termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE), c) andlise cuidadosa e prévia
das questies gue serdo utilizadas nas enirevistas com atengo especial para topicos sensiveis, d)
informacdo aos participantes que os pesquisadores participaram de todas as etapas anteriores da
pesquisa e e) t8ém certo os objefivos de estudo, o sigilo, a confidencialidade e o anonimato dos
participantes envolvidos. Enfretanto, caso os participantes sintam-se desconfortaveis em algum
momento, eles serdo encaminhados para atendimento na clinica de Psicologia da Uniso.
BENEFICIOS: A paricipagdo na pesquisa rendera formacdo continuada aos participantes e
aprimoramento de suas praticas pedagogicas.

CUSTO/REEMBOLSO PARA O PARTICIPANTE: N3o havera custo para participacdo na pesquisa.
CONFIDENCIALIDADE DA PESQUISA: A pesquisa gaﬁte a confidencialidade e o anonimato dos
participantes envolvidos. P
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Assinatura do Pesquisador Responsavel: J*f"
g

Pesquisador responsavel: Leo \l’lctorlno da Silva —(15) 99134-2181
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APENDICE B — AVALIAGAO DIAGNOSTICA

* as questdes Likert utilizam a seguinte escala:
Nunca | Raramente | As vezes | Frequentemente | Sempre |

1 Perfil do participante

1.1 Nome

1.2 |dade

1.3 Sexo: () Feminino () Masculino () Outro:
1.4 Curso de Graduagao (de sua formacgéo)

1.5 Ano de concluséo da graduagao

1.6 Maior formacgéao

Pés-doutorado

Doutorado

Mestrado

Especializagédo

.7 Area de formacao da maior titulacéo

1.8 Tempo de docéncia na Educagéo Superior (em anos)

1.9 Tem curso de formacgao docente? ( )Sim ( )Nao
1.9.1 Se tem curso de formacao docente, especifique qual(is).
1.10 Curso(s) em que ministra aula

~— — — ~—

(
(
(
(
1

2 Motivacgao

2.1 Qual o papel da motivagdo no processo ensino aprendizagem?
2.2 O que te motiva em sua carreira docente? * (likert)

a relagao com estudantes

a relagado com outros docentes;

a formagao continuada;

gosto/ prazer/ satisfagao pela docéncia;

envolvimento com a pesquisa cientifica;

o salario;

a contribuigdo social da atuagao;

o ambiente académico;

a autonomia;

seguranca/ estabilidade /prestigio;

os desafios/ compartilhamento do conhecimento;

a relagao com estudantes

a relagado com outros docentes;

a formagéao continuada;

gosto/ prazer/ satisfagdo pela docéncia;

envolvimento com a pesquisa cientifica;

o salario;

a contribuigdo social da atuagao;

0 ambiente académico;

a autonomia;

seguranca/ estabilidade /prestigio;

os desafios/ compartilhamento do conhecimento;
.3 Para vocé, a principal motivagao dos estudantes esta relacionada: * (Likert)

a afinidade com o curso

ao reconhecimento social

a ter um diploma

a satisfazer os familiares

a ter um emprego

a afinidade com o curso

ao reconhecimento social

a ter um diploma

L] L] L] L] L] L] L] o N o L] L] L] L] L] L] L] L] L[] L] L] L] L] L] L] L] L] L] L] L] L]
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* a satisfazer os familiares

* aterum emprego

2.4 Vocé motiva seus estudantes: *(Likert)

e através de notas

* trabalhando positivamente da autoestima do aluno

* através da construgdo de uma relagao de afetividade com os alunos

e criando um bom clima na sala de aula

* procurando despertar nos estudantes o interesse e o desejo em aprender

e procurando demonstrar a importancia do contetddo para a formacao profissional
* demonstrando as consequéncias sociais e financeiras da profissao

e através de notas

* trabalhando positivamente da autoestima do aluno

* através da construgdo de uma relagao de afetividade com os alunos

e criando um bom clima na sala de aula

» procurando despertar nos estudantes o interesse e o0 desejo em aprender

e procurando demonstrar a importancia do conteudo para a formacao profissional
* demonstrando as consequéncias sociais e financeiras da profissdo

3 Objetivos

3.1 Como vocé conceitua “Objetivos pedagdgicos”?
3.2 Vocé formula os objetivos das suas disciplinas:
( )N&o formulo. Recebo os objetivos ja definidos e executo-os;
)Nao formulo. Recebo os objetivos ja definidos, mas proponho mudangas quando julgo necessario;
)De acordo com as exigéncias do mercado de trabalho;
JElencando os pontos que devo transmitir e avaliar na disciplina;
)Elencando os pontos que os estudantes deverdo conhecer, compreender, analisar e avaliar ao
longo da disciplina;
( )Discutindo com colegas de areas afins;
()Discutindo com outros docentes do curso, visando interdisciplinaridade.

(
(
(
(

3.3 Vocé formula os objetivos das suas aulas:

( )N&o formulo. Recebo os objetivos ja definidos e executo-os;

( )Nao formulo. Recebo os objetivos ja definidos, mas proponho mudangas quando julgo necessario;

( )De acordo com as exigéncias do mercado de trabalho;

( )Elencando os pontos que devo transmitir e avaliar na disciplina;

( )Elencando os pontos que os estudantes deverdo conhecer, compreender, analisar e avaliar ao
longo da disciplina;

( )Discutindo com colegas de areas afins;

( )Discutindo com outros docentes do curso, visando interdisciplinaridade.

3.4 Vocé utiliza os objetivos em suas praticas pedagdgicas para: * (Likert)
* definir estratégias de ensino;

» definir o contetido a ser abordado;

e determinar os critérios de avaliagao;

* elaborar as atividades dos alunos;

» distribuir os conteudos de acordo com o tempo da aula;
* limitar as discussdes em sala de aula.

» definir estratégias de ensino;

e definir o contetdo a ser abordado;

e determinar os critérios de avaliagao;

* elaborar as atividades dos alunos;

e distribuir os conteudos de acordo com o tempo da aula;
* limitar as discussdes em sala de aula.

4. Estratégias

4.1 Qual sua visdo sobre o processo de ensino aprendizagem? Ou seja, como as pessoas
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aprendem?

4.2 Vocé seleciona as estratégias para apresentar os conteudos de suas disciplina através de: *
(Likert)

» Estratégias ja aplicadas, por vocé, e bem sucedidas

» Estratégias ja aplicadas, por colegas docentes, e bem sucedidas

* A npartir da natureza e complexidade do conteludo a ser trabalhado

* Apartir do que seus professores fizeram durante sua formagao

* Procura estratégias novas para estimular a participagcao dos estudantes

* Busca apoio tedrico (artigos e livros) para definir a estratégia de aula

* Busca estratégias de aula na internet (videos no Youtube, blogs etc)

* Define a estratégia de aula a partir de sua intuigdo como docente

* Define a estratégia de aula de acordo com o perfil dos estudantes

* Define a estratégia de aula de acordo com o perfil profissiografico do curso

* Define a estratégia de aula de acordo com os resultados das aulas anteriores
e Usa sempre a mesma estratégia

» Estratégias ja aplicadas, por vocé, e bem sucedidas

» Estratégias ja aplicadas, por colegas docentes, e bem sucedidas

* A partir da natureza e complexidade do conteudo a ser trabalhado

* Anpartir do que seus professores fizeram durante sua formagao

* Procura estratégias novas para estimular a participagdo dos estudantes

* Busca apoio tedrico (artigos e livros) para definir a estratégia de aula

* Busca estratégias de aula na internet (videos no Youtube, blogs etc)

* Define a estratégia de aula a partir de sua intuigdo como docente

* Define a estratégia de aula de acordo com o perfil dos estudantes

* Define a estratégia de aula de acordo com o perfil profissiografico do curso

* Define a estratégia de aula de acordo com os resultados das aulas anteriores
e Usa sempre a mesma estratégia

4.3 Sobre o papel da interagéo professor-estudante na aprendizagem: * (Likert)

Uma relagédo de amizade facilita o processo;

E imprescindivel que o professor seja autoridade e que os estudantes aceitem esta autoridade;
Amizade e autoridade podem conviver de forma equilibrada colaborando para a aprendizagem.
Uma relagéo de amizade facilita o processo;

E imprescindivel que o professor seja autoridade e que os estudantes aceitem esta autoridade;
Amizade e autoridade podem conviver de forma equilibrada colaborando para a aprendizagem.

4.4 A(s) estratégia(s) que considera mais adequada(s) ao processo de ensino aprendizagem em sua
disciplina é (s&o):

() Aplicagéao, resolugéo e correcao de exercicios

() Atendimento em grupo

() Atendimento individual

() Aula expositiva

() Discusséao

() Ensino com pesquisa

() Estudo de texto

() Estudo de meio

() Eventos (seminario, congresso, palestras, etc)

() Férum

() Juri simulado

() Lista de discussao

() Mapa conceitual

() Oficina(workshop)

() Metodologias ativas (TBL, PBL, Sala de aula invertida etc.)

4.6 A respeito da orientagdo e acompanhamento da organizagéo e sistematizagdo de conhecimentos
dos estudantes:

() Nao é possivel de ser acompanhada e orientada devido ao niumero de estudantes
() E realizada usando TICs (e-mail, AVAs, planilhas etc.)

() E realizada sempre que o estudante me demanda.
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5 Avaliagao

5.1 Afuncao da avaliagédo no processo ensino aprendizagem é: * (Likert)

Atribuir uma nota que vai compor o Histérico Escolar do estudante;

Verificar a aprendizagem do estudante;

Retroalimentar o processo de ensino aprendizagem sobre o que foi efetivamente aprendido;
Informar o professor sobre a eficiéncia de suas estratégias;

Classificar os estudantes em niveis de aprendizagem e desempenho

Atribuir uma nota que vai compor o Histérico Escolar do estudante;

Verificar a aprendizagem do estudante;

Retroalimentar o processo de ensino aprendizagem sobre o que foi efetivamente aprendido;
Informar o professor sobre a eficiéncia de suas estratégias;

Classificar os estudantes em niveis de aprendizagem e desempenho

5.2 Quais os tipos de avaliagao vocé conhece?

5.3 O que vocé considera em relagédo aos resultados de seus estudantes nas avaliagdes: * (Likert)
A formagéao (pré-requisitos) que os estudantes trazem da educagéo Basica

As condi¢des de aula: numero de estudantes, tempo disponivel, recursos materiais etc.
Se os objetivos propostos foram alcangados e dominam o conteudo

A formacao (pré-requisitos) que os estudantes trazem da educagao Basica

As condi¢des de aula: numero de estudantes, tempo disponivel, recursos materiais etc.
Se os objetivos propostos foram alcangados e dominam o contetdo

5.4 Na elaboragao das avaliagbes, vocé observa como dificuldades * (Likert)

o tempo (em relagao a quantidade de conteudo);

a formulagao questdes pertinentes e claras;

a elaboracao do texto para compreenséo do estudante;

a adequacao das questdes as operagdes mentais demandadas;

a adequacao das questdes ao modelo de avaliagdo ENADE.

o tempo (em relagao a quantidade de contetdo);

a formulagao questdes pertinentes e claras;

a elaboracao do texto para compreenséo do estudante;

a adequacao das questdes as operagdes mentais demandadas;

a adequacao das questdes ao modelo de avaliagdo ENADE.

5.5 Utiliza como instrumentos de avaliagéo: * (Likert)
* Prova escrita individual

* Prova escrita em grupo

» Lista de exercicios

* Apresentagcido de seminario
* Prova dissertativa

* Prova de multipla escolha

* Participagao

Prova oral

Trabalho escrito

Prova escrita individual
Prova escrita em grupo
Lista de exercicios
Apresentagao de seminario
Prova dissertativa

Prova de multipla escolha
Participagao

Prova oral

Trabalho escrito

5.6 Vocé define critérios de avaliagao: (Likert)
* De acordo com normas da |IE
e De acordo com os objetivos e conteudo da disciplina
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e De acordo com as condi¢des da turma

e De acordo com normas da IE

De acordo com os objetivos e conteudo da disciplina
* De acordo com as condi¢des da turma

.7 Seus critérios de avaliagdo sao: (Likert)
Exatidao da resposta;
Entrega ou nao (fez ou nao fez);
Argumentacao da resposta;
Compreenséo de conceitos;
Aplicagao dos conceitos;
Colaboracao (quando avaliagdo em grupo);
Cooperagéao (quando avaliagao em grupo)
Exatidao da resposta,;
Entrega ou nao (fez ou nao fez);
e Argumentacédo da resposta;
* Compreensao de conceitos;
* Aplicacéo dos conceitos;
* Colaboragéo (quando avaliagdo em grupo);
* Cooperagao (quando avaliagdo em grupo)

L] L] L] L] L] L] L] L] e O

5.8 Qual o papel do professor no processo avaliativo?

5.9 Em relagéo a avaliagéo, selecione o que vocé mudaria no processo de ensino aprendizagem: *
(Likert diferenciada das demais)
Discordo totalmente | Disc. parcialmente | Indiferente | Concordo parcialmente | Concordo totalmente

* Priorizaria alguns conteudos em detrimento de outros;
Aumentaria o tempo para avaliagéo;

Aplicaria diferentes instrumentos de avaliagao;
Diminuiria 0 nimero de estudantes da sala;

Reveria a predominancia da nota no processo
Priorizaria alguns conteudos em detrimento de outros;
Aumentaria o tempo para avaliagéo;

Aplicaria diferentes instrumentos de avaliagao;
Diminuiria 0 nimero de estudantes da sala;

Reveria a predominancia da nota no processo

6 Reflexao sobre a pratica

6.1 Sobre sua atuagdo docente: *

* planejo e sigo rigorosamente o plano;

* planejo, tento seguir, mas sou flexivel;

* planejo, mas frequentemente a aula acontece diferente do planejado;

* néao planejo, porque atendo as demandas dos estudantes a cada aula;

* ndo planejo, porque domino o conteudo e me sinto a vontade para trabalha-lo quando entendo
ser mais adequado;

* ndo planejo por falta de tempo;

* ndo planejo por ndo achar necessario;

* nao planejo porque nao sei como fazé-lo.

6.2 Vocé avalia sua estratégia de aula * (Likert)

Através dos resultados das atividades propostas;

Através de instrumentos de autoavaliagéo;

Através do feedback dos estudantes;

Através do atendimento do cronograma de aulas;

Documento as ocorréncias das aulas e avalio o que deu certo e errado;
Através do desempenho dos estudantes nas avaliagoes;

Peco a opinido dos colegas docentes;



Nas reunides de colegiado;

Através dos resultados das atividades propostas;

Através de instrumentos de autoavaliagao;

Através do feedback dos estudantes;

Através do atendimento do cronograma de aulas;

Documento as ocorréncias das aulas e avalio o que deu certo e errado;
Através do desempenho dos estudantes nas avaliagoes;

Peco a opinido dos colegas docentes;

Nas reunibdes de colegiado.

6.3 Vocé reflete sobre sua atuagéo docente * (Likert)

No comego do periodo letivo;

Durante todo o periodo letivo;

Ao final do periodo letivo;

Quando encontro dificuldades para planejar uma aula;
Quando nao obtenho os resultados esperados em uma aula;
Quando os estudantes ndo tém bom desempenho nas provas;
Quando conhego experiéncias inovadoras de outros docentes;
Quando ougo alguma critica dos estudantes;

Durante os periodos de descanso;

Nas reunibdes de colegiado;

No comeco do periodo letivo;

Durante todo o periodo letivo;

Ao final do periodo letivo;

Quando encontro dificuldades para planejar uma aula;
Quando nao obtenho os resultados esperados em uma aula;
Quando os estudantes ndo tém bom desempenho nas provas;
Quando conhecgo experiéncias inovadoras de outros docentes;
Quando ougo alguma critica dos estudantes;

Durante os periodos de descanso;

Nas reunibes de colegiado
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APENDICE C - MODELO DE DOCUMENTAGAO DA ESTRATEGIA DE ENSINO

Professor(es):

Nome da estratégia:

Breve resumo da estratégia:

Complexidade dos objetivos (Taxonomia de Bloom)

Dominio cognitivo

Dominio afetivo

Dominio psicomotor

Conhecimento Acolhimento / Atencéo Imitacéo
Compreensao Resposta Manipulacéo
Aplicagao Valorizacdo Estruturacdo da acao
Analise Organizacéao Aquisicdo de uma se-
- — gunda natureza

Sintese Caraterizagcao
Avaliagao

Tempo:

Recursos:
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Por que utilizar esta estratégia?

Descrigao detalhada da estratégia:

Como avaliar:




