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RESUMO

Estuda a docéncia e a formacdo continuada na educacao superior a luz de pressupostos
tedrico-metodolégicos e legais baseados em aportes de Saviani (2007 e 2011), Ramos
(2010), Masetto (2012), Veiga (2010), Pimenta e Almeida (2011), Pimenta e
Anastasiou (2010), e na Lei n. 9.394/96 de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN), respectivamente, a fim de investigar as contribuicbes da formacéo continuada a
acao pedagodgica de professores recém-ingressos na Universidade Federal de Alagoas
(UFAL). Em conformidade com as disposic6es da LDBEN, que transfere a responsabilidade
da formacédo continuada de professores universitarios as instituicdes de ensino superior (IES),
analisa a experiéncia da UFAL com a institucionalizacdo do Programa de Formacao
Continuada em Docéncia do Ensino Superior (PROFORD). A questéo principal do estudo é
identificar como a formacé&o continuada de professores recém-ingressos na UFAL, no contexto
do curso Sala de Aula: espaco de mediacdo pedagodgica e de abordagem hipertextual
(EMPAH), do PROFORD, impactou a acao pedagdgica dos professores, pés-formacdo. Numa
abordagem qualitativa, delineada pelo estudo de caso, investiga-se a acdo pedagodgica de 13
(treze) professores egressos do EMPAH, por meio da coleta de dados a partir de trés
instrumentos: observacédo participante no ambiente virtual de ensino e aprendizagem (AVEA)
do curso EMPAH, aplicagdo de questionario, que buscou identificar a opinido dos professores
sobre a eficicia de seus processos formativos, sobretudo do curso EMPAH, e analise do plano
de ensino dos 13 (treze) professores participantes da pesquisa, visando verificar indicios de
como os saberes/fazeres (re)construidos pelos professores no decurso do EMPAH foram
pedagogicamente aplicados na acao docente, pos-formacdo. Os dados produzidos
evidenciaram contribuicbes relevantes, tanto nas concepc¢des dos professores, pela
constatacdo da crescente reconfiguragdo do discurso pedagégico sobre a docéncia na
educacao superior, quanto na pratica pedagogica destes, pelos resultados da pesquisa que
apontaram no plano de ensino procedimentos metodoldgicos integrados as tecnologias
digitais da informacé&o e comunicacao (TDIC), cujo detalhamento registrou-se neste estudo.

Palavras-chave: Docéncia. Formacgao continuada. Acéo pedagégica. Educacao superior.



ABSTRACT

Studies teaching and continuing education in higher education in the light of theoretical and
methodological assumptions and legal based on Saviani contributions (2007; 2011), Ramos
(2010), Masetto (2012), Veiga (2010), pepper and Almeida (2011), Pimenta and Anastasiou
(2010), and Law n. 9.394/96 Guidelines and Bases of National Education (LDBEN),
respectively, in order to investigate the contribution of continuing education to pedagogical
action of freshmen teachers at the Federal University of Alagoas (UFAL). In accordance with
the provisions of LDBEN, which transfers the responsibility for the continuing education of
university professors at higher education institutions (HEIs), analyzes the experience of UFAL
with the institutionalization of the Continuing Education Program in Teaching Higher Education
(PROFORD). The main question of the study is to identify how the continuing education of
freshmen teachers in UFAL in the context of the course Classroom: pedagogical mediation
space and hypertextual approach (EMPAH), the PROFORD impacted the educational action
of teachers, post-formation. A qualitative approach, outlined by the case study, the
pedagogical action is investigated thirteen (13) graduates teachers EMPAH, by collecting data
from three instruments: participant observation in the virtual environment of teaching and
learning (AVEA) course EMPAH, questionnaire, which sought to identify the opinions of
teachers about the effectiveness of their training processes, especially the EMPAH course,
and analysis of the educational plan of thirteen (13) teachers participating in the research, in
order to verify as evidence of the knowing/doing (re) constructed by the teachers during the
EMPAH were pedagogically applied in teaching activities, post-training. The produced data
show major contributions in both conceptions of teachers, by establishing the growing
reconfiguration of the pedagogical discourse on teaching in higher education, and in teaching
practice these, the research results indicating the syllabus integrated methodological
procedures to digital technologies information and communication (TDIC), whose details
recorded in this study.

Key words: Teaching. Continuing education. Pedagogical action. College education.
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1 INTRODUCAO

A formacé&o pedagdgica de professores universitarios € um tema recorrente nos
debates internacionais, como ocorre bienalmente no Congreso Iberoamericano la
Docencia Universitaria (CIDU) que, dentre as tematicas pautadas, prioriza-se a
reflexdo sobre a profissionalizagcdo docente. Em eventos dessa natureza,
especialistas da area e educadores em geral discutem a amplitude da docéncia no
sentido de difundir a necessidade de formacdo permanente dos professores que
atuam nas instituicdes de ensino superior (IES).

Para compreender os atuais desafios da docéncia, assim como a pertinéncia
da formacéo continuada do professor universitario, € relevante resgatar o cenario
histérico da educacdo superior no Brasil, sem perder de vista 0s contextos
epistemoldgico, politico e pedagdgico sob os quais a docéncia historicamente foi
constituida e consolidada, estabelecendo uma relagdo com os paradigmas atuais.

Na iniciacdo da educacdo superior, a docéncia era exercida (e ainda é) por
bacharéis que tinham pleno exercicio da profissédo, diferenciando-se hoje de outrora
pela exigéncia de titulos de mestrado e doutorado numa &rea especifica de
conhecimento. Masetto (2012, p. 12) destaca que “para ensinar, era suficiente que o
professor dominasse muito bem apenas o conteido da matéria a ser transmitida”.
Essa “concepcao pedagogica” se fundamentava na crenga, que perdura até hoje, de
que quem domina o conhecimento, automaticamente sabe ensinar, na andlise do
autor.

Segundo Pimenta e Almeida (2011, p. 25), a exigéncia de competéncia
pedagdgica para o exercicio docente na educacao superior ainda é inexistente, o que
nao se assemelha ao professor da educacdo basica, de quem é exigido um
guantitativo minimo de horas de saberes e fazeres didaticos ainda na Academia. A
propria Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN, 1996) ndo contribuiu
a valorizacdo da formacdo pedagogica como pré-requisito para o exercicio docente
nas IES, exigindo exclusivamente a formagédo de mestre e/ou doutor em uma area
especifica do campo cientifico, secundarizando o ensino.

A luz dos paradigmas que discutem a docéncia na educacéo superior numa
perspectiva de exigéncia de competéncias proprias e especificas, ndo se pode negar
ao professor o direito de se profissionalizar. Nesse sentido, a construgdo dos

saberes/fazeres pedagogicos recai na necessidade de atualizacdo constante de
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conhecimentos e praticas profissionais através da participagdo do professor em
programas de formagé&o continuada.

A Literatura sobre docéncia na educacado superior e formacdo continuada
(SAVIANI, 2007 e 2011; RAMOS, 2010; MASETTO, 2012; VEIGA, 2010; PIMENTA e
ALMEIDA, 2011; PIMENTA e ANASTASIOU, 2010) e a LDBEN (1996) destacam a
importancia do professor da educacdo superior se qualificar em uma &rea cientifica
especifica, sendo isto indiscutivel. Mas, também constatam que essa qualificacdo, no
caso do professor em pleno exercicio profissional, deve estar associada a processos
continuos de atualizacdo profissional que contemplem, entre outros temas, a
competéncia pedagdgica, ja que fora negligenciada na formacao inicial (graduacao) e
pos-inicial (pés-graduacao).

Segundo Carneiro (2010, p. 110), a necessidade de se instituir programas de
formacao continuada nas IES reside no fato de que “a maioria dos professores que
atuam na universidade nao tem formacao pedagogica”. Em contrapartida, a LDBEN
(1996) atesta a obrigatoriedade de, pelo menos, um terco do corpo docente das IES
serem compostos de mestres ou doutores (LDBEN, 1996). Essa legislacdo define que
a formacdo pedagdgica dos professores universitarios € de responsabilidade das
proprias IES, que devem, gradativamente, instituir programas de formacao
continuada, tanto para os professores ditos estaveis, como para 0s que estdo em
processo probatorio.

Nessa perspectiva, destacamos a iniciativa da Universidade Federal de
Alagoas (UFAL) que institucionalizou o Programa de Formagédo Continuada em
Docéncia do Ensino Superior (PROFORD), cujo processo de implementacao fora
iniciado em 2014, com a oferta de eventos e cursos que visassem a atender as
necessidades de formacéo nas diversas areas académicas.

Dentre as acfes formativas implementadas pelo PROFORD, vamos nos ater
ao curso hibrido “Sala de Aula: espaco de mediacdo pedagdgica e de abordagem
hipertextual” (EMPAH), com carga horéaria de 50 horas (20h presenciais e 30h online),
realizado entre setembro e outubro de 2014, no campus Aristoteles Calazans (A.C.
Simdes) da UFAL, cujo publico-alvo foram professores de diversas areas académicas,
recém admitidos na instituicéo.

O objetivo central deste estudo € investigar como a formacdo continuada de
professores recém-ingressos na UFAL, no contexto do curso EMPAH, do PROFORD,

contribuiu & acado pedagogica, pés-formacéo. Assim, a pesquisa parte da seguinte
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questdo: como a formacdo continuada em docéncia na educagcdo superior na
perspectiva da sala de aula hibrida do curso EMPAH contribuiu & acao pedagogica de
professores recém-ingressos na UFAL? Os resultados foram analisados e
evidenciados neste estudo.

A investigacdo foi construida numa abordagem qualitativa, delineada pelo
estudo de caso, sob o viés da andlise de dados empiricos, constituindo relagédo com
a Literatura acerca da docéncia e formacao continuada de professores na educacao
superior. Nessa proposta, fomos guiados por objetivos especificos, tais como:
analisar a evolucao histérica da educacéo superior e qual o lugar da docéncia nesse
cenario; avaliar as perspectivas da docéncia na educagdo superior e 0s
saberes/fazeres necessarios a acao pedagaogica nas IES, levando em consideracéo a
formacdo inicial (graduacédo) e pos-inicial (p6s-graduacéo) do professor; analisar os
desafios e perspectivas da politica de formacao continuada de professores da
educacdo superior, destacando a formacdo continuada de professores da UFAL;
identificar os saberes/fazeres docentes resultantes das interacées no Forum ensinar
e aprender no ensino superior; analisar a opinido dos professores recém-ingressos na
UFAL acerca da eficacia de seus processos formativos, sobretudo do curso EMPAH;
identificar temas no curso EMPAH que reflitam o uso pedagdgico de tecnologias
educacionais emergentes; analisar as contribuicbes pedagogicas do EMPAH ao
trabalho docente dos professores egressos, buscando constatar como foram
aplicados os saberes/fazeres didaticos (re)construidos pelos professores na vivéncia
do curso EMPAH.

Considerando os objetivos propostos e buscando situar a problematizacéao
deste estudo no contexto historico da universidade brasileira, da docéncia na
educacdo superior e dos processos formativos do professor, esta dissertacao se
estrutura em sete capitulos, incluindo esta Introducgéo, primeiro capitulo, além do
topico reservado as consideracdes finais, ultimo capitulo.

No segundo capitulo, Educacédo Superior no Brasil, apresentamos 0 cenario
nacional da educacgdo superior por meio da evolugdo histérica da universidade
brasileira. Nesse intuito, destacamos aspectos epistemologicos, politicos,
académicos, pedagdgicos e contemporaneos.

No terceiro, Docéncia na Educacdo Superior: Formacao, Profissionalizacéo e
Carreira, enfatizamos a formacéo inicial dos professores da educacéo superior, cuja

funcao inclina-se sobretudo a formacéo para a pesquisa, em vez da formacao para o
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ensino. Os saberes e fazeres inerentes a teoria e a préatica pedagdgica no exercicio
da docéncia nas IES também s&o destacados, além da especificidade da carreira do
professor do magistério superior no bojo das mudancas que estdo postas na Lei n°
12.772/2012, que se referem ao Plano de Carreiras e Cargos do Magistério Federal.

No capitulo Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Superior,
destacamos politicas, desafios e perspectivas da formacgéo continuada no Brasil, além
do PROFORD, que é o programa de formacéo continuada dos professores da UFAL
no qual se situa nosso estudo. Do mesmo modo, destacamos a sala de aula hibrida,
ambiéncia na qual se materializou a formagdo continuada para a docéncia na
educacdo superior, a saber, o curso EMPAH, pelas mdultiplas possibilidades
pedagogicas resultantes das interacfes face a face e online.

O quinto capitulo é dedicado a descricdo dos procedimentos metodoldgicos
deste estudo, intitulado Percurso metodolégico: dimensdo da pesquisa e
contextualizacdo do objeto de estudo, por meio do qual buscamos detalhar os
instrumentos utilizados na coleta de dados, quais sejam: observacéo participante do
AVEA do curso EMPAH, sobretudo do “F6rum Ensinar e Aprender no Ensino
Superior”; questionario online submetido aos professores participantes da pesquisa e
analise do plano de ensino dos treze professores que responderam ao questionario.

Por sua vez o sexto capitulo, A acdo pedagdgica resultante da formacéao
continuada de professores recém-ingressos na UFAL: resultados e discussao,
debruca-se a abordar metodicamente os resultados oriundos da pesquisa empirica,
0s quais contribuiram para responder a questdo-problema, evidenciando indicios de
saberes e fazeres pedagogicos construidos durante a formacdo continuada e
aplicados pelos professores egressos do curso EMPAH ao respectivo trabalho
docente, conforme opinido dos professores e analise dos respectivos planos de
ensino.

Por fim, no capitulo Consideracdes Finais, apresentamos uma reflexdo critica
acerca da totalidade da investigacdo que resultou do problema de pesquisa, no
sentido de destacar os resultados relevantes alcancados, bem como aspectos

pertinentes a serem ampliados/investigados futuramente.
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2 EDUCACAO SUPERIOR NO BRASIL

A politica educacional de um pais é instituida pelo poder publico que, em
contrapartida, define os rumos para a educacao superior e a educacao basica, por
meio da elaboracédo de diversas leis. Saviani (2007;2011) analisa esse viés politico e
destaca que essas leis se materializam em planos, projetos e programas voltados a
efetivacdo e ao financiamento da educacéao, trazendo em seu bojo, idearios filosoéficos,
cientificos, sociais e pedagogicos do contexto societario no qual se configuram as
praticas educacionais.

De acordo com a LDBEN (1996, art. 43), a educacao superior tem por finalidade
desenvolver o espirito cientifico e o0 pensamento reflexivo, formando diplomados nas
diferentes areas de conhecimento, aptos para a insercdo em setores profissionais e
para a participacdo no desenvolvimento da sociedade brasileira. Dentre outros
principios, também é papel da educacao superior incentivar o trabalho de pesquisa e
investigacdo cientifica, visando ao desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e a
criacao e difusdo da cultura. Nessa perspectiva, Pimenta e Anastasiou (2010, p. 161-
162) entendem “a universidade como instituicdo educativa cuja finalidade é o
permanente exercicio da critica, que se sustenta na pesquisa, no ensino e na
extensao”.

Este capitulo apresenta discussfes tedrico-conceituais acerca da educacao
superior com énfase nos aspectos epistemoldgicos, politicos, histéricos, académicos
e pedagdgicos relativos a universidade brasileira, buscando compreender o cenario
no qual a docéncia se constituiu historicamente. Do mesmo modo, discorremos sobre
0 cenario vigente da educacao superior, pontuando aspectos que qualificam as IES

no contexto do sistema educacional e da sociedade contemporanea.
2.1 Um pouco de historia sobre a educacgéo superior

Costa e Rauber (2009, p. 244) destacam que “os primeiros ensaios da
educacdo no Brasil se iniciaram com a vinda dos jesuitas as terras brasileiras em
1549”, onde tentaram instituir um processo de “civilizacdo” dos nativos, pois buscavam
integré-los ao padrao europeu de educacgdo. Segundo Saviani (2007), esse cenario
marca a insercao do Brasil no chamado mundo ocidental pela articulagcdo de trés
aspectos: a colonizacado, a educacéao e a catequese. Gondra e Schueler (2008, p. 134)

salientam que “o discurso cientifico, reivindicando para si o estatuto de saber
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especializado ou de verdade a conduzir os destinos da sociedade e dos individuos,
também se fez presente na invencao do Brasil e dos brasileiros”.

Mais tarde, a Constituicdo (1824) faz mencdo a educacdo superior, com a
possibilidade de criacao de “Collegios, e Universidades, aonde serdo ensinados os
elementos das Sciencias, Bellas Letras, e Artes” (art.179, inciso XXXIII), corroborando
para constatarmos que a politica de formacédo intelectual para os brasileiros era
inexistente até o século XVIII. Logo, quem desejasse cursar 0 ensino superior tinha
de fazé-lo em Portugal ou em outros paises europeus, conforme registram Pimenta e
Anastasiou (2010, p. 148): “os brasileiros eram enviados a Europa para estudar,
quando mais de 3 mil bolsas foram concedidas para a formacdo de bacharéis e
doutores em Coimbra”.

Em 1808 ocorreu a transferéncia do império portugués para o Brasil, fato que
contribuiu para a instauracdo da politica brasileira de ensino superior, pela iminente
necessidade de formacdo de burocratas, politicos e intelectuais no novo cenério
politico-social. Para Durham (2005, p. 201), “as primeiras instituicbes de ensino
superior foram criadas apenas em 1808 e as primeiras universidades sdo ainda mais
recentes, datando da década de 1930".

Essa nova realidade exigiu a criacdo de cursos superiores destinados a
formacao de profissionais em areas especificas, o que resultou na criacdo das
primeiras Escolas Régias Superiores: a de Direito, em Olinda; a de Medicina em Séo
Salvador e a de Engenharia no Rio de Janeiro, em 1820 (FAVERO, 2006; SAVIANI,
2007; PIMENTA e ANASTASIOU, 2010; MASETTO, 2012).

Gondra e Schueler (2008, p. 140) apontam que o Curso de Ciéncias Juridicas
e Sociais comecou a funcionar em 1828, tanto em S&o Paulo, como em Olinda, e
visavam a formacao da elite politico-administrativa brasileira. De acordo com a visdo
epistemoldgica de Souza (1996, p. 48), além da transplantacédo de modelos europeus,
“o perfil ideolégico do ensino superior estruturado durante o império estava bem
definido: qualificacdo da elite para o exercicio do poder, aristocratizacdo do saber,
profissionalizacdo técnico-operativa”.

N&o obstante, os curriculos dos cursos instituidos e instalados no Brasil eram
referenciados nos moldes franceses da universidade napolednica. Ou seja,
supervalorizacao das ciéncias exatas e tecnoldgicas que se voltavam a habilitagdo de
profissionais em uma determinada area ou especialidade. Nas palavras de Pimenta e

Anastasiou (2010, p. 150), “a universidade brasileira recebeu também influéncia do
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modelo alem&o ou humboldtiano, criado na Alemanha, no final do século XIX". Esse
modelo tinha como destaque a produ¢ao do conhecimento e o processo de pesquisa
e chegava ao Brasil no texto da Lei n. 5.540/68, ressaltam as autoras.

Anisio Teixeira (1998, p. 35), ao defender que uma das caracteristicas
fundamentais da universidade é a de ser l6cus de investigacdo e de producado do
conhecimento, ratifica a investigacdo como a principal finalidade da educacéo
superior. E acrescenta: “a fungcdo da universidade é uma fungao unica e exclusiva.
N&o se trata, somente, de difundir conhecimentos. O livro também os difunde. N&o se
trata, somente, de conservar a experiéncia humana. O livro também a conserva”.

Para Santos e Cerqueira (2009) apud Durham (2005), a transmigracéo de toda
a Corte Portuguesa para a Coldnia marcou o inicio da histéria do ensino superior no
Brasil. Em 1910, fundou-se a Academia Real Militar que, na sequéncia, transformou-
se na Escola Central, posteriormente na Escola Politécnica e, finalmente, na Escola
Nacional de Engenharia da Universidade Federal do Rio de Janeiro (SOUZA, 1996;
DURHAM, 2005; FAVERO, 2006). Segundo as pesquisas de Souza (1996, p. 49),
“‘quando a republica foi proclamada, em 1889, o pais possuia apenas cinco
faculdades: as de Direito em S&o Paulo e Recife, as de Medicina no Rio de Janeiro e
na Bahia, a Politécnica no Rio de Janeiro”.

De acordo com Favero (2006), em meados do século XX, a industrializacéo e
0 crescimento econdmico aceleraram o ritmo de desenvolvimento no pais, provocando
varios setores da sociedade a ser participes do movimento pela modernizacdo do
ensino superior no Brasil. Essa luta comecga a tomar consisténcia por ocasidao da
tramitacdo do projeto da primeira LDBEN (1961), atingindo seu apice com a criagao
da Universidade de Brasilia (UnB), destaca a autora.

Buscando ampliar essas questdes historicas da educacao superior, recorremos
aos estudos de Saviani (2011) para destacar trés periodos da educacéo nacional ao
longo do século XX, os quais evidenciam aspectos da educacao superior. A partir
desses percursos histéricos, podemos vislumbrar tendéncias ideoldgicas,
pedagodgicas e politicas que se refletiram no curriculo da educacgéo superior em todo

pais, conforme ilustrado no quadro a seguir.
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Quadro 1 — Periodos histéricos e tendéncias na educagao superior

Periodos Tendéncias
1° periodo - 1890 a 1931 A tendéncia positivista defendia a liberdade de ensino expressa na
desoficializacdo e na abolicdo da exigéncia de diploma para o
exercicio profissional.
2° periodo - 1931 a 1961 Defendia-se o ideario da pedagogia renovadora, ainda que
contraditdria, pois promovia uma separacao entre o ensino das elites
(trabalho intelectual) e o ensino popular (trabalho manual).
3° periodo - 1961 a 2001 A unificacdo e regulamentacéo do ensino passou a ser realidade em
todo pais, em face da criacdo da Lei n. 9.394/96 de Diretrizes e
Bases da Educacé&o Nacional (LDBEN).
Fonte: Autora (2016) — Elaborado a partir da concepgéo de SAVIANI (2011).

O quadro 1 mostra que a Uniao passou a ter apenas uma lei infraconstitucional
normatizadora da educagéo, a LDBEN (1996). No tocante a educagéao superior, Cury
(2005) enfatiza que se “manteve a tradicdo maior do ensino superior ficar
predominantemente sob a guarda da Unidao“. Surge, assim, o Plano Nacional de
Educacao (PNE), instituido pela Lei n. 10.172/2001, cujos principios estruturantes sao
o diagnostico, o estabelecimento de metas e a previsdo de recursos para o
financiamento da educagao nacional, conforme ressalta Saviani (2011).

A partir desse cenario € possivel analisar o processo evolutivo e expansivo da
politica educacional brasileira no século passado, o que nos permite visualizar
medidas tomadas pelo poder publico para a educacao superior e o impacto destas no
sistema educativo hoje, particularmente no que tange a regulamentac¢ao do ensino em
todo pais. Por sua vez, os curriculos escolares buscavam refletir movimentos politicos
e ideoldgicos da época, deixando claro que o ensino refletia os valores da sociedade

vigente.

2.2 Auniversidade contemporanea:cenario atual

No primeiro topico buscamos resgatar aspectos da educagao superior a partir
de seu inicio no século XIX, no sentido de nos situarmos historicamente. A
compreensao do processo evolutivo da universidade brasileira permite-nos um olhar
mais atento com relacdo aos desafios que se fazem presentes no cenario
contemporaneo da universidade e que sugerem uma reconceitualizagédo com base no
modelo atual de sociedade.

Bernheim (2008) destaca o papel central do conhecimento nos processos de
produgdo como uma das caracteristicas da sociedade contemporéanea, também

denominada sociedade do conhecimento, que se pauta pelo uso intensivo de
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conhecimento e informagdo. Segundo o autor, atualmente as economias mais
avangadas se fundamentam na maior disponibilidade de conhecimento, sendo que a
vantagem comparativa é determinada cada vez mais pelo uso competitivo do
conhecimento e das inovagdes tecnolodgicas.

Na visdo de Buarque (1994, p. 19) a universidade surgiu como contemporanea
de uma transicdo no momento em que a Europa dos dogmas e do feudalismo iniciava
seu rumo ao renascimento do conhecimento e a racionalidade cientifica, do
feudalismo ao capitalismo. Nesse cenario, o autor destaca que a universidade foi
instrumento da criagdo do novo saber que serviria ao novo mundo, que surgiu entre o
fim do feudalismo dogmatico e a consolidagao do liberalismo capitalista.

Nessa busca por um modelo de sociedade que atendesse as exigéncias do
cenario atual, a Constituicao Federal (CF, 1988) traz avancos significativos no campo
educacional, a exemplo da “gratuidade do ensino em estabelecimentos oficiais” em
qualquer nivel ou etapa de ensino (CF, art. 206, inciso IV). Assim, avangos relevantes
acentuam-se na educagao superior, como a autonomia universitaria sob os aspectos
didatico-cientificos, administrativos e de gestao financeira e patrimonial, obedecendo
ao principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extenséo (art. 207).

Por meio do Plano Nacional de Educacgao (PNE, 2001-2010) e dos estudos de
Dourado (2011) evidenciamos uma série de medidas relevantes implementadas na
educacgao superior, a saber: ampliagdo dos recursos para manutencao e expansao do
sistema federal de educacgao superior, por meio de programas, como o de expansao
das instituicdes federais de ensino superior (IFES) no interior e o de reeestruturagéo
e expansdao das universidades federais (REUNI).

A partir do PNE (2001-2010) evidenciamos também a consolidacao e busca de
um novo sistema de avaliagdo, supervisao e regulacdo da educagao superior, por
meio do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES), e a
consolidacédo da EaD no pais, com destaque para a expansao publica que resultou da
criagdo da Universidade Aberta do Brasil (UAB), pelo Decreto n. 5.800/2006.

Dourado (2011) destaca ainda o estimulo a consolidagao e ao desenvolvimento
da pods-graduacdo e da pesquisa da universidade e institutos, que resultou na
ampliacdo consideravel, nesse periodo, do numero de pesquisadores
qualificados/titulados, além do expressivo crescimento no numero de bolsas de
mestrado e doutorado distribuidas pela Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal

de Nivel Superior (Capes) e pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
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Tecnoldgico (CNPq), bem como na ampliagdo dos recursos para editais de apoio a
pesquisa e ainovagao tecnologica.

Dessas questdes decorrem a exigéncia de concurso publico para o exercicio
do magistério publico, a gestdo democratica nos estabelecimentos publicos e a
necessidade de atualizagao profissional. Segundo Saviani (2011), até a década de 80
nao havia requisitos especificos estabelecidos por lei para o exercicio do magistério
superior e, do mesmo modo, nenhuma preocupagdo com a qualificacdo do corpo
docente, o que mudou com a promulgacao da CF (1988) e da LDBEN (1996).

Com as exigéncias postas na LDBEN para o exercicio do magistério, Cury
(2005) enfatiza que “o corpo docente ganhou com a necessidade dos concursos
publicos para ingresso, planos de carreira, salario profissional e necessidade de
atualizacado de conhecimento”. Nessa dire¢ao, os sistemas publicos deverao também
se reger pela gestdo democratica, ressalta o autor.

Essas mudancas trazem novas perspectivas ao debate sobre as questdes da
educacao superior no inicio do século XXI. Segundo Masetto (2012), aspectos como
a missao da universidade na contemporaneidade, os novos enfoques para organizar
curriculos universitarios, a docéncia no ensino superior € a formacao permanente de
professores da educacgao superior tém sido abrangentes no cenario das publicagbes
nacionais e internacionais.

O Decreto n. 5.773/2006 estabelece que, de acordo com sua organizacao
académica, as IES podem ser identificadas como: universidades, centros
universitarios, faculdades, institutos e escolas superiores e centros de educacéo
tecnoldgica. Por sua vez, uma de suas finalidades é “formar diplomados nas diferentes
areas de conhecimento, aptos para a insercdo em setores profissionais e para a
participagcédo no desenvolvimento da sociedade brasileira e colaborar na sua formagéao
continu”, conforme art. 43 da LDBEN (1996).

No que concerne as esferas administrativas, o art. 45 da LDBEN (1996)
estabelece que “a educagado superior sera ministrada em instituicbes de ensino
superior, publicas ou privadas, com variados graus de abrangéncia ou
especializagdo”. Para efeitos estatisticos, o MEC (2015) classifica as IES publicas
brasileiras como federais, estaduais e municipais, ao passo que as IES privadas sao
classificadas como comunitarias, confessionais, filantrépicas e particulares.

Em relacdo as modalidades, a educagdo superior pode ser ministrada em

carater presencial quando exige, pelo menos, 75% da presenca do estudante nas
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aulas e, a distancia, quando a relacao professor-estudante e processo de ensino sdo
mediados pelas tecnologias e internet (BRASIL, 2016).

Em conformidade com o Parecer n. 564/2015, que trata das Diretrizes e
Normas Nacionais para a oferta de Programas e Cursos de Educacao Superior na
Modalidade a Distancia, “é preciso aprimorar esse processo e a oferta da EaD, com
vistas a garantia de melhor qualidade para esta modalidade na educacgéo superior,
sobretudo, com a aprovacao do novo PNE e de suas metas e diretrizes”. E qualifica a
EaD como uma modalidade educativa regulamentada e em processo de expansao e
consolidagéo na educacao superior.

Atualmente ha um numero consideravel de IES que integram a educacao
superior nas diversas regides brasileiras, conforme constata o Resumo Técnico do
Censo da Educacao Superior (INEP/MEC, 2014), que registrou um total de 2.416 IES
e de 31. 866 cursos de graduacao, inclusive na modalidade EaD, distribuidos nas
diferentes esferas administrativas, organizacbes académicas e modalidades

educacionais, conforme ilustra a tabela a seguir.

Tabela 1 - Namero de cursos de graduacédo — Brasil/2012

Macrorregifes Brasileiras e EaD
Norte Nordeste Centro- Sudeste Sul EaD Total
Oeste
2.337 5.544 2.620 14.303 5.914 1.148 31.866

Fonte: Autora (2016) — Elaborado a partir do INEP/MEC (2014).

A partir da tabela 1 é possivel observarmos um crescimento relevante da
educacao superior no Brasil ao longo de seu processo de expansao, sobretudo na
regido Sudeste, que conta com 14.303 cursos de graduacdo. Esse crescimento &
fortalecido com a adesado de cursos de graduacdo na modalidade EaD, perfazendo
um total de 1.148 cursos em 2012. J4 a regido Centro-Oeste, berco da primeira
universidade moderna, a UnB, concentra 0 menor nimero de cursos superiores.

A educacdo superior é constituida por cursos de graduagdo, sequenciais,
extensdo e pos-graduagéo, no ambito das IES. Nesse contexto académico, 0S cursos
de graduacdo sdo responsaveis pela formacdo de bacharéis, licenciados e
tecndlogos, sendo abertos a estudantes que tenham concluido o ensino médio ou
similar classificados em processo seletivo (LDBEN, 1996).

A LDBEN (1996) estabelece que 0s cursos sequenciais podem ser de formacao

especifica ou de complementacdo de estudos, constituidos por campo de saber,
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abertos a candidatos que tenham diploma de ensino médio ou similar. Ja 0s cursos
de extensdo sdo de curta e média duragéo, concebidos para profissionais (graduados
ou nao) e estudantes que buscam aprofundar seus conhecimentos em determinada
area, ambos devem atender aos requisitos estabelecidos pela IES. Finalmente, os
cursos de pos-graduacéo consistem em programas de mestrado e doutorado (stricto
sensu) e cursos de especializacdo (lato sensu), e atendem a candidatos diplomados
em cursos de graduacao.

Com o advento dos cursos de graduacao a distancia, o MEC criou a Portaria n.
4.059/2004, que prevé o uso de 20% da carga horaria dos cursos superiores na
modalidade a distancia. Isto tem contribuido para a oferta de disciplinas hibridas
(semipresenciais) na educacao superior. Por ser uma inovacao, a adesao ainda é
timida por parte dos professores, principalmente porque pressupde o dominio técnico
e pedagogico de ambientes virtuais de ensino e aprendizagem (AVEA), e muitos ainda
nao passaram por processos de formagdo em docéncia online.

Em meio ao exposto, a visdo prospectiva das IES brasileiras é a continua
expansdo da educacdo superior, determinada pela exigéncia de um conhecimento
cada vez mais competitivo e mediado pelas inovagdes tecnoldgicas. Essas mudancas
sao percebidas nas formas de ingresso do estudante, de producéo e disseminacéo do
conhecimento, do ensinar e do aprender. A partir desses paradigmas educacionais
emergentes, é possivel inferir que se faz necessario um novo perfil de professor para
lidar com o0s constantes e transitorios desafios da Academia na sociedade

contemporanea.
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3 DOCENCIA NA EDUCACAO SUPERIOR: FORMACADO,
PROFISSIONALIZACAO E CARREIRA

Conforme explicitado no capitulo anterior, o ensino na graduacdo e na pos-
graduacédo sdo especificidades da educacao superior e, nesta, a formagdo dos
estudantes deve se desenvolver a luz das inovagbes do ensino, da ciéncia, da
tecnologia e do mundo do trabalho como um todo articulado, em conformidade com
as exigéncias da sociedade contemporanea. Nesse ponto, Pimenta e Anastasiou
(2010, p. 39) defendem que “a sociedade tecnoldgica estd mudando o papel dos
professores, 0s quais devem se por em dia com a tecnologia”.

Por outro lado, Lelis (2014, p. 59) salienta que a imagem publica dos
professores aparece como problematica quando comparada com a das décadas
passadas. Isso porque, segundo a autora, ao lado da representacdo social de
profissionais pouco competentes ou pouco qualificados para o exercicio da docéncia,
‘o imaginario atual ainda esta fundado na retérica da misséo, do sacerdécio e da
vocagao, arquétipo que impregna fortemente a histéria desse grupo de profissionais”.

No intuito de dialogarmos sobre a complexidade da atividade docente que, para
além do conhecimento cientifico, pressup&e o conhecimento dos processos inerentes
ao ensino-aprendizagem, apresentamos alguns conceitos sobre a docéncia em sua
especificidade. A Resolucdo n. 2/2015, do Conselho Nacional de Educacédo (CNE),
que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em nivel

superior e para a formacao continuada, compreende a docéncia

como agdo educativa e como processo pedagdégico intencional e metddico,
envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagdgicos,
conceitos, principios e objetivos da formacdo que se desenvolvem na
construgdo e apropriacao dos valores éticos, linguisticos, estéticos e politicos
do conhecimento inerentes a solida formacdo cientifica e cultural do
ensinar/aprender, a socializacdo e construcdo de conhecimentos e sua
inovacéo, em didlogo constante entre diferentes visdes de mundo.

Sem perder essas questdes de vista, Zabalza (2004, p. 111) defende que
‘ensinar € uma tarefa complexa na medida em que exige um conhecimento
consistente acerca da disciplina”, ao mesmo tempo que reforca que a docéncia implica
“‘uma solida formacao, ndo apenas nos conteudos cientificos proprios da disciplina,
como também nos aspectos correspondentes a sua didatica e ao encaminhamento

das diversas variaveis que caracterizam a docéncia” (p.145)
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Na perspectiva de Veiga (2010), a docéncia é uma atividade complexa para a
qual se exige varios conhecimentos e aprendizagens ao longo da pratica educativa,
bem como o dominio dos conhecimentos especificos do campo cientifico no qual se
situa a disciplina, dos conhecimentos pedagdgicos e dos conhecimentos
experienciais. Tardif (2011, p. 120) corrobora ao enfatizar que “a tarefa do professor
consiste, grosso modo, em transformar a matéria que ensina” para que os estudantes
possam compreendé-la e assimila-la”.

Convalidando os conceitos anteriormente expostos, Masetto (2012) destaca
gue para atuar no contexto da universidade contemporanea, o professor da educacéo
superior precisa mobilizar diferentes saberes, habilidades e competéncias préprias e
especificas da docéncia. Veiga (2010, p. 18), por sua vez, conceitua a docéncia como
“‘uma pratica social que, para ser problematizada, compreendida e transformada,
precisa ser dialogada e construida” mediante os significados que emergem das
praticas dos professores e estudantes que a concretizam.

Numa analise sobre formacédo docente universitaria, Pimenta e Almeida (2011,
p. 24-25) caracterizam o professor como “aquele que domina o conhecimento
especifico de sua area ou disciplina, mas que nao necessariamente sabe ensinar”.
Nesses termos, as autoras destacam que a preparacao do futuro professor para o
cotidiano académico ocorre geralmente em programas de pdés-graduacdo stricto
sensu, sob os quais sdo desenvolvidos conhecimentos teoricos e instrumentais do
campo cientifico de atuacdo em detrimento de saberes pedagdgicos.

Pimenta e Anastasiou (2010, p. 37) discutem a realidade da docéncia na
educacao superior na qual os professores passam a ser protagonistas do ensino no
momento que ingressam nas IES. As autoras destacam que os anos de experiéncia e
de estudos em areas especificas de conhecimento néo sdo suficientes para preparar
o professor para as questdes inerentes ao processo de ensino e aprendizagem. De
acordo com Demo (2011), os professores ndo possuem formacédo minima para dar
conta das habilidades do século XXl e ndo recebem, em exercicio, formacéo
continuada adequada, a ndo ser ‘semanas pedagogicas’ repetitivas, quando as tém.

Para ingresso na educacédo superior publica, a LDBEN n. 9.394/96 determina
gue € necessario que o candidato ao cargo ou carreira seja aprovado em concurso
publico de provas e titulos. Este, por sua vez, precisa ter habilitagcdo em mestrado e/ou
doutorado na area de conhecimento exigida pelo certame, salvo nas areas de

conhecimento e regides desprovidas de profissionais com tais qualificacdes que,
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nesses casos, poderdo concorrer portadores de diploma de graduacdo e de
especializacéo, de acordo com as determinagdes do Conselho Superior da respectiva
IFES.

A auséncia de formacéao pedagdgica especifica e a necessidade cada vez maior
de uma pratica que incorpore inovacdes didaticas ao ensino integradas as tecnologias
emergentes vém exigir a reconfiguracdo da profissdao docente para gerir novas
situacOes didaticas. Assim, o debate que se trava hoje sobre a importancia da
formacdo continuada na educacdo superior € movido, na concepcdo de Masetto
(2012), pela constatacéo de que os professores do magistério superior, comumente,
ndo sdo contemplados, em seus processos formativos, com formacao especifica para
a docéncia.

Nessa perspectiva e sob a otica de aportes de Masetto (2012), Ramos (2010),
Pimenta e Anastasiou (2010), Pimenta e Almeida (2011), que tratam da docéncia na
educacdo superior e, da LDBEN (1996), que trata da legalidade do exercicio da
docéncia nesse nivel de ensino, este capitulo dispde-se a discutir a formacéao inicial,
0s saberes/fazeres profissionais e a carreira do professor universitario. Para tanto,
desdobrar-se-a em trés sec¢fes: a) Formacao inicial para o exercicio da docéncia na
educacao superior; b) Saberes e fazeres da/para a pedagogia universitaria; e c)
Carreira profissional do professor na educacdo superior no contexto da Lei n.
12.772/12.

3.1 Formacao inicial para o exercicio da docéncia na educacao superior

A formacdo inicial de professores para a educacao superior tem se constituido,
inicialmente, nos cursos de bacharelados, tecnélogos e licenciaturas. Contudo,
somente nas licenciaturas ha a insercédo de conhecimentos didatico-pedagdgicos na
matriz curricular. Mas, para atuar no magistério superior € necesséria a formacgao pos-
inicial em nivel de mestrado e doutorado, conforme preconiza a LDBEN (1996). Por
outro lado, os cursos de pos-graduacao no Brasil ndo contemplam em seus curriculos
saberes/fazeres pedagodgicos, exceto no estagio docéncia, priorizando, portanto, a
formacao para a pesquisa em detrimento da formacao para o ensino.

De acordo com Masetto (2012), o impacto das tecnologias digitais da
informacgéo e comunicagao (TDIC) aos processos educativos € um fator que colabora

para a conscientizagdo de que o exercicio da docéncia exige muito mais do que o
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dominio do conteudo, demandando formacéao prépria e especifica. Segundo o autor,
além da competéncia em uma determinada area de conhecimento e da competéncia
para o exercicio da dimensao politica, o professor que atua na educagao superior
necessita apropriar-se da competéncia pedagogica.

Sobre esse ponto de discussdo o Forum de Pro-Reitores de Graduacdo
(FORGRAD, 2012) realizado em Maceio, ao discutir sobre o tema formacao
continuada de professores na educacao superior, registrou em seu documento final,
a Carta de Maceié (2012), uma notoéria questdo a ser aprofundada no amago das
IFES:

ou a formacao para a docéncia no ensino superior passa a ser componente
curricular dos cursos de pés-graduacé@o ou permaneceremos no amadorismo
que caracteriza nossas atividades, aprendendo “na marra” no nosso campo
de atuacdo e com acdes desarticuladas que, com certeza, interferem
negativamente na aprendizagem de nossos estudantes?

Essa questdo constante na Carta de Macei6 (FORGRAD, 2012) suscita a
possibilidade de a docéncia na educacao superior ser componente dos curriculos dos
programas de poOs-graduacdo stricto sensu, através da inclusdo de disciplinas
pedagdgicas. Essa discussdo também se encontra expressa no Plano Nacional de
Graduacao (BRASIL,1999, p. 72): “a pos-graduacdo precisa integrar a sua missao
basica de formar o pesquisador a responsabilidade de formacdo do professor de
graduacgéo, integrando, expressamente, questdes pedagdgicas”. Assim, a formacéo
para a pesquisa que comumente os professores recebem ocorreria em sintonia com
a formacao para o ensino, potencializando os processos formativos para a docéncia
na educacao superior.

No entanto, a realidade atual demonstra que é em meio a complexidade da
educacdo superior e dos constantes desafios pedagdgicos e académicos que
pesquisadores se assumem profissionais da atividade docente no magistério superior
(MASETTO, 2012). Em outras palavras, € em pleno exercicio da profissdo, na
conducédo de diversas disciplinas da graduacgéo, que grande parte dos professores
universitarios tem o primeiro contato com os conhecimentos proprios e especificos da
docéncia, ja que houve supressdo desses saberes em sua formacao inicial
(graduacao) e poés-inicial (pés-graduacao).

Indistintamente, uma das metas do PNE para o decénio 2014-2024 reforca a
relevancia a exigéncia de mestres e doutores no quadro docente da educacao

superior, como parametro para a elevacdo da qualidade da educacédo superior. A
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referida meta apresenta como estratégia a “ampliagédo da proporgédo de mestres e
doutores do corpo docente em efetivo exercicio para 75%, sendo, do total, no minimo,
35% doutores” (BRASIL, 2014). O grafico a seguir ilustra a projecdo de mestres e

doutores na educacéao superior no Brasil no contexto da meta do PNE.

Gréfico 1 - Mestres e doutores no corpo docente das IES brasileiras

Mestres Doutores
Atual (2011) Atual (2011)
68,3+ 29,9+
Meta (2024) Meta (2024)
75+ 354

Fonte: INEP/MEC (2014)

O grafico 1 apresenta o percentual de professores com titulos de mestre e
doutor na educacéo superior em 2011 e a meta estabelecida para 2024. De acordo
com esses dados, atualmente 68,3% do total de professores das IES sdo mestres e
29,9% sao doutores. A meta do PNE é ampliar o nUmero de mestres para 75% e, de
doutores, para 35%, implicando em investimento nos programas de pés-graduacéo
das IES e, por consequéncia, aumento do namero de professores qualificados em
pesquisa, além da elevagéo da producao cientifico-tecnoldgica.

A preocupagdo do Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) com o
fortalecimento da pesquisa continua a ascender. Gradativamente, a formacgéo dos
quadros docentes das IES caracteriza-se pela exigéncia de professores doutores,
inclusive em face das préprias exigéncias no ambito do SINAES e da regulacao dos
cursos de graduagdo, conforme Lei n. 10.861 (2004). Nessa politica que prioriza a
ampliacdo do numero de doutores na educacao superior, destacamos iniciativas como
o Programa de Formacdo Doutoral Docente (Prodoutoral), da Capes, instituido pela
Portaria n. 112 (2008). Um dos objetivos do Prodoutoral € a criacdo de um sistema
integrado de acompanhamento de programas com metas pré-estabelecidas e
dispostas no Plano Institucional de Formacgao de Quadros Docentes (PLANFOR).

Figueiredo, Almeida e Santos (2012, p. 75) realizaram um estudo com
professores de uma IFES que caracterizou o perfil do professor como o de professor-
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pesquisador. Segundo as autoras, essa pesquisa comprova que “o que determina a
qualidade de ensino é o dominio, pelo professor, dos contetdos especificos da
disciplina, ou seja, a formacdo disciplinar, e ainda, a sua formacdo para a
investigagao”.

O perfil do professor-pesquisador sugere uma atuagao centrada nos contetidos
técnico-cientificos de uma &rea curricular, caracterizando uma perspectiva tecnicista
de ensino na educacéo superior em pleno século XXI. Segundo Barbosa, Santos e
Mercado (2014), atualmente essa concepcao vem se modificando, apontando para a
necessidade de os professores dominarem técnicas e procedimentos pedagdgicos da
docéncia, além dos saberes especificos de sua formacao inicial.

Um levantamento realizado por Santos et al (2014) com professores de
diversas areas curriculares de uma IFES, objetivando o mapeamento de temas de
interesse para o programa de formagdo continuada, evidenciou, dentre outros
aspectos, a presengca de temas pedagogicos como ‘ensino-aprendizagem’,
‘avaliagao’, ‘metodologias ativas’ etc. Isso pode ser um indicativo de que, embora o
perfil do professor incline-se para a pesquisa (FIGUEIREDO; ALMEIDA; SANTOS,
2012), ha um consenso de que outros saberes igualmente importantes sé&o
necessarios ao exercicio da docéncia.

Numa concepcdo pedagogica que coloca a aprendizagem dos estudantes
como objetivo central dos cursos de graduacgéo, conforme destaca Masetto (2012), a
aguisicao de titulos de mestre e doutor ndo deve ser um parametro conclusivo da
formacao do professor da educacdo superior. Ha, todavia, a necessidade de um
continuo processo de aprendizagem que deve se configurar como uma acgao
permanente nas IES, visto que na Academia e fora dela, pela prépria velocidade com
que sucedem as informagdes, o conhecimento € transitério.

A ressignificacdo da sala de aula exige a reconfiguracdo da formacéo e da
pratica docente na universidade. Nesse sentido, as IES sdo provocadas a investir no
desenvolvimento profissional de seus professores, através de programas de formacéo
continuada. Essa formacdo deve ser pautada em temas que refltam os
saberes/fazeres necessarios ao exercicio da docéncia na educacao superior, 0 que
pode contribuir parar desencadear mudancas didatico-pedagodgicas aliadas ao uso
integrado da tecnologia educacional (ZABALZA, 2004; RAMOS, 2010).

A partir das contribui¢cbes tedricas expressas neste capitulo sobre a formacgéo
do professor da educacédo superior (MASETTO, 2012; RAMOS, 2010; ZABALZA,
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2004; PIMENTA; ALMEIDA, 2011; PIMENTA; ANASTASIOU, 2010), podemos
constatar que, assim como a pesquisa, 0 ensino necessita assumir um lugar de
destaque na Academia, a comecar pela oportunizacdo de formacéo propria e
especifica para os professores da educacéo superior. Nao porque sejam desprovidos
de qualificacdo académica, mas para a compreensdo de questdes fundamentais a
docéncia, como inovagao curricular, dominio de metodologias inovadoras de ensino e
aprendizagem, processos avaliativos e outros aspectos necessarios a renovacao

pedagogica nos cursos de graduacao.
3.2 Saberes e fazeres da/para a pedagogia universitaria

Muito além da formacao inicial, a docéncia na educacao superior pressupde
uma série de saberes/fazeres didatico-pedagdgicos inerentes ao ato de
ensinar/aprender. Nessa dire¢do, Barbosa, Santos e Mercado (2014, p. 3.642)
defendem que diferentemente do que se exigia antes, isto é, ter apenas
conhecimentos especificos sobre a area a qual iria lecionar, hoje as IES necessitam
de professores cada vez mais qualificados que dominem os saberes especificos e, ao
mesmo tempo, técnicas e procedimentos inovadores de ensino.

Segundo Masetto (2012, p. 21) as competéncias didatico-pedagdgicas que 0s
professores em exercicio profissional devem se apropriar sdo: o conceito de ensino-
aprendizagem, a concepcao e a gestdo do curriculo, a complexidade da relagéo
professor-estudante e estudante-estudante no processo e, finalmente, a teoria e a
pratica basicas da integracdo das TDIC a educacdo. Em outras palavras, o autor
sintetiza que, além do dominio da disciplina e de uma éarea de conhecimento
especifico pela pesquisa, o professor deve desenvolver a competéncia pedagogica
[grifo nosso].

Do mesmo modo, os estudos de Pimenta e Almeida (2011, p. 26) ratificam que
os professores da educacdo superior sdo responsaveis pelos processos complexos
de ensino-aprendizagem, mas paradoxalmente néo receberam uma formacgéo que os
preparassem para esses processos. Segundo as autoras, 0s professores realizam
atividades que teoricamente Ihe s&o desconhecidas, como planejamento,
metodologia, avaliagéo, relacdo professor-estudante, uso de recursos tecnoldgicos,

gue devem estar no contexto do projeto pedagoégico do curso.
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Nessa perspectiva, Kenski (2003) destaca que ndo se deve conceber a prética
docente sem antes pensar a pessoa do professor e a sua formacao, que transcorre
nao soO nos cursos de qualificacdo, mas durante toda sua trajetoria profissional. Para
a autora, o conhecimento e a reflexdo da identidade pessoal do professor como
profissional docente devem vir antes de tudo. Do mesmo modo, € preciso dar tempo
e oportunidade a este profissional para que interaja e conheca as possibilidades e
limites das novas tecnologias educativas para, assim, agrega-las ao ensino e
promover uma pratica pedagogica inovadora.

Ramos (2010, p. 78) analisa a complexidade e a especificidade dos
saberes/fazeres pedagdgicos frente ao contexto da emergente reconceitualizacédo da
educacao superior: “considero necessario e pertinente refletir sobre o conhecimento
pedagogico-didatico na sua relacdo com a profissionalidade docente requerida na
busca de redefinicdo da universidade”. Numa mesma linha de pensamento, Tardif
(2011, p. 39) destaca que “o professor ideal é alguém que deve conhecer sua matéria,
sua disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as
ciéncias da educacao e a pedagogia” e desenvolver um saber pratico baseado em
sua experiéncia cotidiana com os estudantes.

De acordo com Kenski (2003), o professor precisara de tempo para se preparar
e se apropriar dos multiplos saberes/fazeres didatico-pedagdgicos que se renovam
constantemente. Na visdo da autora, é a partir da aplicacdo desses conhecimentos
gue o professor da educacao superior, na acao pedagdgica, fard uso consciente das
formas mais adequadas ao ensino de um determinado tipo de conhecimento, em um
determinado nivel de complexidade, para um grupo especifico de estudantes e no
tempo disponivel.

Segundo Masetto (2012), a perspectiva critica que coloca a aprendizagem do
estudante como objetivo central dos cursos de graduacdo contribui para a
reconfiguragao da atividade docente no contexto da educagao superior. Por sua vez,
Silva (2012) dialoga sobre o modelo de formagdo docente necessario para atuar na
cibercultura, acentuando que a formagao do cidaddo ndo pode estar desconexa do
novo contexto socioeconémico-tecnolégico, que tem na informacgao digitalizada a nova
infraestrutura basica, como novo modo de producéo.

Nesse contexto, Prado (2005) assinala que além do dominio da disciplina, é
necessario que o professor saiba usar pedagogicamente as TDIC, o que remete este

profissional a um processo constante de atualizacao pedagogica. Igualmente, Masetto
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(2012) defende que o cerne dos cursos de graduacdo é a aprendizagem dos
estudantes, e o professor deve ter consciéncia disso e fazer parte da totalidade desse
processo, e ndo apenas do processo de ensino.

Nessa direcdo, Ramos (2010, p. 36) enfatiza que a docéncia na educacao
superior no século XXI exige, entre outros aspectos, a compreensdo de que a
docéncia precisa ter novo conceito, o que pede uma redefinicdo da universidade. Isto
sinaliza uma transicéo para uma nova forma de produzir conhecimentos, concorrendo
para a necessaria consideracado da complexidade das questdes didatico-pedagdgicas
nesses lécus. Por sua vez, ao discutir as variaveis que compdem essa hova
profissionalidade, Tardif (2011, p. 54) define o saber docente como “saber plural, saber
formado de diversos saberes provenientes das instituicdes de formacao, da formacéo
profissional, dos curriculos e da prépria pratica cotidiana”.

A reconfiguracdo da formacdo do professor da educacdo superior € uma
guestdao emergente que possibilita a criacdo/ampliacdo de espacos de estudo e
reflexdo pautados nos saberes/fazeres pedagogicos oriundos do préprio meio
académico. Nesse sentido, Bolzan, Isaia e Maciel (2013) destacam que a formacao
em docéncia pressupde a organizacdo de um processo continuo e sistematico que
considere as exigéncias sociais, psicoldgicas, pessoais, contextuais e profissionais
como parte do desenvolvimento profissional docente.

Nesse enfoque, os Padrdes da Organizacdo das Nacbes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura de Competéncias em TIC (UNESCO, 2009, p. 1)
defendem que “para viver, aprender e trabalhar bem em uma sociedade cada vez mais
complexa, rica em informacdes e baseada em conhecimentos, os professores e
estudantes devem usar a tecnologia de forma efetiva [...]". Nessa dire¢ao, o professor
deve se preparar para um ensino que integrem as tecnologias a acao pedagogica,
alicercado num planejamento criterioso que justifique e enriqueca essa integracao, a
partir de objetivos, metodologia e instrumentos avaliativos bem definidos.

De acordo com Freire (1997), os saberes e fazeres profissionais necessarios
ao exercicio da docéncia sdo construidos sob o viés de uma busca constante do
respeito aos saberes dos estudantes, da consciéncia critica que transforma a
curiosidade ingénua em curiosidade epistemoldgica, indissociavel da rigorosidade
ética. Freire (1997, p. 24) aborda essas questdes numa perspectiva em que sé ha
validacdo do ensino no momento em que o aprendiz € capaz de aprender o ensinado,

conforme afirma: “quando vivemos a autenticidade exigida pela pratica de ensinar-
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aprender participamos de uma experiéncia total, diretiva, politica, ideoldgica,
gnosioldgica, pedagogica, estética e ética [...]".

As tecnologias educacionais emergentes e a internet vém redimensionar 0s
processos de aprendizagem, uma vez que a sala de aula passa a se configurar
também como ambiente online, permitindo a integracdo com as TDIC. Para operar
neste novo cenario, é necessario que os professores revejam saberes e fazeres da
docéncia no sentido de adequé-los as novas exigéncias pedagogicas. E necessario,
portanto, que esses profissionais atualizem-se constantemente, e que essa
atualizacdo se volte para a (re) construcdo dos saberes e fazeres didatico-
pedagdgicos.

Segundo Masetto (2012, p. 11), a docéncia no ensino superior “exige
competéncias especificas, que ndo se restringem a ter um diploma de bacharel, ou
mesmo de mestre ou doutor, ou, ainda, apenas o exercicio da profissdo”. O autor
enfatiza que exige tudo isso, além de outras competéncias igualmente importantes
intrinsecas aos fazeres docentes na educacdo superior. Para que 0 ensino e a
aprendizagem se efetivem nas IES de forma inovadora, perpassando as dimensdes
pedagdgicas da triade ensino, pesquisa e extensao, é preciso, também, atentar para
0s inimeros aspectos que envolvem a sala de aula, intervindo pedagogicamente
durante a execucdo das atividades, em funcdo dos objetivos didaticos pré-
estabelecidos (PRADO, 2005).

Para Moran (2008, p. 43), ao invés de repetir o que ja esta nos livros e nos
videos, o professor precisa se reconhecer como um orientador dos processos de
aprendizagem, que incluem interpretar textos, contextualiza-los, relaciona-los com a
vida, com o nosso futuro, profissdo, com a nossa pratica. Pode ministrar algumas
aulas expositivas, em momentos especiais, mas nao habitualmente. Na visdo do
autor, o foco é a orientacéo, o questionamento, a motiva¢do, o apoio, a ajuda aos que
tém mais dificuldades, o acompanhamento de todas as etapas, a sintese e a avaliagao
continuada.

Pensar o estudante como ser social que ja vivenciou e conhece sobre
determinado conteudo, estabelecendo metas que resultem em uma ampliacdo de seu
conhecimento inicial, € acreditar no poder da informacao como forma de potencializar
e sistematizar o que o estudante ja conhece, buscando a constru¢do do conhecimento
cientifico. Nessa direcao, Pimenta e Almeida (2011, p. 22) enfatizam que o professor

da educacdao superior “precisa atuar de forma reflexiva, critica e competente no ambito
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de sua disciplina, explicitando seu sentido, seu significado e sua contribuicdo no
percurso formativo dos estudantes”.

Conforme Prado (2005), muitos professores “inovam” as suas aulas utilizando
recursos tecnologicos sem o devido fundamento didatico-pedagdgico, na busca pela
reconfiguracdo da docéncia universitaria. A autora destaca que nem sempre esses
“fazeres pedagogicos” resultam de um planejamento coletivo e criterioso, com
objetivos claros e bem definidos, o que contribuem para “mascarar’” um ensino
inovador.

Zabalza (2004) destaca que as carreiras profissionais podem se consolidar em
praticas deficientes e enfoques equivocados da docéncia por falta de oportunidades
para uma correta construcdo da profissionalizacdo. Para o autor, alguns professores
acabam se acomodando as poucas exigéncias do desenvolvimento profissional,
incapazes, por si mesmos, de desenvolver as competéncias proprias do exercicio
docente.

Em meio a essas constatacdes, observa-se a necessidade de atribuir novos
significados a formacdo do professor no que se refere a atuacao frente as novas
possibilidades de ensino e aprendizagem, cuja acdo devera fundar-se no principio da
(re) construcdo do conhecimento pelo estudante. Principio este que permite uma inter-
relagdo fidedigna dos conhecimentos prévios e 0s conhecimentos sistematizados,
social e historicamente construidos, que o estudante precisa apropriar-se.

Nessa perspectiva, Moran (2007, p. 48) adverte que “quanto mais tecnologias
avancadas, mais a educacédo precisa de pessoas humanas, evoluidas, competentes,
éticas”. O autor chama atengao para as muitas informagdes, visdes, novidades, numa
sociedade cada vez mais complexa e pluralista que clama por pessoas abertas,
criativas, inovadoras e dotada de principios éticos. Na visdo dele, é a qualificacdo das
pessoas que movem as sociedades, os paises e €, na educacao inovadora humanista,
que habitam “os caminhos de integracdo do humano e do tecnoldgico; do racional,
sensorial, emocional e do ético; do presencial e do virtual; da escola, do trabalho e da
vida em todas as suas dimensoes”.

N&o obstante, o professor necessita da compreensdo dessa docéncia
humanista e inovadora, como assinala Moran (2007), se quiser dar conta das amplas
possibilidades de ensino, propondo ao estudante muito mais do que o0 mero acesso a
informacdo, ja que isto as tecnologias ja o fazem com propriedade impar (PRADO,
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2005). A construcdo de uma docéncia consistente, critica e colaborativa exige dos
professores participagcfes sisteméticas em eventos de formacgéo continuada.

De acordo com Silva (2003), o professor que busca interatividade com seus
estudantes propde o conhecimento, ndo o transmite. Nessa direcdo, a abordagem
dos saberes/fazeres volta-se para o envolvimento dos estudantes num processo
dindmico, colaborativo e interativo que se paute num ensino-aprendizagem ancorado
na resolucdo de problemas. Nesse processo interativo, 0s papeis de ambos 0s sujeitos
ganham nova amplitude, deixando o professor de ser mero transmissor e o estudante,
por sua vez, deixando de ser mero receptor, reinventando seus papéis no processo
de construcdo de saberes. Assim, em sala de aula, o professor passa a ser
“formulador de problemas, provocador de situagdes, arquiteto de percursos,
mobilizador das inteligéncias multiplas e coletivas na experiéncia do conhecimento”
(SILVA, 2003, p. 269).

Palfrey e Gasser (2011) destacam que 0s jovens que estdo se tornando
estudantes na educacgao superior e ingressando na forca de trabalho vivem grande
parte de suas vidas online, sendo diferentes de nés em muitos aspectos. Os autores
caracterizam esses jovens como nativos digitais, por se tratar de uma geracao que
nao tem que reaprender nada para viver suas vidas de imersdo digital. “Eles
comecaram a aprender na linguagem digital; s6 conhece o mundo digital” (PALFREY;
GASSER, 2011, p. 14). Enquanto isso, as aulas universitarias sdo auxiliadas pela
lousa escolar ou, quando nao, por apresentacbes de slides; uma “tecnologia
inovadora” empregada comumente numa abordagem didatica tradicional.

A ocupacgao das salas de aula por ‘nativos digitais’ € uma importante indicacao
de que a integracdo das tecnologias a educagéo deve se pautar numa perspectiva de
aula inovadora e empreendedora, com vistas a explorar esse potencial interativo
desses jovens na construcdo de seus aprendizados. Esse contraste didatico entre
“‘quem ensina” e “quem aprende” pode prejudicar o processo educativo, uma vez que
h& uma mudanca clara e generalizada nas formas de comunicagéo e interagdo entre
as pessoas (COLL; MONEREO, 2010), e isto precisa refletir nos espagos
educacionais.

Dentre os desafios atuais que o professor enfrenta destaca-se a adocdo do
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e do Sistema de Selecdo Unificada (SISU)
como processo seletivo para ingresso na graduagdo das IFES. O professor é

desafiado constantemente a lidar com o nivelamento dos egressos do Ensino Médio,
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que chegam ao ensino superior com problemas de letramento e também com
incerteza na escolha da profissdo. Isto tem contribuido para aumentar os indices de
evasao, retencdo, desligamento e desisténcias nas IFES (FORGRAD, 2012) gerando
um problema ainda maior.

Cunha (2012, p. 31) trata da emergente reconfiguragcdo dos curriculos
universitarios, ao enfatizar a concepcao tradicional que induz a perspectiva de que o
profissional é formado na universidade e como tal deve sair pronto para enfrentar o
mundo do trabalho. A autora destaca que nessa logica de curriculo tradicional se
pensava que a quantidade de informacbes que o estudante recebia do professor
implicava numa melhor formagéo para a vida, quando na verdade a dinamicidade da
sociedade e do mundo do trabalho sugere uma educacao continuada.

Nessa perspectiva, Masetto (2012) destaca que as formacdes continuadas
deverdo desenvolver-se sob dimensdes que permitam repensar o papel e a funcao
dos cursos de graduag¢ao no ensino superior: seu foco, sua finalidade, seus valores,
gue considerem o0s quatro grandes eixos desse processo:. 0 proprio conceito de
processo de ensino aprendizagem; o professor como conceptor e gestor do curriculo;
a compreensao da relacao professor-estudante e estudante-estudante no processo; e
a teoria e a pratica basicas da tecnologia educacional.

3.3 Carreira profissional do professor na educacao superior no contexto da
Lein. 12.772/2012

O segundo capitulo foi construido no bojo da docéncia universitaria, buscando
destacar a profissionalidade desta atividade do magistério superior, suas
caracteristicas, formacdo, especificidades dos saberes e profissionalizacao,
considerando os desafios contemporaneos da universidade brasileira. Neste terceiro
tépico, versamos sobre a carreira do professor do magistério superior, no sentido de
dimensionar a docéncia no ambito das mudancas que estdo postas pela Lei n. 12.
772/2012 e que implicam no exercicio docente e no desenvolvimento profissional dos
professores.

A Lein. 12. 772 de 28 de dezembro de 2012 dispbe, entre outras questodes,
sobre a estruturagcédo do Plano de Carreira e Cargos (PCC) do Magistério Federal. A
partir das mudancas dispostas nessa legislacéo e das inclusdes/alteracdes feitas pela

Lei n° 12.863, de 24 de setembro de 2013, este topico busca pontuar questdes
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atualizadas da profisséo e do desenvolvimento do professor na educacgéo superior,
com vistas a contribuir com o processo de andlise das questfes ligadas a docéncia
no ambito da formacédo continuada.

Com vigéncia a partir de 1° de marco de 2013, esse novo plano estrutura as
carreiras e cargos isolados do magistério superior que passam a ter a seguinte
composicao: “Professor do Magistério Superior” e “Professor Titular-Livre do
Magistério Superior”. O primeiro trata da carreira composta pelos cargos de nivel
superior; o ultimo, refere-se ao cargo isolado de provimento efetivo de nivel superior
(art. 1°).

O art. 2° trata das carreiras e cargos isolados do PCC do Magistério Federal
gue sdo “aquelas relacionadas ao ensino, pesquisa e extensido e as inerentes ao
exercicio de diregcao, assessoramento, chefia, coordenacao e assisténcia” na propria
instituicdo, além daquelas previstas em legislacdo especifica. Ressaltamos, ainda,
que o regime juridico dessas carreiras e cargos continua sendo instituido pela Lei n.
8.112, de 11 de dezembro de 1990.

Segundo incluséo/alteracdo dada pela Lei n. 12. 863/2013, o cargo isolado de
Professor Titular-Livre foi estruturado em classe e nivel Unicos de vencimento,
enquanto a carreira do magistério superior € estruturada em classes “A”, “B”, “C”, “D”
e “E”. De acordo com a titulacdo do ocupante da carreira/cargo, essas classes
recebem denominacbes de Professor Auxiliar, Professor Assistente, Professor
Adjunto, Professor Associado e Professor Titular, respectivamente, conforme explicita

a tabela a seguir.
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Tabela 2 — Carreira do Magistério Superior

Cargo Classes Denominacéo Nivel
E Titular Unico

D Associado 4

3

2

1

C Adjunto 4

3

Professor de Magistério 2

Superior 1

B Assistente 2

1

A Adjunto A — se Doutor; 2

Assistente A — se Mestre;
Auxiliar — se Graduado ou 1
Especialista.

Fonte: BRASIL (2013).

De acordo com o disposto na Lei n. 12. 772/2012, “o ingresso na carreira do
Magistério Superior ocorrera sempre no primeiro nivel de vencimento da Classe A,
mediante aprovagdo em concurso publico de provas e titulos”, com o pré-requisito do
titulo de doutor na area exigida no concurso (art. 8°). Esse mesmo artigo define que a
exigéncia do titulo de doutor podera ser dispensada no edital do concurso, em
situacdes especificas. Em substituicdo, serdo exigidos titulos de mestre, de
especialista ou diploma de graduacao, quando se tratar de grave caréncia de doutores
para provimento em area de conhecimento ou em localidade identificada, conforme
decisédo fundamentada de seu Conselho Superior.

Para ascender a classe de Professor Titular-Livre é necessario o titulo de
doutor e ter, pelo menos, 10 anos de experiéncia ou de obtencéo do titulo de doutor
na area de conhecimento exigida no concurso publico. O ingresso sera por meio de
concurso publico e consiste na realizacdo das seguintes etapas: prova escrita, prova
oral e defesa de memorial. Prevé, ainda, Comissdo Especial composta, ho minimo,
por 75% (setenta e cinco por cento) de profissionais externos a IFES (art. 9°).

Aléem das carreiras e cargos efetivos que integram o PCC do Magistério
Superior de que trata a referida legislacédo, também constituem o corpo docente das
IFES professores visitantes (nacionais e estrangeiros) e substitutos. A contratacao de
Professor Visitante tem por fim 0 apoio a execuc¢ao dos programas de pos-graduacgao

stricto sensu, a contribuicdo para o aprimoramento de programas de ensino, pesquisa
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e extensdo e para a execucdo de programas de formacéo continuada de professores
e, finalmente, a viabilizagdo do intercambio cientifico e tecnolégico. [Grifo nosso]

Para a contratacdo de Professor Substituto, Professor Visitante e Professor
Visitante Estrangeiro deve-se solicitar autorizacdo ao dirigente da instituicédo,
condicionada a existéncia de recursos orgamentarios e financeiros para fazer frente
as despesas decorrentes da contratacdo e ao quantitativo maximo de contratos
estabelecido para a IFES. A contratacdo dos professores substitutos fica limitada ao
regime de trabalho de 20 (vinte) horas ou 40 (quarenta) horas (art. 29).

Nesse cenario do exercicio da docéncia na educacao superior existe, do
mesmo modo, a possibilidade do exercicio da funcdo de Professor Voluntario, desde
gue seja do interesse da IES e o candidato seja habilitado. O servico voluntario é
regulamentado pela Lei n. 9.608, de 18 de fevereiro de 1998, constando ainda que
ndo existe vinculo empregaticio e nem remuneracdo da atividade. Este servico ndo
esta atrelado apenas a universidade, sendo exercido mediante a celebracdo de termo
de adesédo entre a entidade, publica ou privada e o prestador do servico voluntario,
dele devendo constar o objeto e as condi¢cbes de seu exercicio, dispde a legislacao.

Igualmente, o art. 11 da Lei n. 6.498, de 7 de dezembro del977, prevé a
contratacdo de Professor Colaborador, para atender a eventuais necessidades do
ensino e da pesquisa, por prazo determinado, de acordo com a necessidade de cada
IES, na forma da legislacdo trabalhista, para o desempenho de atividades de
magistério superior. Em contrapartida, a Resolucdo n. 39/2004 considerou a
necessidade de estabelecer parametros relacionados ao pagamento das bolsas dos
segmentos que atuam como colaboradores, dentre os quais professores, nos cursos
de pos-graduacao “lato sensu” (oferta fechada), conforme normatizacdo do Conselho
Universitario (CONSUNI/UFAL).

O professor da IFES, ocupante de cargo efetivo, serd submetido ao regime de
40 (quarenta) horas semanais de trabalho, em tempo integral, com dedicacdo
exclusiva (DE) as atividades de ensino, pesquisa, extensao e gestao institucional e/ou
tempo parcial de 20 (vinte) horas semanais de trabalho. O regime de 40 (quarenta)
horas com DE impede o exercicio de outra atividade remunerada, publica ou privada,
com as excecoes previstas na lei supracitada (art. 20). De acordo como art. 57 da
LDBEN (1996), o professor “ficara obrigado ao minimo de oito horas semanais de
aulas” nas IES.
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A progressao na carreira do magistério superior ocorrera com base nos critérios
gerais estabelecidos na Lei n. 12.772/12 e observara, cumulativamente, o
cumprimento do intersticio de 24 (vinte e quatro) meses de efetivo exercicio em cada
nivel e aprovacdo em avaliacdo de desempenho. No contexto da referida lei,
progressdo € a passagem do servidor para o nivel de vencimento imediatamente
superior dentro de uma mesma classe, enquanto promogao consiste na passagem do
servidor de uma classe para outra subsequente.

Em relacéo ao estagio probatério, poderéo fazer jus a processo de aceleracao
da promocao os professores aprovados no estagio probatoério do respectivo cargo que
atenderem ao requisito da titulagdo na forma a seguir: com a denominacdo de
Professor Assistente, serdo promovidos para o nivel inicial da Classe B, o professor
gue apresentar a titulagdo de mestre; e, para o nivel inicial da Classe C, os professores
que apresentarem a titulacdo de doutor. Neste Ultimo caso a promog¢ao contempla-o
com a denominagéo de Professor Adjunto.

Para a denominacdo de docente titular (Classe E), é necessario o titulo de
doutor, aprovacdo em processo de avaliacdo de desempenho e aprovacdo de
memorial que devera considerar as atividades de ensino, pesquisa, extensao, gestao
académica e producdo profissional relevante, ou defesa de tese académica inédita
(Lein. 12.772, 2012).

O art. 16 apresenta a estrutura remuneratoria do PCC do Magistério Federal
composta de Vencimento Basico para cada carreira, cargo, classe e nivel e
Retribuicdo por Titulagdo devida ao professor integrante do referido plano, em
conformidade com a carreira, cargo, classe, nivel e titulagdo comprovada, nos valores
e vigéncia estabelecidos.

No que se refere a avaliagdo especial de desempenho do professor em estagio
probatério, ocupante de cargo pertencente ao PCC do Magistério Federal, sera
realizada por Comisséo de Avaliacdo de Desempenho designada no ambito de cada
IFES. Devera compor essa comissdo professores estaveis, com representacfes da
unidade académica (UA) de exercicio do professor avaliado e do Colegiado do Curso
no qual o professor ministra 0 maior nimero de aulas (art. 23).

Os fatores de avaliacdo de desempenho do professor em estagio probatorio que
deveréo ser considerados pela comissdo supracitada devem incluir: a) adaptacao do
professor ao trabalho, verificada por meio de avaliagcdo da capacidade e qualidade no

desempenho das atribuicbes do cargo; b) cumprimento dos deveres e obrigacdes do
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servidor publico, com estrita observancia da ética profissional; c) analise dos relatorios
que documentam as atividades cientifico-académicas e administrativas programadas
no plano de trabalho da unidade de exercicio e apresentadas pelo professor, em cada
etapa de avaliacdo; d) a assiduidade, a disciplina, o desempenho didatico-pedagdgico,
a capacidade de iniciativa, produtividade e responsabilidade; a participacdo no
Programa de Recepcdo de professores instituido pela IFES; e avaliacdo pelos
estudantes, conforme normatizacdo propria da IFES (art. 24). [Grifo nosso]

Outro item importante presente na Lei n. 12. 772/2012 é a instituicdo de uma
Comissao Permanente de Pessoal Docente (CPPD), que devera ser eleita pelos seus
pares, em cada IFES. De acordo com a Lei, caberd a CPPD prestar assessoramento
ao colegiado competente ou dirigente maximo na instituicdo de ensino, para
formulacdo e acompanhamento da execucéo da politica de pessoal docente.

Nessa direcao, as principais atribuicdes da CPPD, no ambito da IFES séo ajudar
no desdobramento de questdes como: dimensionamento da alocacdo de vagas
docentes nas UA,; contratacdo e admissao de professores efetivos e substitutos;
alteracdo do regime de trabalho docente; avaliacdo do desempenho para fins de
progressdo e promocao funcional; solicitacdo de afastamento de professores para
aperfeicoamento, especializacdo, mestrado, doutorado ou pés-doutorado; e liberacdo
de professores para programas de cooperacdo com outras instituicées, universitarias
ou néo (art. 26).

Do ponto de vista legal, as disposicdes presentes nesta secao constituem
parametros norteadores da atividade do professor, no que se refere ao exercicio da
profissdo, profissionalizacdo e profissionalidade, auxiliando na reflexdo sobre a
docéncia na educacdo superior. A importancia da andlise dessas questdes reside na
relacdo destas com a profissionalidade do professor que, na visdo de De Paula Junior
(2012, p. 4), “é o aperfeicoamento docente na busca de um desenvolvimento
profissional e pessoal”.

A luz dos marcos regulatérios, as atuais categorias, denominacées e estruturas
remuneratérias das carreiras e cargos do professor universitario estédo
intrinsecamente ligadas a titulacdo académica e ao tempo de exercicio no magistério
superior, assim como 0s critérios de progressao e promoc¢ao que sao condicionados
ao estagio probatorio. Igualmente, as diferentes classes e niveis das carreiras e
cargos denotam diferentes possibilidades de crescimento e desenvolvimento do

professor no ambito do exercicio profissional. Essas constata¢cdes contribuem para a
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compreensao e valorizacdo da docéncia no cenario da educagdo superior publica
federal.

Com efeito, 0 que nos chama mais atencédo na Lei n. 12.772/2012 refere-se a
avaliacdo de desempenho do professor em estagio probatério, cujos fatores, dentre
outros, incluem o desempenho didatico-pedagodgico e a participacdo em programa de
recepcao de professores instituido pela IFES. Esses fatores incidem diretamente
sobre este estudo, uma vez que tem como sujeito-pesquisas professores recém-
ingressos na UFAL em processo de formacéo continuada, por meio do curso EMPAH.
A partir do momento que nos propomos a investigar a repercussdo da formacéo
continuada de professores egressos do EMPAH a acéo pedagdgica em seu setor de
atuacao, estamos de certa forma contribuindo com os fatores de desempenho do

professor em seu processo probatorio.
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4 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DA EDUCACAO
SUPERIOR

O objetivo deste capitulo é analisar tendéncias, desafios e perspectivas da
politica de formacédo continuada nas IES brasileiras, a0 mesmo tempo em que
descrevemos o processo de institucionalizacdo e implementagcdo do PROFORD no
ambito da UFAL. Todavia, convém distinguirmos as principais terminologias
comumente utilizadas para se referir a formacédo de professores na perspectiva
continuada, antes de adentrarmos no cerne dessas questoes.

Marin (1995) e Altenfelder (2005) estabelecem um didlogo entre reciclagem,
treinamento, aperfeicoamento, capacitacdo, educacdo permanente, formacgao
continuada, educacao continuada, analisando etimologicamente concepcdes que
estdo por tras desses titulos usados para designar processos formativos do professor
em exercicio profissional. Segundo as autoras, embora esses termos nos parecam
equivalentes, seus significados podem fazer referéncia a posturas e concepcdes
inapropriadas ao sentido pedagogico dado as acdes de formacdo do professor da
educacdo superior, alertando-nos para a necessidade de rever criticamente tais
terminologias.

Altenfelder (2005) salienta que a expressao reciclagem € usada cotidianamente
para se referir a processos de modificacdo de objetos e materiais, ndo devendo,
portanto, ser utilizada para se referir a processos de formacédo do professor. Do
mesmo modo, Marin (1995) endossa que a adocao e concepc¢ao do termo reciclagem
em nosso meio educacional levaram a uma abordagem superficial, com proposicao e
implementagcdo de cursos rapidos e descontextualizados, somados a palestras e
encontros esporadicos que ndo contemplam todos os envolvidos com o ensino.

Numa concepcéao de projeto pessoal e coletivo, Garcia (1999, p. 20) esclarece
que “falamos de formacéao de professores, e ndo apenas de treino, ja que se defende
como principio que os sujeitos adultos devem contribuir para o processo da sua
prépria formagéo a partir das representagdes e competéncias que ja possuem” [grifo
nosso]. Por sua vez, Marin (1995) defende que se partimos da concepc¢éo de formar
professores pensantes e atuantes, treinamento como acdo formativa parece-
nos totalmente inoportuno, haja vista sua conotagdo com uma educacdo com
finalidades mecanicas, enquanto o trabalho do professor se funda no conhecimento e

na racionalidade critica.
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J4 no que tange ao aperfeicoamento e a capacitacdo, Altenfelder (2005)
destaca que aperfeicoamento costuma ser entendido como um conjunto de acfes
capaz de completar alguém, de torna-lo perfeito, de conclui-lo, levando a negacéo da
propria ideia de educabilidade do ser humano, enquanto que capacitacao € um termo
bastante utilizado, podendo ser equivalente a ideia de formacdo continuada,
considerando que para exercer o oficio de professor, o individuo precisa adquirir as
condi¢cbes de desempenho proprias da profissao, isto €, tornar-se capaz, acrescenta
a autora.

Finalmente, Marin (1995) destaca que educacdo permanente, formacao
continuada e educacao continuada sao expressdes similares que se adequam a um
mesmo bloco, ou seja, a formacéo do professor que ja se encontra em exercicio de
sua profissdo. Partindo dessa analise e por ser um termo atualmente utilizado na
educacdo (PENTEADO, 2014), preferimos utilizar a denominacdo formacéo
continuada para se referir aos processos formativos do professor que ja concluiu sua
formacdo inicial e se encontra em exercicio profissional.

Diante da constatacdo de que os professores da educacéo superior comumente
nao sdo contemplados em sua formacao inicial com a preparagéo pedagdgica que 0s
qualifica significativamente para o exercicio da docéncia, a formacdo continuada
desses professores desponta com relevancia preponderante. Cordeiro, Melo e Ramos
(2013, p. 29) corroboram ao destacarem que “o mérito dessas acdes de atualizacao
reside na possibilidade de ressignificar o sentido de ensinar, através do seu carater
formativo e instrucional, investigativo e interventivo” [Grifo dos autores].

Em contrapartida, a auséncia de formacéao prépria para atuar pedagogicamente
e o0s constantes desafios enfrentados pelos professores da educagao superior
contribuiram para que as politicas governamentais voltassem seu olhar para a
questdo da formagdo continuada, conforme enfatizam Gentilini e Scarlatto (2015, p.
25): “reconhece-se, dessa forma, que a formacédo continuada, pensada em novas
bases como uma das dimensdes da formacéo docente, € o recurso mais eficiente para
manter os professores atualizados sobre as mudancgas na educacgao”.

As ideias e concepcdes tedricas de Garcia (1999), Gatti (2008), Ramos (2010),
Pimenta; Almeida (2011), Penteado (2014), Gentilini; Scarlatto (2015), contribuem
para aprofundar as questdes inerentes a formacdo continuada, ao evidenciar o seu

surgimento em meio a um novo contexto educacional, com mdultiplos cenarios de
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ensino e aprendizagem, que requerem professores altamente qualificados e com

dominio didatico-pedagdgico para coordenar processos académicos inovadores.
4.1 Formacao Continuada no Brasil: politicas, desafios e perspectivas

Ao analisar as politicas publicas sobre a formacao continuada no Brasil, Gatti
(2008) destaca que no final da década de 90 a formacgédo continuada tornou-se
Imperiosa como um requisito para o trabalho. Trata-se da importancia de atualizagéo
profissional constante, em face das mudancas nos conhecimentos e nas tecnologias
e das transformacdes no mundo do trabalho, partindo do pressuposto de que 0s
cursos de formacéo inicial dos professores ndo vinham (e ndo vém) propiciando
apropriada base a atuacao docente.

Os desafios do processo de globalizacdo da informacdo e conhecimento
sugerem aos professores a utilizagcdo de procedimentos didaticos inovadores,
colocando a politica de formacéo continuada de professores no cerne do debate das
guestBes educacionais entre o fim do século XX e inicio do século XXI. Como reflexo
dessa discusséo, o art. 10 do PNE (2001-2010) pondera: “a formagao continuada
assume particular importancia, em decorréncia do avanco cientifico e tecnoldgico e
de exigéncia de um nivel de conhecimentos sempre mais amplos e profundos na
sociedade”.

Reportando-se a LDBEN (1996), Gatti (2008, p. 64) endossa: “a lei reflete um
periodo de debates sobre a questdo da importancia da formacéo continuada e trata
dela em varios de seus artigos”. A autora cita alguns dos programas implementados
na década de 90, como o Programa de Capacitacdo de Professores (PROCAP),
Programa de Educacdo Continuada (PEC), Programa de Formacéo de Professores
em Exercicio, Parametros em Acdo — Programa de Desenvolvimento Profissional
Continuado. Mais recentemente, a Politica Nacional de Formacao dos Profissionais
do Magistério da Educacao Bésica é instituida pelo Decreto n. 6.755/2009, resultando
no Plano Nacional de Formacéo de Professores da Educacéo Basica (PARFOR), além
do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). Esses avancos
delineiam um importante desenvolvimento da politica nacional de formacéo,
entretanto o foco sdo os professores da educacdo basica e ndo contemplam os

professores da educacao superior.
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Os processos de formacéo na perspectiva continuada sao acenados na LDBEN
(1996) em diversos subitens. O art. 87 define que é dever de cada municipio realizar
programas de capacitacdo para todos os professores em exercicio, utilizando
também, para isto, os recursos da educagao a distancia”, enquanto que o art. 40
destaca a educacdo continuada como uma das estratégias de formacdo para o
trabalho. J& o art. 67 traz subjacente que o aperfeicoamento profissional continuado
deve ser promovido pelos sistemas de ensino com vistas a valorizacdo dos
profissionais da educacéo.

O art. 80 estabelece que “o Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a
veiculagdo de programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de
ensino, e de educacéo continuada”. A formacao continuada do professor da educacao
superior somente € mencionada no art. 63 da referida Lei, quando se define que as
IES deverdo manter “programas de formacao continuada para os profissionais de
educacao dos diversos niveis”. Nesse viés, a legislacdo nacional de educacéo isenta
o MEC, no que se refere a essa tarefa, expressando que a politica de formacéao
continuada dos professores da educacéo superior € de responsabilidade da propria
instituicdo (LDBEN, 1996).

A partir da primeira década do séc. XXI é possivel evidenciar algumas politicas
de formacdo continuada de professores da educacdo superior em varias IES
brasileiras, a exemplo da Universidade Federal do Ceara (UFC) que instituiu a
Comunidade de Cooperacéo e Aprendizagem Significativa (CASa)?, que é o programa
de formagé&o docente fundado em 2009 pela Pré-Reitoria de Graduagdo (PROGRAD),
no contexto da expansao e interiorizacdo da educagao superior.

Do mesmo modo, destacamos o Programa Formacéo para a Docéncia no
Ensino Superior da Universidade Federal de Goias (UFG), além do Programa
Institucional de Formag&o para a Docéncia no Ensino Superior da Universidade
Estadual de Ponta Grossa (UEPG), ambos instituidos em 2009 e vinculados as
respectivas Pré-Reitorias de Graduagédo, dentre outros.

O Programa de Formacdo Continuada em Docéncia do Ensino Superior
(PROFORD), vinculado a PROGRAD, regulamentado pela Resolucdo n. 7, de 17 de
marco de 2014, também integra esse cenario de fortalecimento da politica de

formacao continuada de professores universitarios, no ambito da UFAL.

! Informacgdes extraidas do site oficial da CASa. Disponivel em: http://www?2.virtual.ufc.br/casa/.
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De acordo com Santos et al (2014), a universidade produz conhecimentos
diversos (cientificos, tecnolégicos, pedagodgicos etc.) que se renovam rapidamente e,
por isso, 0s professores que atuam nas diversas areas do ensino superior necessitam
de formacbes especificas, com vistas a se apropriarem dessas inovacdes. Nesse
sentido, a criacdo de espacos de acao-reflexdo-acédo pode possibilitar interagoes e
reflexdes relevantes sobre a docéncia na educacgdo superior e afluir para o
fortalecimento do ensino-aprendizagem.

Esses desafios educacionais vigentes tém contribuido para imprimir relevancia
a formacédo continuada de professores da educacao superior. Uma das proposicoes
do Plano Nacional de Graduacédo (BRASIL, 1999) é “instituir, em todas as IES,
programa de formacao pedagdgica em perspectiva continuada”. Devido a repercussao
e a primazia dessa tarefa, o Colégio de Pro-Reitores de Graduacdo (COGRAD)
instituiu e manteve até 2014 um grupo de trabalho para discutir meios de maximizar a
formacao pedagdgica continuada nas IFES.

Nesse mesmo propaosito, a Associacao Nacional dos Dirigentes das Instituicées
Federais de Educacdo Superior (ANDIFES, 2012) ressalta que “uma nova insergao
do discente em seu processo formativo também exige programas para a formacgéao
continuada dos professores da educagao superior’. Do mesmo modo, um dos
objetivos previstos no PDI/UFAL (2013-2017) é “investir na preparagao pedagdgica
docente para o desenvolvimento do tripé: ensino-pesquisa-extensao”, reiterando que
a perspectiva pedagdgica € um parametro fundamental para o exercicio da docéncia
universitaria.

Conforme contribuigbes de Rosemberg (2002) e de Moran, Masetto e Behrens
(2013), investir na qualificagao profissional dos professores € imprescindivel para o
desenvolvimento cientifico e tecnologico das IES, do mesmo modo que é
extremamente relevante o dominio dos saberes didatico-pedagdgicos. Em vista disso,
nao se deve negligenciar a formagao continuada aos professores da educagao
superior, haja vista que € esse processo que os permite apropriar-se das inovagoes
pedagdgicas necessarias a reconfiguracao da sala de aula como espaco significativo
de ensino e de aprendizagem.

Nesse sentido, € importante propiciar aos professores condi¢cdes que facilitem
a apropriacdo de informacdes atualizadas e pertinentes ao seu exercicio profissional.
De acordo com Rosemberg (2002, p. 91), os professores da educacao superior s&o

responsaveis em produzir e socializar saberes novos e, por isso, é imprescindivel que
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estejam se apropriando de informacdes recentes com a finalidade de acompanhar a
evolucéo do campo de atuacéo.

Assim sendo, é urgente que todas as IES construam uma politica de formagao
continuada que favoreca a reflexao e a ressignificagao das agdes pedagogicas no
exercicio da docéncia na educagéo superior. Para Ramos (2010, p. 89), faz-se
necessario criar um espago que contribua para desconstruir a concepcao de professor
como profissional de um saber e fornecer elementos estruturantes para que, nesse
processo, os professores se compreendam e se assumam como profissionais de
ensino.

De acordo com Gentilini e Scarlatto (2015, p. 16), os avancos tedricos no
conceito de ‘formacao docente’ e a reflexdo em torno da formacéo continuada
possibilitados pela pesquisa buscam novos paradigmas nesse campo e estabelecem
novas tendéncias. Nesse sentido, 0os autores questionam se esses paradigmas e
tendéncias “serdo adequados para que os professores possam compreender as
mudancas e as inovac¢des no ensino e se terdo subsidios para mudar, quando
necessario, as suas praticas pedagogicas”.

Nesses termos, caminhar pari passu com as exigéncias de um contexto
educacional emergente, cujas mudangas se expressam nas reformas politico-
pedagogicas que transcorrem nas IES em todo Brasil, € um dos grandes desafios da
educacao superior. O professor da educagao superior, como importante mentor dos
processos formativos académicos, necessita estar em sintonia com essas mudancgas

por intermédio de sua participagdo em programas de formagao continuada.

4.2 Programa de Formacdo Continuada de Professores da UFAL: memorias,

desafios e perspectivas

Propomo-nos a descrever o processo de construcado da politica de formacgao
continuada de professores da UFAL, por meio de memoarias de quem experienciou o
respectivo processo de elaboragdao e implantacdo dessa politica. Nessa direcao,
focamos dois aspectos: o percurso da institucionalizacdo do PROFORD e as agbes
implementadas posteriormente, sem perder de vista aportes teoricos e juridicos que
embasaram esse processo.

Antes da regulamentacao, a formacéo continuada de professores na UFAL era

constituida por acfes isoladas de iniciativa da Pro-Reitoria de Graduacéo
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(PROGRAD) e da Pro-Reitoria de Gestdo de pessoas e do Trabalho (PROGEP), que
se traduziram em cursos, palestras e seminarios voltados para a reflexdo de questdes
da docéncia. De igual modo, mesmo com limitacfes, a participacdo de professores
em eventos ligados a sua area especifica de formacdo também era (e ainda €)
estimulada no ambito institucional. A UFAL buscava consolidar a politica de
desenvolvimento profissional de seus professores e uma forma possivel de efetivar
esse proposito foi por intermédio da regulamentacdo da formacdo continuada de
professores.

Convém ressaltar que antes de dialogarmos sobre as experiéncias e processos
vivenciados na UFAL no que concerne a institucionalizacdo da formacgéo continuada
de professores, que é o foco principal desta secdo, consideramos relevante trazer
algumas caracteristicas da IES na qual a respectiva politica se materializou e se
consolidou, situando-a no cenario da educacéo nacional.

A Ufal é uma IFES fundada em 1961, de carater pluridisciplinar de ensino,
pesquisa e extensdo, vinculada ao MEC, mantida pela Unido, com autonomia
assegurada pela CF, pela Legislagao Nacional correspondente e por seus Estatuto e
Regimento Geral. A UFAL é constituida por 22 UA e 114 cursos de graduacéo dos
quais 13 sdo da EaD. Tem 30.551 estudantes distribuidos nos Campi A. C. Simdes,
Arapiraca e Sertdo, incluindo os 3.783 estudantes dos 11 polos da EaD.

De acordo com o Sistema Integrado de Gestao de Recursos Humanos (SIGRH,
2015), a UFAL possui um efetivo de mais de 3.200 servidores, sendo que 1.759 sao
técnicos-administrativos e 1.531sd0 professores. Destes, 31% s&o mestres e 60% séo
doutores, atendendo ao que preconiza a LDBEN e os Estatuto e Regimento Geral da
UFAL sobre a obrigatoriedade de, pelo menos, 30% de seus professores possuirem
titulos de mestre e doutor.

Como é comum nas IES brasileiras, a maioria dos professores que atua na
UFAL néo teve formacéao propria e especifica para a docéncia e, sim, para a pesquisa,
conforme apontado por Figueiredo, Almeida e Santos (2012). Na vivéncia
universitaria, esses profissionais da atividade docente enfrentam diversos desafios
pedagogicos para os quais nao receberam formacéo prépria e especifica, tendo que
descobrir, na prépria experiéncia, solucdes plausiveis para os dilemas pedagogicos
que derivam das rapidas transformacdes e inovac¢des na educacéao.

De acordo com Dias (2010, p. 75), “a docéncia, bem como a profissao para a

qual preparamos o estudante, esta imersa numa realidade social em constante
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mutacgdo, 0 que exige permanente atualizagdo”. Segundo Leite et al (2012, p. 56), a
formacdo do professor como um intelectual publico “dar-se-a por um processo
continuado de intervencdes a acontecer de forma sistémica, articulada e continuada
dentro da propria instituicdo”, devendo contemplar sempre a dimensao pedagdgica no
sentido do formativo e do educativo.

A Politica Nacional de Desenvolvimento de Pessoal, regulamentada pelo
Decreto n. 5.707/2006, inclui como um de seus objetivos “estimular a participagéo do
servidor em acfes de educacao continuada, entendida como a oferta regular de
cursos para o aprimoramento profissional, ao longo de sua vida funcional”, sob o qual
subjaz a necessidade de fomentar programas de formacao continuada para atender a
demanda de servidores, inclusive dos professores.

Visando a consolidacdo dessa politica, a Portaria n. 2.181/2012, do Gabinete
do Reitor (GR), instituiu na UFAL o Plano de Desenvolvimento de Pessoal (PRODEP),
que permitiu a criacdo de programas especificos destinados ao desenvolvimento
profissional de seus servidores técnicos-administrativos (PDIC)?2 e docentes
(PROFORD). O art. 1° do PRODEP destaca o papel da UFAL de instituir uma politica
de desenvolvimento de pessoal, assegurando a formacao continuada, a qualificacéo
e a valorizagdo, com o objetivo de integrar e desenvolver seus servidores, dentre eles
os professores, para o exercicio pleno de suas funcdes e de sua cidadania e para a
valorizacéo da funcéo publica.

E objetivo do PDI (2013-2017) da UFAL “inovar e implantar novos modelos de
gestao, de produgao de material didatico e de produgéo cientifica e académica”, o que
sugere um programa que focalize a¢des inovadoras em docéncia e em gestéo, atraves
de espacos integradores de saberes/fazeres que convirjam para a melhoria da
producéo cientifica/académica.

A participacdo da UFAL no Proyecto Construccion Cooperativa de Politicas Y
Estrategias de Formacién de Docentes Universitarios en la Region contribuiu
relevantemente para o fortalecimento das discussdes sobre a formacédo dos
professores universitarios. Segundo Lorenzatti (2012), Esse projeto reuniu

universidades publicas e privadas de paises do Mercosul em Cordoba num unico fim:

2 0 PDIC é um plano institucional que traca as agdes basicas a serem desenvolvidas com a finalidade
de efetivar os principios e diretrizes da carreira dos técnicos dentro da UFAL, sendo aprovado em 2006
pelo Consuni/UFAL, antes da regulamenta¢cdo do PRODEP.
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discutir a politica de formacdo em docéncia universitaria numa perspectiva
cooperativa, buscando estratégias para sua consolidacao.

Como resultado dessa cooperacdo, Figueiredo, Almeida e Santos (2012)
desenvolveram a pesquisa intitulada “A docéncia universitaria na Universidade
Federal de Alagoas: alguns apontamentos” que expressa com propriedade um passo
importante rumo a implantagdo da politica de formacdo docente universitaria no

ambito institucional, conforme afirma as autoras.

A adesado da UFAL ao “Projeto de Mobilidade MERCOSUR em Educagéo
Superior”, especificamente na agdo que trata da construgdo cooperativa de
politicas e estratégias de formacgéo de professores universitarios, pode ser
considerada um passo inicial para o estabelecimento de uma politica que vise
uma discussdo mais geral das politicas de educacgao superior e, de modo
particular, de uma formagéo continuada do seu quadro de professores
(FIGUEIREDO; ALMEIDA; SANTOS, 2012, p. 63).

De fato, o intercambio da UFAL com outras universidades brasileiras e de
paises sul-americanos como Argentina, Paraguai e Uruguai foi o eixo motriz para o
processo de construcdo cooperativa de politicas e estratégias de formacéo de
professores da educacao superior, que resultou em reflexdes e encaminhamentos no
sentido da firmacéo da politica de formacao continuada de professores da UFAL.

Segundo Pimenta e Almeida (2011, p. 29), uma politica de qualidade para o
desenvolvimento profissional do professor deve pressupor necessidades pessoais e
coletivas e estar focada no publico especifico, que inclui professores novos na carreira
e 0S mais antigos, além dos que exercem cargos de gestdo na universidade, como
coordenacao de cursos, direcdo de UA, dentre outros. As autoras acrescentam que €
preciso que haja uma estreita articulacao entre a avaliacao dos professores e a politica
de formacédo deles, para que se volte a valorizagéo e a estabilidade profissional.

Partindo desses pressupostos, salientamos que gestores, professores e
técnicos da UFAL engajados com a questdo da docéncia na educacado superior
intensificaram o dialogo nesse sentido e se mobilizaram na direcdo da
institucionalizacdo de um programa de formagao continuada dirigido aos professores
da instituic&o.

Na condicao de pedagoga responsavel pelo Setor de Formacéo Continuada de
Docentes e Inovacdes Pedagodgicas, da Coordenacdo de Desenvolvimento
Pedagogico, da PROGRAD, fui designada a coordenar os processos de implantacao

da politica de formagdo continuada de professores na UFAL. Por meio desses
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processos, pude observar que a auséncia de formacao pedagdgica constituia um
desafio constante a ser superado no exercicio da docéncia na educagéo superior.

Assim, tendo como referéncia questdes relativas a profissionalidade e a
formacao pedagogica do professor, buscamos concentrar esfor¢os e efetivar na UFAL
a politica de formacdo continuada. A trajetéria que marcou esse processo sera
descrita por mim na subsecdo a seguir, uma memoria que resgata 0 momento
embrionario do PROFORD e o conjunto de ac¢des formativas efetivadas no periodo de
2013 a 2015.

4.2.1 Caminhos da construcdo do PROFORD: preparacdo, sistematizacdo e

consolidagéo

De competéncia das IES, a formacgéo continuada passou a ser um elemento
essencial ao desenvolvimento da docéncia. Diante dessa relevancia, ndo havia duvida
de que era preciso encontrar caminhos para a efetivacdo dessa politica na UFAL.
Construir um programa de formacdo continuada que contemplasse sobretudo as
necessidades pedagdgicas passou a ser um dos objetivos institucionais.

Através da Portaria GR n. 1642/2012, a UFAL criou o Grupo de Trabalho
(GT/PROFORD) constituido por técnicos e professores representantes da
PROGRAD, da PROGEP, da Coordenacédo Institucional de Educacédo a Distancia
(CIED), do Centro de Educacao (CEDU), da Faculdade de Medicina (FAMED) e do
Campus Sertdo. Sob a minha coordenagdo, como pedagoga representante da
PROGRAD, em parceria com a PROGEP, o GT tinha como fim a idealizacédo,
discusséo, elaboracdo e apresentacdo de uma proposta as instancias académicas e
administrativas e ao CONSUNI. Este, por sua vez, considerou a relevancia do
PROFORD, aprovando-o, no ambito da UFAL, passando a ser regulamentado pela
Resolugdo n. 7, de 17/03/2014 — CONSUNI/UFAL.

A figura a seguir ilustra didaticamente o caminho percorrido pelo GT no
desenvolvimento da construcéo da politica de formacao continuada de professores da
UFAL.

Figura 1 - Estratégia metodoldgica de construcdo do PROFORD
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Fonte: UFAL (2014)

A Portaria GR n. 1642 constituiu 0 GT em outubro de 2012, mas o trabalho do
grupo efetivamente comegou em 2013, conforme lido na figura 1, nomeadamente em
janeiro deste mesmo ano, e sé se deu por encerrado em marco de 2014, quando o
PROFORD foi aprovado, por unanimidade, pelo CONSUNI da UFAL.

Para esse trabalho, o GT adotou um formato metodoldgico que foi desenvolvido
por instrumentos estratégicos (fig. 1), tais como: estudo da Literatura especifica, da
Legislacdo Educacional vigente, além de analise de programas bem-sucedidos de
outras IES; disponibilizagcdo de um questionério para os professores identificarem
principios e prioridades norteadoras das formacdes; visitas técnicas as UA;
sistematizacdo das questdes levantadas pelo grupo; socializacao e debate do material
produzido junto & comunidade académica; elaboracdo da minuta de resolugéo,
submissdo da minuta de resolucdo as Camaras Académicas e Administrativas e,
finalmente, ao CONSUNI da UFAL.

Conforme art. 2° da Resolucédo 7/2014, o PROFORD ¢é uma proposta destinada
a formacdao dos professores da UFAL, que tem como finalidade a concepcao de uma
politica de formacdo continuada em docéncia superior que concorra para 0
desenvolvimento do ensino, pesquisa, extensado e gestao, fundada nas bases juridicas
da politica de desenvolvimento dos profissionais da educac¢do, tanto em ambito
nacional como institucional.

Dentre as bases legais que nortearam o PROFORD, destacamos a LDBEN n.
9.394/1996, o Decreto n. 5.707/2006, que instituiu a Politica e as Diretrizes para o

Desenvolvimento do Pessoal da administracdo publica federal e regulamentou os
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dispositivos da lei n. 8112/90, a Lei n. 12.772/2012, que dispde sobre a estruturacéo
do PCC do Magistério Federal, a Portaria MEC n. 554/2013, que estabelece critérios
para avaliacdo de desempenho relativos a Progresséo e Promocao de Professores, a
Portaria GR n. 2.181/2012, que institui o PRODEP/UFAL e, ainda, o PDI (2013-2017),
instituido pela Resolugéo n. 33/2013, do CONSUNI/UFAL.

Ao fazermos visitas técnicas e submetermos um questionério online, para o
registro das demandas de formacéo continuada das UA e dos Campi fora de Sede,
realizamos um diagndstico institucional que consistiu em valorizar as vozes dos
professores sobre suas dificuldades/necessidades pedagdgicas. Esse trabalho
contribuiu para o delineamento das primeiras atividades formativas a serem ofertadas
pelo PROFORD.

Surgiu um dos principios do Programa que foi estabelecer uma consulta anual
aos professores e gestores, no sentido de fazer um levantamento das reais
necessidades formativas das UA, que deverdo integrar o cronograma anual do
PROFORD. Nesse sentido, Santos et al (2014) destacam que o procedimento inicial
do GT/PROFORD de submeter um questionario a professores das diversas areas de
conhecimento, com objetivo de mapear 0s interesses prospectivos para a formagao
continuada, foi um procedimento extremamente relevante nessa fase de implantacao
do PROFORD e precisa ser sistemético.

O diagnéstico inicial das UA assinalou tematicas com perspectivas
pedagogicas, indicando que, ainda que o perfil do professor se incline para a pesquisa
(FIGUEIREDO; ALMEIDA; SANTOS, 2012), os professores identificaram a
essencialidade dos saberes pedagogicos para o exercicio da docéncia. Eis alguns dos
temas apontados pelos professores: a) Praticas pedagogicas no ensino de conforto
ambiental (Faculdade de Arquitetura), b) Mudancas e inovacdes na educacao
(Faculdade de Letras), ¢c) Como elaborar instrumentos de avaliagao (Instituto de
Ciéncias Sociais), d) Planejamento de ensino (Instituto de Ciéncias Atmosféricas), e)
Metodologias ativas (Centro de Ciéncias Agrarias), dentre outros itens que constam
no documento final do PROFORD.

Nessa perspectiva e considerando que as atribuicbes do professor da
educacao superior perpassam o ensino, a pesquisa, a extensao e a gestao, buscamos
estruturar o PROFORD em duas linhas de formacédo, Docéncia e Gestdo, sob as quais
devem ser ofertadas atividades formativas que contemplem os professores da UFAL
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em suas especificidades, inclusive aqueles que estdo em estagio probatério e os que
estdo exercendo cargos de gestao.

a) Formagdo em Docéncia Universitaria - destinada a professores recém-
ingressos que estdo em estagio probatdério e a professores mais antigos que ja
séo considerados estaveis.

b) Formacdo em Gestdo Universitaria - destinada a coordenadores de curso de

graduacéo e a diretores de UA.

Essas duas linhas de formacdo provém dos objetivos especificos fixados no
art. 2° da Resolucéo 7/2014, do PROFORD, que sao: |) recepcionar os professores
recém-empossados, proporcionando-lhes formacdes especificas relacionadas ao
contexto da UFAL e ao exercicio da docéncia superior; Il) gerar oportunidades de
formagbes aos professores que visem a reflexdo sobre o exercicio da docéncia
superior, estabelecendo inter-relacdo entre ensino, pesquisa, extensdo; IlI)
disponibilizar aos professores formacdes que visem a reflexdo sobre a gestdo
académica e gestao para o desenvolvimento institucional.

Durante a elaboracdo do PROFORD, discutimos e elegemos principios que
deveriam nortear os processos formativos dos professores na UFAL, como: carga
horaria flexivel das atividades formativas, no intuito de néo interferir no
desenvolvimento das atividades de ensino e pesquisa nas UA e campi; atuacdo de
ministrantes qualificados, principalmente de outras IES, no sentido de oportunizar o
intercAmbio de saberes/fazeres; metodologia que se pautasse na articulacdo entre
teoria e pratica, além da construgcdo colaborativa no agenciamento de
saberes/fazeres.

Durante os quinze meses de trabalho, os estudos, as pesquisas e 0s debates
realizados por nés, do GT/PROFORD, resultaram na elaboracéo e validagdo de dois
documentos. O primeiro é a Resolugdo n. 7 de 17 de marco de 2014 -
CONSUNI/UFAL, que regulamentou o PROFORD no ambito da UFAL e, o segundo,
é o texto final do PROFORD, anexo a Resolucdo, que relnem aspectos como a
natureza, a finalidade, os fundamentos legais e teoricos, as linhas de formacgéo e os
formatos de cursos/eventos a serem ofertados.
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4.2.2 Caminhos da formagéo continuada: primeiros anos de implementacdo do
PROFORD na UFAL

No ultimo trimestre de 2013, as vésperas de regulamentacdo do PROFORD,
ao mesmo tempo em que nos dedicAvamos a debater a minuta da resolugdo com a
comunidade académica, paralelamente buscavamos praticar a cultura de formacéo
continuada na UFAL, por meio da oferta de alguns eventos formativos aos
professores. Nesse sentido, num trabalho conjunto com a PROGEP, a PROGRAD
conseguiu realizar um importante evento para os professores, que foi o “1° Encontro
de Formacéao sobre Inovaces Metodoldgicas e Tecnoldgicas no Ensino Superior”, o
qual representou uma acao inaugural do PROFORD, que estava prestes a ser
institucionalizado. Este evento reuniu mais de 100 (cem) professores e marcou o inicio
das ac¢Oes sisteméaticas de formacédo continuada na UFAL.

Com a politica de formacao continuada institucionalizada, o desafio que se
seguia era garantir a implementacdo do PROFORD e sua consolidacdo. Com efeito,
destacamos as acfes formativas que foram ofertadas aos professores e gestores da
UFAL nos anos de 2013, 2014 e 2015, ja que ambos os publicos sao prioridades do
Programa. Contudo, ndo € nossa intencao aprofundarmos na memoria dos eventos
de gestdo, uma vez que o nosso foco € a docéncia.

No eixo de Gestdo, foram desenvolvidos temas de formacdo como Pratica
Pedagogica como Componente Curricular, Avaliacdo Institucional no ambito do
SINAES e Nucleo Docente Estruturante (NDE), ambos dirigidos a coordenadores de
curso de graduacdo. J& para os diretores de UA, os temas de formacdo foram
derivados do binbmio Planejamento e Avaliacdo e Execucdo e Controle, que
contemplaram os diretores das UA eleitos para o periodo 2014-2018.

Dentre as agdes realizadas no ambito do PROFORD, destacamos atividades
integradas ao Programa de Insercdo do Novo Servidor (PINS) e ao Congresso
Académico Integrado de Inovacao e Tecnologia (CAIITE), ambos projetos da UFAL,
além das ofertas descritas no cronograma anual de formag&o. O PINS é o programa
da UFAL que tem por objetivo inserir, recepcionar e promover a ambientacdo dos
servidores recém-empossados, com a efetivacdo de 20h de atividades, dentre as
quais, rodas de conversa e palestras especificas com os 6rgaos institucionais (PINS,
2014). Ja o CAIITE, coordenado pela Vice-reitoria/UFAL, é um evento aberto e gratuito
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promovido anualmente em parceria com IES de Alagoas, com vistas a compartilhar a
producéo académico-cultural da comunidade cientifica (CAIITE, 2013).

Em se tratando da linha de Docéncia, 0o PROFORD ampliou e ressignificou o
processo de insercao, recepcdo e ambientacdo dos professores recém-ingressos na
UFAL, pela integracao de atividades didatico-pedagdgicas a programacgédo do PINS,
anteriormente ndo contempladas. A preocupagdo em contemplar os professores
recém-ingressos com a dimensao pedagodgica resultou na oferta do curso EMPAH,
objeto deste estudo, cuja discusséao sera detalhada no capitulo referente a analise dos
dados empiricos produzidos.

Nessa direcdo, o PROFORD passa a promover rodas de conversa, mesas
redondas, palestras e cursos especificos pautados no conhecimento da universidade,
das questbes da carreira docente e dos aspectos didatico-pedagogicos, através de
atividades teorico-metodoldgicas promovidas na modalidade presencial e a distancia,
com vistas a flexibilizacdo do tempo e de oportunizar aos professores a vivéncia com
0 AVEA, uma vez que esta prevista a utilizacao de 20% da carga horaria da graduacao
em atividades online, conforme Portaria n. 4.059/2004.

Anterior ao PROFORD a UFAL ja realizava, ainda que de forma assistematica,
algumas atividades formativas para os professores. Visando a contextualizar o
PROFORD e situar historicamente o nosso objeto de estudo, apresentamos 0s
quadros 2, 3 e 4 que trazem os eventos formativos promovidos em 2013, 2014 e 2015
no campus A. C. Simdes com base nas necessidades mapeadas junto as UA. Para
nao correr o risco de fazermos uma memaria superficial do PROFORD, consideramos
relevante descrever o Programa em sua totalidade, ou seja, identificando os eventos
formativos das linhas de Docéncia e de Gestdo, embora 0 nosso recorte de pesquisa
seja voltado para a docéncia.

O quadro 2 ilustra eventos de curta duragcdo, como encontros de formacao e
mesas redondas, ofertados a professores dos diversos cursos de graduacéo no ano
de 2013. O Encontro de formacgao sobre inova¢des metodoldgicas no ensino superior
teve como foco teméaticas como “sala de aula invertida” e “arte e inovagéo” e contou
com a contribuicdo de doutores da Universidade de Campinas e da Pontificia
Universidade Catolica do Rio Grande do Sul.

Em relacdo as mesas redondas no quadro 2, ndo especificamos o niumero de
professores participantes porque essas atividades foram integradas ao CAIITE, cujos

participantes ndo sao restritos a professores, sendo um evento aberto a toda
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comunidade académica e ao publico em geral. Assim sendo, estudantes, gestores,
técnicos, pesquisadores e professores chegaram a lotar espacos com capacidade

para 40, 60 ou 80 lugares.

Quadro 2 — Oferta de cursos de formacéo continuada em 2013

Atividades formativas Participagdes

Encontro de Formagdo sobre Inovagdes Metodologicas no Ensino 8h 101
8l Superior
E Mesa Redonda: Metodologias Ativas no Ensino Superior - Caiife 4h -
.l Mesa Redonda: Formagéo de Professores no Ensino Superior - Caite 4h -
(a]
Total de professores 101
Capacitagao de Gestores para o Sinaes — Campus A. C. Simdes 8h 34
Capacitagdo de Gestores para o Sinaes — Campus Arapiraca 8h 20
Capacitag@o de Gestores para o Sinaes — Campus Sertao 8h 14
Formagdo de Membros do NDE — Campus A.C. Simdes 8h 44
Formagdo de Membros do NDE — Campus Arapiraca 8h 24
Formagao de Membros do NDE — Campus Sertdao 8h 08
Total de gestores 144

Fonte: UFAL (2013).

Devido ao maior numero de ofertas para atender a demandas especificas de
gestédo, em 2013 o quantitativo de gestores contemplados com a formacao continuada
foi superior ao de professores, possibilitando a participacdo de 144 gestores, entre
coordenadores e diretores de UA dos trés campi da UFAL. Conforme estudo do
GT/PROFORD, a possivel causa da participacdo ainda restrita de professores aos
eventos formativos pode estar relacionada a auséncia de aculturagcado com a formacao
continuada.

Com o PROFORD em vigéncia, as formacdes em docéncia em 2014 atenderam
a um numero de participagcdes bem maior, comparadas com o total em 2013, ao
mesmo tempo em que observamos um aumento na carga horaria e maior diversidade
no formato das atividades ofertadas que se apresentaram na forma de roda de
conversa, painel, curso e oficina, caracterizando uma nova fase desses processos

formativos, conforme explicitado no quadro a seguir.

Quadro 3 — Oferta de cursos de formacéo continuada em 2014
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Atividades formativas

Roda de Conversa: Compartilhando Docéncia na Ufal - Pins

Painel: Inovagdes Metodoldgicas e Tecnoldgicas no Ensino Superior - Pins 4h
% Mesa redonda: Debate Internacional sobre Formagao Docente Universitaria - 3h N/l
b4 Caite
é Curso: Sala de Aula: espago de mediagdo pedagdgica e de abordagem 50h 55
hipertextual —A. C. Simdes
Oficina de Atualizagéo Pedagogica em Ciéncias Agrarias — Centro de Ciéncias 12h 39
Agrérias
Total de professores 191
Painel: Pratica Pedagogica como Componente Curricular — A. C. Simdes 4h 39

Oficina: Avaliagao de Cursos, Novo Instrumento de Avaliagdo e a Fungao da 5h 63
CPA nesse contexto —A. C. Simbes e Arapiraca

Curso: Formagéo de Membros do NDE — Campus A. C Simdes 8h 39
Curso: Formagédo de Membros do NDE — Campus Arapiraca 8h 19
Curso: Gestéo Universitaria para os Novos Diretores de Unidade Académica — 30h 15
A. C. Simoes

Mesa Redonda: Oferta de Vagas no Ensino Superior de Alagoas: desafios e 3h N/l
perspectivas no contexto do PNE - Caiite

Painel Tematico: Estagio nas Licenciaturas: possibilidades, desafios e praticas 2h N/l
inovadoras - Caiife

Painel Tematico: Estagios nos Bacharelados e nas Formagdes Técnicas e 2h N/l
Tecnolégicas: possibilidades, desafios e praticas inovadoras - Caite

Total de gestores 175

Fonte: UFAL (2014).

pY

No que se refere a linha de docéncia, o PROFORD realizou uma acgao
pedagogica muito importante no CAIITE em parceria com IES externas, conforme
qguadro 3. Trata-se do Debate Internacional sobre Formac¢éo Docente Universitaria que
contou com a participacdo de doutores da Universidad Nacional de Coérdoba
(Argentina), da Universidad de la Republica (Uruguai) e das Universidades Federais
de Pernambuco e de Alagoas (Brasil). O objetivo desse evento foi estabelecer um
intercAmbio que propiciasse um dialogo sistemético sobre a formacéo continuada de
professores como elemento inerente a docéncia.

No ambito da docéncia, destacamos a roda de conversa e o painel indicados
no quadro 3, uma vez que integraram a primeira etapa da programacao do PINS
atendendo a um publico de 97 participantes. J4 o curso EMPAH constituiu a segunda
etapa desse processo de formacdo. Com essa experiéncia, iniciou-se uma nova
formatacdo do PINS, com priorizacdo da dimensao pedagodgica na programacédo de
acolhimento e insercdo dos professores recém-ingressos na UFAL.

De tal modo, destacamos o curso EMPAH (50h) como primeira experiéncia de
média duracdo a ser desenvolvido para professores recém-ingressos. O curso

representa uma acao inovadora, tanto por seu formato hibrido (presencial e online),



63

quanto por ser a acdo que marcou de forma institucional o inicio da formacao
continuada em docéncia na UFAL. Por ser objeto deste estudo, esta atividade voltara
a ser abordada no sexto capitulo, no qual nos debrucaremos a analise dos dados
produzidos.

Outros aspectos que merecem destaque no quadro 3 séo os temas abordados
na linha de formacdo em docéncia, incidindo em: intercambio de experiéncias
docentes, inovagBes metodoldgicas, tecnologia educacional, mediacdo pedagdgica e
abordagem hipertextual, que geralmente sdo elencados no sentido de atender a
necessidades formativas decorrentes dos processos académicos identificados pelas
UA. Esses temas foram debatidos por doutores da UFAL, da Universidade Estadual
do Rio de Janeiro (UERJ) e da Universidade Federal de Sergipe (UFS).

O quadro 4 apresenta os eventos promovidos no ano de 2015 realizados nos
campi A. C. Simbes, Arapiraca e Sertdo, o que desponta a intencdo de ampliar,
gradualmente, a oferta do PROFORD, dado o aumento no nimero de atividades e
oferta nos campi da capital e interior. Também é visivel uma variacdo das cargas
horérias das formacdes e oficinas, que se apresentam com 20h, 32h, 40h e 72h,
excetuando-se as palestras, encontros, painéis e roda de conversa, com carga horaria

de 2h a 4h, pela propria natureza de eventos de curta duragéo.
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Quadro 4 — Oferta de cursos de formagéo continuada em 2015

e -1/
Atividades formativas Horaria | Participacoes
h

Mesa Redonda: Estégio nas Licenciaturas no Brasil - Caiite N/I
Mesa Redonda: Oportunidades de Ampliagdo da Formagao Académica: Pibid, PET, 3 N/I
Monitoria e Extenséo - Caiite
Mesa Redonda: Monitoria e Tuteria: Socializando experiéncias — Ufal e UFMT - Caiife 2h N/I
Mesa Redonda: Graduagéo na Ufal: O que é importante saber? - Caite 3h N/I
Mesa Redonda: Proford/Ufal: Resultados e Avaliagéo - Caiife 3h N/I
L.l Roda de Conversa: Compartilhando Docéncia na Ufal na Perspectiva do Ensino, Pesquisa e 4h 38
3 Extens3o - Pins
bl Palestra: Metodologias Ativas de Ensino e Aprendizagem na Educagéo Superior - A. C. 2h 38
<3 Simées - Pins
Conferéncia; Docéncia Presencial e Online na Educagdo Superior - Campus A. C. Simdes 2h 36
Curso: Docéncia Universitaria: do Planejamento a Avaliagdo — Madulo. Basico - A. C. 72h 30
Simoes
Curso; Docéncia Universitéria: do Planejamento a avaliagdo — Mddulo. Avangado - A. C. 50h 10
Simdes
(Oficina de Atualizagdo Pedagdgica em Problem Based Learning (PBL) — Arapiraca 40h 26
Total de professores 178
Palestra: Avaliagdo na Educagéo Superior e seus Indicadores - A. C. Simdes e Arapiraca 4h, cada 66
Curricularizag@o da Extensao - Campus A. C. Simdes 20h 17
Minicurso: Projeto Pedagdgico dos Cursos de Graduagao - A. C. Simoes, Arapiraca e Sertéo 32h 43
Total de gestores 126

Fonte: UFAL (2015).

Constatamos que houve um aumento consideravel na oferta das atividades do
PROFORD e nas participacdes docentes. Sé na linha de docéncia, o Programa
atendeu a 191 e 178 professores, respectivamente em 2014 e 2015. Evidencia-se,
igualmente, uma diversificacdo nas tematicas desenvolvidas, cujo rol se amplia em
assuntos como: planejamento, docéncia, estagio, extensao, metodologias, curriculo,
avaliacao, dentre outros. Assim, podemos destacar como ascendente o processo de
implementacéo da formacéo continuada na UFAL.

O quadro 4 traz subjacente outro evento relevante de formagéo continuada na
UFAL. Trata-se do curso Docéncia Universitaria: do Planejamento & Avaliacdo (DUPA)
que, em versdes basicas e avancadas, atendeu os professores recém-ingressos e,
também, professores ja estaveis que manifestaram interesse em participar do curso.
A partir do Relatério do DUPA (2015), é possivel analisar duas importantes questdes
que concorrem para o fortalecimento da aculturacdo da formacdo continuada em
docéncia: a primeira, € a solicitacéo da oferta do modulo avancado pelos professores
que cursaram o moédulo basico; a segunda, é a abertura de vagas e adesao de

professores que ja passaram pelo estagio probatorio, portanto, estaveis.
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Com a ampliacdo da oferta na linha de formag&o em docéncia, a expectativa é
de que, gradativamente, seja instaurada na universidade a cultura de formacao
continuada em nivel profissional e que isto possibilite uma reestruturacdo da acao
pedagogica no contexto da sala de aula e da gestéo institucional no ambito das UA,
no sentido de elevar a qualidade dos cursos de graduacao e da educacao superior

como um todo.

4.3 A Sala de aula hibrida como cenéario de formacdo pedagdgica de
professores recém-ingressos na Ufal

A necessidade da permanente formacdo do professor da educacgédo superior
tem provocado as IES a implementacdo de programas e acfes nesse sentido, a
exemplo da UFAL que encontrou o caminho para a efetividade da formagéo
continuada de seus professores. E agora o desafio que se segue é atender a
necessaria formacéao didatico-pedagogica do professor, com flexibilizacdo de tempo e
espaco a realizacdo dessas atividades formativas, tendo em vista que esse
profissional da docéncia vive imerso nas mais distintas tarefas académicas.

Nesse sentido, uma das alternativas que podem viabilizar os processos
formativos € a utilizacdo de diferentes locus de formacgdo, que podem ser
caracterizados por formacéo presencial, online ou semipresencial, individual ou em
grupo. O AVEA do Moodle é um cenario que se caracteriza pelas multiplas
possibilidades pedagdgicas, podendo contribuir para a criagdo de um l6cus potencial
de formacado continuada para o professor da educacao superior numa perspectiva
hibrida.

De acordo com Neumeier (2005), o aprendizado ideal € aquele que ocorre num
ambiente hibrido de aprendizagem, o qual a autora define como a combinacdo da
abordagem mediada pelo computador e da interacao face a face, que constituem duas
abordagens diferentes, mas complementares.

Valente (2014) corrobora ao afirmar que a integracédo das TDIC as atividades
da sala de aula tem proporcionado o ensino hibrido, misto ou blended learning como
€ conhecido, que acontece quando parte das atividades sdo realizadas totalmente a
distancia e parte é realizada em sala de aula. Segundo o autor, o ensino hibrido tem
sido utilizado tanto no ensino basico quanto na educacgao superior, principalmente nos

Estados Unidos e Canada. No Brasil, o ensino hibrido é desenvolvido pela Fundacgéo
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Lemann e o Instituto Peninsula para professores que buscam a otimizacdo do uso da
tecnologia na educacdo, buscando aprimoramento e integracdo ao curriculo escolar.

Segundo Behar (2009), a EaD pode ser definida como uma forma de
aprendizagem organizada, cuja caracteristica basica € a separacao fisica entre quem
ensina e quem aprende, além da existéncia de algum tipo de tecnologia de mediacéo
para estabelecer a interagdo entre eles. Nessa direcdo, a Resolugdo n. 1/2016
estabelece diretrizes e normas nacionais para a oferta de programas e cursos de

educacao superior na modalidade EaD, caracterizando-a como

modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagdgica, nos
processos de ensino e aprendizagem, ocorre com a utilizacdo de meios e
tecnologias de informacg&o e comunicacéo, com pessoal qualificado, politicas
de acesso, acompanhamento e avaliacdo compativeis, entre outros, de modo
gue se propicie, ainda, maior articulacdo e efetiva interacdo e
complementaridade entre a presencialidade e a virtualidade “real”, o local e o
global, a subjetividade e a participa¢do democrética nos processos de ensino
e aprendizagem em rede, envolvendo estudantes e profissionais da educacao
(professores, tutores e gestores), que desenvolvem atividades educativas em
lugares e/ou tempos diversos.

Essa legislacdo prevé clara descricdo dos modelos tecnoldgicos e digitais,
materializados em AVEA multimidia interativo, adotados pela IES, em consonancia
com os referenciais de qualidade e normas nacionais da EaD, nos documentos
institucionais e académicos, tais como o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI),
o Projeto Pedagdgico Institucional (PPl) e o Projeto Pedagodgico de Curso de
Graduacao (PPC), cujo detalhamento deve favorecer maior articulagédo e efetiva
interacdo e complementariedade entre a presencialidade e a virtualidade, a
subjetividade e a participacdo democratica nos processos de ensino e aprendizagem.

Com base nessas premissas, reafirmamos que a docéncia no ensino superior
pressupde competéncia em uma determinada area do conhecimento, mas também &
necessaria a atualizacdo de saberes e praticas didatico-pedagogicas através de
participagcbes em processos de formacdo continuada, em cujos espagos, seja
presencial ou online, os professores tém a oportunidade de interagir com seus pares
e partilhar vivéncias, reflexdes e desafios da docéncia na educacgdo superior
(MASETTO, 2012).

Veiga (2010) analisa o desenvolvimento profissional do professor para a
educacgdo superior como uma busca a melhoria do conhecimento profissional na
orientacdo do ensino em sala de aula. Silva (2012) destaca que, seja no espaco fisico

entre paredes, seja no ciberespaco, a sala de aula socializa liberdade, diversidade,
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dialogo, cooperacéo e cocriacdo, enquanto Behar (2009, p. 16) leva em consideracéo
0s modelos pedagdgicos da EaD e ressalta que estudos sobre construcdo do
conhecimento, autonomia, autoria, e interacdo contribuem para a construcdo de um
espaco orientado pela cooperacédo, pelo respeito mutuo e por atividades centradas no
estudante e na solucao de problemas.

Considerando principios norteadores como a construcdo colaborativa, a
cooperacao, o diadlogo, o respeito mutuo, a diversidade, a autoria e a cocriacdo
(SILVA, 2012; BEHAR, 2009) que se fazem presentes tanto na sala de aula online
como no ensino-aprendizagem face a face, analisamos no topico seguinte
possibilidades de interacéo hibrida no processo de ensino e aprendizagem, com vistas
a compreenséo dos processos pedagodgicos que se materializam no AVEA do Moodle.

4.3.1 Interacdo e mediacdo pedagogica

Segundo Filatro (2008), a sala de aula é um espaco pedagodgico centrado nas
figuras de quem ensina, de quem aprende e do objeto de aprendizagem. Seja em
quaisquer niveis educacionais ou modalidades de ensino, é dificil imaginar esse
espaco sem visualizar a interacdo desses trés elementos pedagogicos. A autora
acresce que essa interacdo é fundamental ao processo pedagoégico, uma vez que
pressupfe multiplas respostas cognitivas e pedagdgicas, que resultam em
conhecimento construido, produto da dindmica ensino-aprendizagem.

Conforme Silva (2012), a sala de aula — online ou face a face — deve ser
potencializada como espa¢o democratico onde o investimento em interacdo aplicada
a educacgédo deve culminar no reconhecimento e na valorizacdo do estudante em sua
inteligéncia e posicionamento sociocultural. Seja no ensino face a face, seja no ensino
online, a reciprocidade desses elementos pedagodgicos € determinante para um
aprendizado pautado na colaboracdo. Segundo Racle (1983), as interacdes entre
professor e estudante, o objeto de aprendizagem e 0 meio que 0s rodeia sao a chave
do sucesso pedagogico.

Para Silva (2012), o modo como esses elementos pedagogicos (professor,
estudante e objeto do conhecimento) se articulam e interagem determina o grau de
apropriacdo dos saberes e habilidades, uma vez que a interagdo possibilita uma

influéncia bilateral por intermédio de acfes reciprocas. O autor destaca que, mesmo
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nao tendo o computador em sala de aula, o professor pode promover a interacao
através da proposi¢cédo do conhecimento.

Por sua vez, a sala de aula online oferece uma gama de interfaces que
possibilita a interacdo e a construcdo do conhecimento plural, que Sdo 0s recursos
midiaticos de acesso online, capazes de facilitar e potencializar a producdo e a
apropriagdo do conhecimento, ainda que se exija um grau bastante elevado de
autonomia do estudante. Silva (2012, p. 223) enfatiza que “a disponibilizacao
consciente da interatividade vem, enfim, potenciar uma nova competéncia
comunicacional em sala de aula”.

Segundo Filatro (2008, p. 110), na sala de aula online o estudante “se engaja
em um pensamento ativo, construtivo e intencional, desenvolvendo habilidades de
pensamento critico” e complexo, uma vez que se trata de um processo pedagogico
em gque hainteracdo. Nesse sentido, a sala de aula online pressupde um planejamento
cuidadoso, com objetivos claros e bem definidos, que requer a mobilizacdo de saberes
e habilidades pedagdgicas por parte do professor que orientem a criacao, reflexao e
intervencao no processo ensino e aprendizagem, assim como se recomenda na sala
de aula face a face.

Considerando a sala de aula online como um processo pedagogico em que ha
interacdo com conteudo, recursos tecnoldgicos e com outras pessoas (FILATRO,
2008), damos énfase a aparéncia visual que, embora nao seja o foco principal dos
AVEA €, sem duvida, a primeira coisa que um usuario nota quando o acessa. Segundo
Nielsen (2006), uma pégina virtual posta de forma atrativa, € um grande passo para
estabelecer a credibilidade. Nesse sentido, observa-se que se buscou considerar um
padrao sistematico e estético no desenvolvimento do AVEA do Moodle do EMPAH,
fundado na aparéncia visual e na disposi¢do dos conteudos e atividades, conforme
sera demonstrado nas proximas paginas.

Assim, no processo de formacao continuada em que se utiliza a sala de aula
online como espaco pedagdgico, a construcdo do AVEA pelo formador deve levar em
consideracao os elementos que compdem o design da interacdo, no sentido de
desenhar um ambiente de facil navegacdo e aprendizagem e que permita a
utilizacao eficaz e eficiente dos recursos disponiveis, 0 que retorna ao usuario
uma percepcdo de boa usabilidade e, do ponto de vista educativo, possibilita a
construcdo e a apropriagcao do conhecimento.
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Nesse contexto, 0 pensamento criativo gera novos saberes, poder de sintetizar,
capacidade de imaginar processos, resultados e possibilidades, capacidade de
adicionar significado pessoal as informacdes. Também possibilita a geracdo de um
pensamento complexo, o que permite que o professor elabore produtos ou ideias,
solucione problemas, tome decisdes.

De acordo com Bastos (2009), o AVEA tem caracteristica de software livre que
abriga objetos unificados no Padrédo Scorm e se constitui como mediacao tecnolégica
da UAB. Na visdo desse autor, 0 Moodle apresenta caracteristicas sociais, cognitivas
e pedagdgicas, dentre as quais, destacamos: a) Construcionista, que permite didlogos
e acbes, a exemplo do diario de bordo, licbes e exercicios; b) colaborativa,
estabelecida por meio de wiki, glossario e laboratério de avaliacdo; e «c)
comunicacional, construida a partir dos foruns, chats e mensagens.

Nessa perspectiva, pensar a sala de aula como espaco de mediagcao
pedagdgica, utilizando-se de paradigmas inovadores, como o0 ensino hibrido que
pressupde a interacdo online e a aprendizagem colaborativa, requer compreensao e
vivéncia didatica das questdes que subjazem essa concepcdo pedagodgica na
educagéao superior.

Considerando o desenvolvimento do curso EMPAH, cuja narrativa sera
evidenciada em um dos tépicos do sexto capitulo, podemos enfatizar algumas
caracteristicas presentes no trabalho pedagdgico por meio dos espacos virtuais: a)
planejamento das etapas, definicho da metodologia adotada e dos critérios de
avaliacdo; b) parceria e coparticipacdo entre formador e professor ingressante no
processo de aprendizagem; c) Incorporacao das inovacdes pedagogicas como desafio
da reconfiguragéo de saberes na docéncia da educacéo superior; d) Inovacdo na sala
de aula com uso de instrumentos midiaticos provocando rupturas na forma de ensinar
e aprender; e e) Instalacdo de processo de interagdo e comunicacdo no ensino
superior (MORAN; MASETTO; BEHRENS, 2013).
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5 PERCURSO METODOLOGICO E CONTEXTUALIZACAO DO OBJETO DE
ANALISE

Considerando o saber para ensinar — saber didatico-pedagogico — que deve ser
entendido como um saber essencial ao exercicio da docéncia (MASETTO, 2012;
RAMOS, 2010; TARDIF, 2011) que, integrado ao uso pedagdgico das TDIC (PRADO,
2005; SILVA, 2012), pode potencializar o ensino-aprendizagem, esta pesquisa
buscou analisar os resultados do curso EMPAH, do PROFORD, destacando a acao
pedagdgica dos respectivos professores egressos. Em outras palavras, buscamos
investigar o seguinte problema: como a formacdo continuada em docéncia na
educacdo superior, na perspectiva da sala de aula hibrida, do curso EMPAH,
contribuiu para a acdo pedagdgica dos professores recém-ingressos na UFAL?

A base tedrica relativa a educacao superior, a docéncia e a politica de formacao
continuada consoante ao problema proposto possibilitaram a antevista de algumas
proposicoes, dentre as quais a possivel mudanca pedagdgica, caracterizada pela
ampliacdo e inovacdo de saberes/fazeres pedagdgicos dos professores, conforme
demonstrado na secdo que trata da andlise dos dados. Abordamos a seguir a
metodologia da pesquisa, buscando dimensiona-la, caracteriza-la e inter-relaciona-la

no contexto do curso EMPAH.
5.1 Caminhos dainvestigacdo qualitativa

Este estudo utilizou a abordagem qualitativa na perspectiva do estudo de caso.
Segundo Creswell (2014), a pesquisa qualitativa tem inicio com pressupostos e
estruturas interpretativo-tedricas que cientificam o desenho dos problemas da
pesquisa. Logo, “o estudo de caso como estratégia de pesquisa compreende que
abrange tudo — tratando da légica de planejamento, das técnicas de coleta de dados
e das abordagens especificas a analise dos mesmos”, conforme especificado por Yin
(2005, p. 33).

Nesta pesquisa, evidencia-se o método dedutivo por meio de perspectivas
generalizadas sobre a docéncia na educacdo superior a fim de analisar as
contribui¢cdes da formacédo continuada na agdo pedagdgica dos professores egressos
do EMPAH. Nesse sentido, Creswell (2014, p. 50) destaca que “o relatério final ou
apresentacao incluem as vozes dos participantes, a reflexdo do pesquisador, uma

descrigdo complexa e interpretagado do problema [...]".
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O estudo de caso consistiu em observar a acao docente resultante da formacéao
continuada (curso EMPAH) de professores recém-ingressos na UFAL, realizada em
2014, no sentido de investigar o impacto dessa formacao na acdo pedagdgica em sala
de aula. Para isso, alguns instrumentos de pesquisa foram utilizados: observacao
participante do curso EMPAH; aplicacdo de questionario online aos professores
egressos, analise de documentos, projetos e relatérios do PROFORD; além do
acompanhamento do trabalho dos professores concluintes do EMPAH, mediante a
analise do Plano de Disciplina.

Esta investigacao foi realizada na UFAL com professores egressos do curso
EMPAH participantes da pesquisa. Visando ao cumprimento dos preceitos éticos,
submetemos o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) aos respectivos
professores, o qual explicou a natureza, objetivo, metodologia e condicbes da
pesquisa, resguardando os direitos dos participantes, dentre eles, o anonimato.

A coleta de dados pressup6s o envio do TCLE (apéndice 1) aos professores
egressos do EMPAH, buscando assegurar a anuéncia destes em contribuir com a
pesquisa. Com relacao a participacéo, os dados coletados corresponderam a 20% das
respostas, considerando o total de 55 (cinquenta e cinco) professores que concluiram
o curso EMPAH. Na sequéncia, analisamos o AVEA do EMPAH e, em especial, o
FOorum ensinar e aprender no ensino superior, guiados por um roteiro que auxiliou na
observacao participante (apéndice 2), com o objetivo de identificar os saberes/fazeres
pedagogicos resultantes das interacdes docentes e mediag¢do pedagdgica na sala de
aula hibrida.

Em seguida, aplicamos o questionario (apéndice 3) aos professores egressos
participantes da pesquisa, com a finalidade de mapear o que pensam acerca da
eficacia de seus processos formativos e, principalmente, sobre as contribuigcdes do
curso EMPAH a sua acéao pedagogica. Por fim, a partir da analise de, pelo menos,
treze planos de ensino de professores egressos referentes ao semestre 2015.1,
2015.2 ou 2016.1 (Apéndice 4), buscamos identificar indicios de como os
saberes/fazeres (re) construidos no curso EMPAH foram aplicados no trabalho
docente.

Esses procedimentos de coleta de dados antecederam a aplicacdo do TCLE
que foi feita da seguinte forma: a) aos professores do Campus A. C. Simdes, o TCLE
foi encaminhado de forma fisica (impresso), através de visita a respectiva UA,

momento em que foi ratificado o teor da investigacdo e recolhida a assinatura do
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participante que concordou em responder ao questionério e com a cesséo do Plano
de Ensino para analise e; b) aos professores dos Campi Arapiraca e Sertdo, o TCLE
foi encaminhado por e-mail, com texto explicitando o objetivo da participacdo, a
metodologia e a relevancia da pesquisa, o qual foi devolvido com a assinatura digital
do professor concordante. Somente apos a assinatura do TCLE € que enviamos o link
do questionario aos participantes.

Segundo Creswell (2014, p. 147), “a analise de dados em uma pesquisa
qualitativa consiste na preparacdo e organizacdo dos dados, depois a reducédo dos
dados em temas por meio de um processo de criagdo e condensacéo dos codigos e,
finalmente, da representacao dos dados”. No processo de consolidacao deste estudo,
utilizamos como estratégias de analise a “descricao, classificagao e interpretacdo dos
dados em cadigos e temas”, em conformidade com a proposta de Creswell (2014, p.
150).

A pesquisa qualitativa utilizou recursos online de coleta de dados, que foram o
questionario e a observacao participante do AVEA do curso EMPAH com destaque
para a analise do Forum ensinar e aprender no ensino superior. Na elaboracdo do
guestionario online utilizamos a ferramenta Google Docs, cujo link foi enviado aos
professores egressos do curso EMPAH, com o fim de mapear aspectos identitarios,
profissionais e de formacao, além das primeiras impressées dos professores no que
tange ao processo de analise das contribuicbes da formacéo a acdo pedagogica em
sala de aula. Nortearam a elaboracdo do questionario aspectos como: o perfil
profissional do professor, a formacéo inicial e continuada, o impacto da formacgao
continuada na acao pedagodgica do professor egresso e o uso didatico das TDIC nesse
processo. O questionario foi composto por 10 (dez) perguntas, entre questdes abertas
e de multipla escolha. Os resultados e analises estdo discriminados em secfes
subsequentes.

Ja o roteiro da observacéo foi composto por itens que priorizou a analise do
AVEA do EMPAH e dos dialogos produzidos no Férum ensinar e aprender no ensino
superior, o que possibilitou a analise da interacdo da docéncia online com as interfaces
do AVEA do curso, destacando os saberes pedagdgicos produzidos na sala de aula
online, sem perder de vista a relacdo docéncia e formacéo continuada na educacéao
superior.

Nessa perspectiva, a observag¢do do curso EMPAH foi constituida de quatro

partes, a saber: a) identificacdo do curso e objetivos, b) conteldos e materiais de
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apoio, c) atividades pedagdgicas e estratégicas de estudo e d) comunicacao,
interacao, discussdo e producdo. Mediante o didlogo estabelecido pelos professores,
a observacdo do férum incorreu na analise do bindbmio ensinar e aprender na
educacdo superior, a partir do qual evidenciamos categorias de analise como
concepcdo de ensino-aprendizagem, inovagfes metodoldgicas e utilizacdo de
recursos tecnoldégicos.

Das solicitacdes enviadas aos 55 professores egressos, retornaram respostas
de 13 (treze) participantes, as quais seréo analisadas com vistas a elucidar o problema
desse estudo. Para proceder com essa analise, tanto dos dados produzidos por meio
do questiondrio e da andlise do plano de ensino, quanto a partir da observacéo
participante no AVEA do EMPAH, garantindo o anonimato dos participantes da
pesquisa, € importante salientar que codificamos a identidade dos professores, sendo
assim denominados de Professor 1 (Profl), Professor 2 (Prof2), Professor 3 (Prof3),
e assim sucessivamente. O mesmo procedimento foi utilizado para se referir as
disciplinas referentes aos planos de ensino analisados, nomeando-as de Disciplina 1,

Disciplina 2, Disciplina 3 e assim sucessivamente.
5.2  Perfil profissional dos professores participantes da pesquisa

Considerando os itens elencados neste estudo, orientados pela necessidade
de conhecer quem € o profissional em atividade docente na educacao superior,
identificamos, a priori, o perfil profissional dos 13 (treze) professores egressos
participantes da pesquisa, onde e sob quais condi¢cdes profissionais exercem a
docéncia e como isto se aplica aos resultados da investigacdo. Para isso, definimos 5
(cinco) aspectos norteadores: a grande area em que 0 curso esta vinculado,0 campus
de lotacao, o tempo de exercicio na docéncia, a classe do cargo e regime de trabalho,

conforme especificado no quadro a seguir.
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Aspectos da Pesquisa Variaveis %
Grande Area Ciéncias Exatas e da Terra/Engenharia 53,8
Ciéncias da Saude/Biol6gicas 15,4
Ciéncias Sociais Aplicadas 15,4
Ciéncias Humanas, Linguistica, Letras e Artes 15,4
Campus de lotacao A. C. Simdes — Maceio 76,9
Arapiraca 7,7
Sertéo 0
Outros 15,4
Tempo de exercicio ha Menos de 5 anos 61,5
profissdo Entre 5 e 10 anos 15,4
Entre 10 e 15 anos 15,4
Acima de 15 anos 7,7
Formacéo inicial Bacharelado 76,9
(graduacéo) Licenciatura 23.1
Curso Tecndlogo 0
Outros 0
Titulagédo Doutorado 69.2
Mestrado 23,1
Especialista 0
Outros 7,7
Classe Professor Titular 0
Professor Associado 0
Professor Adjunto 76,9
Professor Assistente 23,1
Professor Auxiliar 0
Regime de Trabalho Dedicacao Exclusiva (DE) 76,9
40h 7,7
20h 15,4
Outros 0

Fonte: Autora (2016) — Dados da Pesquisa.

A partir do quadro 5, que define o perfil do universo de professores participantes

da pesquisa, podemos analisar algumas especificidades evidenciadas. Em relagéo a

grande &rea na qual a formacao inicial do professor esta contemplada, o que nos

chamou atencdo foi que 53,8% dos respondentes, ou seja, a maior parte dos

professores, séo de areas das Ciéncias Exatas e da Terra/Engenharias. Contudo, os

dados também revelam que h& uma diversidade nas areas de conhecimento,

implicando em 15,4% professores, tanto nas areas de Ciéncias da Saude/Bioldgicas,

como nas areas de Ciéncias Humanas, Linguisticas, Letras e Artes e, também, nas

areas de Ciéncias Sociais/Aplicadas. Essa riqueza de conhecimentos pode contribuir

de forma consideravel na construcdo dos saberes e fazeres pedagdgicos da sala de

aula hibrida do EMPAH.
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N&do obstante, a0 mapearmos o campus de lotacdo dos participantes,
evidenciamos que 76,9% dos professores exercem suas atividades docentes em UA
do Campus A.C. Simdes, localizado na capital de Maceid. Ja em relacdo ao tempo de
exercicio de docéncia na educacao superior, constatamos que 61,5% dos professores
pesquisados possuem menos de 5 anos de exercicio docente, o que caracteriza um
publico recém-ingresso na UFAL e, também, na docéncia da educac¢do superior,
conforme demonstrado no quadro 5.

Constatamos, igualmente, que 76,9% dos treze professores pesquisados tém
sua formacao inicial em bacharelado, o que implica dizer que nao foram habilitados,
inicialmente, com formacdo didatico-pedagdgica para atuar na docéncia. Apenas
23,1% dos professores se identificaram como licenciados para atuar no magistério
superior.

A partir da coleta de dados, observamos também que no que tange a titulagéo
académica, os resultados confirmaram que, de fato, a maioria dos professores
pesquisados que atua na educacdo superior possui doutorado na area de
conhecimento que atua, totalizando 69.2% doutores. Contudo, houve professores que
assinalaram a variavel “Outros” desse mesmo aspecto, o que implica na constatacéo
de 7.7% professores com pdés-doutorado, perfazendo um total geral de 76, 9%, entre
doutores e pds-doutores.

Esse resultado corrobora com o que foi discutido no terceiro capitulo,
especificamente na secédo “Formacéo inicial para o exercicio da docéncia na educacao
superior” de que, geralmente, quem exerce a docéncia nos cursos de graduacao séo
bacharéis doutores na area de pesquisa, mas sem formacao didatico-pedagogica
especifica para a docéncia.

Sobre o aspecto referente ao cargo ocupado pelo professor, os dados
demonstraram que 76,9% dos treze professores participantes da pesquisa sao
pertencentes a classe de Professor Adjunto, com titulos de doutor e pos-doutor,
enquanto 23,1% sdo da classe de Professor Assistente, com titulos de mestre,
conforme dados sistematizados no quadro 5 e dispositivos da Lein. 12.772/2012, que
trata do PCC do Magistério Superior.

Em relacdo ao regime de trabalho dos participantes, a pesquisa evidenciou que
o maior niumero de professores pesquisados (76,9%) trabalha em regime de DE as
atividades de ensino, pesquisa, extensao e/ou gestao institucional, conforme ilustrado

no quadro 5. Nesse aspecto, conforme dialogamos no terceiro capitulo,
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nomeadamente na se¢do que trata da carreira docente no magistério superior, a Lei
n. 12772/2012 prevé o regime de 40 (quarenta) horas semanais de trabalho, em tempo
integral, com DE as atividades de ensino, pesquisa, extensdo e/ou tempo parcial de
20 (vinte) horas semanais de trabalho docente.

Nessa perspectiva, outro aspecto relevante levantado nesta pesquisa refere-se
a distribuicdo da carga horaria semanal dos professores participantes em atividades
académicas. O foco foi evidenciar como a carga semanal de trabalho dos professores
é distribuida nas atividades de ensino, pesquisa, extensédo e, de gestao, quando for o

caso. O resultado pode ser observado no quadro 6.

Quadro 6 - Distribuicdo semanal da carga horéria de trabalho dos professores
participantes da pesquisa

Professores Ensino | Pesquisa Extensao Gestao Planejamento Total
Profl 8h 12h 12h 12h - 44h
Prof2 16h 24h 0 0 - 40h
Prof3 N&o especificou a distribuicdo 40h
Prof4 12h O restante é com 0 - 40h

pesquisa e extensao
Prof5 16h 8h 0 16h - 40h
Prof6 25h 10h 0 5h - 40h
Prof7 12h 4h 12h 12h - 40h
Prof8 12h 8h 4h 12h 12h 48h
Prof9 12h - - 8h - 20h
Prof10 8h 30h - 1h 2h 41h
Profll 12h 0 4h 4h - 20h
Prof12 25h 8h - 7h - 40h
Prof13 12h 30h 0 8h - 50h

Fonte: Autora (2016) — Dados da Pesquisa.

Considerando o regime de trabalho de 40 e/ou 20 horas semanais, percebemos
que 76,0% dos professores egressos pesquisados exercem 40 horas de atividades
académicas em sua UA, em regime de DE, enquanto 7,7% exercem 40 horas e 15,4%
exercem 20h de atividades académicas, sem regime de DE. Destacamos as
atividades de pesquisa, extensao e gestdo como as tarefas em que os professores
mais dedicam tempo. Como exemplo, destacamos o Profl, que dedica 36 horas de
trabalho as atividades de pesquisa, extenséo e gestéo, sendo 12 horas para cada uma
e, 8 horas, as atividades de ensino. A partir desses indicios, constatamos que 0s
professores recém-ingressos na UFAL e, portanto, em processo de estagio probatorio,

assumem atividades de gestédo nos primeiros anos de ingresso.
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Um aspecto peculiar no levantamento desses dados foi a evidenciagdo de uma
carga horéria de trabalho superior as 40 horas de trabalho previsto na Lei n.
12.772/2012, caracterizando uma precarizacdo do trabalho docente. Isto pode ser
claramente percebido nos registros dos Profl, Prof8, Profl0 e Profl2, quando
informaram o excesso da carga semanal de trabalho académico deles, chegando a
44h, 48h, 41h e 50h, respectivamente, conforme dados do quadro 6.

Na tentativa de justificar o excesso de trabalho, o Prof8 ressalta que, além das
atividades de ensino, pesquisa e extensdo, dedica 12 horas de atividades de gestéo
e de planejamento. E “especialmente no inicio do semestre quando ainda ha muito
desajuste por conta das disciplinas sem professor e problemas de espaco fisico que

dedico bastante tempo a gestao”, destaca.

Embora ndo tenha sido preestabelecido como critério, a pesquisa evidencia o
planejamento como atividade realizada pelo professor da educacdo superior e
computada por alguns na carga horéaria de trabalho, mesmo que informalmente,
pressupondo uma emergente relevancia dada a essa atividade, visando ao
desenvolvimento pleno da docéncia. E o que demonstra os Prof8 e Profl0 que
reservam, respectivamente, 12h e 2h, para o planejamento de atividades académicas.

Com base no quadro 6 e considerando 0s maiores percentuais nas respostas,
eis o perfil do profissional da educacédo superior na atividade docente (MASETTO,
2012), que concluiu o curso EMPAH: do universo de treze participantes da pesquisa,a
maior parte pertence a classe de professor adjunto sendo, portanto, doutor; a
formacao inicial € em bacharelado, oriunda das Ciéncias Exatas, da Terra e
Engenharias; exerce as atividades em regime de DE no campus A. C. Simbes

(Maceid), atuando no magistério superior ha cerca de 5 anos.

5.3 Contextualizacdo do objeto de pesquisa: o0 curso EMPAH e suas

interfaces

As contribuicdes da base tedrica que destacamos nos capitulos anteriores,
leva-nos, finalmente, para o foco principal deste estudo, que é evidenciar a analise
das contribuic6es da formacéo continuada de professores recém-ingressos na UFAL
a acao pedagdgica em sala de aula, por meio do curso EMPAH. Mas antes de nos
debrucarmos as respostas para essa questdo, faremos uma breve caracterizacao do

nosso objeto de pesquisa.
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O nosso cenario de investigacéo € o curso EMPAH, vinculado ao PROFORD,
da UFAL, que apresentou uma carga horéaria de 50 horas. Realizado entre setembro
e outubro de 2014, o curso teve como publico-alvo professores recém-ingressos na
UFAL dos campi A. C. Simdes (capital) e Arapiraca e Sertdo (interior), chegando a
certificar 55 (cinquenta e cinco) professores concluintes.

O curso EMPAH foi hospedado no AVEA do Moodle da UFAL (fig.2) e se
constituiu com 20 horas de estudos presenciais e 30 horas de estudos online,
sinalizando um modelo hibrido de formacéo. A flexibilizacdo em aulas online se
fundamenta na necessidade de os professores vivenciarem o AVEA, visto que a
utilizacdo de 20% da carga horéaria da graduacdo em atividades online esta prevista
na Portaria MEC n. 4.059/2004.

Figura 2 - Tela inicial do curso EMPAH
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Fonte: UFAL (2014)

os professores recém-ingressos na UFAL, pela compreensdo da dinamicidade dos
processos cientificos e tecnolégicos da educacdo superior e pela constatacdo de que
esses profissionais ndo foram contemplados em sua formacao inicial com as questbes
didatico-pedagodgicas. Nesse sentido, o foco central do EMPAH foi propiciar uma
atualizacdo pedagogica pautada em inovacdes teorico-metodologicas relativas ao

ensino e a aprendizagem no contexto da educacao superior.
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A partir das interfaces desse curso, construiu-se um debate em torno de
guestbes epistemoldgicas orientadoras do fazer pedagodgico, utilizando uma
comunicacédo interativa em momentos presenciais e online, de modo a possibilitar a
socializacdo de saberes/fazeres da educacéao superior. Essa dinamica interativa incluiu
encontros dialégicos em sala de aula presencial e através do AVEA do Moodle,
permitindo ampliacdo da troca de experiéncias e reflexdes. O Forum ensinar e aprender
Nno ensino superior constituiu uma importante interface de reflexdo e construcao
colaborativa do conhecimento, a partir do qual os professores puderam dialogar sobre
diferentes concepc¢des pedagdgicas que orientam o ensino-aprendizagem na educacgao
superior.

Dentre os objetivos do curso, destacamos: a) ampliar a visdo teorico-
metodoldgica de apropriacdo das TDIC como ferramentas que auxiliam e potencializam
0 processo de ensino-aprendizagem na educacao superior; b) vivenciar ativamente
situacdes didatico-pedagdgicas que tém como parametro interacdes online construidas
num didlogo sistematico sobre o ensino e a aprendizagem na educacédo superior. Ao
contemplar os objetivos do curso foram trabalhados os contetdos e procedimentos

metodoldgicos que estdo demonstrados no quadro subsequente:
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Quadro 7- EMPAH: conteldos e procedimentos metodolégicos

Conteudos e Procedimentos Metodologicos

o Reflexdo sobre a pedagogia universitaria, a sala de aula, as estratégias didaticas e os
processos de aprendizagem no ensino superior;

o Reflexdo sobre a avaliacdo da aprendizagem como processo de investigacdo do ato
pedagégico;

e Vivéncia de situacfes por meio de técnicas de ensino, promovendo a pesquisa e a
aprendizagem em sala de aula no ensino superior;

o Reflexdo sobre a interacédo e a mediacdo pedagdgica em sala de aula;

e Posicionamento critico acerca das concepg¢fes que fundamentam a pratica avaliativa,
aliadas aos novos paradigmas e a Web 2.0;

e Discussdo sobre os fundamentos que caracterizam a linguagem hipertextual no
processo de avaliacdo da aprendizagem;

o |dentificacdo dos instrumentos e procedimentos de avaliagdo enquanto processo
interativo, de formacéo e construcdo do conhecimento;

e Vivéncia de situa¢cBes de aprendizagem por meio de procedimentos avaliativos que
estimulem a pesquisa e a criatividade, permitindo que os sujeitos sejam interlocutores
de seus processos de aprendizagem;

e Construcdo de mapas conceituais, hipertextos e estudos de casos com base nos
saberes da pedagogia universitaria;

e Planejamento de uma aula utilizando uma proposta inovadora para a disciplina do
professor recém-ingresso, incluindo a avaliagdo numa abordagem hipertextual.

Fonte: UFAL (2014).

Com base no quadro 7, é possivel destacar que as questdes centrais que
fundamentaram o curso EMPAH foram a pedagogia universitaria, os processos e
avaliacdo da aprendizagem e a interacdo e a mediacdo pedagdgica em sala de aula.
Tais questbes nortearam as interacdes dos professores, tendo como referéncia a
linguagem hipertextual e os novos paradigmas pedagogicos aliados a Web 2.0 nos
processos de avaliacdo da aprendizagem. Nesse sentido, o dialogo pedagdgico do
curso EMPAH foi construido com base nos principios da interacdo, colaboracao e
cocriagao (SILVA, 2012).

De acordo com o Plano de ensino do curso EMPAH (2014) e da observacgao
participante do respectivo AVEA, evidenciamos 0s recursos tecnoldgicos, de
comunicacao e de criagdo que foram utilizados no desenvolvimento das atividades, a
saber: o proprio Moodle, Cmap Tools, videos, foruns, chats, mapas conceituais, wiki
e plano de ensino. Nessa direcdo, as interacdes e didlogos pedagogicos construidos
no AVEA do EMPAH, por meio do Férum ensinar e aprender no ensino superior foram
analisadas e serédo observadas em secdes subsequentes, com vistas a dimensionar

as reflexfes pedagdgicas estabelecidas no processo da formacao continuada.
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5.4 FoOrum ensinar e aprender no ensino superior: uma construcao
colaborativa de saberes e fazeres pedagdgicos no cenario hibrido do
EMPAH

Esta pesquisa evidencia a sala de aula hibrida como espaco pedagdgico de
formacao continuada do professor, em que conhecimentos e tecnologias se integram
numa perspectiva de (re) construcéo colaborativa de saberes e fazeres docentes, isto
€, o conhecimento é construido por meio de reflexdo coletiva, de interacdo e
cooperacdo dos professores. Isto vem romper com a relagcdo maniqueista que
hierarquiza a relagao formador/professor em cursos de formacéao continuada. Nessa
concepcao, defende-se a coautoria e a cocriacdo de um trabalho pedagdgico feito por
e para professores.

Questdes como “o que”, “por que”, “para quem”, “como” e “para que” ensinar
foram parametros norteadores de construcdes colaborativas no AVEA do EMPAH.
Sob esse enfoque destacam-se as interacdes que ocorreram no FOrum ensinar e
aprender no ensino superior”, em que se entrelacaram diversos pontos de vistas, de
professores de diversas areas de conhecimento, numa rede de ideias e praticas
pedagdgicas oriundas da propria acao docente no convivio universitario.

Com vistas a adentrar no universo formativo vivenciado pelos professores
recém-ingressos na UFAL, esta se¢cdo apresenta um panorama tedrico-metodologico
das interacdes constituidas no Férum ensinar e aprender no ensino superior do
EMPAH, destacando as contribuicdes relativas as questbes pedagdgicas
desenvolvidas pelos professores no contexto do PROFORD.

Conforme Lopes (2007), o férum é uma ferramenta de comunicagao assincrona
que permite a participacdo ativa dos interagentes nas discussoes, em diferentes
momentos, dentro de um dado tempo, com acesso as postagens a qualquer tempo,
desde que a atividade esteja ativa. A partir do tépico de discussao, permite-se que 0s
interagentes postem novos comentarios, estabelecendo links com comentéarios de
outros interagentes, sem necessariamente ser em tempo real.

O debate no férum ocorre em rede gerada pela proposta da consigna, sendo
gue quando se pretende ampliar as reflexdes, ha também a possibilidade de abertura
de novos tépicos de discusséo pelos participantes. A linguagem argumentativa € outra
caracteristica do férum, expressa nos argumentos e contra-argumentos registrados

na mensagem escrita dos participantes que, constroem e desconstroem, questionam
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e respondem, na perseguicdo de objetivos comuns nas discussbes (OKADA,
ALMEIDA, 2006; LOPES, 2007).

Nessa perspectiva, o forum consiste num espaco de interacdo, colaboracao,
argumentacao, troca de saberes e experiéncias sobre a égide de um tema em questéo
que, neste caso, foi 0 ensino e aprendizagem na educacao superior. A seguir,
apresentamos um trecho da consigna do Forum ensinar e aprender no ensino superior

inserida pelo formador, cuja proposta evidencia tais principios.

Neste espaco vamos construir uma discussdo coletiva sobre o que
entendemos por ensinar e aprender no Ensino Superior.

Sugerimos que leiam o texto de Maria Candida Moraes sobre os Paradigmas
na educacdo, lembrem-se também do que discutimos hoje no encontro
presencial e do que disse Sérgio Cortela no video Novos paradigmas na
educacéo.

Vamos comecar a discussao a partir do que dizem as [autoras] Pimenta e

Isabel Cunha, sobre o ensino como pratica social viva e formacao docente e
inovacgao, respectivamente, nos fragmentos a seguir:

Texto 1 - O ensino é uma pratica social complexa. Realizado por seres
humanos entre seres humanos, o ensino € modificado pela acdo e relacéo
dos sujeitos (professores e estudantes) situados em contextos (institucionais,
culturais, espaciais, temporais, sociais) e, por sua vez, modifica os sujeitos
envolvidos nesse processo (PIMENTA, 2013).

Texto 2 - A critica ao paradigma da ciéncia moderna nos ajudou a delinear
outras possibilidades de fazer ciéncia, incorporando as dimensdes
socioculturais e subjetivas na compreenséo da realidade. Compreendemos,
principalmente, que o didlogo epistemolégico esta vinculado ao didlogo
afetivo e que razdo e emocgdo sdo constituintes insepardveis do homem.
Alguns autores nos ajudaram significativamente nessa trajetoria. Paulo
Freire, sem duavida, foi e continua sendo 0 nosso expoente. Mas nos
familiarizamos com as reflexbes de Edgar Morin, Humberto Maturana,
Francisco Varela, llya Prigogine, Boaventura de Sousa Santos, para
exemplificar essas contribui¢cdes. Essas inovagdes, entendidas como ruptura
paradigmatica, exigem dos professores reconfiguragdo de saberes e
favorecem o reconhecimento da necessidade de trabalhar no sentido de
transformar, como se refere Santos, a “inquietude” em energia emancipatoria
(CUNHA, 2005, p.74).

Participem postando sua opinido e acessem as contribuicdes dos seus
colegas. Bom trabalho!!! (EMPAH, 2014).

A discussao iniciada no forum desenvolveu-se sob o binbmio ensinar e
aprender no ensino superior, em que foi necessario que os professores recém-
ingressos interagissem com as ideias de especialistas, a partir de textos e video, sem
perder de vista o que foi discutido no encontro presencial. A partir da consigna,

verificamos que se tratou de uma proposta tedrico-metodologica fundamentada,

articulada com as aulas presenciais, sob a qual os participantes apresentaram suas
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contribuicdes numa perspectiva critica, interativa e colaborativa, no sentido de
ressignificar o discurso pedagdgico.

Partindo da proposta da consigna, destacamos os dialogos pedagodgicos
resultantes da interacdo dos professores no Forum ensinar e aprender no ensino
superior, em que analisamos as reflexdes pedagogicas sob diferentes pontos de vistas
e areas de conhecimento. A partir do entendimento coletivo, o objetivo foi dialogar
acerca do ensino-aprendizagem na educacao superior, mediado por um tutor online,
no sentido de identificar o nivel de interacdo e contribuicdo na reconstrucdo do
discurso pedagdgico.

Com o fim de provocar o dialogo dos professores, o tutor inicia o forum

sintetizando a proposta de discussao:

Para o inicio das intera¢gBes neste férum, vamos assistir aos videos e fazer a
leitura do texto de Maria Candida Moraes. A intencdo € de criarmos uma
conversa sobre 0 ensino e as aprendizagens desenvolvidas no/para o Ensino
Superior:

Os videos propostos foram “Helpdesk” e “O papel do professor’, de Rubem
Alves, enquanto o texto de Moraes foi “Paradigmas na educacgdo”. A partir dessa
orientacdo, os professores comecaram a interagir no férum, registrando suas
concepcles, experiéncias e percepcdes acerca do tépico de discussdo, das quais

extraimos subtemas que identificamos no discurso pedagégico dos professores

pesquisados. Os subtemas foram “concepgéo de ensino-aprendizagem”, “inovagdes
metodoldgicas” e ‘“utilizacdo de recursos tecnoldgicos”, que se apresentam

acompanhados de relatos docentes.

a) Concepcao de ensino-aprendizagem

Prof10 — Assisti aos videos, li o texto e fiquei pensando sobre como é ardua
a tarefa de um professor [...]. De um lado, temos de reconhecer o uso das
tecnologias da educacdo, que favorece para o surgimento de [...] novas
estratégias de ensino — aprendizagem [...]. Do outro, devemos nos apropriar
dessa tecnologia como forma de aumentar a motivacdo, a concentragdo, a
criatividade, a autonomia do estudante. Mas, como fazer essa mediacido?
Ora, nos deparamos com instituicdes que nos limitam a um pincel e quadro
branco, o Datashow é disputado, a internet nos impede de abrir o préprio e-
mail, o que dizer de um video? Assim, comparo essas instituices a escola
morta, da qual fala a autora, dissociada da realidade, voltada para uma
educacédo do passado que sobretudo nos obriga a ser como professores do
passado. Para Moraes (1996) inovar, atuar pedagogicamente em novas
bases envolve uma profunda mudanca na mentalidade, o que é dificil,
essencialmente para aqueles que atuam na area educacional. Em muitos
casos, os professores estdo presos a um modelo de educacédo que os impede
de inovar. Como a propria autora diz, o uso das tecnologias na educacao
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ainda se apoia numa visdo tradicional, implicando diretamente na pratica
pedagogica.

Profll — De fato, a area educacional tem sido um tanto passiva as mudancas
necessarias e, por essa e outras questées, ndo tem sido valorizada em nosso
pais, inclusive pelos proprios profissionais da area. Diante do que ja foi
discutido, penso que cada vez mais se vé a necessidade de mudanca e
inovacdo no ensino. Exige-se cada vez mais dos professores, como resposta
as necessidades e anseios dos estudantes na atualidade. Entendo que essa
mudanca é necessaria, mas que, de fato, € necessaria uma mudanca no
sistema educacional como um todo.

Prof4 — Interessante e, no meu entender, remete a Sécrates. Foi este filésofo
quem primeiro se preocupou em inquietar a alma humana na busca da
verdade. Acrescentaria a proposta do professor Rubem Alves a valorizagao
da transmisséo tradicional do contetdo. Um contelido recebido, mesmo que
ja pronto, estimula a reflexao [...].

Prof6 — Boa noite a todos. A proposta do Professor Rubem Alves é mais do
gue interessante, é sobretudo um grande desafio a todos os professores,
principalmente porque foram “educados” dentro de uma légica bem diferente.
Excelentes videos!

Prof1l3— Fiquei bastante instigado com as palestras nos encontros
presenciais e percebi o quanto temos que “abrir nossa mente” para as
mudancas. Creio que o tradicional ndo deixara de existir e que a inovagéo
vem como forma de auxiliar o que ja esta sendo praticado na sala de aula.

O cerne da discusséo construida sobre concepcao de ensino-aprendizagem na
educacado superior pauta-se na necessidade de mudanca e inovacao no ensino em
resposta as necessidades e anseios dos estudantes da atualidade. De acordo com os
relatos, os professores destacam que € preciso reconhecer, apropriar-se e utilizar
pedagogicamente as tecnologias da educacao como forma de melhorar a motivacao,
a concentracao, a criatividade e a autonomia do estudante. Ainda assim, apontam o
qguanto é dificil materializar essas mudancas no atual quadro das IES, tendo em vista
a falta de uma estrutura que potencialize a conectividade e a interatividade

pedagdgica, o que dificulta a inovacdo de concepc¢des e préaticas pedagogicas.

a) Inovagfes metodologicas

Prof7 — Temos que despertar em nossos estudantes a “alegria de pensar’!
Instigar a curiosidade nos estudantes sejam de que idade forem! Os nossos
estudantes universitarios por estarem, teoricamente, nos cursos que
escolheram para serem suas profissdes para o resto da vida, devem, sim, ter

muita curiosidade sobre tudo que é tratado! Temos que partir desse
pressuposto e estimular esta procura por parte deles!

Prof1 - E muito importante para mim essa discussao, ja que trabalho em uma
area onde essa discussdo € um pouco dificil. Sou matematico e refletir sobre
essa nova forma de ensinar é bastante interessante. [...] € mais trabalhoso
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provocar os estudantes a pensarem [...] Eles tém medo de errar e estdo
timidos, mas depois de algum tempo eles se acostumam [...].

Prof3 —[...] Quando estou em sala de aula percebo que, ao propor uma aula
gue pede a participacdo ativa do aluno no processo, sempre tem um aluno
gue resiste ao modelo e pde barreiras, e ai esta o desafio de conquistar esse
aluno.

Prof2 — O video € mesmo interessante e nos chama a atencdo para os
desafios do estimulo ao discente. [...] A sala de aula é um espaco propicio a
criagdo/construgdo mutua.

Prof5 — Boa tarde tutor e demais colegas, assisti aos videos e também gostei
bastante [...]. Estou vivenciando com os alunos da Medicina o trabalho de
PBL/tutoria, metodologia através da qual fica bem evidente a busca pelo
conhecimento auxiliada/guiada pelo tutor. E muito bom ver como os alunos
reagem apoés o periodo de estudo e retornam com as “solu¢des” encontradas
buscando socializar com os colegas [...].

Profl2— [...] temos que incentivar os estudantes a solucionar problemas,
inovar nas solucdes. Aprender a pensar e ndo apenas passar conteldo,
decorar férmulas [...].

A partir do material didatico que provocou a discusséo pedagdgica no forum do
curso EMPAH, os professores participantes teceram uma reflexdo colaborativa em
torno da aprendizagem centrada no estudante, o que sugere uma ruptura dos modelos
tradicionais de ensino centrados na figura do professor, caracterizando-se, portanto,
como inovacao metodoldgica na sala de aula universitaria. Nesses termos, os relatos
docentes assinalam a necessidade de instigar o estudante para a curiosidade
epistemoldgica, 0 pensamento critico, a participacdo ativa, a busca pelo
conhecimento, a solucao de problemas, a inovacéo etc., haja vista que “a sala de aula

€ um lugar propicio a criacdo/constru¢cao mutua” (EMPAH, 2014).

b) Utilizacdo de recursos tecnolédgicos

Prof8 — Os videos e os textos sé8o muito interessantes e nos fazem refletir a
importadncia da motivacdo do professor em sala de aula, que deve ser
constante. O querer do aluno é estimulado pelo incentivo do professor que,
dentro de sua propria sala de aula, deve buscar estratégias de aprendizagem
gue despertem a curiosidade e gerem conhecimento, utilizando recursos
disponiveis como videos, pesquisas, debates, construcéo de artigos, estudos
de caso, entre outros, nos quais a teoria e pratica estejam aliadas a
atualidade.

Prof9 — Ainda ndo havia conseguido enxergar uma maneira de empregar
tantos recursos, principalmente os tecnolégicos no meu dia a dia com os
alunos. Nos ultimos dias, ao longo das atividades, percebi que [...] € possivel
utilizar outras metodologias além da tradicional, mesmo para aulas praticas,
como as discussdes de casos pela plataforma (chats, féruns).



86

O debate no férum também despertou a reflexdo dos professores participantes
para o uso didatico dos recursos tecnoldgicos como estratégias de aprendizagem que
contribuam a busca e a construcdo do conhecimento. Nesse cenario, os relatos
apontam para a utilizacdo de recursos que possibilitem a construcado dos saberes,
como os disponiveis no AVEA Moodle do EMPAH.

Os discursos dos participantes da pesquisa, mesmo néo representando a
totalidade dos participantes do forum, foram suficientes para a construcdo de trés
subtemas pedagdgicos, categorizados durante a analise dos resultados, visando
identificar, numa perspectiva de interacéo e colaborac¢éo, os saberes pedagdgicos que
subjazem a fala dos professores recém—ingressos sobre o ensino-aprendizagem na
educacdo superior, com vistas a reconstrucdo do discurso didatico-pedagogico.
Assim, é possivel perceber as concepcdes e praticas pedagodgicas dos professores,
refletidas na identificacdo destes com novos paradigmas didatico-pedagoégicos, o que
evidenciam indicios da compreensao sobre a importancia da reconfiguracdo de sua
pratica docente na busca da reconstrucdo do ensino-aprendizagem na educacao
superior.

No subtema Concepcao de ensino-aprendizagem, destacamos a Visao critica
dos professores sobre a complexa tarefa do professor da educacéo superior, que €
levado a exercer a docéncia sob condicGes precéarias, aquém das exigidas pelo
cenario educacional atual. Como o préprio Profl0 enfatizou: “de um lado, temos de
reconhecer o uso das tecnologias da educacdo; do outro, devemos nos apropriar
dessa tecnologia [...] na busca de estratégias didaticas inovadoras”, mas a realidade
nas IES nao favorece a busca por essa inovacdo no ensino. A valorizacdo da
transmissao tradicional do conteiddo ao mesmo tempo em que foi enaltecida, foi
criticada, visto que em muitos casos é este modelo de educacdo que impede os
professores de inovar. Conforme destacado pelo participante Profl0, “o uso das
tecnologias na educagcdo ainda se apoia numa visdo tradicional, implicando
diretamente na pratica pedagogica”, ao passo que o participante Profl14 destaca que
“[...] o tradicional ndo deixaré de existir e que a inovacado vem como forma de auxiliar
0 que ja esta sendo praticado na sala de aula”.

No contexto do subtema Inovacdes metodoldgicas, percebemos que “a
participagcédo ativa do estudante” foi o aspecto mais recorrente nas interagbes dos
professores, pois como destacado pelo Prof2, “a sala de aula é um espaco propicio a

criacao/construcdo mutua”, e isto s6 é possivel com a plena participacéo do estudante.
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De certa forma, as falas destacadas ressaltam a importancia do professor estimular a
participacdo do estudante no transcorrer das aulas, todavia o didlogo estabelecido
pelos Profl, Prof2, Prof7 e Profl2 salientou de forma clara e objetiva, inclusive com
exemplos da propria pratica docente, a importancia de o estudante interagir melhor no
processo de ensino-aprendizagem, mesmo se tratando de um procedimento
“trabalhoso” para o professor.

No subtema Utilizacao de recursos tecnoldgicos, os professores destacaram a
importancia de o professor utilizar diferentes estratégias para a motivacao do ensino-
aprendizagem em sala de aula. De acordo com o Prof8, essas estratégias de
aprendizagem devem despertar a curiosidade e gerar conhecimentos, a partir da
utilizacao de recursos disponiveis, como videos, pesquisas, debates, construcdo de
artigos, estudos de caso, entre outros, nos quais a teoria e pratica devem articular-se
a atualidade. “E possivel utilizar outras metodologias, além da tradicional, mesmo para
aulas praticas, como as discussfes de casos em chats, foruns”, refor¢a o Prof9.

Ressaltamos, ainda, que a referéncia e a avaliacao que os professores fizeram
dos videos que utilizaram como material de apoio na discussdo no férum
demonstraram plena interacdo com os recursos midiaticos disponiveis no AVEA do
curso. A partir dos diadlogos pedagogicos, é interessante notar que além da interacdo
com os recursos midiaticos, houve um grau relevante de interagdo dos professores,
dialogando entre si e com o tutor. Este, fornecia os feedbacks necesséarios a
potencializacdo da discussdo, buscando provocar o pensamento pedagdgico. Eis
alguns exemplos que ilustram essas interagdes: “Boa tarde tutor e demais colegas
[...]"” (Prof5 interagindo com os colegas e tutor) “...] que bom que iniciamos 0s
comentarios nesta sala. Como vocé falou, a sala de aula, presencial ou online, € um
lugar de construgéo coletiva entre os sujeitos [...]" (tutor interagindo com todos e com
o Prof5).

Ha muitos elementos a serem explorados nos diadlogos pedagogicos
estabelecidos pelos professores no curso EMPAH, através do Forum ensinar e
aprender no ensino superior. No entanto, nosso objetivo é evidenciar saberes didatico-
pedagogicos que orientam as praticas dos professores recém-ingressos que fizeram
a formacéo continuada, reconstruidos a partir da interagdo com os videos e textos
disponibilizados no respectivo AVEA. A consulta desses materiais no apoio a reflexao,
a producdo e a postagem dos apontamentos no forum possibilitou o pensamento

colaborativo, haja vista os novos olhares dos professores e a constante
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retroalimentacdo dos discursos pedagdgico sobre o ensino e aprendizagem na
educagéao superior.

Assim, encerramos este capitulo que se ateve a contextualizacdo do cenario
de investigacao e partimos para a analise dos resultados e discussfes deste estudo
gue tém como pressuposto qualificar o impacto do PROFORD, especialmente da agéo
formativa EMPAH, a acdo pedagdgica de professores egressos da formacgéo

continuada na UFAL.
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6 A ACAO PEDAGOGICA RESULTANTE DA FORMAGCAO CONTINUADA DE
PROFESSORES RECEM-INGRESSOS NA UFAL: RESULTADOS E
DISCUSSAO

A observagcdo do curso EMPAH e os saberes e fazeres pedagdgicos (re)
construidos a partir do FOrum ensinar e aprender no ensino superior, numa
perspectiva de cocriacdo (SILVA, 2012) mediada por recursos midiaticos,
demonstraram o resultado didatico-pedagogico da formacdo continuada de
professores universitarios. Se os profissionais envolvidos no processo educativo —
principalmente os professores — imbuirem-se de um esfor¢o coletivo para conhecer,
analisar e experimentar 0s recursos tecnologicos presentes na UA em que atuam, as
TDIC podem ser elementos potenciais no processo de produ¢édo do conhecimento.

Quando se utiliza as midias como recursos pedagogicos — sejam elas digitais
ou analdgicas — é necessario pensar a natureza e a especificidade desses recursos,
em quais situacdes cabem este ou aquele, para que se firmem como coadjuvantes
das inovacdes metodoldgicas nas salas de aulas das IES, considerando as
possibilidades e os limites desses aparatos.

No capitulo anterior adentramos no cenario da investigacdo qualitativa em que
se desenvolveu a formacéo continuada dos professores da educacao superior, sem
perder de vista as questbes pedagogicas que prevaleceram nos dialogos
estabelecidos sobretudo por meio da interface forum. Neste capitulo, nossa intencéo
€ constatar as contribuicdes da formacéo continuada a acdo pedagdgica da docéncia
na educagéo superior, por meio da mobilizacdo dos saberes/fazeres (re) construidos

pelos professores recém-ingressos na sala de aula hibrida do curso EMPAH.

6.1 Enfoques dos professores egressos do EMPAH sobre seus processos

formativos

Inicialmente, tratamos da opinido dos professores egressos do curso EMPAH
acerca da importancia da participacao destes em programas de formacéo continuada,
a exemplo do PROFORD e, também, da eficacia de sua formacéo inicial (graduacgéo)
e pos-inicial (pos-graduacédo). Em segundo plano, evidenciamos o que mudou na
pratica pedagogica desses professores apés participarem da formacado, buscando
verificar como os saberes necessarios a docéncia (re) construidos no decurso da

formacao continuada estao aplicados em seu fazer docente.
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Assim, questionamos o0s professores participantes da pesquisa sobre sua
participagcdo em atividades de atualizacdo profissional e formacdo continuada.
Apresentamos como alternativas dois dos programas institucionais da UFAL que
atendem a professores, que sao o PINS e o PROFORD, sem deixar de dar abertura
para indicacdo de outras participacdes em eventos, conforme ilustrado no grafico a

sequir.

Grafico 2 - Participacdo dos professores recém-ingressos na UFAL em processos
formativos de atualizacdo profissional na educacé&o superior

Formagédo Continuada e Atualizag&o Profissional

Pins
Proford

Congressos

Outros

),0 2,5 50 7.5 10,0

oo
8

Programa de Insergd@o do Novo Servidor (PINS) 13 100%
Programa de Formagédo Continuada em Docéncia do Ensino Superior (PROFORD) 9 69.2%
Congressos, Simpdsios, Workshops, Seminarios na area de atuagdo. 11 84.6%

Outros 2 154%
Fonte: Autora (2016) — Dados da Pesquisa.

O gréfico 2 demonstra que 100% dos 13 (treze) professores pesquisados foram
inseridos no PINS. Destes, 84,6% também tiveram participacbes em atividades de
pesquisa como congressos, simposios, workshops e seminarios na area de atuacao,
enquanto que 69,2% registraram suas participacées no PROFORD. A participagéo de
professores da educacao superior em programas como esses é de suma importancia
para a atualizacdo das atividades académicas em todas as grandes areas da
graduacéo, conforme ja discutido no capitulo que tratou da formacgéo continuada.

O PINS é um programa de participacao obrigatéria para todos os servidores
gue ingressam na UFAL e que se encontram em estagio probatério, diferentemente
do PROFORD que € um programa de adesdo espontanea exclusivamente para

professores, sejam recém-ingressos ou estaveis. No que se referem aos eventos
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cientificos, verificamos uma participacdo significativa dos professores que,
comumente, buscam atualizagéo cientifica na 4rea de pesquisa em que atua.

Ja a insercdo de mais de 69% dos professores pesquisados na formacéo
continuada é um dado inovador na UFAL, visto que €é recente a institucionalizacdo do
PROFORD na UFAL, implicando numa cultura de formag&o continuada ainda em
processo de consolidacdo. De todo modo, esse dado sinaliza que os professores
identificam o programa e buscam compreender a importancia da formacao continuada
para a (re)construcdo de saberes pedagoOgicos atinentes a docéncia, antes
desprestigiados na educacao superior.

Conforme pontuado no capitulo que tratou da carreira do magistério superior, 0
ingresso na UFAL ocorre por meio de concurso publico. Além da formacao inicial
(graduacdo) em uma area especifica, € exigido titulos de mestre e/ou doutor aos
candidatos que pleiteiam a uma cadeira de professor na educacao superior. Com base
nessa assertiva, questionamos os professores pesquisados se essa “preparagao para
a docéncia” obtida ao longo de seu processo formativo tem dado conta das questdes
e desafios da docéncia na educacgao superior.

Nesse ponto, os professores pesquisados contribuiram com o referido estudo,
posicionando-se criticamente a respeito da eficAcia de sua formacgéo inicial
(graduacao) e poés-inicial (pés-graduacao) para o exercicio da docéncia na educacao
superior. As respostas evidenciadas foram classificadas conforme graus de
concordancia dos professores, quais sejam: Favorece totalmente, Favorece
parcialmente, Nao é adequada, seguidas das respectivas consideracdes/ justificativas

(cf. quadro 8).
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Quadro 8 - Opinido dos professores sobre a eficacia da “preparagao para a docéncia”
na educacao superior pela formacéo inicial (graduacgao) e pds-inicial (p6s-
graduacéo)

(continua)

Respostas e consideracfes dos professores

Favorece totalmente

Prof6

Os desafios existem e, para muitos deles, a formacdo académica ndo da conta (e
nem dara). Nao acredito que falte formacao dos professores, ha sim, um conjunto de
fatores que no ensino superior torna a docéncia um processo dificil. Nossa atuacéo
ndo se da apenas no ensino (0 que é muito bom que se mantenha assim) e muitas
vezes essa multiplicidade de atuacdes (pesquisa, extensdo, gestdo), associada a
outros fatores como falta de estrutura e falta de autonomia dos estudantes que
centralizam seu aprendizado unicamente no professor e a grande exigéncia de
produtividade, sobrecarrega os professores, produzindo efeitos negativos na prética
docente.

Prof5

Como todo caminho progressivo, a formag&o é sempre continua.

Profl

Preferiu ndo opinar.

Prof7

Os varios programas de formacao contribuem bastante.

Favorece parcialmente

Prof10

Meus titulos de mestrado e doutorado me especializaram em pesquisa e me
prepararam para o ensino a nivel de pés-graduacgéao.

Prof8

Acredito que os programas de pos-graduacédo ainda prezam pelo ensino tradicional e
nos preparam mais para sermos pesquisadores do que professores. Contudo,
disciplinas como 'Estagio em docéncia' permitem que o aluno de pés-graduacao

Prof9

No meu caso, que tenho grande afinidade com a docéncia, a "preparacdo"
mencionada foi oportunizada pela minha busca, uma vez que o exercicio da docéncia
nos cursos de pos-graduacao se restringe ao estagio docente, que muitas vezes néo
€ organizado de forma a promover essa preparagdo como deveria. Acredito que o
instrumento que nos auxilia constantemente a lidar com os desafios da docéncia
(independentemente do nivel) € o amor pela profissdo escolhida que faz com que
vejamos e busquemos as oportunidades de crescimento profissional e pessoal, em
consonancia com os estudantes! Costumo dizer que se trata de uma acgéo
coparticipativa, em que todos somos atores do mesmo processo e com
responsabilidades equivalentes, dentro das esferas individuais.

Profll

Os cursos de pos-graduacdo ndo focam a docéncia, mas sim o conhecimento e o
desenvolvimento técnico-cientifico, exceto 0s cursos nas areas de educacéo.

Prof3

Acredito que ter passado pelo mestrado e doutorado trouxe uma bagagem maior para
a docéncia, entretanto ndo considero que essa "preparacdo” seja suficiente para
satisfazer todas as inquietudes demandadas pela docéncia. Devemos continuar
buscando novas formas/metodologias nao adquiridas na época da pés-graduacéo.

Profl2

Parcialmente. Visto que os desafios mais importantes se apresentam ao longo da
carreira docente. As questfes didaticas sdo, muitas vezes, observadas e testadas
com a prética docente. A universidade ndo consegue simular e preparar plenamente
o individuo para a carreira docente. O problema é se o professor esta disposto a sair
da zona de conforto e testar metodologias novas, que dao um trabalho extra.
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Quadro 8 - Opinidao dos professores sobre a eficacia da “preparagao para a docéncia”
na educacao superior pela formacéo inicial (graduacgao) e pds-inicial (p6s-
graduacéo)

(concluséo)

Respostas e consideracfes dos professores

Prof2 N&o é adequada, sobretudo porque os programas de mestrado e doutorado, em que
pese destinar parte das suas cargas horarias para o ensino, em verdade, sao voltados
mais para a formacdo de pesquisadores, algo que, de fato, é sentido, quando dos
primeiros momentos da sala de aula.

Prof4 Nao é adequada. Ainda mais pra mim que fiz curso de graduacdo em bacharelado e
ndo em licenciatura. A pés-graduacédo foca mais em pesquisa do que em ensino.

Profi3 | Nao tem dado conta, em decorréncia da falta de atualizagdo da universidade frente
ao novo mundo que se descortina a nossos olhos. A relagédo professor-aluno mudou
e os alunos atualmente entendem isso, porém nossos mestres e doutores ainda nédo
visualizaram essa mudanca pedagdgica deste novo milénio. Acredito que a
universidade precisa ser reinventada no Brasil, curriculos serem refeitos e as
pesquisas serem mais valorizadas em termos de qualidade e ndo em quantidade
como temos visto. Minha preparacdo é mais auto didatica, pois o PINS precisa ser
mais focado no que interessa, a relacdo aluno-professor.

N&o é adequada

Fonte: Autora (2016) — Dados da Pesquisa.

Os dados do quadro 8 apresentam diferentes visées dos professores sobre a
eficacia de seus processos formativos para o exercicio da docéncia na educacéo
superior. Verificamos que 23% dos professores pesquisados concordam que a
formacdo (graduacéo e pds-graduacdo) ndo é adequada para lidar com os desafios
académicos da educacao superior, enquanto 46,1% dos professores concordam que
essa formacéo favorece parcialmente. Juntando esses percentuais, 69,1% do total de
professores pesquisados identificaram algum tipo de limitagdo nos processos
formativos que receberam para atuar na docéncia universitaria.

Os Prof2 e Prof4 destacaram que os programas de mestrado e doutorado
inclinam-se mais para a formacédo de pesquisadores do que de professores,
justificando seus posicionamentos quanto a limitacdo de seus processos formativos
no que tange a formacédo para a docéncia. Na visdo desses professores, a pos-
graduacdo foca mais no conhecimento e no desenvolvimento técnico-cientifico do que
nas questdes didatico-pedagdgicas, contribuindo parcialmente ao exercicio da
docéncia na educagéo superior.

Do mesmo modo, o Prof8 (EMPAH, 2014) destaca: “os programas de poés-
graduacéo ainda prezam pelo ensino tradicional e nos preparam mais para sermos
pesquisadores do que professores”, enquanto o Prof9 (EMPAH, 2014) ressalta que “o
exercicio da docéncia nos cursos de pés-graduacao se restringe ao estagio docente”,

gue muitas vezes nao € organizado de forma a promover a preparacao pedagogica.
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Conforme quadro 8, destacamos a concepc¢ao dos Prof6, Profl, Prof5, Prof7
(EMPAH, 2014) acerca da eficacia de seus processos formativos para o exercicio da
docéncia universitaria. Ou seja, dos treze professores pesquisados, 30,8% concordam
entre si que a “preparacao para a docéncia” por qual passaram respondem aos
desafios atuais, visto que “como todo caminho progressivo, a formacdo é sempre
continua”, conforme defendeu o Prof5. Nesse sentido, é interessante enfatizar a
opinido do Profé (EMPAH, 2014), que relata:

Nossa atuagcdo ndo se da apenas no ensino (o0 que € muito bom que se
mantenha assim) e muitas vezes essa multiplicidade de atuag8es (pesquisa,
extensdo, gestdo), associada a outros fatores como falta de estrutura e falta
de autonomia dos estudantes que centralizam seu aprendizado unicamente
no professor e a grande exigéncia de produtividade, sobrecarrega os
professores, produzindo efeitos negativos na pratica docente [...]. Nao
acredito que falte formacéo dos professores, ha sim, um conjunto de fatores
gue no ensino superior torna a docéncia um processo dificil.

Tais relatos reforcam o resultado de que, de um lado, os processos formativos
pelos quais os professores passaram ndo foram suficientes para prepara-los ao
ensino na educacao superior, pressupondo continua formacgéo para aprimoramento
dos processos pedagogicos; do outro, a formacdo académica, particularmente em
nivel de mestrado e doutorado, teve (e tem) na formacédo do professor universitario
uma grande importancia, haja vista que é indispenséavel ao desenvolvimento técnico-
cientifico na educacao superior.

Diante dos atuais desafios da docéncia demonstrados por meio da base tedrica
ora aprofundada e pelos relatos dos professores participantes desta pesquisa, 0s
dados evidenciaram sobretudo a importancia de o professor buscar continuamente a
melhoria de sua acdo pedagogica. Nessa perspectiva, 0s aspectos apontaram para a
necessidade de continua formacdo em docéncia, como forma de potencilaizar a (re)
construgcdo dos elementos didatico-pedagogicos negligenciados na formacao inicial

(graduacao) e poés-inicial (pés-graduacao).
6.2 Processos pedagoégicos dos professores pos-formacao continuada

Do ponto de vista didatico-metodolégico, as contribuicbes da formacao
continuada da UFAL podem ser observadas na forma como os saberes e fazeres
resultantes dessa acdo se associam as praticas pedagogicas dos professores

egressos.
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Nesta secdo, pretendemos analisar como os saberes/fazeres (re) construidos
através do curso EMPAH séo aplicados didaticamente, buscando colher junto aos
professores participantes da pesquisa, egressos do curso EMPAH, de que forma o
PROFORD contribuiu com a formacgéo e a ressignificacdo de suas a¢des docentes.
Mas, anterior a essa coleta, questionamos os professores acerca da amplitude dessa
contribuicdo. O resultado pode ser observado no grafico 3.

Grafico 3 — Opinido dos professores sobre a contribuicdo do PROFORD aos
processos pedagdgicos

Totalmente & 38.5%
Parcialmente 7 53.8%
Nao concordo 1 1.7%
Qutros 0 0%

Fonte: Autora (2016) — Dados da Pesquisa.

O grafico 3 demonstra as perspectivas do professor da educacédo superior
sobre o impacto do PROFORD/UFAL a melhoria dos processos pedagogicos ligados
a respectiva acdo pedagoégica. Do total de professores pesquisados, 36,4%
concordaram que o PROFORD coopera totalmente com a melhoria das praticas
pedagogicas, enquanto 54,5% concordaram que essas contribuicbes ocorrem, sim,
mas de forma parcialmente, perfazendo um total de 92,3% de posicionamentos
favoraveis. Ja 7,7% posicionaram-se contrario a essa questdo, ao assinalarem a
op¢cao nao concordo. Isto €, afirmaram nao identificar o PROFORD como um
programa que traz contributos & acdo pedagodgica dos professores da educacao
superior.

E importante considerar que o PROFORD/UFAL é um programa relativamente
novo e ainda em processo de implementacdo e consolidacdo. O entendimento do
professor da educacdo superior sobre a importancia da formacao continuada a sua
acao pedagodgica pode estar ligado ao seu grau de participacdo e envolvimento

nesses programas de formacao.
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A partir dos posicionamentos dos professores, essa pesquisa identifica indicios
de que ainda é cedo para que os professores da educacdo superior tenham plena
compreensao das reais contribuicbes dos programas institucionais de formacao
continuada em docéncia que, em tese, corrobora com 0s processos pedagogicos do
exercicio docente.

De forma mais detalhada, o estudo demonstrou o grau de contribuicdo do
PROFORD a formacgéo continuada dos professores participantes, ao questiona-los
sobre o nivel de impacto do Programa a formacdo docente e aos processos
pedagdgicos. Proposicdes preestabelecidas se voltaram a caracterizacdo da
dimenséo pedagdgica incorrendo em percepc¢des diversas dos professores sobre o
impacto do PROFORD, se nos saberes e/ou fazeres docentes ou em ambos. O quadro

a seguir exibe o resultado dessa questéao.

Quadro 9 - Dimensao do impacto do PROFORD aos processos pedagdgicos

Dimenséo das respostas
Na medida em que o programa agregou conhecimento a minha concepcdo de ensino e
aprendizagem na educagéao superior, 0 que permitiu ampliar o meu “Saber Docente”.
Visualizo que o programa possibilitou o conhecimento e experimento de novas metodologias
e novas formas de avaliar na educagéo superior, 0 que contribuiu para inovar minhas aulas e
meu “Fazer Docente”.
O programa tanto agregou conhecimento & minha concepcédo de ensino e aprendizagem na
educacgdo superior, permitindo ampliar o meu “Saber Docente’, como possibilitou o
conhecimento de novas metodologias e novas formas de avaliar na educacdo superior,
contribuindo para inovar minhas aulas e o meu “Fazer Docente”.
Embora o PROFORD tenha em seu escopo a formacao continuada do professor refletida em
diversas acBes que vém acontecendo desde 2014, ainda ndo contribuiu com os meus
“Saberes e Fazeres Docentes”.
Outros — Opcdao alternativa para os professores pesquisados que ndo se identificaram com
nenhuma das assertivas preestabelecidas, cujo questionario ndo contemplou a especificacdo
de outros itens caracteristicos.
Fonte: Autora (2016) — Dados da Pesquisa.

77,8%

0%

23,1%

Mesmo com perspectivas pedagogicas distintas, as respostas dos professores
pesquisados demonstraram que a formagao continuada contribuiu com os processos
pedagogicos, do saber ao fazer docente. Do total de treze professores pesquisados,
77% destacaram que houve mudancas significativas nos processos didatico—
pedagogicos, apos participarem do PROFORD.

Desse quantitativo, 30,8% dos professores afirmaram que o0 programa

possibilitou o0 conhecimento e experimento de novas metodologias e novas formas de



97

avaliar na educacao superior, 0 que contribuiu para inovar o “Fazer Docente”, ao
passo que 30,8% assinalaram que o programa agregou conhecimento na concepgao
de ensino e aprendizagem na educagado superior, permitindo ampliar o “Saber
Docente”, ao mesmo tempo que possibilitou o conhecimento de novas metodologias
e novas formas de avaliar na educacao superior, contribuindo para inovar o “Fazer
Docente”. Do mesmo modo, 15,4% afirmaram que o PROFORD contribuiu na medida
em que o programa agregou conhecimento a concepcao de ensino e aprendizagem
na educacao superior, permitindo ampliar “Saberes Docentes”.

Constatamos algumas contribuicdes do PROFORD a prética pedagdgica no que
se referem aos saberes e fazeres dos professores da educacgao superior egressos do
EMPAH, ao mesmo tempo que a pesquisa identificou, na opg¢ao “outros”, novas
guestBes a serem elucidadas no tocante as contribuicées do programa no ambito da
UFAL, cujo questionario limitou a respectiva especificacao.

Segundo dados analisados e a partir da opinido dos professores egressos em
seu confronto com a realidade da sala de aula, apds a “(re) construgao do discurso
pedagdgico”, a pesquisa constatou que a formacao continuada do professor tanto se
aplicou no processo de ressignificacdo dos saberes didatico-pedagdgicos, como na
reelaboracéo desses fazeres, no ambito da educacao superior, conforme mudancas
exemplificadas em propostas e praticas didaticas dos professores (quadro 10).

Buscando evidenciar de que forma ocorreram as mudancas didatico—
pedagogicas no trabalho dos professores egressos pesquisados, destacamos
algumas propostas e praticas pedagogicas “inovadoras”, idealizadas e/ou realizadas,
resultantes da formacéo continuada, a partir do que foi vivenciado no curso EMPAH,
do PROFORD, conforme quadro a seguir.
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Quadro 10 - Propostas e praticas docentes “inovadoras” resultantes da formacao
continuada

Professores

Propostas e préticas

Profll

[...] a priori, estou utilizando e incentivando o uso do moodle que foi pouco
difundido na minha UA. [...] faco uso da Plataforma Moodle como complemento
as aulas presenciais.

Prof9

Ao finalizar o curso, tentei fazer uma discusséo e explorar o AVEA no intuito de
otimizar o aprendizado por meio do uso de mais uma ferramenta de ensino-
aprendizagem. A idéia era fazer a resolucdo de exercicios comentada com a
participacdo de todos e no ambiente seriam postadas todas as respostas
encontradas para que a discussao e compreensao ocorresse a partir do que os
estudantes postariam. Contudo, falta-me conhecimento e habilidade com essas
ferramentas e o que utilizei no curso nao foi suficiente para sedimentar esse
conhecimento e aplicacdo em minhas aulas.

Prof13

Tenho usado bastante o Moodle, como veiculo de informag8es entre professor-
aluno. Mas, ainda preciso incentivar mais o uso desse espaco pelos alunos para
uma mediacao coletiva.

Prof10

[...] obtive boas experiéncias utilizando ferramentas como mapa conceitual e a
Plataforma Moodle.

Prof7

Tentativa de aplicacdo dos mapas conceituais a partir de alguns textos de
revisdo tedrica numa determinada temética.

Prof2

Ao longo do segundo semestre de 2014, apds o curso, eu utilizei com maior
frequencia os mapas conceituais. Acho que esse foi um valor agregado desse
curso que muito enriqueceu o meu fazer docente.

Prof4

Inclui a elaboragdo de mapas conceituais, usando o programa Cmap Tools,
como instrumento de avaliacdo do conteldo lecionado.

Prof5

Utilizei mapas conceituais na sala de aula e deu bons resultados.

Prof8

Grande parte das metodologias mostradas utilizava as TDIC. Nas aulas que
ministro, geralmente as utilizo |[...].

Prof4

Acredito que pude melhorar minha abordagem como tutora de PBL.

Prof12

Fiz a experiencia em analisar um projeto da area em que atuo de tras para frente,
ou seja a partir de um projeto ja construido, desconstrui-lo e entender seu
significado de forma desconstrutivista, ou seja de tras para frente, da obra até o
esbogco entendendo a cabeca do profissional que projetou o projeto. Isso
possibilitou reflexdes diferenciadas pelos estudantes de um mesmo objeto
arquiteténico virtual, comum a todos.

Profl

Nao me recordo.

Prof6

Nenhum.

Fonte: Autora (2016) — Dados da Pesquisa.

Com base no quadro 10, é possivel perceber que as inovacdes idealizadas e
realizadas pelos Profll, Prof9, Prof4, Prof5, Prof8, Profl0, Prof7, Prof2 incidem,

sobretudo, no uso pedagdgico de recursos tecnolégicos como o AVEA do Moodle e

0S mapas conceituais que permitem multiplas possibilidades de ensino e

aprendizagem. O Prof4 fez mencéo a Problem Based Learning (PBL), ao destacar que

a experiéncia com o PROFORD contribuiu para aprimoramento da abordagem na

tutoria relacionada. Além disso, o Prof9 destacou que os conhecimentos e habilidades

utilizados no curso ainda nao permitiram sedimentar o conhecimento com as

ferramentas tecnoldgicas para uma aplicacdo adequada, sinalizando a necessidade

de aprofundamento com experiéncias mais avancadas. Outrossim, os Profl e Prof6
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registraram que ndo utilizaram nenhuma prética pedagdgica “inovadora” no semestre
posterior a conclusdo do curso EMPAH.

As acdes do PROFORD séao destinadas aos professores da UFAL e, portanto,
suas contribuicbes estdo inclinadas a ressignificacdo de saberes e fazeres
pedagdgicos relativos a pratica docente na educagao superior. Em outros termos, pelo
foco dessa formacdo continuada, a exemplo do curso EMPAH, e dos dados
analisados nesta pesquisa, constatamos que o PROFORD incide direta ou
indiretamente no trabalho do professor, o que favorece o repensar de questdes como
a insercdo de praticas metodoldgicas “inovadoras”, com integracdo de recursos
tecnolégicos como o AVEA do Moodle e os mapas conceituais, destacados no quadro
10.

Na referéncia ao curso EMPAH e buscando ampliar o estudo, questionamos o
professor buscando compreender como ac¢des do PROFORD influenciaram na
ressignificacdo das concepcbes sobre questbes relativas a pratica docente na
educacdo superior, como planejamento, metodologia, avaliacdo, dentre outras.
Seguem relatos dos professores sobre a aplicabilidade dessas possibilidades

pedagdgicas as suas aulas.

Profl — A¢des do PROFORD contribuem para uma reflexdo quanto a
preparacéo e execucdo do plano de curso.

Prof2 — Do ponto de vista da minha pratica docente, o planejamento de aulas
ja era uma rotina de trabalho. Obviamente, o curso ampliou a nossa reflexao
sobre a importancia dessa pratica e a necessidade do seu sempre
aprimoramento. Nesse sentido, o curso foi benéfico. Ademais, a questédo que
mais me sensibilizou foi quanto a reflexdo sobre o que é ser professor nos
dias de hoje, no mundo da globalizacdo, das praticas digitais, das redes
sociais, enfim, no mundo em que o professor j& ndo mais possui a
exclusividade na detencéo do saber.

Prof3 — Tenho tentado buscar inovacdo nas aulas, especialmente nos
campos de prética. Ministro uma disciplina que tem possibilidade de vivenciar
diversas metodologias.

Prof4 — Foi bom ter contato com as metodologias mais atuais de avaliacéo e
de aprendizagem, coisas que eu tinha pouco conhecimento.

Prof5 — A coacdo a que os professores sdo submetidos para realizarem o
PINS apenas os distanciam das politicas de formacgéo continuada [...].

Prof6 — Acredito que as acdes consolidaram algumas concepcdes que ja
tinha. Tendo em vista que os desafios da pratica docente ja se apresentavam
anteriormente e me impulsionavam a buscar estratégias de atuagéo.
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Prof7 — Com o EMPAH foi possivel visualizar novas metodologias de
avaliagdo, assim como de ensino, o que contribuiram para o meu
desenvolvimento.

Prof8 — Tive acesso a metodologias ativas e pude comecar a planejar o uso
das mesmas nas atividades da disciplina.

Prof9 — A discussdo e ampliagdo dos conhecimentos a respeito de
metodologias diferentes das tradicionais sdo muito importantes e tém
proporcionado uma reflex@o a respeito de como organizar minhas aulas e
como estabelecer o planejamento, quais contelddos de fato sédo essenciais e
de que forma posso tornar seu aprendizado mais suave e atrativo, uma vez
que ministro disciplinas de Exatas que, pelo grau de dificuldade, encontram
certa rejeigdo por parte dos estudantes. A forma de fragmentar as avaliacdes,
de incluir novas opcdes além da prova tradicional tem sido proposta no intuito
de estimular e auxiliar o aprendizado de forma continuada sem a necessidade
da "barganha” pela nota. [...]

Prof10 — Passei a dar mais importancia ao planejamento das disciplinas, e
também estou fazendo um maior esforco para diversificar minha metodologia
e formas de avaliacéo.

Profll — O EMPAH inspirou-me a melhorar o método de avaliacdo que
consistia em uma prova escrita apenas. Agora além da prova escrita, ha
também atividades extraclasses em grupo (solucionar problemas). Minha
metodologia melhorou, pois além da lousa tenho usado o Moodle como
ambiente de debates para fazer simulag6es de experiéncias na disciplina que
ministro.

Prof12 — O PROFORD ajudou mais na parte metodolégica (exemplo: mapas
mentais) e, na avaliagdo, principalmente utilizando novas midias (videos,
hipertextos e imagens), sobretudo porque trabalho muito com imagens e
projetos.

Profl3 — Contribuiu com a avalia¢do, pois antes a nota era alicercada em
provas, somente. Hoje, faco trabalhos para somar com a prova. Mas, ainda
tenho um alto indice de reprovacdes e desisténcias.

A partir do exposto, é possivel dimensionar os aspectos de maior peso para 0s

professores na vivéncia com a sala de aula hibrida, a qual favoreceu a ressignificacao

do discurso e da pratica pedagodgica. Em sua maioria, dentre outras questbes, 0s

professores demonstraram reconhecer que o PROFORD contribui para uma reflexao

guanto a preparagao e a execug¢ao do plano de ensino, visualizacdo de metodologias

atuais de ensino e de avaliacdo, além da consolidacéo de concepg¢des pedagodgicas.

Sobre a necessidade de reconfiguracdo das praticas pedagogicas, do

planejamento a avaliacao, o Prof9 trouxe uma reflexdo relevante ao pensar as préprias

disciplinas que ministra e que, pelo grau de dificuldade, encontram certa rejeicao por

parte dos estudantes.

A discussao e ampliacdo dos conhecimentos a respeito de metodologias
diferentes das tradicionais sdo muito importantes e tém proporcionado uma
reflexdo a respeito de como planejar e organizar as aulas, quais conteldos
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de fato séo essenciais e de que forma podemos tornar o aprendizado mais
suave e atrativo. A forma de fragmentar as avalia¢des, de incluir novas
opcBes além da prova tradicional tem sido proposta no intuito de estimular e
auxiliar o aprendizado de forma continuada sem a necessidade da "barganha”
pela nota.

J& do ponto de vista da pratica docente do Prof2, o planejamento de aulas ja
fazia parte de sua rotina de trabalho, sendo que o curso ampliou a “reflexdo sobre a
importancia dessa pratica e a necessidade do seu sempre aprimoramento”. Na
perspectiva desse professor egresso, a questao do curso que mais o sensibilizou foi
“a reflexdo sobre o que é ser professor nos dias de hoje, no mundo da globalizacéo,
das praticas digitais, das redes sociais, enfim, no mundo em que o professor ja ndo
mais possui a exclusividade na detencao do saber”.

Por sua vez, o Profll destacou que o EMPAH trouxe-lhe inspiracdo ao ampliar
o método de avaliagdo que utilizava. Na visdo dele, a formac&o contribuiu
despontando que, além da prova escrita, ha também atividades extraclasses em grupo
gue podem ser propostas, tendo como parametro a solucéo de problemas. Ele relata
que inovou a metodologia, pois além da lousa passou a usar o Moodle como ambiente
de debates para fazer simulacdes de experiéncias nas disciplinas que atua.

Considerando os limites e as possibilidades na reconstrucdo das concepcgoes
e praticas pedagogicas dos professores propiciadas pela vivéncia da formacédo
continuada, construimos uma sintese das potencialidades pedagodgicas do curso

EMPAH (fig. 3) extraidas dos relatos dos professores demonstrados anteriormente.
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Figura 3 — Esquema-sintese das potencialidades pedagdégicas do curso EMPAH

Reflexido

Diversificagdo guanto &

avaliacdo e de
aprendizagem.

preparagio & Inspiragdo
da metodologia e execucio do a melherar o
avaliacdo pela Plano de Curso. método de
consirugao — avaliagio.
colaborativa
Sensibilizagdo —wn T Impulso
sobre o que & ser para buscar novas
professor nos dias esfrategias de
de hoje. aluagao.
Visualizagdo Aprimoramento
de metodologias da pratica
de ensino docents.
integradas as
TDIC
Contato o
Consolidagdo
com as o
metodologias mais d:ect:j{;g?g[i,lg: ¢
atuals de | EM PAH | inovadora.

Fonte: Autora (2016) — Dados da Pesquisa.

Demonstrar por meio da analise dos dados como o conhecimento constituido
no EMPAH (concepc¢des pedagdgicas de ensino, procedimentos metodoldgicos e de
avaliacdo, uso pedagodgico das TDIC) foi aplicado na acdo pedagdégica do professor
egresso foi o desafio maior deste estudo. Nesse sentido, a fig. 3 sintetiza
potencialidades relevantes (extraidas dos relatos dos professores participantes da
pesquisa) que caracterizam uma nova perspectiva pedagdgica teérico-metodoldgica
gue concorre para um “ensino inovador”.

Conforme figura 3, sistematizamos didaticamente as potencialidades
pedagogicas evidenciadas na coleta de dados aos professores que vivenciaram o
curso EMPAH, quais sejam: contato, visualizacdo, sensibilizacdo, diversificacao,
reflexdo, inspiragéo, impulso, aprimoramento e consolidagéo de saberes e fazeres da
docéncia na educacao superior. Esses principios representam caminhos pedagdgicos
constituidos pelos professores por meio da interagcdo com outros saberes, com
recursos tecnologicos e com 0S seus pares, 0S (uais convergem para a
reconfiguracdo do discurso e pratica docentes.

A EaD tem sido crescente sobretudo na educacao superior, com a oferta de

diversos cursos online. Entretanto, essa modalidade também possibilita a formacéo
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hibrida de professores, caracterizada por uma parte do ensino face a face e a outra
parte online, além da possibilidade de metodologias ativas de aprendizagem. Nessa
perspectiva, questionamos os professores sobre como eles tém planejado a utilizacéo
da previséo dos 20% de sua disciplina a distancia, conforme preconiza a Portaria MEC
n. 4.059/2004. Os resultados dessa questdo seguem expressos nas narrativas dos
professores.

Profl - Penso que tal previsdo ainda ndo se concretiza, uma vez que o
dominio do uso destas tecnologias ainda é precario.

Prof2 - Essa talvez seja uma das maiores limitacdes do meu fazer docente...
Ainda somos do tempo do e-mail, eu ainda me sinto incompetente para a
utilizagdo de AVEA, tais como o Moodle. Oxala que um dia eu aprenda para
0 bem do meu emprego.

Prof3 - Sinceramente, ndo tenho planejado.

Prof4 - Ainda ndo pensei sobre esse assunto mas creio que a plataforma
Moodle ira ajudar bastante.

Prof5 - Tentei implantar o envio de materiais via AVEA, mas houve muita
resisténcia por parte dos estudantes. Relatam que ndo conseguem acessar,
gue ndo encontram a ferramenta, etc.

Prof6 - A utilizacdo do percentual para atividades a distancia é uma realidade
bastante possivel, tendo em vista que muitas atividades das disciplinas que
ministro referem-se a elaboracdo de materiais escritos e leituras prévias.

Prof7 - No momento todas as minhas aulas sdo presenciais. Ainda néo utilizei
parte da disciplina a distancia.

Prof8 - Planejo fazer féruns e chats online, contudo, ndo domino o uso da
plataforma Moodle e ndo me sinto seguro para fazer uso dessa tecnologia.
Acho que deveria haver um programa de formacédo dos professores neste
sentido, tendo em vista que a Portaria Ministerial n. 4.059/2004 preconiza que
20% da carga horaria da disciplina seja a distancia e que muitos professores,
como eu, ndo atendem a essa proposta por ndo ter dominio das TDIC.

Prof9 — Para mim, ainda é dificil pensar nessas novas modalidades em
virtude de ter sido educada numa modalidade tradicionalista. De modo geral,
a insercédo de atividades na modalidade a distancia ainda precisa de um
suporte técnico e orientacdo para que seja efetivada com sucesso. Eu
gostaria e pretendo inserir os 20% da carga horaria nesta modalidade,
atendendo & Portaria Ministerial. Entretanto, ainda ndo o fago, porém gostaria
de ter uma orientacdo mais efetiva nesse sentido para que de fato consiga
fazer e contemplar a proposta de insercdo da nova metodologia sem que seja
apenas uma medida feita "de qualquer maneira" para apenas atender a
Portaria. A realizacdo de oficinas de capacitacdo em cada unidade da UFAL
seria bastante proveitosa, pois dessa maneira direcionariamos a discussao e
propostas dentro de nossa area.
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Profl0 — Eu tenho utilizado a plataforma Moodle para complementar e
expandir os assuntos explanados nas aulas presenciais, através da
discusséo de videos da internet e listas de exercicios.

Profll — Tenho usado o Moodle em todas as disciplinas. Contudo, os meus
cursos estdo 100% presenciais. Isso porque os estudantes tém muita
dificuldade em calculo. Infelizmente falta neles a independéncia que é téo
importante. Mas, vislumbrou melhoras.

Profl2 — Eu acredito ser importantissimo e ainda considero muito pouco 20%
de carga horaria para a graduagdo. A meu ver, a graduacao, independente
do curso, deveria ter uma maior flexibilidade, liberando alunos para atividades
extra salas mais ricas e importantes para sua formacgdo, mesmo que com o
acompanhamento de um tutor. Nossos professores sdo do século XX, com
salas do século XIX e alunos do século XXI.

Prof13 - Tenho usado o Moodle em todas as disciplinas como espaco auxiliar.
Contudo, reconheco que preciso usar mais e melhor os recursos como:
avaliacdes online, chat, etc.

A andlise dos relatos dos professores sobre a utilizacdo dos 20% de sua
disciplina a distancia, conforme preconiza a Portaria MEC n. 4.059/2004, constatou
gue tal procedimento encontra-se em processo de implementacdo na UFAL, devido
ao dominio, ainda restrito, dos AVEA e das tecnologias necessarias ao ensino online.
Os professores relataram que ainda ndo se apropriaram desses recursos, sugerindo,
deste modo, oficinas de formacao continuada que os auxiliem na implantacdo dessa
acao normativa em suas UA.

Ao verificarmos as possibilidades de uso de atividades em EaD, buscamos
estabelecer uma relagdo com as possiveis contribuicdes do curso EMPAH, na medida
em que inovacdes didaticas foram evidenciadas na acdo pedagoégica dos professores
egressos, por intermédio dessa modalidade. Nesse sentido, foi possivel constatar a
adesdo dessa metodologia por alguns professores, caracterizada pelo uso da
plataforma Moodle e de foruns e chats online para complementar e expandir os
assuntos explanados nas aulas presenciais.

Por fim, analisamos os planos de ensino dos treze professores egressos
participantes da pesquisa visando identificar indicios de inovagbes pedagodgicas que
se comunicassem com os relatos docentes, no sentido de confirmar os resultados do
curso EMPAH a acédo pedagogica dos professores, pos-formacdo continuada. A

proxima secao apresenta esse enfoque.
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6.3 Contribuicdo do EMPAH a ressignificacdo dos planos de ensino dos
professores egressos

O trabalho pedagdégico do professor da educacéo superior esta traduzido no
plano de ensino das disciplinas que lecionam, o qual metodologicamente pode ser
definido como um instrumento capaz de antever e preestabelecer os contetdos
(ementa), metodologias, critérios avaliativos e a bibliografia basica e complementar
sob os quais serdo desenvolvidas as aulas ao longo de um periodo, seja bimestral,
semestral ou anual. No entanto, a mediagdo em sala de aula representa o grande
desafio para o professor, uma vez que pressupde avangos e recuos na apropriacéo
do conhecimento, correcdo de possiveis desvios no processo de ensino-
aprendizagem, o que requer a mobilizacdo de saberes didatico-pedagdgicos.

A partir dos referenciais tedricos e pedagdgicos vivenciados no curso EMPAH
e na perspectiva de uma “proposta didatica inovadora” que utilizasse 0s recursos
metodoldgicos que estavam sendo desenvolvidos no curso, um dos objetivos foi que
cada professor participante da formacdo elaborasse um plano de ensino em
consonancia com uma das disciplinas de atuagdo. Nesse sentido, buscamos
identificar se os aspectos didatico-pedagogicos construidos durante o processo
formativo foram aplicados no plano de ensino do professor egresso do EMPAH e, por
consequéncia, na acao pedagdgica imanente.

Buscando evidenciar a reconstrucdo desses saberes e fazeres pedagdgicos
proprios do trabalho docente, pés-formacédo continuada, e como estes se revelam no
planejamento do professor da educacéo superior, examinamos o0s planos de ensino
dos treze professores egressos do EMPAH que participaram da pesquisa. Nesse
sentido, o planejamento pedagogico foi tema do curso EMPAH no que concerne a
reflexdo e a elaboracéo do plano de ensino do professor participante da formacao, os
quais foram referenciados nos seguintes aspectos didaticos da disciplina:
identificacdo, ementa, objetivos, conteldo programatico, metodologia, avaliacdo e
referéncias.

Esses aspectos foram determinantes a analise dos planos de ensino, além de
critérios identificados na base tedrica desse estudo, como concepc¢éao pedagodgica que
orienta 0s processos (ainda que os professores ndo tenham consciéncia de sua

utilizacdo), estratégias didaticas, instrumentos e procedimentos avaliativos
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(MASETTO, 2012; PIMENTA; ALMEIDA, 2011; SILVA, 2012; MORAN; MASETTO,;
BEHRENS, 2013), dentre outros elementos identificados no préprio plano de ensino.

Nessa perspectiva, foi possivel constatar duas concepcdes pedagogicas que
nortearam o trabalho pedagdgico dos professores: a tradicional orientada pela
transmissao de saberes do professor (aquele que sabe) para o estudante (aquele que
nao sabe), conforme Masetto (2012) e Pimenta e Almeida (2011); e, a inovadora,
guiada pelo uso pedagogico das TDIC, por meio de principios como construcao,
colaboracéo, interacdo, coautoria, conforme defendem Moran, Masetto e Behrens
(2013) e Silva (2012).

No quadro 11, apresentamos os resultados da andlise de uma disciplina de
cada professor participante. Os itens analisados foram: objetivos, estratégias
metodoldgicas e instrumentos/procedimentos avaliativo, com identificacdo do periodo
letivo e da carga horaria (CH) referentes, conforme planos de ensino. Em seguida,
fazemos uma analise das descri¢cbes pedagdgicas constantes em cada disciplina, com
vistas a estabelecer um paralelo com os dados analisados na secdo anterior,
provenientes dos relatos dos professores, no sentido de ratificar as contribuicdes do

EMPAH na ressignificacdo do trabalho pedagdgico do professor universitario.



Quadro 11 - Analise dos planos de ensino dos professores participantes da pesquisa

mostrando como a légica matematica
pode ser vista como uma linguagem
de especificacdo de sistemas e suas
propriedades.

Discussodes e duvidas sobre os assuntos abordados
pela lista de e-mail do googlegroups.com.

Atendimento ao aluno em sala de aula, por e-mail e
pela pagina https://sites.google.com.

(continua)
Sujeito | Period Disciplina CH Objetivo Estratégia Instrumento e procedimento de
o letivo Metodologica avaliacéo
Profl 2015.1 | Disciplina 1 60h Introduzir conceitos e aspectos | Aulas expositivas, livro-texto, Moodle. Provas bimestrais.
essenciais necessarios ao
desenvolvimento Iégico-matematico.
Prof2 2015.1 | Disciplina 2 60h Introduzir aspectos da bioquimica, | Seminarios, leituras, simulacfes de aulas, mapas | Provas bimestrais e seminarios.
relacionando-os a elementos | conceituais, aulas baseadas em casos, articulando
quimicos, fisicos e biol4gicos. teoria e pratica.
Prof3 2015.1 | Disciplina 3 40h Discutir/refletir sobre a gestdo e o | Semindrios a partir de uma rotina de leituras e | Provas bimestrais e seminarios.
papel do administrador na | exibicbes de textos literarios, cinematograficos e
contemporaneidade. teatrais.
Prof4 2015.2 | Disciplina 4 60h Introduzir os conceitos e aplicagbes | Aulas  expositivas, discussdo, exercicios e | Provas bimestrais e trabalhos.
das leis fisicas fundamentais & | experimentos.
disciplina.
Prof5 2015.1 | Disciplina 5 60h Refletir histérico e criticamente sobre | Aulas expositivas e dialogadas, exibicdo de filmes, | Prova, resenha, seminario e
0S conceitos socioculturais e de | relatos de situagdes cotidianas e literarias para | relatorio.
subjetivacdo na contemporaneidade. | debate e discussdo de textos previamente
indicados.
Prof6 2015.2 | Disciplina 6 80h Avaliar alimentos e racdes pela | Aulas tedricas (aulas expositivas com o uso de | Provas bimestrais.
caracterizagéo guimico- | aparelho multimidia e quadro branco, seminarios
bromatolégico,  utilizando-se  de | com base em artigos cientificos em temas | Participacdo nos seminarios e nas
técnicas de amostragem, preparo e | relacionados ao contelido da disciplina). aulas praticas.
conservagao dos alimentos. _
Aulas préaticas (apresentacdo do laboratério e | Relatorios.
andlises quimico-bromatolégicas de alimentos,
formacao de tabelas, tabulacdo e avaliacdo dos
resultados obtidos)
Prof7 2015.2 | Disciplina 7 60h Desenvolver o raciocinio logico | Aula expositiva (com o uso de Datashow), | AB1 (prova com 0S assuntos
baseado numa linguagem com | realizacéo de listas de exercicios sobre os assuntos | abordados + listas de exercicios).
sintaxe e semantica formais, | abordados, projetos em grupo.

AB2 (soma da nota do mini teste
sobre o conteddo + lista de
exercicios + projeto em grupo
sobre programacao logica).

L0T
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(continuacéo)

Sujeito | Period Disciplina CH Objetivo Estratégia Instrumento e procedimento de
o letivo Metodologica avaliacéo

Prof8 2015.2 | Disciplina 8 100h | Discutir aimportancia da vivéncia pré- | Aula sistematizada em sala de aula para reflexdo | Os estudantes serdo avaliados
profissional na formacdo de | sobre a importancia da vivéncia pré-profissional na | quanto a presengca nas escolas,
professores, estabelecendo relacdo | formacao do professor. assiduidade e participacdo nas
entre o funcionamento global da atividades propostas, bem como
escola e 0 espaco de sala de aula. Visitas as escolas para sondagem de horarios e | nas atividades de observacéo,

disponibilidade para a vivéncia pré-profissional. elabora@éo e execugéo do projeto

o de intervencéao.

Atividade de observacdo nas escolas para

levantamento de situacGes educativas com vistas a | Apresentacéo e entrega do projeto

construgao de um projeto de intervencao. de intervencao e do relatério final.

Discussdo teorica sobre a metodologia de projetos e | Participacdo nas discussées em

suas fases de elaboracdo e oficina sobre | sala, sobretudo dos textos

planejamento e plano de aula. propostos para reflexdo da pratica
) ) ) pedagégica do professor na

Elaborac&o do projeto de intervencéo pelas equipes. | equcaco basica.

Apresentacdo dos projetos de intervencdo nas

escolas para inclusdo no planejamento dos

professores

Execucéo do projeto de intervencdo nas escolas.

Prof9 2015.2 | Disciplina 9 60h Apresentar as principais | Os temas serdo abordados através de aulas | A avaliagdo do estudante sera
caracteristicas das  plataformas | expositivas com o apoio de material visual ou | realizada de forma periédica
navais, mostrando os diferentes | audiovisual. Ao término de cada tema, o professor | através de provas e seminarios
métodos de posicionamento das | promoverd algum tipo de verificagdo de aquisicdo de | apresentados. Cada avaliagdo
plataformas e, também, o transporte e | conhecimentos esperada nas referidas sessoes. bimestral é composta das
armazenamento em superficie do seguintes parcelas e pesos: prova
petroleo, fornecendo ao estudante o | Realizacdo de seminarios como ferramenta | com 60% e seminarios com 40%.
embasamento necessario para o | pedagogica tera como objetivo o contato dos
desenvolvimento em  disciplinas | estudantes com os principais avancos tecnolégicos
futuras. relativos aos tipos de plataforma e seus tipos de

ancoragem.

80T
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(continuacao)

entre prancheta eletrbnica, maquete
eletrdnica e BIM, analisando como o
computador pode auxiliar na melhoria
da qualidade do produto edificado.

ilustracBes, exemplos, demonstracdes e reproducao
de projeto arquitetdnico e urbanistico virtual.

Desenvolvimento de projeto de residéncia térrea
completa no REVIT (plantas, cortes,
perspectivas,3D, renderizacdes animagoes).

Assessoramento extra sala, em decorréncia da
manutenc¢éo do Lab. de Informatica.

EaD — Aula nédo presencial (video-aulas).

Sujeito | Period Disciplina CH Objetivo Estratégia Instrumento e procedimento de
o letivo Metodologica avaliacéo

Profil0 | 2015.2 | Disciplina 10 | 60h Proporcionar uma introducdo as | A disciplina serd desenvolvida por meio de aulas | A avaliagdo seguird os seguintes
principais vertentes filosoficas que | expositivas, leituras orientadas, discussdo dos | critérios: prova escrita,
atravessaram a ldade Moderna, cujos | textos, apresentacdes orais por seminarios e mapas | participagdo nas discussfes em
postulados e exponentes delineiam o | conceituais. sala de aula, apresentacdo de
exordio e a sucessiva constituicdo seminarios e mapas conceituais.
dos Ciéncias Sociais.

Profil | 2015.2 | Disciplina 11 | 60h Introduzir o estudante as praticas | Aulas expositivas dialogadas, apontamentos, | Atividade extraclasse.
metodologicas de investigacdo e | |ejturas basicas e complementares. »
capacita-lo a identificacdo e a Resenha critica em dupla.
construcdo de problemas de pesquisa Prova escrita sem consulta.
a partir do conhecimento e dominio Seminarios.
de diferentes perspectivas. Avaliagdo da disciplina.

Profi2 | 2015.1 | Disciplina 12 | 60h Apresentar as principais diferencas | Aulas expositivas dialogadas com apoio de | Realizacdo de um esboco a méo

livre de uma residéncia unifamiliar
térrea.

Leitura de Artigo “Colocando o “I’
no BIM” e elaboracdo de resenha
critica sobre o artigo.

Entrega de projeto de residéncia
térrea, desenvolvida no REVIT
(12 AB).

Entrega de projeto de residéncia
de 2 pavimentos desenvolvida no
REVIT (22 AB).

Reavaliacfes.

60T




Quadro 11 - Andlise dos planos de ensino dos professores participantes da pesquisa

110

(concluséo)

apresentacdo clara e légica dos
conceitos e principios béasicos de
fisica, fortalecendo a compreensao
destes principios por meio de
aplicacBes ao mundo real.

tematicas com exposicdo em sala de aula,
demonstracdes de graficos, fotos, figuras, tabelas,
desenhos, ilustracbes de experimentos e
simulagBes disponibilizados sob forma de citacdes
no AVEA da disciplina, ou através de links
distribuidos ao longo do texto, para acessar a
internet, visando facilitar a compreensdo dos
conteudos. Ao final de cada unidade, haverd uma
se¢do com o objetivo de tirar davidas do contetddo
ministrado e uma avaliacdo, como descrito na
préxima coluna.

Sujeito | Period Disciplina CH Objetivo Estratégia Instrumento e procedimento de
o letivo Metodologica avaliacéo
Profl3 | 2015.2 | Disciplina 13 | 60h Fornecer aos estudantes uma | O conteldo do curso sera dividido em unidades | O processo avaliativo se dara

durante todo o desenvolvimento
do curso. O estudante sera
avaliado por meio de atividades
realizadas através do AVEA do
Moodle, além de provas
bimestrais, conforme estabelecido
na legislacdo da institui¢éo.

Fonte: Autora (2016) — Baseado no plano de ensino de cada professor participante da pesquisa.

OTT
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Conforme quadro 11, os planos de ensino refletem a pratica pedagdgica dos
professores participantes da pesquisa, em diferentes areas do conhecimento, nos
semestres 2015.1 e 2015.2, periodos letivos subsequentes a formacdo continuada
vivenciada em 2014 (EMPAH). A analise desses planos possibilitou a evidenciacao
de indicativos didaticos que concorrem a reconfiguragcdo do fazer docente na
educacao superior, por meio da acao dos professores em processo continuado de
formacdo, portanto, imbuida de novas perspectivas didatico-pedagdgicas.

Igualmente, a analise dos planos de ensino leva-nos a verificar uma diversidade
curricular na apresentacao das disciplinas a que se referem os planos, contemplando
as mais diversas areas em que estao situados os cursos de graduacdo, quais sejam:
Ciéncias Exatas, Engenharias, Ciéncias Biologicas, Ciéncias Sociais e Ciéncias
Humanas, as quais contribuem para a riqgueza das analises e discussdo. A carga
horéaria das disciplinas variou entre 40h, 60h, 80h e 100h, sendo que o formato de 60h
foi mais evidenciado.

Tomando como referéncia os planos analisados, foi possivel observar duas
concepcBes que subjazem a pratica de ensino dos professores participantes da
pesquisa: tradicional e inovadora3, ainda que houvera a constatacdo de uma
concepcao que podemos nomear de transitéria, isto é, a passagem do método
tradicional de ensino para o método inovador, conforme dimensionado, na constante
busca do professor pela ressignificacdo do trabalho docente.

Constatamos que a docéncia dos professores Profl e Prof4 foi fundada numa
pratica pedagdgica tradicional (mesmo com a verificacdo de “elementos didaticos
inovadores” em seus planos de ensino), a exemplo do Prof4, que centrou sua pratica
em aulas expositivas e exercicios de fixacdo, proprios do ensino tradicional. Do
mesmo modo, o Profl priorizou a exposi¢céo de conceitos em suas aulas, porém, numa
abordagem tradicional utilizou-se do AVEA Moodle como espaco para postagem das

respostas de exercicios aplicados, conforme descreve:

O Moodle é utilizado como instrumento de avaliacdo formativa onde o
estudante posta uma solucdo para determinado problema e eu apenas o
oriento e corrijo. O Moodle é apenas para estudar, ndo atribuo nota. Para fins
de progressdo académica, as avaliacdes presenciais (provas bimestrais) séo
o0 Unico instrumento avaliativo.

3 A concepgdo inovadora é tratada neste estudo numa perspectiva de construgao colaborativa do
conhecimento com apoio das TDIC, conforme Moran, Masetto e Behrens (2013) e Silva (2012).
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Pela sua natureza e funcionalidade, o AVEA do Moodle oferece mudultiplas
possibilidades pedagodgicas e vai muito além da hospedagem de conteudos e de listas
de exercicios que visam a memorizacdo de conceitos e férmulas. Trata-se de um
espaco de aprendizagem colaborativa que prevé a interacdo, a coautoria e a co-
construcdo (SILVA, 2012). Outra questao que enfatizamos é a conotacdo dada pelo
Profl a avaliacdo formativa que, diferentemente da funcdo de observar a
aprendizagem dos estudantes e classifica-los, pressupde a utilizacdo de varios
instrumentos avaliativos como forma de analisar o nivel de conhecimento da turma
com vistas ao planejamento de estratégias de ensino na perspectiva da real
aprendizagem (LUCKESI, 2006).

A analise dos planos de ensino dos participantes Prof5, Prof6, Prof7, Prof9,
Profll e Profl3 indica um processo de transicdo da concepcao tradicional a
concepcao inovadora. Isto porque houve a presenca de elementos que caracterizam
0 ensino tradicional (transmissdo do conhecimento), mas, sobretudo, identificamos
elementos inovadores (construcdo do conhecimento) nessas praticas, o que
concorrem para mudancas na acao pedagogica dos professores universitarios.
Embora a aula expositiva seja um fator circunstanciado no trabalho docente desses
professores, a insercdo de estratégias diferenciadas, como o dialogo, o uso de
diferentes géneros textuais para leitura e discussao, seminarios, projetos, orientacéo
individualizada, integracao de tecnologias, a exemplo do AVEA Moodle, contribuem a
evidenciacdo de uma emergente mudanca pedagdgica.

N&o obstante, constatamos uma abordagem voltada ao ensino inovador,
guando analisamos os planos de ensino dos Prof2, Prof3, Prof8, Profl0 e Profl2,
ainda que se observaram resquicios tradicionais, sobretudo no uso de instrumentos
avaliativos conservadores, como € o caso das provas bimestrais. No entanto, é
crescente a articulacdo teorico-metodoldgica marcada por objetivos claros e bem
definidos e por estratégias construtivas e colaborativas, como dialogos, seminarios,
simulacdes de aulas, mapas conceituais, aulas baseadas em casos, diversidade de
textos literarios como suporte reflexivo, elaboracdo e vivéncia de projetos de
intervencdo, uso de EaD etc. Esses indicios refletem a acdo pedagogica que os
participantes da pesquisa vivenciaram no curso EMPAH e podem ter contribuido para
a renovacao pedagdégica desses professores egressos.

De forma mais sistemética, essas questdes voltadas a inovagdo pedagdgica

podem ser observadas no quadro 12, referente ao plano de ensino do Prof2, em que



113

propde duas perspectivas tedrico-metodoldgicas de trabalho da disciplina que ministra

na graduacéao.

Quadro 12 — Cronograma de aulas da Disciplina 2 — 2015.1

Médulo |
Semana Data Atividade
1 12/03 | Apresentacdo da disciplina.
2 19/03 Introducao: biomoléculas, origem da vida, bioquimica das células e sua
estrutura, biomoléculas.
3 26/03 Elaboragéo das aulas.
4 02/04 Quimica e funcao dos carboidratos (tradicional).
5 09/04 Cancelamento da aula (reposicdo dia 02/07).
Médulo I
Semana Data Atividade

21/05 Quimica e funcao dos carboidratos (inovadora).

28/05 Quimica e funcao dos lipidios (inovadora).

11/06 | Quimica e fungéo dos aminoacidos e proteinas | (inovadora).
18/06 | Estrutura e funcdo das proteinas Il (inovadora).

25/06 | Quimica e funcdo de enzimas (inovadora).

02/07 | Nucleotideos e 4cidos nucléicos (inovadora).

09/07 | Final

N[O WIN|(F

Fonte: UFAL (2015).

O plano de ensino da Disciplina 2 foi estruturado a partir de dois médulos que
previam o trabalho com duas concepg¢fes do ensino de quimica, a tradicional e a
inovadora, sendo que esta é perceptivel no modulo I, enquanto aquela se faz presente
no médulo | do cronograma, tendo como base a introducéo de aspectos da bioquimica
no contexto da quimica, da fisica e da biologia. Todavia, € a metodologia referenciada
na aprendizagem construtiva e colaborativa que ratifica a abordagem pedagdgica
inovadora na disciplina.

De acordo com o relato do Prof2, a Disciplina 2 pressupbe multiplas
possibilidades pedagdgicas no intuito de “preparar” os estudantes da licenciatura para
a docéncia, que sado considerados no planejamento do trabalho com a disciplina,

conforme destaca:

Semestre passado fiquei com a Disciplina 2, e tais alunos teoricamente ainda
nao tinham visto bioquimica, que é a minha &rea de trabalho, eu optei por dar
umas duas aulas introdutorias de como ministrar aulas, falar de algumas
metodologias, e pedi para que os alunos montassem aulas voltadas para o
ensino médio usando ferramentas de uma aula que eu ministrei de introducao
de bioquimica, que englobava quimica, fisica, biologia, dentre outros. Foi uma
experiéncia maravilhosa, um desafio que foi muito proveitoso para ambos.

O Prof2 optou por dar uma aula introdutéria das bases da bioquimica e,

posteriormente, dividiu 0s estudantes em grupos para ministrar topicos de bioquimica
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utilizando duas concepc¢des metodoldgicas para apresentacao de um mesmo assunto,
uma vez que teoricamente todos os estudantes ja haviam estudado bioquimica.
Visando ampliar os fundamentos teorico-metodologicos, o Prof2 destacou as

concepcOes de trabalho na sua disciplina:

Uma no método tradicional de aula expositora e, a mesma aula, ministrada
pelo mesmo grupo, posteriormente, utilizando novas ferramentas, como
algumas das que eu vi no curso que fiz do PROFORD, como mapas
conceituais, aulas baseadas em casos, esses métodos que sdo muito bons.
A avaliacdo deles vai ser exatamente nessas aulas que eles ja estédo
ministrando.

A analise dos planos de ensino e, sobretudo, o da Disciplina 2 enriquecido por
apontamentos complementares do respectivo professor sobre o trabalho docente,
sinalizam mudancas pedagdgica significativas, corroborando para ratificar o
PROFORD como uma politica formativa que contribui de forma gradativa a
ressignificacéo de processos pedagogicos dos professores recém-ingressos na UFAL.
Nessa perspectiva, ressaltamos que a experiéncia que o0s participantes vivenciaram
no curso EMPAH favoreceu de forma significativa a visdo pedagogica no
planejamento das disciplinas da graduacao.

Ja o plano de ensino da Disciplina 3, com 40 horas/aulas, trouxe o esboco
sugerido na proposta de elaboracdo de um plano de ensino sugerida no decurso do
curso EMPAH, a saber: identificagcdo, ementa, objetivos, conteddo programatico,
metodologia, avaliacdo e referéncias, demonstrando clara apropriacdo dessa

competéncia, conforme ilustrado a seguir.
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Quadro 13 - Plano de ensino da Disciplina 3 —2015.1

Itens do plano Descricéo
Ementa Discussdo da tematica especifica, interdisciplinar, de interesse do eixo
gerencial. Envolverd todos os estudantes matriculados no eixo gerencial.
Objetivos Discutir/refletir sobre a gestdo e papel do administrador na

contemporaneidade, tendo como ponto de partida estimulos advindos do
cinema, da literatura e do teatro.

Conteldo Administrar: o que e para quem?
programatico A administracdo e os grandes temas da contemporaneidade.
Metodologia Os semindrios serdo animados a partir de uma rotina de leituras e exibicdes

de textos literarios, cinematogréaficos e teatrais. Utilizaremos, também, a
construcdo de textos coletivos via drive do Google.

Avaliacéo As avaliacOes se dardo a partir da construcéo de textos coletivos via drive do
Google, bem como debates a partir de grandes temas estimulados por textos.

Fonte: UFAL (2015).

A partir do plano de ensino da Disciplina 3, constatamos que a pratica
pedagdgica do Prof3 centrou-se numa abordagem de ensino inovador, exemplificado
por uma metodologia que privilegia a reflexdo, a interacdo, a construcdo e a
colaboracdo na apropriacdo dos conhecimentos, que € um reflexo da metodologia
estabelecida no curso EMPAH. Tal evidéncia procede da andlise dos elementos
constituintes do plano de trabalho, como a ementa, através da qual pudemos
visualizar que o procedimento de discussdo adotado inclinou-se a exploracdo da
tematica subjacente e pela perspectiva interdisciplinar que orientou 0s processos.

A discussdo e reflexdo como procedimentos didaticos que auxiliam a
construcéo/reconstrucdo de conhecimentos, por meio de géneros textuais, tais como
cinema e teatro, contribuiram para reforcar a concepc¢ao “inovadora”. Do ponto de
vista conceitual, constatamos uma sequéncia légica e significativa na organizacao do
conteudo programatico da disciplina, haja vista que houve uma preocupacao de
delimitar, a priori, 0 campo de debate, destacando que em primeiro plano serao
trabalhados os conceitos, as finalidades e os atores envolvidos na administracao, que
€ a area de origem da disciplina.

No que se refere a metodologia, o plano esclarece que se pautara em
seminarios animados a partir de uma rotina de leituras, interagbes e reflexdes de
textos literarios, cinematograficos e teatrais. Interessante notar que a producao
colaborativa fora explorada tanto no decorrer das aulas, para auxiliar nos processos
de apropriacdo dos saberes, como nos momentos especificos de avaliagdo. O Prof3
destacou em seu plano didatico que “as avaliagdes se dardo a partir da construcao de
textos coletivos via Google Drive, bem como, debates a partir de grandes temas

estimulados por textos”.
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Seja numa perspectiva de ensino tradicional, transicional ou inovador, nao
podemos deixar de abordar a constatacdo da prova bimestral* como um dos
instrumentos avaliativos em, pelo menos, 85% dos planos de ensino analisados, o
que, em linhas gerais, apontou para um dos meétodos padrdo na universidade.
Outrossim, mesmo buscando cumprir as normas do sistema académico institucional,
geralmente aplicadas por meio de provas escritas, emergiram da préatica pedagdgica
de professores que participaram deste estudo, instrumentos avaliativos inovadores
como resenhas, seminarios, relatérios, projetos, mapas conceituais, caracterizando
também uma mudanca gradativa nas formas de avaliar a aprendizagem na educacgéo
superior.

Em sintese, o que nos ratificam os planos de ensino a respeito da acao
pedagogica dos professores que participaram do curso EMPAH? A partir dos dados
analisados, podemos dizer que as concepc¢des pedagogicas dos professores que
participaram do curso EMPAH estdo passando por um processo gradativo de
reconfiguracéo, tanto no que se referem aos objetivos didaticos, que vao além da
assimilacdo de conceitos disciplinares, quanto aos procedimentos metodolégicos e
avaliativos, cujas perspectivas apontam para a construgéo reflexiva e colaborativa dos

conhecimentos.

40 art. 41 do Estatuto e Regimento Geral da UFAL normatiza a avaliagao da proficiéncia dos estudantes
nas diferentes disciplinas da graduacao, sendo aferida através de Avaliagdo Bimestral (AB), em namero
de 02 (duas), por semestre letivo e, Prova Final (PF), para os estudantes que obtiveram rendimento
insatisfatorio.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Através deste estudo, debrugamo-nos sobre a educacéo superior no sentido de
situar historicamente a formac&do continuada de professores, objeto de nossa
investigacdo e andlise, permitindo-nos tracar um panorama tedrico-metodoldgico
dessa politica, tendo como ponto de partida os processos referentes ao
PROFORD/UFAL. As reflexbes acerca da docéncia na educacdo superior
corroboraram para a compreensao desta atividade como uma profissdo e, como tal,
necessita de formacao didatico-pedagdgica.

Nosso maior desafio foi dimensionar a contribuicio do PROFORD a acéo
pedagogica dos professores recém-ingressos na UFAL, focando na investigacdo do
curso EMPAH, por meio da andlise de diversos dados empiricos. A amplitude dessa
questdo e as respostas evidenciadas e analisadas ao longo desse estudo
demonstraram que, em linhas gerais, as a¢fes formativas desenvolvidas nas IES
podem ser potenciais a acdo docente na educacdo superior.

As andlises tecidas ao longo deste estudo, sejam referenciadas nos aportes
tedricos ou fundamentadas nos relatos dos participantes que cursaram o EMPAH,
contribuiram para constatar que ha uma crescente reconfiguracdo do discurso
pedagogico. Os professores demonstraram, a partir da vivéncia e aplicacdo de
inovacdes relativas a metodologia, ao uso das TDIC e a avaliacdo do ensino-
aprendizagem, que o EMPAH, pelo seu carater hibrido, didatico, interativo e dindmico,
pode ser uma ambiéncia necessaria a formacdo continuada de professores
universitarios.

Considerando as peculiaridades do ensino superior que tém em seu bojo a
formacdo do cidadado, do profissional e do sujeito sociopolitico (LEAL, 2005),
evidenciamos a importancia de o professor considerar as multiplas possibilidades de
interacdo didatica em suas aulas numa perspectiva de acao-reflexdo-agéo, visto que
aprendizagens interativas devem pressupor situacdes didaticas interativas.

A interagcdo dos professores recém- ingressos no FOrum ensinar e aprender no
ensino superior e em outras interfaces do AVEA do curso, que resultou na (re)
construcdo de saberes/fazeres pedagogicos, permite-nos destacar que quando se
trata de aprendizagem online, é necessario disponibilizar uma interface que favoreca
a producdo de novos conhecimentos a partir das interacdes com conteudo,

ferramentas tecnoldgicas e com outras pessoas, sob as quais individuos e objetos se
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influenciam mutuamente. Os diversos saberes pedagogicos evidenciados
concorreram para o fortalecimento de cursos hibridos como interfaces que
possibilitam a interacédo, colaboracao, argumentacéo, troca de saberes e experiéncias
sobre a égide do ensino e aprendizagem na educacéao superior.

A proposta de conteudos e procedimentos metodoldgicos do curso EMPAH
priorizou a (re) construgcédo colaborativa do conhecimento por meio de concepg¢des
pedagogicas de especialistas em textos, hipertextos e videos disponibilizados no
préprio AVEA do curso, que motivaram a interacdo dos professores recém-ingressos
e 0 desejo destes em expor suas perspectivas imbuidas de suas vivéncias e praticas
oriundas da prépria acdo docente.

Por sua vez, a analise das respostas as questdes propostas aos participantes
deste estudo, bem como a anélise dos respectivos planos de ensino de professores
egressos do EMPAH, possibilitaram a constatacdo de um impacto pedagdgico
favoravel do PROFORD a pratica docente. Tais contribuicfes estdo imbricadas na
docéncia dos professores da educacdo superior, sejam na dimensao dos saberes,
sejam na dimensdao dos fazeres pedagdgicos.

A andlise da acdo pedagdgica resultante da formacdo continuada de
professores da UFAL trouxe-nos indicios claros de melhorias no trabalho docente,
desde a reconfiguracdo de concepc¢des pedagdgicas, utilizacdo de metodologias
inovadoras com ou sem integracdo tecnoldgica, além de instrumentos e
procedimentos inovadores de avaliacao da aprendizagem.

Levando em consideracdo a complexidade da docéncia universitaria,
concordamos que ainda had muito o que conquistar no campo da atuacdo e da
investigacdo da formagdo continuada. Todavia, temos consciéncia do quanto é
importante prosseguir na continua busca por um ensino universitario cada vez mais
dialético, colaborativo e emancipado, voltado para a construgdo de amplos
conhecimentos cientificos, e as TDIC podem contribuir como mediadoras desse
processo.

A utilizacdo dos 20% da carga horéria da graduagdo em atividades online,
conforme previsto pela Portaria MEC n. 4.059/2004, evidencia a necessidade de
também se incluir nos programas de formacéo continuada questdes tematicas sobre
a criacao e utilizacdo do AVEA, além de possibilitar que os professores vivenciem
atividades de construgéo colaborativa nos AVEA em sintonia com a disciplina que

leciona na IES, no sentido de potencializar seus processos formativos.
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Considerando que a formacao inicial (graduacgéo) e pdés-inicial (pés-graduacao)
dos professores da educacgao superior tem mais inclinagdo para a pesquisa do que
para o ensino, a partir dos resultados do curso EMPAH a pratica do professor egresso,
reafirmamos a relevancia da formacéo continuada para professores da educacao
superior, dada a constatacdo neste estudo das contribuicbes desse processo ao
trabalho docente. Assim sendo, destacamos o cendrio da sala de aula hibrida como
questao futura a ser investigada, no sentido da formacéo continuada de professores

universitarios.
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APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

Eu,

“O respeito devido a dignidade humana exige que toda pesquisa se
processe apds consentimento livre e esclarecido dos participantes,
individuos ou grupos que por si e/ou por seus representantes legais
manifestem a sua anuéncia a participacdo na pesquisa”
(Resolucdo CNS. 466/12)

tendo sido convidado(a) a participar como voluntario(a) do estudo DOCENCIA NA
EDUCAQAO SUPERIOR E A AC;AO PEDAGOGICA RESULTANTE DA
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES RECEM-INGRESSOS NA UFAL,
recebi da responséavel por sua execucdo, Sra. Vera Lucia Pontes dos Santos,
mestranda do Programa de p6s-Graduacédo do Centro de Educacéo, da Universidade
Federal de Alagoas, as informacfes necessarias que me fizeram entender os
seguintes aspectos:

Que o estudo se destina a investigar a acao pedagdgica resultante da formacao
continuada de professores recém-ingressos, através do curso Sala de Aula:
espaco de mediacdo pedagdgica e de abordagem hipertextual (EMPAH), do
Programa de Formacdo Continuada em Docéncia do ensino Superior
(PROFORD), da Universidade Federal de Alagoas, buscando analisar como o
conhecimento (re) construido durante a formacédo foi traduzido na acéo
pedagdgica.

Que a relevancia deste estudo € pautada pela contribuicédo teérico-pratica as
pesquisas no campo pedagolgico relativas a transposicdo didatica dos
processos formativos do docente universitario, isto €, a transformacédo do
“saber cientifico” em “saber escolar’ por intermédio da didatica, a partir da
aplicacao dos instrumentos mencionados neste termo e da analise e redacgao
dos dados produzidos, levando em consideracao os aportes teoricos.

Que os riscos que este estudo pode ocasionar sdo 0s seguintes: incobmodo de
tempo para responder o questiondrio e/ou constrangimento em responder as
perguntas, o que pode ser minimizado pela escolha do momento oportuno para
responder ao questionario, bem como negar-se a responder questdes
“constrangedoras”. Informamos, ainda, que o dado coletado nesta pesquisa é
de carater sigiloso e todas as providéncias serdo tomadas para proteger a
identidade dos participantes, inclusive a utilizacdo de codigos em substituicéo
aos nomes.

Que os resultados que se desejam alcancar com a minha participagdo sao os
seguintes: a curto prazo: a) publicacbes de autoria dos pesquisadores dos
projetos; b) preparagédo de alguns artigos a serem publicados em periédicos.
Em médio prazo espera-se: a) que a experiéncia da UFAL sirva de parametro
para a implantacdo de programas similares de formacdo continuada de
professores em outras IES; b) que se intensifique a oferta de cursos de
formacao que versem sobre concepcdes, inovacoes e praticas pedagdgicas na
educacao superior, sem perder de vista o foco em curriculo, gestado da sala de
aula, uso das TDIC, planejamento e avaliacédo; ¢) acompanhamento de novas
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areas e tendéncias de programas educativos para o beneficio no ambito da
docéncia na educacéo superior e para a formacao do docente; e d) contribuir
na elaboracdo de documentos que potencializem a politica institucional de
formacéao continuada de professores na UFAL.

Que esse estudo tera inicio em agosto de 2015 e terminara em janeiro de 2016.

Que o estudo sera feito mediante a aplicacéo das técnicas de coleta de dados:
observacdo da sala de aula online do EMPAH, questionario, analise
documental. ApOos a coleta sera elaborado um mapeamento dos dados
produzidos para andlise e tabulacdo dos dados.

Que eu participarei das seguintes etapas: observacdo da sala de aula online
(EMPAH), aplicagéo de questionério, andlise do plano de ensino efetivado pds-
formacéo continuada.

Que a ‘analise do Plano de Ensino refere-se aos semestres 2015.1 e/ou 2015.2
e o0 procedimento de ‘observacao’ sera executado mediante a observagao das
interacbes docentes no Ambiente Virtual de Ensino e Aprendizagem do
EMPAH.

Que os incobmodos que podera sentir com a participacdo na pesquisa € o de
constrangimento; ndo havendo possiveis riscos a saude fisica e mental, tendo
em vista que este tipo de pesquisa ndo é invasiva sobre 0s aspectos fisicos e
mentais.

Que deverei contar com a seguinte assisténcia: atendimento especializado,
sendo responsavel por ela: a pesquisadora Vera Lucia Pontes dos Santos,
através do telefone (82) 32141066 e e-mail: veralucia.laurentino@gmail.com.

Que os beneficios que deverei esperar com a minha participa¢cdo, mesmo que
nao diretamente sdo: que o estudo seja uma referéncia para a reelaboracao
das propostas de formacdo continuada de professores, adequando-se a
realidade da docéncia na instituicdo pesquisada e nas demais instituicdes de
ensino superior.

Que a minha participacdo serd acompanhada pelo pesquisador responsavel e
por mim.

Que, sempre que desejar serdo fornecidos esclarecimentos sobre cada uma
das etapas do estudo.

Que, a qualquer momento, eu poderei recusar a continuar participando do
estudo e, também, que eu poderei retirar este meu consentimento.

Que as informacdes conseguidas através da minha participacdo nao permitirdo
a identificacdo da minha pessoa, exceto aos responsaveis pelo estudo, e que
a divulgacao das mencionadas informacdes soO sera feita entre os profissionais
estudiosos do assunto.

Que o estudo ndo acarretara nenhuma despesa para o0 participante da
pesquisa.
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= Que eu serei indenizado por qualquer dano que venha a sofrer com a
participagdo na pesquisa.
= Que eu receberei uma via do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Finalmente, tendo eu compreendido perfeitamente tudo o que me foi informado sobre
a minha participacdo no mencionado estudo e estando consciente dos meus direitos,
das minhas responsabilidades, dos riscos e dos beneficios que a minha participacéo
implicam, concordo em dele participar e para isso eu

DOU O MEU CONSENTIMENTO SEM QUE PARA ISSO EU TENHA SIDO
FORCADO OU OBRIGADO.

Endereco do (a) participante-voluntario (a):
Domicilio: (rua, praca, conjunto):
Bloco: /N°: /Complemento:

Bairro: /CEP/Cidade: /Telefone:
Ponto de referéncia:

Endereco das responsaveis pela pesquisa (OBRIGATORIO):
Instituicdo: Universidade Federal de Alagoas
Endereco:  Av. Lourival Melo Mota, S/N, Prédio da Reitoria, Pré-Reitoria de
Graduacao.
Bairro: Tabuleiro dos Martins Cidade: Maceié — AL CEP: 57072-900
Telefones p/contato: (82) 3214-1066 / 9909-6418

ATENCAO: Para informar ocorréncias irregulares ou danosas durante a sua
participacdo no estudo, dirija-se ao:
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Alagoas
Prédio da Reitoria, 1° Andar, Campus A. C. Simdes, Cidade Universitaria
Telefone: 3214-1041

Maceio, de de 2015.

Yono, Lovserin. 1550 dar forle

Assinatura ou impresséo

. L . Vera Lucia Pontes dos Santos
datiloscépica do (a) voluntério (a) ou

responsavel legal e rubricar as demais

folhas




APENDICE B — Roteiro de observacdo do AVEA do curso EMPAH e do Forum

ensinar e aprender no ensino superior

1)

2)

3)

4)

5)
6)
7)

8)

Identificacéo:

a) Modalidade:

b) Moodle:

c) Carga horéaria:

d) Periodo de Realizagéo:

e) Equipe Pedagdgica (Coordenacao, Professores e Tutores):
f) Publico-alvo:

g) Numero de cursistas:

Objetivos:

a) Geral:

b) Especificos:

Conteudos Abordados:

a) Relevancia dos conteudos a pratica docente universitaria:
b) Relacao teoria e pratica na abordagem:

c) Relacdo com as Tecnologias Digitais da Informac¢do e Comunicacéao:
Material de apoio:

a) Textos:

b) Videos:

c) Tutoriais:

d) Hipertextos:

e) Outros:

Atividades pedagdgicas desenvolvidas/estratégicas de estudo:
Criacéo de espacos de interacdo e comunicacao:

Topicos criados para informes e comunicacgéao:

a) Quadro de noticias:

b) Duavidas Pedagodgicas:

Topicos criados para interacdo e discussao:

134
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a) Forum de interacgéo:
b) Forum tematico:
c) Chat:
9) Consideracgfes sobre o trabalho com
a) Wiki:
b) Mapa Conceitual:
c) Hipertexto:
d) Plano de Ensino/Aula

10) Consideracoes finais sobre o curso EMPAH:
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APENDICE C — Questionario aplicado aos participantes da pesquisa

Titulo da Pesquisa: DOCENCIA NA EDUCAGCAO SUPERIOR E A AGAO
PEDAGOGICA RESULTANTE DA FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES RECEM-INGRESSOS NA UFAL

Objetivo: Mapear aspectos relativos a identidade, formacéo, e exercicio profissional
do docente recém-ingresso da UFAL, estabelecendo relagcdo com suas concepcoes,
percepcdes e vivéncias pedagogicas na Educacgéo Superior.

1) Identificagdo

a) Nome (ou anénimo):

b) Unidade de Lotacao:

c) Curso:

d) Disciplina ¢/ CH:

e) Média de alunos por sala:

f) Em qual campi trabalha? () A. C. Simdes - Macei6 ( ) Arapiraca ( ) Sertdo

2) Dados Funcionais e de Exercicio Profissional

a) Cargo:

b) Tempo de exercicio na profisséo

c) Classe: () Auxiliar ( ) Assistente ( ) Adjunto ( ) Associado ( ) Titular
d) Nivel: ( )A ( )B ()C ()D ( )E
e) Regime de Trabalho:

f) Horario de trabalho:

g) Carga horaria semanal de Ensino:

h) Carga horaria semanal de Pesquisa:

i) Carga horaria semanal de Extenséo:

j) Carga horaria semanal Gestao:

3) Formacado Académica e profissional

a) Formacao Inicial (graduacdo): ( ) Bacharelado () Licenciatura
o ( )Curso Tecnoldgico () Outro

b) Especializacao: c) Mestrado:

d) Doutorado: e) P6s-doutorado:

f) Formag&o Continuada e atualizagéo profissional: ( ) PINS ( )EMPAH ( )
Outro(s). Qual (is)?

4. Concepcoes, percepcdes e vivéncias pedagogicas na educacao superior
a) Para comecar, propomos que registre sua interpretacdo acerca da seguinte
questao: Qual € o papel do professor no ensino superior?

b) Além da formacdo académica em uma area especifica, € exigido formacdo em pos-
graduacdo (Mestrado/Doutorado) para o0 exercicio do Magistério Superior.
Considerando sua vivéncia, essa “preparagéo para a docéncia” obtida ao longo do
seu processo de formacédo tem dado conta das questdes e desafios da docéncia na
educacao superior? Justifique.
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c) Vocé concorda que participar de programas de formacao continuada contribui para
a melhoria dos processos pedagdgicos ligados a acao docente na educacgao superior?
( ) Totalmente ( ) Parcialmente ( ) N&o concordo ( ) Outro. Qual?

d) Em que medida vocé visualiza as contribuicbes do Programa de Formacéao
Continuada em Docéncia da Educacdo Superior (PROFORD) da UFAL? Marque a
assertiva que melhor Ihe atende.

( ) Na medida em que o programa agregou conhecimento na minha concepcao de
ensino e aprendizagem na educacgéao superior, 0 que permitiu ampliar o meu “Saber
Docente”.

() Na medida em que o programa possibilitou o conhecimento e experimento de
novas metodologias e novas formas de avaliar na educacéao superior, 0 que contribuiu
para inovar minhas aulas e meu “Fazer Docente”.

( ) O programa tanto agregou conhecimento na minha concep¢ao de ensino e
aprendizagem na educacgao superior, permitindo ampliar o meu “Saber Docente”,
como possibilitou o conhecimento de novas metodologias e novas formas de avaliar
na educacdo superior, contribuindo para inovar minhas aulas e o meu “Fazer
Docente”.

( ) Embora o PROFORD tenha em seu escopo a formacédo continuada do docente
refletida em diversas acdes que vém acontecendo desde 2014, ainda nao contribuiu
com os meus “Saberes e Fazeres Docentes”.

() Outra opinido. Qual?

e) Conte-nos uma experiéncia didatica inovadora que vocé realizou com seus alunos,
a partir do que foi vivenciado no Curso Sala de Aula: Espaco de Mediacao Pedagogica
e de Abordagem Hipertextual (EMPAH/PROFORD).

f) Ajude-nos a entender como as a¢6es do PROFORD, a exemplo do EMPAH, tem
influenciado na ressignificacdo de suas concepcbes pedagdgicas sobre questdes

relativas a pratica docente na educacdo superior (Planejamento, Metodologia,
Avaliagéao etc.).

f) A integracdo das Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacdo (TDIC) a
Educacédo é uma realidade, ainda que alguns educadores relutem em agregéa-las ao
seu planejamento didatico. Do mesmo modo, a educacao a Distancia tem sido uma
modalidade crescente, sobretudo na educacdo superior, com a oferta de diversos
cursos hibridos ou totalmente online. Nessa perspectiva, como vocé tem pensado o
seu planejamento para a utiliza¢do da previsdo dos 20% de sua disciplina a distancia,
conforme preconiza a Portaria Ministerial n°® 4.059/2004?
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APENDICE D — Roteiro de analise do plano de ensino dos professores participantes
da pesquisa.

1. Identificacao

a) Unidade Académica:
b) Curso:
c) Periodo: Carga Horaria:

2. Ementa:

3. Objetivos:

4. Conteudos Programaticos:

5. Metodologia:

a) Atividades presenciais

b) Atividades online

c) Cronograma de atividades

6. Avaliagéo:

7. Referéncias
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ANEXOS
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ANEXO A — Modelo de plano didatico desenvolvido no curso EMPAH

UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS

PLANO DE AULA (MODELO)

Identificacéo:
Curso:
Periodo

Data da aula: / /

Nome do (a) Professor (a):

Tema da aula:

Objetivos:

Procedimentos metodoldgicos utilizados (com uso das TIC, AVA):

Conteudo explorado:

Avaliacao a ser aplicada

Referéncias:




