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Nao ha transi¢cdo que nao implique um ponto de partida,

um processo e um ponto de chegada.

Todo amanha se cria num ontem, através de um hoje.

De modo que nosso futuro baseia-se no passado e se corporifica no presente.

Temos de saber o que fomos e 0 que somos, para saber o que seremos.

Projetar € relacionar-se com o futuro, € comecar a fazé-lo.

E s6 ha um momento de fazer o futuro, no presente.

O que viveremos como presente, quando ele chegar e o que ja esta
presente no projeto que dele fazemos.

Paulo Freire



RESUMO

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DO DOCENTE DO ENSINO
SUPERIOR EM UMA REDE ACADEMICA VIRTUAL

As mudancgas ocorridas na contemporaneidade tém colocado como uma das
questbes centrais no ensino superior, 0 desenvolvimento do profissional
docente. Os estudos acerca dessa tematica apontam novos contextos de
formacao e pratica pedagdgica apoiadas por ambientes virtuais de
aprendizagem. Nesse sentido, este estudo tem como objetivo investigar se
uma rede académica virtual pode apresentar potencial para o desenvolvimento
profissional docente, na visdo dos docentes da FSG. Para se atingir os
objetivos, realizou-se um estudo de caso, com abordagem predominantemente
qualitativa. A pesquisa apresentou-se em nove fases. Na primeira, procurou-se
investigar a tematica que envolve o problema por meio de pesquisa
bibliografica, obtendo-se, como resultado, uma matriz preliminar das categorias
de desenvolvimento profissional. A segunda fase caracterizou-se pela
realizacao do perfil dos docentes e da busca de indicadores para as categorias.
Para tal, foi aplicado um questionario, que se constituiu em estudo exploratério
e que permitiu, juntamente com a literatura estudada, definir a Matriz
Multirreferencial, organizada com base nas trés categorias encontradas:
1)autonomia docente, tendo como indicadores, controle das a¢des da sala de
aula, questionamento critico de aprendizagem e de sociedade, uso do
conhecimento, pelo professor e independéncia intelectual; 2)projeto profissional
e os indicadores, motivagéo, diretividade, compromisso social e institucional,
troca de experiéncia e relagdes interpessoais e afetividade; e 3)inovacao
pedagdgica e os indicadores reconfiguracdo dos saberes e relacédo teoria e
pratica, e integracdo das tecnologias na pratica pedagdgica. Na terceira fase
ocorreu a organizacao da Matriz multirreferencial, definindo os conceitos das
categorias e indicadores e os valores quantitativos de cada elemento. Na
quarta fase foi desenvolvida a RADEP Virtual, como um ambiente de suporte a
aplicacdo da Matriz multirreferencial. Na quinta fase houve a aplicacdo da
Matriz, por meio do desenvolvimento de um Programa de capacitacao docente,
apoiado com o uso da RADEP Virtual, a fim de verificar as possiveis
contribuicées desses elementos no desenvolvimento profissional. Na sexta fase
organizou-se os estratos de pesquisa obtidos na fase anterior, categorizando-
os e definiu-se as técnicas de amostragem dos estratos. Na sétima fase da
pesquisa ocorreu a analise e descricdo dos estratos com abordagem quali-
quantitativa. A oitava fase apresentou a sistematizacdo da Matriz
multirreferencial com conceitos e valores encontrados. E a dUltima fase
apresenta a conclusdo. Decorrente das andlises, a conclusdo acerca do
problema estudado, permite apresentar a RADEP Virtual como uma ferramenta
potencializadora de desenvolvimento profissional docente, a partir das
categorias e indicadores elencados e da aplicacdo do Programa de
capacitacao docente, de acordo com a opinido dos docentes da FSG.

Palavras-Chave: autonomia docente, projeto profissional, inovagao pedagogica.
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INTRODUCAO

A sociedade atual caracteriza-se a partir de grandes mudancas em todas
as esferas da vida humana e das instituicées sociais, forcando os individuos a
estabelecerem novos paradigmas e acgdes diferenciadas. Algumas mudancas
se configuram devido ao desenvolvimento tecnolégico, principalmente ao que
se refere as Tecnologias da Informacao e Comunicacéao, TICs.

A maioria das pessoas esta interligada, quase nao existem mais pontos
isolados no planeta, rompeu-se a barreira tempo-espaco. Todos sao
influenciados pela tecnologia, em especial a informatica, a qual, nessa
sociedade, passou a ser requerida como habilidade fundamental para se obter
um nivel de qualidade de vida melhor. Nessa perspectiva, a educacao deve
acompanhar as mudancas e evolugdes tecnoldgicas, procurando nas
tecnologias, aliados que lhes proporcionem melhorias no processo educativo e
no desenvolvimento profissional.

Diante desses desafios o desenvolvimento do profissional docente é
uma questdo central da contemporaneidade, que emerge do contexto da
sociedade do conhecimento' e que, portanto, necessita ser estudada.

Entende-se nesta abordagem por desenvolvimento do profissional
docente como um projeto desenvolvido ao longo da carreira, envolvendo
aspectos da formacgao pessoal/profissional/organizacional. Desse modo, abarca
as dimensbes: pessoal, como o professor se desenvolve, quais sao suas
estratégias, suas formacodes, etc; da profissdo, como ele ao se desenvolver,
auxilia na constituicdo da profissdo professor; da instituicido, como, em
decorréncia dos dois processos anteriores, o professor renova a instituicdo da
qual ele faz parte, seja a escola ou universidade, com as fungcdes a que lhes

sao inerentes e outras atribuidas; e por fim, da inovacao escolar, ou seja, do

! Sociedade do conhecimento é aqui tratada como a era em que o homem vive em constante
aprendizagem. O conhecimento (flexivel, aberto, dindmico e abrangente) passou a ser o
principal capital de seu trabalho, qualificando- o de forma polivalente para que possa atuar em
diferentes contextos ( Lévy, 1999, Kumar, 1998, Dertouzos, 1997).
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ensino, que diz respeito a responsabilidade do professor buscar inovagdes para
atender as demandas sociais.

A globalizacdo da sociedade, a sua tecnologizacdo e informatizacéo,
coloca o conhecimento e a informacdo em posicao privilegiada como fonte de
poder e de valor e provoca profundas alteracbes na organizacao do trabalho e
nas modalidades de aprendizagem. Desta forma, a educagdo também é
afetada por este processo e precisa adaptar-se as exigéncias advindas dessa
nova sociedade. Novas estruturas de producgao e distribuicdo do conhecimento
concorrem para alterar as estruturas das universidades que, na medida em que
sdo chamadas a intervir no incremento do sistema produtivo, ganham uma
posicdo estratégica no novo quadro econdbmico de globalizacdo e
competitividade.

A centralidade na idéia de sociedade do conhecimento e revolucédo
académica, ou seja, o atendimento por parte da universidade das demandas
sociais, necessita novas metodologias de aprendizagem e novos parametros
de formacédo profissional, considerando a mudanca provocada pelo impacto
das novas formas de apropriacao e circulagcdo do conhecimento, em conexao
com as TICs.

Decorrente disso, seja qual for o debate sobre a ado¢cdo de um modelo
novo para a educacao, tera que se enfrentar com as demandas de qualificacdo
profissional e com suas implicagcdes politicas.

Pensadores contemporaneos (LEVY, 1993, 1998, 1999; GIDDENS,
1991; KUMAR, 1998; BECK, GIDDENS & LASH, 1997; KINCHELOE, 1997,
NOVOA,1991, 1992, entre outros) abordam a necessidade de uma qualificagdo
de natureza ampla. Isto significa estar centrada sobre a capacidade de
abstracao, de percepcado, armazenamento e atualizagcdo de informacdes, de
utilizacdo exata de procedimentos e simbolos matematicos, de adequado
manejo de diferentes linguagens?, de desenvolvimento de um tipo de
pensamento voltado para uma dimensado estratégica e organizadora. Sao
demandadas ainda qualificagées de natureza comportamental, como facilidade
de comunicacdo e de relacionamento com diferentes publicos, liderancga,

capacidade de tomar decisdes e de colaborar com trabalhos cooperativos.

2 (idiomas, linguagens diversas ligadas ao campo da informatica, linguagens ndo verbais,
simbdlicas, gestuais, pictoricas, etc.)
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Além da implantacdo sistematica de cursos intensivos e da oferta de
alternativas educacionais, ajustadas as aspiracbes e as condicbes de
aprendizagem desses publicos, as universidades precisarao pesquisar e utilizar
novos instrumentos pedagdgicos e desenvolver formas de ensino nao-
convencionais. O langcamento de novas modalidades de formacgao, que
contemplam ndo apenas a formacdo no sentido stricto sensu, como 0
desenvolvimento do profissional docente, tem a finalidade de auxilia-los a
manter-se e inserir-se ativamente nesse cenario.

Nesse quadro, os ambientes virtuais de aprendizagem, por meio da
Educacgéo a Distancia (EAD) vém atender a essa nova ordem socio-econémica,
politica e cultural. A EAD possibilita o0 desenvolvimento pessoal e contribui para
assimilacdo e ampliacdo da cultura historicamente construida e acumulada
pela humanidade, de forma que cada individuo possa determinar o tempo, 0
curso, o local e os objetivos da educacéo proposta.

A Educacado a Distancia requer tecnologias de encontro e troca de
conhecimentos, onde atuam seres concretos. E, para guiar esse processo de
desenvolvimento de tecnologias que permitam trabalhar em grupo, gerar novos
conteudos em um contexto no qual se superam as velhas barreiras
disciplinares e se ajustem as contas com as novas areas do conhecimento que
estdo emergindo, sdo imprescindiveis os féruns interdisciplinares que possam
originar comunidades virtuais de aprendizagem (CVA)®, as quais segundo Lévy
(1999, p.27), constituem-se em “um grupo de pessoas se correspondendo
mutuamente por meio de computadores interconectados”. Este € um processo
evolutivo, completo, alimentado por ingredientes aparentemente tao dispares
como a investigacado cientifica, a reformulagdo do interesse publico, a
competitividade do mercado, o cultivo e desenvolvimento de novas
capacidades profissionais e a inovagao tecnologica.

Os ambientes virtuais de aprendizagem, AVA, sdo os ambientes
(plataforma e metodologias) em que a aprendizagem ocorre, e permitem propor
uma nova forma de ensinar e aprender, na qual a combinacédo de tecnologias

emergentes possibilita o estudo individual ou em grupo, em diferentes locais

% Este estudo utilizara a sigla CVA para denominar comunidades virtuais de aprendizagem e, a
sigla CV para determinar comunidades virtuais como agregacdes culturais que se formam por
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através de meios de orientacdo e mediacao a distancia, promovendo processos
cooperativos de aprendizagem coletiva. Dentre os ambientes virtuais de
aprendizagem, destacam-se as redes académicas virtuais, RAV, que se
constituem em uma referéncia convencionada como fundamental para a
formacao a distancia de professores, que desejam imbuir sua pratica de uma
postura diferenciada da tradicional, incorporando o intercambio de informacdes
e experiéncias entre os profissionais docentes das diversas éareas e
instituicoes.

O termo Rede, segundo Tedesco (1998), abrange duas dimensdes: a
tecnoldgica que se refere a infra-estrutura material e permite a comunicacao e
a troca de informacdes e a social, que se refere ao sistema de relacoes entre
os participantes que estao ligados por algum interesse comum. Neste sentido,
a rede académica virtual aqui tratada, pretende abarcar as dimensodes
propostas por Tedesco e se embasa na proposta pedagdgica dos autores e
teorias apresentadas no decorrer deste estudo.

Acredita-se hoje, que o processo de construgdo do conhecimento é
melhor desenvolvido quando se conecta, junta, relaciona e acessa o objeto da
aprendizagem de todos os pontos de vista, por todos os caminhos, integrando-
os da forma mais rica possivel. Esta idéia leva a afirmar que as redes
académicas nado podem ser negligenciadas no que diz respeito ao
desenvolvimento do profissional docente do ensino superior, uma vez que elas
possibilitam esse tipo de construcdo de conhecimento nao linear. Por outro
lado, ndo se pode considera-las tdo importante enquanto espacgos de
aprendizagem que leve a negar outros espacos ja consagrados no fazer
pedagdégico. Por isso, o professor devera ter uma busca continua de
conhecimento, incluindo o dominio dessa tecnologia, de modo a descobrir suas
possibilidades como um espaco a mais de aprendizagem, efetivando assim, a
pratica docente.

Deste modo, a tematica a ser desenvolvida neste estudo,
desenvolvimento profissional em rede académica virtual, nasceu da
necessidade de um programa de formacdo continuada dos professores da
Faculdade da Serra Gaucha (FSG). Autores contemporaneos (MOROSINI &

um numero suficiente de pessoas que se encontram no ciberespago (PALLOFF e PRATT,
2002).
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FRANCO, 2001, 2003; CUNHA, 2003; MACIEL & SILUK, 2003; NOVOA, 1991,
1992; GARCIA, 1998; entre outros), abordam que o desenvolvimento
profissional do docente do ensino superior € melhor constituido por meio de
redes. Em funcao disso, a Coordenadoria de Graduacgao e Ensino, da qual esta
pesquisadora fazia parte nessa época, desenvolveu uma Rede Académica de
Desenvolvimento Profissional Docente, a RADEP, que teve seu inicio em 2002
com o objetivo de desenvolver o profissional docente da FSG, através de
estudos e encontros pedagdgicos presenciais.

No entanto, com o passar dos encontros, os participantes, professores,
manifestaram o desejo de outros espacos de discussao, onde todos pudessem
participar, uma vez que o Programa oferecia apenas um unico horario e, 0s
professores, em sua grande maioria, ndo conseguiam conciliar a participacéao
no Programa com as outras atividades que exerciam. Uma particularidade da
Instituicdo esta no fato de alguns professores residirem em outras cidades,
além de exercerem outras atividades, que nao s6 a docéncia. Ao mesmo
tempo, surgiram outras questdes: de que forma conciliar horarios para estes
encontros? Como todos iriam participar, deixando suas opinides, colaborando
com o processo de formacao e desenvolvimento profissional dos colegas?

Decorrente disso, a Coordenadoria de Graduagao e Ensino sugeriu um
espaco virtual, denominado RADEP Virtual, o qual teria a possibilidade de
atender as demandas surgidas na RADEP presencial. Ap6s estudos realizados
pela pesquisadora, foi apresentado um framework da RADEP Virtual. Para seu
desenvolvimento e implantagdo constituiu-se uma equipe multidisciplinar, que
teve apoio, em termos tecnoldgicos, dos professores do Grupo de Pesquisa
Kosmos, além de bolsistas da Universidade Federal de Santa Maria, e do
Nucleo de Tecnologia Digital Aplicada a Educagédo, NUTED, da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul. Portanto, justifica-se o motivo pelo qual esta
pesquisadora desenvolve seu estudo de doutorado, nessa area e nesta
instituicao.

Logo, este estudo espera fornecer contribuicbes de ordem intelectual e
pratica. As contribuicdes intelectuais consistem na revisdo bibliografica sobre
esse importante tema que envolve o desenvolvimento profissional do docente
do ensino superior em redes académicas virtuais, uma vez que é uma tematica

emergente. Ja, as contribuicdes praticas referem-se a possibilidade de que a
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questdo do desenvolvimento profissional do docente do ensino superior em
redes académicas virtuais possa trazer novos meios e espacos de formacao

profissional.

1.1 Delimitacao do problema e objetivos

Quando se trata de redes académicas virtuais com o objetivo de
promover o desenvolvimento profissional do docente do ensino superior, fala-
se da sua praxis, da sua formacgéo, dos seus saberes, das suas competéncias,
das dinamicas utilizadas na sua pratica e das ferramentas necessarias ao
ambiente para promover tal profissional. No entanto, para que esse processo
ocorra, o ambiente devera conter algumas funcionalidades préprias e o
profissional devera estar disposto a modificar sua pratica ao mesmo tempo em
que se desenvolve no ambiente, como um processo Unico. Mas como isso
acontece? Quais as implicacbes dessa participacdo, para a formacado dos
professores, sua aprendizagem e na de seus alunos? Como planejar esse
ambiente? Quais funcionalidades o ambiente virtual devera privilegiar? Como
dinamizar tal ambiente de forma que contribua ao desenvolvimento do
profissional docente do ensino superior?

No intuito de contribuir com essas respostas, esse trabalho se propde a
investigar o seguinte problema:

Uma rede académica virtual pode apresentar potencial para o
desenvolvimento profissional docente, na visao dos docentes da FSG?

Deste problema derivam-se as questdes de pesquisa:

- Como construir a RADEP Virtual?

- Como a RADEP Virtual pode contribuir no desenvolvimento
profissional docente?

- Quais estratégias poderao ser desenvolvidas de forma a trazer
beneficios aos professores participantes da RADEP Virtual?

- Quais as categorias e indicadores que definem o docente enquanto

sujeito de seu desenvolvimento profissional?
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Portanto, o objetivo geral é Investigar se uma rede académica
virtual pode apresentar potencial para o desenvolvimento profissional
docente, na visao dos docentes da FSG.

Especificamente, os objetivos s&o:

- Construir a RADEP Virtual como contexto de desenvolvimento e
aprendizagem do professor, considerando as necessidades
institucionais e as necessidades de formacdo na docéncia
universitaria.

- Construir uma matriz multirreferencial para avaliar o desenvolvimento
do profissional docente em uma rede académica virtual.

- Definir categorias e indicadores que compdem a matriz
multirreferencial.
-Atribuir

categorias/indicadores, que permitam verificar o nivel de

valores quali-quantitativos as
desenvolvimento profissional docente.

- Definir o perfil dos sujeitos participantes da RADEP
Virtual.

A Figura 1, Plano de trabalho, tem como objetivo explicitar, de forma
visual a dinamica adotada neste estudo.

(

PROBLEMA

Investigar se uma rede

Uma rede académica virtual académica virtual pode

pode apresentar potencial
para o desenvolvimento

apresentar potencial para o
desenvolvimento
profissional docente, na
vis@o dos docentes da FSG.

OBJETIVO GERAL
profissional docente, na
visdo dos docentes da FSG?

PERGUNTAS DE
PESQUISA

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Como construir a RADEP Virtual?

Como a RADEP Virtual pode contribuir no
desenvolvimento profissional docente?

Quais estratégias poderdo ser desenvolvidas
de forma a trazer beneficios aos professores
participantes da RADEP Virtual?

Quais as categorias e indicadores que
definem o docente enquanto sujeito de seu
desenvolvimento profissional?

o

= Construir a RADEP Virtual como contexto de desenvolvimento e aprendizagem
do professor, considerando as necessidades institucionais e as necessidades
de formacgéao na docéncia universitaria.

- Construir uma matriz multirreferencial para avaliar o desenvolvimento do
profissional docente em uma rede académica virtual.
- Definir categorias e indicadores que compéem a matriz multirreferencial.

- Atribuir valores quali-quantitativos as categorias/indicadores, que
permitam verificar o nivel de desenvolvimento profissional docente.
- Definir o perfil dos sujeitos participantes da RADEP Virtual.

Figura 1- Plano de trabalho
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1.2 Desenvolvimento e estruturacao do plano de trabalho

Este trabalho sera desenvolvido nas seguintes etapas: no Capitulo 1, sao feitas
as consideracbes introdutérias, as quais envolvem a caracterizacdo do
problema e dos objetivos, a justificativa, relevancia e contribui¢des. No Capitulo
2, apresentam-se as mudancgas na pratica e formacado do docente do ensino
superior. Destacam-se os impactos das TICs na educacdo, as mudancgas na
profissdo docente, sobretudo no ensino superior, abordando a pratica docente,
a formacao, a qualidade e as estratégias da formagcdo do professor, assim
como 0s novos contextos de aprendizagem, entre os quais destacam-se as
redes académicas virtuais, enquanto espacgos de aprendizagem. No Capitulo 3,
discorre-se sobre a questdo do desenvolvimento profissional, apresentando
diversos conceitos para entendimento do termo no ambito desse estudo. O
Capitulo 4 apresenta as categorias de desenvolvimento profissional docente a
serem analisadas neste estudo: autonomia docente, projeto profissional e
inovacao pedagogica. No capitulo 5 € apresentada a metodologia, descrevendo
o método, delimitando os sujeitos, o ambiente e os procedimentos adotados
para a investigacdo. Sao abordados nesse capitulo os passos de
desenvolvimento da pesquisa, as técnicas de coleta e tratamento dos dados
obtidos. Nesse capitulo também €& apresentada a metodologia de
desenvolvimento da RADEP Virtual, ou seja, as fases necessarias para o
planejamento, analise, implementagdo e avaliagdo desse ambiente. No
Capitulo 6 acontece a analise dos resultados obtidos. Contextualiza-se a
pesquisa, apresentando o perfil dos docentes da FSG, o Programa de
Desenvolvimento Profissional Docente executado na Instituicdo, a analise dos
estratos referentes as categorias de analise, e o ambiente virtual e suas
funcionalidades. O capitulo 7 apresenta a Conclusdo, sob trés enfoques:
conclusdes do estudo, contribuigcdes e perspectivas de trabalhos futuros. Faz-
se uma sistematizacao das questées mais importantes, as que necessitarr

maior detalhamento e ainda, as que se tornam objeto de futuras agdes. va

sequéncia deste trabalho, encontram-se as Referéncias e Anexos.
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MUDANCAS NA PRATICA E
FORMACAO DO DOCENTE
DO ENSINO SUPERIOR:
NOVAS ESTRATEGIAS,
CONTEXTOS E ESPACOS



MUDANCAS NA PRATICA E FORMACAO
DO DOCENTE DO ENSINO SUPERIOR: NOVAS ESTRATEGIAS,
CONTEXTOS E ESPACOS

Este capitulo trata dos fatores de mudancas sociais na profissdo docente,
dentre eles a evolucado tecnoldgica. Discorre sobre a profissdo docente,
focalizando o professor do ensino superior, o contexto de atuagdo, a pratica
docente e sua formagéo, apresentando as redes académicas virtuais como um
espaco de formacao e desenvolvimento profissional. O objetivo desse capitulo
€ buscar uma base tedrica para conhecer o contexto de atuagao do professor
do ensino superior, as estratégias de formagdo e os possiveis ambientes e
ferramentas necessarias para a formagdo docente no contexto

contemporaneo.

2.1 Fatores de mudancas na profissao docente

As mudancas sociais decorrentes do século passado tém alterado o
modo de trabalho, a imagem social e os valores atribuidos a profissdo docente.
Nesse sentido, ha que se estudar sobre tal processo de transformacéo para
situa-lo em um contexto historico e para refletir sobre sua formacao e pratica.

Quando se percebe a troca de paradigmas na educacéao, nota-se que é
a partir da mudanca da pratica do professor, que virdo as mudancas
decorrentes. Todavia, é necessario que seja vista a situacdo em que se
encontra o profissional da educacao atualmente, pois um conjunto de fatores
faz parte da histéria de vida do professor, além dos acontecimentos do
cotidiano, e que irdo interferir diretamente na sua pratica pedagdgica.

De acordo com Goodson (1992), ao questionar o professor sobre

problemas relacionados a matérias de ensino, curriculo, questdes escolares,
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imediatamente surgem dados de suas vidas. Segundo o autor ouvir a voz do
professor é fazer relagcdo com sua pratica.

No6voa confirma a inseparabilidade do eu e da profisséao:

Ei-nos de novo face a pessoa e ao profissional, ao ser e ao ensinar.
Aqui estamos. Nos e a profissdo. E as opgcbes que cada um de nos
tem de fazer como professor, as quais cruzam a nossa maneira de
ser com a nossa maneira de ensinar e desvendam na nossa maneira
de ensinar a nossa maneira de ser (1992, p.17).

A profissdo-professor passa por uma situacdo de mal-estar docente que
ocorre em nivel mundial. Esteve (1991, p.97) define o termo mal-estar docente

como:
conjunto de reagdes dos professores como grupo profissional
desajustado devido a mudanca social”, e emprega a expressao para
designar “os efeitos permanentes, de carater negativo, que afetam a
personalidade do professor como resultado das condigdes
psicolégicas e sociais em que exercem a docéncia, devido a mudanca
social acelerada.

Deste modo, para Esteve (1991) existem dois grupos de fatores para
estudar a pressdo da mudanca social sobre a fungdo docente, os de primeira
ordem, que agem sobre a funcdo docente em sala de aula, alterando suas
condicbes de desempenho e provocando tensdes ligadas a sentimentos e
emocoes e; fatores de segunda ordem, que se referem as condigdes
ambientais em que se exerce a docéncia.

O autor elenca doze indicadores basicos que condensam as mudancgas
atuais na area educacional. Alguns se referem ao contexto social e outros se
referem as variacoes intrinsecas ao trabalho docente, quais sejam: aumento
das exigéncias em relacao ao professor; inibicdo educativa de outros agentes
de socializacdo; desenvolvimento de fontes de informacédo alternativas a
escola; ruptura do consenso social sobre a educacdo; aumento das
contradigdes no exercicio da docéncia; mudancas de expectativas em relacao
ao sistema educativo; modificacdo do apoio da sociedade ao sistema
educativo; menor valorizacdo social do professor; mudanca dos conteudos
curriculares; escassez de recursos materiais e deficientes condi¢cdes de
trabalho; mudancas nas relagdes professor-aluno; fragmentacao do trabalho do

professor.
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Ao que se refere ao aumento das exigéncias em relacao ao
professor, € cada vez mais acentuado o acréscimo de responsabilidades e
exigéncias cobradas do professor. Sua tarefa ndo se resume em dominar
conteudos, além disto, precisa ser um facilitador da aprendizagem, organizador
do trabalho, pedagogo eficaz, compensador de forma afetiva, contribuindo para
o desenvolvimento pessoal e social dos alunos, educador sexual, sem contar
com a atencao especial dedicada aos “alunos especiais”. Contrario a todas
estas exigéncias, ndo houve uma preparacao adequada a estes profissionais
gerando com isto uma “crise de identidade”. Como resultado deste aumento
das exigéncias em relacdo aos professores, produziu-se um aumento de
confusdo representante as competéncias de que o professor necessita para
exercer a complexa funcao que se lhe atribui.

As alteracbes na estrutura familiar contribuiram para que os professores
assumissem responsabilidades e funcbes tais como: o conjunto de valores
basicos que, anteriormente eram transmitidos pela familia, acarretando, deste
modo, uma inibicao educativa de outros agentes de socializacao.

Quanto ao desenvolvimento de fontes de informacao alternativas a
escola aumentaram-se as possibilidades de acesso ao saber, como o0s
programas de televisao e a internet que, para o aluno, tornam-se mais atrativos
e interessantes. Desta forma, o professor ja ndo é a “fonte Unica” do saber.
Consequéncia disto, o professor sente a necessidade de aliar em seu trabalho
o potencial informativo das diversas fontes, modificando com isto o seu
tradicional papel.

Ao que diz respeito a ruptura do consenso social sobre a educacao,
ocorreram mudancas nos objetivos das instituicbes escolares e de seus
valores. Exigiu-se do educador explicitar os seus valores e objetivos
educacionais. O processo de socializagdo convergente em que se afirmava o
carater unificador da atividade escolar no campo cultural, lingtistico e
comportamental, foi substituido por um processo de socializacao divergente, o
qual pressiona o educador a uma diversificacdo em sua atuacdo. Com a
expansao escolar ficou impossivel continuar com a uniformidade do ensino de
uma elite social. Atualmente, cabe ao professor repensar suas atitudes em
relacdo aos alunos que sofreram processos de socializacao divergentes, bem

COmO compensar as suas caréncias.
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Sobre o aumento das contradicées no exercicio da docéncia, o
mesmo ocorreu devido a ruptura do consenso sobre a educacgdo, pois houve
um grande aumento nas contradicdes do professor em sua funcdo docente,
visto que, nao foi possivel integrar nas escolas as exigéncias opostas dos
modelos educativos. Desta forma, o professor esta constantemente sujeito a
criticas em relacédo a sua metodologia e em seu plano de valores. Exige-se do
professor um bom desempenho do seu papel, que seja amigo, companheiro,
que apoie e auxilie o seu aluno e que preparem 0S MesmOs para suprir
necessidades futuras e nao para responder as necessidades atuais.

As mudancas de expectativas em relacao ao sistema educativo
ocorreram, pois 0 ensino de elite assegurado pela competéncia passa a ser de
massa, mais flexivel e integrador, porém muitas vezes incapaz de garantir um
trabalho adequado ao nivel do aluno. Consequentemente, o aluno é
desmotivado a estudar e decai a valorizagédo social do sistema educativo. Muda
também o significado das instituices escolares. Isto faz necessario que pais,
alunos e professores adaptem-se a tais mudancas.

Ao se referir a modificacdo do apoio da sociedade ao sistema
educativo o autor relata que a igualdade e promocédo social dos menos
favorecidos que tanto se esperava ha anos atras ndao aconteceram, com isto,
0s pais sentiram-se enganados, retirando o seu total apoio e abandonando a
idéia de que educagdo € garantia de um futuro melhor. Os meios de
comunicacao e parte da sociedade culpam os professores como responsaveis
pelos fracassos e imperfeicdes do sistema educativo. Torna-se cada vez mais
evidente a falta de apoio e reconhecimento social do educador. Sobre isto,
Esteve (1991, p. 105) diz que o trabalho do professor é sempre visto num
sentido negativo.

Se o professor desenvolve um trabalho de qualidade dedicando-lhe
mais horas para além das que figuram no seu horario de trabalho, é
raro que se valorize este esfor¢co suplementar. No entanto, quando o
ensino fracassa, por vezes devido a um acumular de circunstancias
incontrolaveis, o fracasso personaliza-se imediatamente no professor.
Se tudo corre bem, os pais pensam que seus filhos sdo bons
estudantes. Se as coisas correm mal, pensam que os professores sdo
maus profissionais.
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Quanto a valorizacao social do professor, ha poucos anos atras, o
professor de nivel primario e, também de nivel secundario, desfrutavam de um
bom status social e cultural. Apreciavam-se consideravelmente o seu saber, a
dedicacao e a sua vocacao. Atualmente, o status social esta relacionado com
os critérios econdmicos. Grande parte da sociedade considera que a escolha
de ser professor se da pela incapacidade de conseguir algo melhor, ou seja,
uma profissdo mais rentavel. Esta desvalorizacéo social e salarial fez com que
muitos professores abandonassem a profissdo ou até mesmo acrescentassem
outra fonte de renda. Para piorar ainda mais a situacdo, aqueles que
abandonaram a profissdao, hoje sdo, muitas vezes, os que criticam e julgam os
que com firmeza permaneceram.

Quanto a mudanca dos conteudos curriculares, estes sofreram
alteracdes em funcao dos avancos das ciéncias e das mudancgas sociais. Muito
além de nado transmitir conhecimentos desatualizados, o professor sente-se
inseguro em ensinar aquilo que é mais atualizado em termos de conhecimento.
Alguns professores se opéem as mudancas por indoléncia, ndo querem se
sujeitar a abandonar aquilo que sempre ensinaram, outros encaram com muito
receio a tais mudancas curriculares.

Ao tratar sobre a escassez de recursos materiais e deficientes
condicoes de trabalho, a massificacdo do ensino e o0 aumento das
responsabilidades do profissional docente nao vieram acompanhados da
melhoria dos recursos materiais € das condi¢cdes do trabalho para este exercer
a profissdo. Frequentemente, os docentes encontram-se em situacdes
limitadas por falta de recursos para adquirir materiais didaticos necessarios.

Quanto ao indicador mudancgas nas relacoes professor-aluno, o autor
afirma que ocorreram mudancas profundas nas relacdes professores e alunos.
Anos atras o professor detinha um determinado poder sobre o aluno, que por
sua vez tinha apenas deveres a cumprir e que muitas vezes era submetido a
certos vexames. Atualmente, inverteram-se os papéis, os alunos sentem-se no
direito de agredir verbalmente, fisicamente e psicologicamente seus colegas e
professores, gerando situagdes conflituosas e os professores, por sua vez, nao
estao encontrando formas de convivéncia e disciplina.

Como ultimo indicador, o autor aponta a fragmentacao do trabalho do

professor, por incapacidade de o professor cumprir suas inumeras funcoes,
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tais como: tarefas administrativas, avaliar programas, atualizar-se, orientar
pais, alunos, organizar atividades variadas, participar de reuniées e seminarios,
estes desenvolvem mal o seu trabalho, viabilizando fragmentacées em suas
atividades que refletem diretamente na qualidade do sistema de ensino, sem
contar com o esgotamento do professor devido a sua sobrecarga.

Todos os indicadores de mudanga elencados por Esteve (1991), atingem
de certa forma, o sistema de ensino e, sobretudo, a formacéao dos professores
e sua pratica, o que tém contribuido para leva-los a situacdes de mal-estar
docente.

Neste contexto ndo favoravel ao exercicio da profissdo docente, torna-se
cada vez mais dificil alcancar os objetivos da educacao, que € a qualidade no
processo de ensino e de aprendizagem. A investigacdo sobre os fatores de
mal-estar docente deve estar voltada na perspectiva de encontrar solugdes
para este problema. A énfase colocada sobre o fenbmeno do mal-estar docente
e de seus fatores pode fazer com que os préprios professores considerem-no
“‘normal” e se acentuem os aspectos mais negativos da profissédo, fazendo com
gue os aspectos positivos passem despercebidos.

Nessa perspectiva, no exercicio da docéncia encontram-se, segundo
Demo (1995), alguns aspectos facilitadores da pratica pedagdégica. Dentre os
quais, pode-se destacar, a colaboracao, participacdo e interesse de alguns
alunos na realizacdo de atividades, autonomia de decisdo, colaboracdo da
equipe da direcao, técnicas diferenciadas, cursos ou seminarios oferecidos aos
professores, trabalhos de leitura, escrita, analises e reflexbes, temas e
abordagens de diferentes assuntos e, também o espaco para reflexao do
profissional (professor) junto a instituicdo (direcado, supervisdo, etc..), para
debates e colocacbes referentes a pratica docente e as diretrizes da
comunidade educacional.

As mudancas ocorridas na area educacional devem-se, também, ao
avanco das pesquisas, onde questiona e transforma-se a praxis docente numa
perspectiva dialética. Conforme Demo (1995), a concepgéao do saber como um
processo dinamico, contraditério e inovador, exige desde um comprometimento
com a pesquisa e a construcao de maneiras diferenciadas de atuar em sala de
aula, possibilitando aos alunos a problematizagéo da realidade e o exercicio da

autonomia.
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De acordo com Freire (1987, p.32), a pesquisa faz parte da natureza da
pratica docente,

Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que
fazeres se encontram um no corpo do outro. Ensino porque busco,
porque indaguei, porque indago e em indago. Pesquiso para
constatar e constatando, intervenho, intervindo educo e me educo.
Pesquiso para conhecer 0o que ainda ndo conhego e comunicar ou
anunciar a novidade.

Percebe-se uma parte dos professores indo a procura de inovacgdes e
atualizacbes através de cursos, seminarios, jornais, revistas, TV, leituras
informativas. Isso s6 nao basta, é preciso constatar as dificuldades
organizacionais e relacionais enfrentadas.

O mercado de trabalho, hoje, exige que seus profissionais sejam melhor
“preparados”, e ndo sejam apenas cumpridores de tarefas, “mas alguém capaz
de tomar decisdes”, trabalhar em grupo, pesquisar, resolver problemas,
transferir conhecimentos” (VASCONCELQOS, 1997 p.50).

Ao desenvolver uma epistemologia do conhecimento o professor
(educador) reflete acerca de sua experiéncia concreta para desenvolver sua
metolodogia dialética: acao-reflexao-acdo. Esta metodologia que parte da
problematizacdo da pratica concreta, vai a teoria estudando-a e a relaciona
criticamente, retornando a pratica para transforma-la, na qual o dialogo é a
concepc¢ao fundamental para a concretizacao.

No entanto, nem tudo parece ser tdo simples. Do mesmo modo que
apresentam-se fatores facilitadores da docéncia, existem outros que, em
decorréncia de uma série de mudancas sociais, acabam por dificultar a pratica
do professor ao evidenciar habilidades distantes das observadas na sala de
aula, e que colaboram para que o professor sinta-se desmotivado e alienado
dos objetivos que se propOs ao ingressar na carreira do magistério.

Segundo Perrenound (2002, p.22) a préatica pedagdgica é uma atividade
consciente e racional, quando na verdade, esta distante disso, porque:

e O docente realiza praticas rotineiras, sem avaliar seu carater

arbitrario e alienador, muitas vezes, copiada de livros ou de
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modelos de seus colegas, sem as elaborar ou controlar
verdadeiramente.

e Enquanto outras profissbes se assentam sobre saberes
especializados e técnicos racionais, a docéncia € legitimada pelos
pais e pela sociedade.

e A racionalidade empregada na profissdo oferece uma imagem
segura e tranquila da relagdo pedagdgica, evitando explicitar o
inconsciente (intuicdo, emocado, instinto), que faz toda a
complexidade das relagdes pessoais, humanas e sociais.

e Torna facil a orientacdo dos administradores e supervisores do
ensino, que tém como tarefa apenas transmitir normas e modelos.

e Facilita o trabalho dos formadores que somente transmitem
modelos de agdes e teorias.

¢ Incute nos professores uma falsa auto-imagem de independéncia

e de dominadores da situagao.

O professor, ano a ano, vai realizando suas agbes seguindo esquemas,
programas de acordo com os alunos cujas caracteristicas ndo mudaram muito,
programas que nao evoluem e condi¢cdes de trabalho que se consideram
iguais. Nesse sentido, se consegue antecipar as respostas para cada
momento, identificando caracteristicas e acdes dos alunos, os quais tém
respostas estereotipadas. Ao nao perceberem que sua acédo pedagogica se
baseia em ac¢des improvisadas, ndo compreendem o que realmente determina
boa parte dos atos profissionais.

O docente ndo vé com bons olhos a reflexdao sobre como age em sua
pratica, porque a consciéncia, reacbes de defesa, dificuldade de linguagem,
momentos de irritagdo, panico e estresse, tudo isso pode destruir sua auto-
estima. O profissional ndo é desenvolvido para considerar as criticas como um
momento de reflexdo sobre a sua maneira de agir, como um crescimento
pessoal.

Nesse sentido, Freire (1997) coloca que a rigorosidade cientifica da
atividade cognoscente nao pode estar separada do desenvolvimento pessoal e
da paixdao de aprender e ensinar, pois 0 ato educativo exige amor e respeito
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aos educandos. Para o autor, 0 compromisso com o desenvolvimento das
potencialidades dos alunos e a construcdo da cidadania na luta por uma
transformacao social devem ser estimulos e possibilidades para o educando
construir sua segurancga pessoal e competéncias profissionais.

Muitos outros fatores afetam e dificultam a acdo do professor no
ambiente de trabalho, como a falta de tempo para maior aprofundamento
tedrico, a ndo participacdo em cursos de capacitacao, indisciplina e falta de
interesse dos alunos, a diferenca social, resisténcia a reflexdo, desanimo e

desinteresse da familia em acompanhar o desenvolvimento do aluno.

A acelerada mudanca do contexto social acumulou as contradi¢cdes
do sistema de ensino. O professor, como figura humana desse
sistema queixa-se de mal-estar cansaco, desconcerto. A mudanga
ndo faz se ndo comecgar, pois, como assinala Faure (1973),a
educacgao esta agora empenhada, pela primeira vez em sua histéria,
em preparar 0s homens para um tipo de sociedade que ainda nao
existe (ESTEVE,1997 p.32).

Desta forma, delinear principios e tendéncias que fundamentam a
pratica pedagdgica dos professores no seu cotidiano é relevante, pois é através
desses principios que se encontrardo possibilidades de transformacao pessoal

e social, com vistas ao desenvolvimento profissional.

2.2 A profissao docente

Definir profissdo docente é uma tarefa ardua, uma vez que a profissao
abarca inumeras dimensodes, muitas delas subjetivas. Fato é que a profissao
docente esta sempre no alvo das criticas sociais e de especialista, que muitas
vezes, buscam a melhoria dos processos educativos em prol de mudancas
sociais.

No entanto, muitas das mudancas esperadas da educacéao, decorrem da
profissdo professor e, ndo somente, de agdes institucionais ou governamentais.
Nesse sentido, ao discutir questbes profissionais, Freidson (1998, p. 246)
define e sublinha que “profissdo € sinbnimo de ocupacdo: diz respeito ao
trabalho especializado pelo qual uma pessoa ganha a vida numa economia de
troca (...). E a capacidade de realizar esse tipo especial de trabalho que

distingue os chamados profissionais da maioria dos outros trabalhadores.”
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O carater do trabalho profissional exige dois elementos basicos do
profissionalismo, segundo 0 mesmo autor, a obrigacao de praticar um corpo de
conhecimento e a competéncia de valor especial, mantendo uma relacado de
confiangca com as pessoas que se relaciona na profissdo. Requer um periodo
de capacitacdo para aprender a fazer bem um trabalho complexo. Os
profissionais desenvolvem interesse intelectual por seu trabalho, e, por isso,
estdo preocupados com sua ampliagdo, refinamento e em seu valor para a
sociedade.

Diante de tal contexto, a articulagdo entre a formagdo e a pratica
profissional se fundamenta numa relacao dialética, envolvendo instituicbes de
formacao profissional e a sociedade de um modo geral. A formacéo profissional
€ um processo continuo e dindmico que integra multiplas visdes e interesses
de grupos e organizagdes diferenciados no contexto social. No ambito da
universidade, a formacao profissional € canalizada a se adequar a realidade
destas organizacdes e da sociedade.

Toda profissdo envolve um corpo de conhecimentos exclusivo do qual
derivam os principios, as teorias, as técnicas, as praticas e as metodologias
com as quais os profissionais trabalham e que fornecem a base para a sua
formagcdo. Nessa perspectiva, entre muitos profissionais que atuam na
sociedade, encontra-se o profissional docente.

E fundamental construir a pessoa do professor e ver que além de
profissional ele tem desejos, ideais, medos e frustracées, sem separar o
profissional da pessoa. Quem acredita que é professor na sala de aula e fora
dela deixa de ser professor, ou esta equivocado, ou nao entende o que
significa esta profissdo. A valorizacdo e o investimento no profissional da
educacao sao os primeiros passos para alcangar a melhoria na pratica docente
e, consequentemente, no sucesso dos alunos, os quais transformardao o
contexto em que vivem.

Segundo Esteve (1991), a profissdo de educador comporta aspectos
especificos, que convém analisar para compreender as motivacbes para a
profissdo docente na atualidade. Ha que se analisar também o contexto social
em que o professor exerce a sua fungao, para compreender sua motivagao e

realizagdo no processo de ensino e aprendizagem.
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Nessa perspectiva, emergem algumas questdes: Como cobrar deste
profissional uma postura diferente daquela que vem tendo? Como sensibiliza-lo
de que precisa reagir e buscar transformagéao social, inclusive de sua situacao?
Como convencé-lo que a mudanga comeca com sua propria postura diante da
educacgao, da universidade e dos alunos? Tais questionamentos sobre o
professor afetam ndo s6 aspectos pedagdgicos, mas também politicos. Vao
além de apenas analisar as metodologias e propostas do professor, € preciso
ver a pessoa deste professor, o contexto que vive, sua formacdo e como
exerce sua pratica.

Outro aspecto importante é nado assumir a postura de encontrar
desculpas para justificar as falhas da profissao. Por um lado, é necessario lutar
pelas politicas educacionais mais sérias e justas, comprometidas com a
valorizacao do profissional; por outro, o professor precisa mostrar compromisso
social, fazendo com que seu trabalho possa promover a tdo sonhada

transformacao das estruturas injustas da sociedade.

Quanto mais seriamente vocé estd comprometido com a busca da
transformagédo, mais rigoroso vocé deve ser, mais vocé tem que
buscar o conhecimento, mais vocé tem de estimular os estudantes a
se prepararem cientifica e tecnicamente para a sociedade real na
qual eles ainda vivem. (FREIRE, 1980 p. 80)

Na pratica cotidiana educacional, geralmente os docentes deparam-se
com situagdes que implicam tomadas de decisbes, onde ter autonomia,
motivagdo, conhecimento e, principalmente, equilibrio é essencial. Nesse
sentido, para ter criatividade em busca de solucdes, inovar pedagogicamente, é
preciso criar um ambiente que apdbie as metas, as capacidades, crencas e
valores do professor.

Muitas vezes, ocorre uma crise de identidade, por falta de uma
preparacao pedagdgica e epistemoldgica, onde este profissional se depara
com questdes que julga ndo saber resolver. Alguns professores pesquisadores
como Esteve (1997), Novoa (1991, 1992), Kincheloe (1997) e Alarcao (2001),
entre outros, apontam como competéncias pessoais indispensaveis: o0
interesse, a afetividade, o respeito, a amizade, a dedicacdo e o incentivo na

relacdo com seus alunos.
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Para Esteve (1991), essas habilidades que se referem somente ao aluno
sao suficiente para o professor solucionar questdes de cunho relacional num
ambiente composto de grupos de diferentes pessoas. Isso ocorre porque a
maioria dos professores néo teve durante sua formagéo o desenvolvimento das
relacdes pessoais e competéncias de organizacdo em grupo. Na realidade, o
professor ainda considera mais facil trabalhar de forma autoritaria do que
possibilitar dialogo e interacdo com os alunos.

Outros professores como Pimenta (2000), consideram como
competéncias importantissimas o “espirito de busca”, o “querer aprender mais,”
a capacidade de adaptar-se ao novo, saber trabalhar em equipe, ter dominio do
conteudo que leciona, ser seguro, flexivel, equilibrado, entrar em sintonia com
o aluno, ter lideranga, criatividade e dinamismo. Fazer uma analise critica da
realidade e comprometer-se com a mesma, faz parte do perfil do bom
educador.

As assertivas acima demonstram um profissional com competéncias e
habilidades almejadas e idealizadas, que para serem desenvolvidas
necessitam de dialogicidade, engajamento e participagdo na construcao de um
projeto que supere a fragmentacdo da pratica pedagdgica. No entanto, cabe
questionar quem € o profissional do ensino superior? Como exerce sua
pratica? Como busca a qualidade da educacdao? Em que estad fundamentada
sua formacao? Diante de tais questionamentos, a procura das respostas tem
carater elucidativo e sera apresentada a seguir.

2.2.1 O docente e o contexto do ensino superior

O ensino superior no Brasil, sobretudo a profissdo académica, tem
experienciado uma série de mudancas, que sao sinalizadas com o crescimento
da populagdo estudantil, com o aumento mais lento das instituicbes e da
comunidade académica. Além disso, as limitagcdes orcamentarias, os sistemas
de avaliacdo a que estao submetidos as instituicdes e os profissionais que nela
trabalham e, as novas tecnologias que ampliam as possibilidades de ensino a
distancia e intensificam os processos de internacionalizagao do ensino superior

auxiliam a mudanca desse contexto. Na literatura internacional essas
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mudancgas costumam ser relacionadas com quatro tendéncias que podem ser

vistas em diferentes paises. Sao elas:

1. a percepcao de que a profissdo académica tem experimentado um
rapido declinio em seu status social. Os dados que dao suporte a essa
constatacdo tendem a assinalar um visivel decréscimo da renda auferida pelo
trabalho académico e um aumento do niumero de jovens profissionais que se
véem compelidos a aceitar postos de trabalho com pouco ou nenhum horizonte
profissional.

2. as limitacbes de recursos e investimentos no ensino superior,
especialmente no setor publico, o que, em muitos paises, se traduz no
aumento da proporgdo alunos por professor € em menos recursos publicos
para o financiamento de pesquisas académicas.

3. uma diminuicdo da autoridade de instancias colegiadas dentro das
instituicdes de ensino superior, acompanhada de uma crescente relevancia das
instdncias administrativas e da l6gica empresarial no interior destas
instituicoes.

4. um aumento da critica, por parte do governo e da sociedade, em
relacdo aos resultados alcancados pelas instituicbes académicas. Essas
criticas questionam a qualidade e inadequacao do ensino oferecido por essas
instituicbes, a baixa relevancia (econbmica e social) do conhecimento
produzido por seus profissionais (ALTBACH, 1996, ENDERS e TEICHLER,
1997, ENDERS, 2001 apud BALBACHEVSKY, 2004).

Pode-se perceber que essas alteracbes tém modificado o ensino
superior em todo o mundo. Alguns elementos contribuem para essas
alteracdes, como a multiplicacdo e diversificacdo das instituicdes; o aumento
da autonomia das instituicdes, as politicas de ensino superior. Observa-se,
também, que uma nova imposicdo dada a Universidade, de auxiliar o
desenvolvimento econ6mico, “na medida em que disponibiliza para a
sociedade conhecimento e competéncia necessarios ao novo ambiente criado
pelos processos associados a globalizagcdo econémica e tecnolégica” € um
fator de contribuicdo a mudanca. E um aspecto interessante é “a analise das

mudancas que se verificam no interior das universidades e as tensdes que
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estas mudancas impdéem sobre o0s profissionais da academia”
(BALBACHEVSKY, 2004).

Desse modo, definir a identidade do professor universitario, no Brasil, é
uma tarefa complexa, pois as caracteristicas e o sistema de educacao superior
brasileiro sdo demasiado variaveis, uma vez que se tém IES publicas, privadas,
universidades, centros universitarios, faculdades, distribuidas em cinco regiées
do pais com contextos sociais, culturais e étnicos diferentes. Esta preocupacao
€ expressa por Morosini (2000) em sua obra “Professor do ensino superior:
identidade, docéncia e formac4o”. No entanto, conforme a colocacéo de Esteve
(1991), Freire (1980) entre outros autores que dizem que ndo ha como falar do
profissional fora do seu contexto de atuacdo, esse estudo recorre a dados
apresentados pelo MEC e ja utilizados por outros autores, como Morosini
(2000), para tracar o contexto em que esta inserido o professor universitario no
Brasil.

Primeiro, é possivel esbocar o perfil desse profissional, apoiado em
Franco (2000), que apresenta, sob varios pontos de vista, quem é este
docente. A autora descreve que:

a) sob o ponto de vista situacional, € aquele que trabalha em uma
grande e complexa universidade brasileira, publica ou privada,
que tem como énfase a poés-graduacdo e a pesquisa, como
também aquele que trabalha em universidades que privilegiam o
ensino;

b) sob o ponto de vista institucional, é aquele que tem um plano de
trabalho que privilegia a pesquisa, mas também é aquele que
tem uma carga de ensino tdo grande que nao sobra tempo para a
pesquisa e muitas vezes, nem mesmo para preparar suas aulas;

c) sob o ponto de vista profissional, € o que privilegia a universidade
como espaco de trabalho e também esta inserido num contexto
profissional. V& o aluno como impulsionador do trabalho e como
um possivel concorrente. Esta permanentemente sendo avaliado;

d) sob o ponto de vista do avango do conhecimento, € o que se

insere no processo produtivo que faz o avanco, colaborando de



40

alguma forma para tal, mas é também o que dissemina o avango,

guando nao alienado das revolugdes que se operam no mundo.

Analisando os pontos de vista que a autora coloca, pode-se concluir que
o professor universitario brasileiro exerce sua docéncia em contextos
diferentes, assim como tem sua pratica e formagcdo com inimeras variacoes,
pois essas Ultimas estdo imbricadas na realidade em que a docéncia ocorre.

Assim sendo, conhecer suas condi¢cdes de trabalho e emprego, avaliar
suas oportunidades e alternativas de desenvolvimento profissional constitui-se
em um obijetivo relevante, tanto do ponto de vista académico, como do ponto
de vista da implementacgao de politicas de ensino superior.

A argumentacdao de Franco (2000) €& corroborada com os dados
encontrados no Resumo Técnico 2003 (MEC, 2003), os quais se referem
somente ao ensino presencial e auxiliam sobremaneira a desenhar o contexto
do ensino superior brasileiro, que pode ser assim sistematizado: “A maioria das
IES no Brasil é privada (88,9%). As categorias académicas (tipos de IES) sao
variadas. O maior numero de docentes tem titulacdo de especialistas (43,4%) e
esta nas |IES privadas. O maior numero de doutores (21,4%) esta nas Publicas.
O numero de cursos e vagas oferecidas nos processos seletivos aumento e
sao de responsabilidade das Privadas. A faixa etaria dos alunos € maior entre
19 e 24 anos, mas observa-se um aumento de alunos de 40 anos ou mais”.

A partir desses dados e de tantos outros a disposicdo no MEC e em
literaturas contemporaneas, poderia ser realizado uma série de outras analises
e relacbes acerca do ensino superior. Todavia, a intencao de sistematizar essa
andlise é conduzir o profissional ao entendimento do contexto em que ira atuar,
da qualificacdo de seus pares, do ‘publico que vai atender, para que o
professor do ensino superior possa observar suas praticas e formacao docente

e, a partir de entdo, conduzi-las a um desenvolvimento profissional.

2.3 A pratica docente no ensino superior

O ensino superior, geralmente, é focado no professor e no seu

conhecimento. As aulas costumam ser expositivas, leituras de texto e
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seminarios. Nao é comum o debate sobre os procedimentos metodolégicos do
ensino superior. Ultimamente, tem-se intensificado a exigéncia de titulacao de
Mestrado e Doutorado, visando melhoria do ensino, o que n&o garante uma
orientacdo pedagdgica para a pratica docente. Um outro problema segundo
Vasconcelos (1997, p. 06) seria a falta de um “projeto educacional claramente
expresso e definido ao qual todos os seus docentes pudessem se filiar”. O que
ainda esta orientando a pratica docente sdo as experiéncias dos professores,
enquanto académicos, e/ou inspirados nos professores que tiveram durante
sua formacao.

Segundo Benedito (apud PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p. 36), "o
professor universitario aprende a sé-lo mediante um processo de socializacao
em parte intuitiva, autodidata ou (...) seguindo a rotina dos ’outros‘ “. Muitas
vezes a auséncia de uma formacdo continuada, principalmente no que se
refere as acbes pedagdgicas, leva o professor universitario a rememorar-se de
suas experiéncias no ensino superior, isso de certa forma torna-se uma
orientagdo a sua pratica. Assim as experiéncias que foram vivenciadas
enquanto estudante, que sao assimiladas nas conversas aleatoria com colegas
e/ou que sao observadas nos exemplos ou em literatura da area, marcam ou
conduzem as acdes educativas do professor.

Para Veiga (1994, p.16), a pratica pedagogica é definida como:

Uma pratica social orientada por objetivos, finalidades e
conhecimentos, e inserida no contexto da pratica social. (...) E na
verdade, atividade tedrico-pratica, ou seja, formalmente tem um lado

ideal, tedrico, idealizado enquanto formula anseios, onde esta
presente a subjetividade humana, e um lado real, material,

propriamente pratico, objetivo.

Objetivamente, traduz-se como o conjunto de meios, 0 modo pelo qual
as teorias pedagégicas sdo colocadas em acdo pelo docente. E de carater real,
objetivo, da matéria-prima sobre o qual ela atua, dos meios ou instrumentos
com que exerce a agao, e de seu resultado ou produto.

A complexidade da pratica pedagdgica € observada quando nela se
expressam multiplas idéias, valores e usos pedagdégicos. Gimeno Sacristan
(1998, p. 201) chama a atengao para o fato de que,
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Se o curriculo é ponte entre a teoria e a agdo, entre intengdes ou
projetos e realidade, é preciso analisar a estrutura da pratica onde
fica moldado. Uma pratica que responde ndo apenas as exigéncias
curriculares, mas estd, sem duavida, profundamente enraizada em
coordenadas prévias a qualquer curriculo e intencdo do professor.
Por tudo isso, a andlise da estrutura da pratica tem sentido
colocando-a desde a dtica do curriculo concebido como processo na
acao. E agora 0 momento decisivo da andlise da pratica pedagogica
na qual se projetam todas as determinagbes do sistema curricular,
onde ocorrem 0s processos de deliberagdo e onde se manifestam os
espacos de decisdo autbnoma dos seus mais diretos destinatarios:
professores e alunos.

E fundamental destacar que a estrutura da pratica é justificada em
parametros institucionais, organizativos, tradicoes metodoldgicas,
possibilidades reais dos professores e dos alunos, dos meios e condi¢des
fisicas existentes.

Contudo, ndo se pode perder de vista esse cenario mais amplo. Demo
(1998, p. 206) enfatiza que “o0 mundo mudou muito e hoje em dia determinadas
praticas ja ndo servem como comprovacao de competéncia, ja que a pratica
que interessa & aquela que se renova sempre”. Este contexto impde as
universidades a necessidade de adequar seus curriculos e praticas
pedagdgicas as novas exigéncias que estdo postas para o exercicio das
profissées na sociedade.

Veiga (1994, p. 17), afirma que “a pratica pedagdégica nao deve esquecer
a realidade concreta da escola e os determinantes sociais que a circundam. A
teoria e a pratica ndo existem isoladas, uma nao existe sem a outra, mas
encontra-se em indissociavel unidade”. A formacao dos alunos, nesse sentido,
nao se restringe a prepara-los para atuar como profissionais técnicos, mas
possibilitar a construgdo de conhecimentos que lhes déem condigdes de
conviver em sociedade como homens e cidadaos.

Ao referir-se ao profissional professor, como principal ator na situacéao
universitaria, Castanho (2000, p. 87) escreve que o docente:

E um suijeito histérico, vive num contexto social e politico que deve
ser levado em conta para que se entendam suas agdes. Urge pensar
numa nova forma de ensinar e aprender, que inclua a ousadia de
inovar as praticas de sala de aula, de trilhar caminhos inseguros,
expondo-se, correndo riscos, ndo se apegando ao poder docente,
com medo de dividi-lo com os alunos e também se desvencilhar da
racionalidade Unica e pdr em agao outras habilidades que nédo as
cognitivas apenas. Pensar-se como participante do desvelamento do
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mundo e da construgdo de regras para viver com mais sabedoria e
com mais prazer.

Abreu e Masetto (1990, p. 1) argumentam que a pratica concreta do
professor do ensino superior baseia-se em trés pontos principais: o contetdo
da area na qual o professor € um especialista; sua visdo de educacgao, de
homem e de mundo; a habilidade e os conhecimentos que lhe permitem uma
efetiva acdo pedagdgica em sala de aula. Sublinham ainda que existe uma
interacdo e uma influéncia reciproca entre esses trés pélos.

Desse modo, a pratica pedagdgica é conduzida por fungdes dadas pela
sociedade. Uma pratica é influenciada por condicionantes sécio-politicos que
configuram diferentes concepcoes de homem e de sociedade e,
consequentemente, por diferentes pressupostos sobre o papel da escola, da
aprendizagem, das relagdes professor-aluno e das técnicas de ensino. A agao
educativa dos docentes é influenciada, entdo, por diferentes principios
ideolégicos, a partir dos quais selecionam e organizam o conteudo, escolhem
metodologias de ensino e avaliacdo, relacionando com o0s pressupostos
tedrico-metodolégicos e com a compreensdo que cada um tem sobre
educacao.

Outra questao que aparece como fundamental a pratica pedagdgica do
professor, em todos os niveis de ensino, € a sua formagado. Schén (1992),
discute a necessidade de se formar um professor que tenha como principio um
ensino critico-reflexivo e de reflexdo na acdo. E elabora outros conceitos
importantes sobre a maneira como os profissionais em geral (e os professores
em particular) refletem sua pratica.

A primeira nocao € o conhecimento-na-ag¢ao (knowing-in-action), um tipo
de conhecimento que o professor possui na execucgdo da acdo. E um know how
(saber como) inteligente, que vai acontecendo a medida que os fatos vao
ocorrendo na aula. Nao deve ser confundido com as Teorias de acao, que sédo
elaboracOes teoricas estaticas, enquanto que o Conhecimento-na-acao
constitui uma elaboragéao dinamica. Quando perguntamos a um professor como
ele reagiria a determinada situagcéo, a sua resposta corresponde a sua Teoria

de agao, ndao ao seu Conhecimento-na-acao (embora muitas vezes o professor
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nao tenha conhecimento desta defasagem). O Conhecimento-na-acao resulta
em uma reformulacéo da prépria agéo.

Schén da muita importancia ao diadlogo e a verbalizacao. Neste sentido,
elabora dois conceitos: o de Reflexdo-na-acao (reflection-in-action) e Reflexao
sobre-a-acao (reflection-on-action). Na Reflexdo-na-acao, o professor verbaliza
sobre o que esta fazendo, sem deixar a acdo; ja a Reflexdo-sobre-a-acao
designa uma reflexdao apds a acao propriamente dita, de carater retrospectivo.

Na verdade, criticos como Alarcao (1996) argumentam que estes dois
conceitos ndo sdo tao distintos assim, pois ndo é possivel agir e refletir
simultaneamente; e Dewey (1959) vé diferenca entre acao e reflexdo ao
designar a reflexao dirigida a acao como deliberacéo.

Por fim, a reflexdo sobre a reflexdo na acdo constitui 0 momento mais
importante no processo reflexivo do professor, onde ele determina sua forma
pessoal de conhecer. Esta forma ird servir de base para muitas acoes,
compreensao de futuros problemas e novas solucoes.

Com base nesses estudos, a pratica pedagdégica reflexiva, para Veiga
(1994, p. 21) é aquela que ndo rompe com a unidade entre teoria e pratica.
Desse modo,

A pratica pedagdgica tem um carater criador e tem, como ponto de
partida e de chegada, a pratica social, que define e orienta sua agéo.
Procura compreender a realidade sobre a qual vai atuar e ndo aplicar
sobre uma lei ou um modelo previamente elaborado. Ha preocupagao
em criar e produzir uma mudanga, fazendo surgir uma nova realidade
material e humana qualitativamente diferente.

Uma pratica pedagogica reflexiva, ou seja, o ensino com reflexdo e
critica, pressupde: o vinculo da unidade indissoluvel entre teoria e pratica, entre
finalidade e acao, entre saber e o fazer, entre concepcao e execucao, ou seja,
entre 0 que o docente pensa e o0 que ele faz; acentuada presenca de
consciéncia; acao reciproca entre docente, aluno e realidade; uma atividade
criadora (em oposicao a atividade mecanica, repetitiva e burocratizada); um
momento de analise e critica da situacdo e um momento de superagao e de
proposta de acéao (VEIGA, 1994).
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Dentro dessa perspectiva de pratica pedagdgica do professor

universitario,

Cunha (1997) apresenta o0 ensino como producdo do

conhecimento, tendo as seguintes caracteristicas:

a)

enfoca o conhecimento com base na localizagao histérica de sua
producéo e entende-o como provisério e relativo;

valoriza a acao reflexiva e a disciplina tomada como a
capacidade de estudar, refletir e sistematizar o conhecimento;
privilegia a intervenc¢do no conhecimento socialmente acumulado;
estimula a andlise, a capacidade de compor e recompor dados,
informacdes, argumentos e idéias;

valoriza a acgdo, a reflexdo critica, a curiosidade, o
questionamento exigente, a inquietacdo e a incerteza,
caracteristica do sujeito cognoscente;

valoriza o pensamento divergente, parte da inquietacdo e/ou
provoca incerteza;

percebe o conhecimento de forma interdisciplinar, propondo
pontes de relagdo entre eles e atribuindo significados préprios
aos conteudos, conformidade com os objetivos académicos;
valoriza a qualidade dos encontros com os alunos e deixa a
estes, tempo disponivel para estudo sistematico e a investigacao
orientada;

concebe a pesquisa como atividade inerente ao ser humano, um
modo de apreender o mundo, acessivel a todos e em qualquer
nivel de ensino, guardadas as devidas proporgdes;

entende a pesquisa como um instrumento de ensino e a
extensdo como ponto de partida e de chegada da apreenséo da
realidade;

requer um professor inteligente e responsavel, capaz de
estimular a duvida e orientar o estudo para a emancipacgao;
entende o professor como mediador entre o conhecimento, a

cultura e a condi¢do de aprendiz do estudante.
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se pode perceber, a pratica pedagdgica precisa recorrer a

saberes da pratica e da teoria, e isso faz com que o processo de ensino e

aprendizagem se torne um espaco, ndo s6 para a aprendizagem dos

professores e alunos, mas um espaco para a critica-reflexiva.

Nessa mesma linha, Perrenoud (1997) apresenta as praticas de ensino

voltadas para a reflexdo e a critica, as quais podem ser definidas, em geral,

pelos seguintes aspectos:

a)

importancia dada ao aluno, como sujeito ativo da sua
aprendizagem, mais do que ao docente enquanto transmissor de
conhecimentos;

a insisténcia sobre a construgdo progressiva de saberes e de
saber-fazer, ndo sé através de uma atividade adequada, mas
também através de interac6es sociais tanto entre os alunos como
entre o professor e os alunos;

vontade de levantar obstaculos entre as disciplinas, de privilegiar
as competéncias funcionais e globais em oposicdo a aquisicao
de nocdes e saberes fragmentados;

vontade de tornar a escola receptiva a vida, de consolidar as
aprendizagens escolares nas experiéncias, na vivéncia dos
alunos;

respeito pela diversidade das personalidades e das culturas;
valorizagdo da autonomia do aluno, da orientacao do grupo, pelo
menos dentro de certos limites;

valor consagrado a motivagao intrinseca, ao prazer, a vontade de
descobrir e de fazer, em oposicdo ao método de promessas e
ameagas;

importancia dada aos aspectos cooperativos do trabalho escolar
e do funcionamento do grupo, em oposicdo as tarefas
estritamente individuais e a competicao entre os alunos;
importancia dada a educacao e ao desenvolvimento da pessoa,

em oposicao a uma énfase sobre os saberes ou o saber-fazer.

O autor destaca que esta nova didatica exige mais dos alunos, pois as

escolhas sdo muito amplas e complexas, diferente da didatica tradicional, na
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qual o aluno era controlado. Diante disso, o desafio é buscar uma agéao docente
qgue minimize fatores de ma qualidade do ensino superior. A nova pratica
pedagdgica permite mais possibilidades, demanda criatividade e criticidade e
também mais responsabilidade e autonomia para a construgcdo do
conhecimento e para o trabalho em grupos, buscando assim, melhorar a
pratica e formacgao do professor do ensino superior.

2.4 A formacao do professor do ensino superior

A formacao do professor do ensino superior versa em varios contextos.
As exigéncias legais e sociais pela melhoria da qualidade da educacao superior
sao fatores que demandam a formacao e desenvolvimento do profissional
docente. Entender que a qualidade do ensino superior passa pela formacao e
pratica pedagégica dos docentes torna-se necessario, para que as IES
oferecam cursos que desenvolvam estratégias de formacdo. No entanto, a
formagédo do profissional do ensino superior ndo é uma causa recente e,
algumas estratégias de formacao, podem viabilizar a melhoria da qualidade da

pratica docente e, por conseguinte, da educagao superior.

2.4.1 Estratégias de formacao dos professores

Nas pesquisas realizadas para a construgcao desse referencial tedrico,
procurou-se investigar algumas estratégias ou possibilidades viaveis que
permitissem realizar uma formacédo docente de qualidade. A intencdo é nao
realizar criticas aos cursos e metodologias existentes, ou ainda, argumentar
sobre o que as IES ou professores ‘devem’ fazer para buscar qualificacao
profissional. Muito a esse respeito se tem encontrado na literatura atual.
Contudo, parece mais oportuno e cabivel apresentar algumas estratégias de
formacao, uma vez que este estudo objetiva o desenvolvimento profissional do
docente do ensino superior.

Nesse sentido, Schon (1992a, 1992b) em suas pesquisas, percebeu

que, durante o exercicio de suas atividades, os bons profissionais langam mao
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de uma série de estratégias ndo planejadas, plenas de criatividade, para
resolver os problemas do cotidiano. O autor identifica nos bons profissionais
uma atuacado que combina ciéncia, técnica e arte, em uma atividade criativa,
que ele denomina de artistry. E esta propriedade dinamica que possibilita ao
profissional agir em contextos instaveis, indeterminados e complexos, como a
aula. O processo é essencialmente metacognitivo, onde o professor dialoga
com a realidade que lhe fala (back talk), em reflexdo permanente.

Schén propde, entdo, que a formacdo de professores, enquanto
profissionais, se dé essencialmente através da pratica, onde possam estar sob
a orientagdo de um profissional, um formador, que exerca simultaneamente
varias fungbes, como treinador, conselheiro, companheiro, e varias outras. Este
formador, denominado por Schén de coach, nao deve ser confundido com a
nocao behaviorista de instrutor. Em verdade, o coach, em multiplos papéis,
oferecendo assisténcias e dialogando com o professor de diversas maneiras
diferentes, busca sempre o propdsito de atender ndo apenas a performance do
professor, mas também ao sentido que o professor atribui a esta performance.

Aliando-se a questdo do termo e fungédo de ‘formador’, € necessério
estabelecer um recorte para apoiar-se em Perrenoud (2002), o qual coloca que
para se obter uma postura reflexiva, ndo basta que os professores a sigam
intuitivamente. Eles devem unir esta intuicdo a uma analise reflexiva do oficio
de professor e de sua formacdo inicial e continuada. Além do mais, 0s
professores que formam professores devem construir uma identidade de
formador. O ideal, segundo o autor, € que todos os professores sejam
formadores, esta é a postura de uma pratica reflexiva. A diferenca entre
professor e formador é exposta no Quadro 1.

Professor Formador

Partir de um programa Partir das necessidades praticas e problemas
encontrados

Contextos de procedimentos impostos Contextos e procedimentos negociados
Conteudos padronizados Conteudo individualizado
Enfoque nos saberes a serem transmitidos e | Enfoque nos processos de aprendizagem e
em sua organizacdo em um texto coerente em sua regulacao
Avaliagdo somatéria Avaliagdo formativa
Pessoas colocadas entre parénteses Pessoas no foco da atencéo
Aprendizagem = assimilacao de Aprendizagem = transformagéo das pessoas
conhecimentos
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Prioridade aos conhecimentos Prioridade as competéncias

Planejamento importante Planejamento adaptado as circunstancias

Grupo = obstaculo Grupo = recurso

Ficcdo de homogeneidade inicial Balango de competéncias inicial

Atencdo a um aluno Atencdo a um sujeito que esta “se formando”

Trabalho em fluxo conforme um programa Trabalho em fluxo constante em fungéo do
tempo existente para alcancgar o objetivo

Postura de sabio que compartilha seu saber Postura de quem orienta com firmeza uma
autoformacéao

Quadro 1- Diferengas entre um professor e um formador
Fonte: Perrenoud (2002, p.187)

A analise das diferencas entre os termos, professor e formador, nao fica
s6 na palavra, mas nas posturas assumidas por ambos. E pretendido que os
professores movam-se para a coluna da direita, mas, como bem lembra o
autor, esse é um caminho a ser construido durante a profissdo e no qual deve-
se ter uma tomada de consciéncia que passa por uma mudanca de identidade,
por outro projeto, por novas competéncias e outras representagdes.

Retomando a estratégia proposta por Schén, a mesma vai ao encontro
da preocupacao exposta por Berbel (1994) e Behrens (1998) e apresentada na
subsecao anterior, a qual fala sobre a necessidade de um ’algo mais amplo’ do
que um curso de formacgao de professor. Isto ndo implica que o formador nao
possa, eventualmente, assumir o papel mais tradicional, expositivo,
comunicando informagdes, descrevendo teorias, discutindo aplicacoes,
exemplificando, etc. O formador (coach) possui fundamentalmente trés funcoes
em relacdo ao professor (que daqui por diante, neste capitulo, sera
denominado formando, para que se possa acompanhar a linha de pensamento

do autor):

e Abordar os problemas colocados pela tarefa que o formando deve
desempenhar;

e Escolher as estratégias formativas que melhor correspondem ao
perfil do formando;

e Estabelecer com o formando um ambiente relacional adequado a

aprendizagem.
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O formador ajuda o formando no duplo movimento de problematizar a
realidade (colocar-se problemas), e resolver os problemas colocados pela
pratica. A realidade inicialmente se apresenta ao formando sob a forma de
caos, aquele pensamento cadtico de que fala John Dewey (1959), que Schén
chama de mess (bagunca). As situacdes didaticas problematicas se
apresentam ao formando como um caso unico, sem estrutura clara e definida.
Para compreender o problema, entdo, € necessario entender sua natureza.
Para tanto, é preciso desconstruir o problema manifestado para construir o
problema existente, de maneira que o formando possa elabora-lo teoricamente.
Dai porque € tdo importante desenvolver nos formandos a propriedade de
colocarem-se problemas.

Para que o formando possa construir seu préprio problema, é
necessario:

¢ |dentificar os elementos do problema;

e Nomea-los;

e Estrutura-los;

e Relaciona-los;

e Vé-los com outros olhos, sob outros prismas;

e Considerar importantes aspectos aparentemente irrelevantes.

A metodologia de solucao de problemas proposta por Schén compde um
processo onde se aprende a fazer, fazendo (learning by doing), através de
situacbes praticas, ou aulas praticas (praticum). O formando € submetido a
uma série de situacoes, reais ou simuladas, onde é convidado a um dialogo
entre a sua realidade vivencial e a observagdo fenomenolégica de sua propria
realidade, constituindo a construcéo ativa do conhecimento.

Ainda ao que se refere a estratégia para a formagdo de professores,
Schén (1992) propbde trés estratégias basicas de assisténcias: a
experimentacdo em conjunto (joint experimentation), a demonstracdo
acompanhada de reflexdo (follow me), e a experiéncia e analise de situacdes
semelhantes (play in a hall of mirrors). Cada uma destas estratégias pode ser
iniciada sob a forma de pequena vinheta (filme, quadrinhos, cenario desenhado

ou mesmo cenario descrito) que expresse a situacao geral em que se encontra
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o problema do formando. Ao longo da sessdo com o formador, a expressao do
formando pode se dar de varias maneiras, seja através de textos, seja através
de editor grafico, seja através de ambiente cooperativo, em dialogo com outros
formandos. Por fim, é sempre necessaria a tentativa de pbér em pratica as

conclusdes prévias as quais o formado experiencia, durante as sessoes.

Experimentacao em conjunto

O formador inicialmente solicita ao formando que descreva a maneira
como executa determinada técnica ou situacdo de classe. Em seguida, o
formador pede ao formando para identificar qual ou quais os pontos em que o
formando nao esta satisfeito, que constituem problema para ele. O formador,
entdo, auxilia o formando na analise de sua atitude, inclusive solicitando o
detalhamento de certos pontos. No passo seguinte, o formador sugere outras
maneiras de agir sob o mesmo contexto do formando, que talvez
correspondam as expectativas nao realizadas pelo formando em sua atividade.

Por fim, o formador solicita que o formando experimente, em sua pratica
de sala de aula, as situacdes didaticas sugeridas. Porém, neste tipo de
estratégia, é fundamental que o formador parta do que o formando deseja

realizar, e ndo do que o formador acredita que seja o melhor para o formando.

Demonstracao acompanhada de reflexao

Este tipo de estratégia é indicada principalmente para o formando que
nao sabe claramente definir o que deseja. Neste caso, o formador passa a ter
um papel mais ativo e — por que nao dizer? — mais diretivo. Consiste na
demonstracdo, passo a passo, de um determinado ‘caso’ para o formando, na
qual se vai comentando, descrevendo cada fase. Em seguida, solicita ao
formando que, de maneira andloga, procure percorrer a mesma légica de
raciocinio, habituando-se a observar e descrever a prépria acdo, em um
processo que vai do todo as partes e novamente em dire¢ao ao todo.

Aqui se percebe o sentido que Schén da a questdo da imitacdo. Para
ele, a imitacado também pode ser um conceito criativo, dependendo da forma
como ocorre a reflexdo do formando, a partir da atuagao do formador. Imitar
nao é, necessariamente, copiar, mas pode constituir um estimulante espaco de

reflexdo e reconstrucao.
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Analise de situacoes semelhantes

Nesta estratégia, formador e formando situam-se como que em
“espelhos” um do outro. O formador tenta utilizar a prépria relacdo ora
estabelecida com o formando, para propor situacdées analogas relacionadas a
pratica docente, de modo que se estabelece uma reflexdo sobre o vivido (a
situacdo de aprendizagem formador-formando) e uma reflexdo sobre o
observado (a pratica docente do formando), em um processo constante de
proximidade e distanciamento.

Em resumo, dentro destas estratégias € possivel, para o formador, de forma
especifica e assumindo diferentes papéis, executar uma série de assisténcias
ao formando. Algumas delas:

e Abordar a dificuldade do formando de outra maneira;

e Reformular o problema;

e Apontar ao formando outra perspectiva do problema;

e Considerar novas possibilidades, diferentes daquelas do formando;

e Utilizar (e estimular o formando a utilizar) construcao de cenarios, de
maneira a:

= Esbogar alternativas;

» Vislumbrar as implicacées para a atuacdo do formando e
as consequéncias para seu aluno;

» Através do desenho e do pensamento associados,
acompanhar o discurso, falando sempre sobre o que esta
sendo demonstrado (ou mostrado);

» Buscar uma visao global do problema, para ir entdo as
partes;

» Informar sempre ao formando que nada € ainda fixo, que
tudo pode ser alterado;

» Relacionar o cenario desenhado com outros cenarios de
situagdes semelhantes, ja conhecidas;

= Avangar o pensamento em sequiéncias;

» Ligar estas sequéncias;
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» Avaliar cada sequiéncia em particular e em suas relacdes
com outras sequéncias;

= Procurar deixar o formando atento aos efeitos inesperados
mas que podem demonstrar-se interessantes;

= Ao final, certificar-se que o problema esta de fato resolvido
e entendido pelo formando.

Como se pode observar as contribuicbes de Schén para desenvolver
estratégias para a formacao do professor, sobretudo do ensino superior, sdo de
grande valia. No entanto, ele ndo é o Unico a apresentar sugestbes e
orientacbes acerca da tematica discutida. Tardif (2000a) caracteriza trés
grandes orientacoes tedricas na formacgao atual de professores. Nota-se que as
trés possuem em comum, o fato de valorizarem a subjetividade da prética
docente como base para a compreensdao dos processos de construcdo do
saber dos professores.

A primeira fundamenta-se fortemente na psicologia cognitiva. Preocupa-
se com o0s processos mentais que ocorrem durante a pratica destes
profissionais. Para esta linha, o saber do professor consiste em representacdes
mentais que regem as acdes docentes, inclusive em termos instrumentais.
Compreende pesquisas atuais sobre didatica da matematica e antropologia
cognitiva, pesquisando processos subjetivos e intersubjetivos ocorridos na
pratica do professor, dentro do que chamam de “cognicdo situada” ou
“aprendizagem situada”.

A segunda orientacdo baseia-se nas chamadas “vidas de professores”
(NOVOA, 1995), partindo de enfoques da fenomenologia existencial, buscando
analisar o professor ndo apenas como um profissional, mas em sua vida
particular, suas emocdes, sua histéria, etc. Nesta linha teérica, o saber do
professor ndao advém apenas de representacdes cognitivas, mas
principalmente em sua histéria de vida e em sua experiéncia como professor.
Estas experiéncias determinam seus valores e suas emogdes, constituindo
verdadeiras crencas, certezas pessoais. Portanto, esta corrente teodrica
combate os programas de formagdo docente que nao levam em conta este
saber.
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A terceira orientacdo privilegia os estudos da linguagem e da
comunicacao social, enquanto componentes fundamentais da formacgéo do
saber docente. Compreende competéncias e saberes sociais desenvolvidos
pelos professores, enquanto “atores sociais”. Nesta linha, o saber dos docentes
nao se limita a cognicao ou a vivéncia social, mas, sobretudo “as categorias, as
regras e as linguagens sociais que estruturam a experiéncia dos atores nos
processos de comunicacao e de interacdo cotidiana” (TARDIF, 2000b, p. 118).
As competéncias docentes ndo sao estabelecidas somente a partir de
subjetividades pessoais, mas de determinantes sociais, dada a natureza

essencialmente social e comunicativa da pratica profissional docente.

Questionamento, interpretacdo e flexibilidade intelectual estdo no
centro daquilo que, nos termos dos professores universitarios, €
chamado de atos cognitivos essenciais. Os professores de
educadores orientados de forma tecnicista tendem a néo apreciar
estes tradicionais valores académicos. Realmente, esta é a causa dos
professores de educadores que trabalham mais perto das escolas e
dos estudantes, bem como dos professores praticos, encontrarem-se
isolados da cultura mais tradicional da academia (KINCHELOE, 1997,
p.24).

Necessita-se sublinhar que as orientacbes tedricas ndo séao
reciprocamente excludentes, implicando em diversas trocas metodoldgicas e
conceituais, sobretudo em momentos da pratica docente. No entanto, o que se
observa e que este estudo procura privilegiar, devido ao tema do trabalho
proposto, ou seja, desenvolvimento profissional, sdo a segunda e a terceira
linhas, por perceber que a natureza da pratica docente centra-se, sobremaneira
em determinantes existenciais e sociais. Todavia, com isto ndo se rejeita 0s
processos cognitivos, pois sdo importantes para a pratica, no entanto, coloca-
os em uma dinamica relacional onde o primado ndo se encontra no nivel
psicoldgico individual, mas na realidade social (MATTOS, 2002).

Dentre outros estudos pesquisados que visam a formacédo docente,
encontra-se o professor pos-formal. Kincheloe (1997) apresenta o conceito de
pensamento poés-formal, isto é, o pensamento que abandona as formas
absolutas das certezas de fatos e eventos e trabalha com a complexidade e

variedade de coédigos e simbolos. O autor entende que, na atualidade, o
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professor deve ser um praticante pds-formal. Desse modo, coloca que o
pensamento do professor pés-formal é:

1. Orientado para a pesquisa: o autor vé€ a pesquisa-acdo como uma
atividade cognitiva e que deve ser uma preocupacao central dos
programas que pretendem formar professores. Professores
pesquisadores auxiliam os alunos a se tornarem pesquisadores, e estes
ultimos enfrentam melhor os problemas diarios, sociais e da
universidade.

2. Socialmente contextualizado e consciente do poder: o professor nao
pode se separar do seu contexto social e das dimensdes de poder que o
ajudam a forma-lo.

3. Baseado em um compromisso em fazer o mundo: As teorias ja
reconhecidas foram feitas em uma determinada época e regido. Para o
autor, o conhecimento é algo a ser construido a partir da interacao aluno
e professor e ndo pode ser imposto por especialistas.

4. Dedicado a uma arte de improvisagdo: os professores pds-formais
percebem que atuam em condigdes de incertezas e conflitos, que muitas
vezes exige improvisagao. A partir da pratica reflexiva pode-se evitar a
aplicacao de regras e procedimentos uniformes que fixam o mundo da
pratica.

5. Dedicado ao cultivo de participacao no contexto: a partir dos programas
de formacao de professores pos-formais sao fornecidas praticas para os
futuros professores na arte de provocar participacdo de colegas e
alunos. A preocupacado chave do praticante pds-formal é encorajar a
participacao universal na cultura da sala de aula.

6. Ampliado por uma consciéncia com auto-reflexdo e reflexdo social
criticas: os professores pds-formais aprendem a pensar em estratégias
para promover participacao, assim é possivel conhecer mais os alunos,
abrindo caminho para o dialogo. As situacdes dialégicas conduzem a
auto-reflexao.

7. Formado por um compromisso com a educagcdo democratica
autodirigida: os professores poés-formais consideram e reconsideram

maneiras de expandir a natureza democratica da sala de aula. Com isso,
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os alunos podem falar, questionar, discutir, apontar erros e, a partir
disso, da-se sua formacao.

8. Mergulhados em uma sensibilidade para o pluralismo: devido a
diversidade de expressodes culturais, os professores pés-formais devem
saber utiliza-las de modo analitico e permite que os professores tenham
a habilidade perspectivas multiplas na diversidade de expressao.

9. Comprometido com a acdo: envolvidos com a nogcao de praxis, 0s
professores pés-formais véem o pensamento como o primeiro passo
para a acao e engajam seus alunos com questdes de relacionamento
entre pensamentos particulares e acbes, a0 mesmo tempo em que
alunos colocam problemas em torno da realidade e sua inadequacéao.

10.Preocupado com a dimensao afetiva dos seres humanos: os professores
pés-formais pensam em termos do desenvolvimento dos lados
emocionais e logicos de seus alunos e de si proprios. Nos dialogos ha

expressdes emocionais como humor, compaixao, empatia e indignacao.

O autor atenta que o fracasso dos cursos de formacao de professores se
deve ao fato de que nao é considerada a analise do pensamento do professor.
Os cursos ainda estao apegados a construcdo de um conhecimento base para
a formacdo do aluno e, ndo preocupados com esses aspectos subjetivos da
formacao do professor.

Em nivel nacional, pode-se encontrar inimeros autores que se dedicam
a tematica de formacdo de professores no ensino superior. Dentre eles
destaca-se Leite (2000), que coloca que o0 conhecimento social e a
autoformacao docente se constrdi na sala de aula universitaria com a autoria
dos professores e dos alunos. Isto significa que a pratica serve para entender a
teoria e, por conseguinte a teoria explica a pratica. Desse modo, o docente
permanece em formacao, pois atua e se forma a partir da realidade, que esta
em constante mutacao.

Cunha (2000) apresenta o ensino como mediagdo da formacdo do
professor universitario, contrariando algumas teorias que colocam a pesquisa
como responsavel pela formacdao do profissional deste nivel de ensino. A
autora entende que o docente, na medida em que exerce sua pratica, ou seja,
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qgue ensina, desenvolve-se profissionalmente, em uma dupla dindmica de acao-
formacao.

A partir destas posicoes procurou-se apresentar estratégias e linhas
tedricas que fornecessem subsidios a formacao do professor universitario. O
que se pode apontar, a partir das teorias apresentadas, € que em grande
maioria, entende-se formagcao na agado docente, isto €, o professor do ensino
superior se forma, a medida que ensina. Deste modo, é possivel prever uma
capacitacdo docente que desenvolva os profissionais privilegiando aspectos
importantes apontados pelos autores, como a reflexdo critica sobre a préatica
que exerce em um determinado contexto social em um coletivo com seus
alunos, e, que a partir disso, amplie a capacidade de transformar, melhorando,
a realidade que o circunda. Nesse ponto, abre-se uma possibilidade desta
formacao acontecer em um espag¢o, onde haja a interacdo entre o0s
participantes do processo de formacao, o qual pode ocorrer em uma Rede
Académica Virtual, que é apontada por muitos autores como espago propicio
para a formacéao e troca dos docentes.

2.4.2 Redes académicas virtuais como espaco de formacao e
desenvolvimento profissional docente

No presente estudo entende-se o conceito de Redes Académicas
Virtuais, RAV, como as comunidades virtuais de aprendizagem, desenvolvidas
no contexto académico. Behar et al (2001, p. 88) ao definirem o termo Rede, no
contexto do ROODA, referem-se nao sé a uma interconexao de computadores,
mas também as pessoas que fazem parte desse mundo, suas culturas, suas
emocoes, frustragdes, necessidades e, consequentemente, sua forma de
interacao.

Para Tedesco (1998), o termo Rede, abrange duas dimensdes: a
tecnoldgica que se refere a infra-estrutura material e permite a comunicacao e
a troca de informacdes e a social, que se refere ao sistema de relacdes entre
0s participantes que estdo ligados por algum interesse comum. Uma rede

académica, portanto, € um local onde as pessoas com objetivos afins, se unem
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para troca, para somar e dividir conhecimentos, aumentando o nivel de
inteligéncia coletiva do grupo.

Prichard (1996 apud FRANCO e MOROSINI, 2001, p.36) coloca que as
“redes normalmente sdo construidas para manter unidas as pessoas com
niveis semelhantes de habilidades e experiéncia que, somando o0s seus
esforcos, possam alcancar resultados melhores do que se trabalhassem cada
uma por si s6.” Somando-se a esta questdo, Morosini (2003, p. 221) escreve
que “As redes sao uma das vias mais propicias para o estabelecimento de um
espaco multicultural”.

A constituicao das redes académicas no Brasil teve seu inicio com os
grupos de pesquisa e com 0s subgrupos que deles se originaram. Tal inicio
nao foi com base em projeto, mas em estudos realizados e publicados sobre a
tematica. O estudo sobre Redes Académicas no Ensino Superior no pais,
encontra seu expoente nos trabalhos de Franco e Morosini (2001), Franco
(2000), Franco e Khrae (2003), Morosini (2000, 2003). As autoras argumentam
que a constatagdo da importancia do trabalho em Rede, é percebida na medida
em que “a modalidade associativa da produgdo € estratégica, pelo poder
politico que conquista no préprio fazer cientifico, e pela legitimacdo da
comunidade académica.” (2001, p.20) e acerca da emergéncia da criagdo de
Redes Académicas, apontam ser definitiva a insercdo dos docentes, pois
determinara a participacao ou exclusao destes no contexto de pesquisa.

Analisar Redes Académicas permite verificar e comparar questdes
referentes a estrutura, objetivos e interacao entre os participantes. Sobre isso,
Mucchieli (apud FRANCO e MOROSINI, 2001, p.36) realizou algumas
consideragdes quando se analisa redes académicas:

e A estrutura das tarefas: executada em um determinado espaco e
tempo;

e A estrutura de comunicacdo: conjunto de canais que sao
configurados em rede com um centro coordenador;

e Objetivo da rede: pesquisa, administracdo, informagdo sobre
educacao e outras combinacoes;

e Interdependéncia entre os participantes da rede: que transcende a
existéncia de uma estrutura de comunicacbes e tarefas

preestabelecidas.
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Prichard (1996 apud FRANCO e MOROSINI, 2001), desenvolveu uma
tipologia da rede e seus elos destacando a importancia da selecdo de pick
winners ou de instituicdes que conferem visibilidade e credibilidade ao grupo.
As autoras recorrem a tipologia de Prichard e adaptam ao contexto latino-
americano, analisando quatro redes académicas, uma de abrangéncia
internacional, duas nacionais e uma estadual.

As constatagcdes acerca desse estudo revelam a importancia das redes
de pesquisa na busca pela qualidade em educacgao superior, a qual é verificada
no fortalecimento dos grupos para atingir seus objetivos, trocar informacées,
introduzir praticas e modos associativos que beneficiam a producdo de
conhecimento e sua socializacdo. As redes consolidadas sédo mais
deliberativas e as acdes tém amparo legal, enquanto as redes em fase de
consolidacdo exploram melhor as oportunidades. As quatro redes analisadas
pelas autoras ratificam a importancia de fortalecer o grupo e enfrentam, em
niveis diferentes, desafios comuns, como: a diferenciacdo de seus
componentes (pais, lingua, cultura), a identificacéo de lideranca, a obtencao de
legitimacao e a descontinuidade de recursos.

Observam-se a partir dessas colocacgdes, as dificuldades de desenvolver
e manter uma rede académica e, embora as Redes ja tenham iniciado ha
algum tempo, existem poucas iniciativas de Redes Académicas Virtuais, com
esse intuito, disponibilizadas na Internet.

Contudo, ndo ha como negar que as redes académicas, disponibilizadas
em comunidades, propiciam mudancas na praxis pedagdgica e no
desenvolvimento profissional do professor, uma vez que em contextos
presenciais, esse fato ja foi comprovado, em estudos de Franco e Morosini
(2001).

A utilizacdo de redes para a formagdo de professores provoca a
necessidade de manejar diferentes fontes de referéncia, mediante a ativa
intervencdo do usudrio, que tendera a aplica-las de modo cada vez mais
autdbnomo (PROTZEL,1998). A construcao desse tipo de conhecimento, ndo
linear, ndo sequencial, possibilitado pelo sistema de hipertextos e hipermidia,
requer dos atuais professores novas aprendizagens, especialmente ao que se
refere ao planejamento, desenvolvimento e avaliacdo das potencialidades
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oferecidas nos ambientes virtuais de aprendizagem, requer, sobretudo, uma
pratica docente reflexiva, alicercada em uma abordagem que permita entender
o0 processo de aprendizagem utilizando a tecnologia, como instrumento de
apoio pedagogico.

As redes académicas de aprendizagem também auxiliam a formacao do
professor reflexivo, através da EAD. Segundo Zamudio (1997), qualquer que
seja o curso de formagao a distancia, via Internet, voltado para o professor,
deve possuir como um dos seus objetivos a auto-formacédo, pois a autonomia
do individuo, no seu sentido pleno, € um compromisso de todo o processo
educativo. O autor ainda atenta que, a contribuicdo para essa finalidade deve-
se aos materiais pedagoégicos produzidos, que deverao estar acessiveis, ser de
facil consulta, introduzir o professor progressivamente ao conhecimento, a
compreensdao, a andlise e a aplicacdo do conteudo a ser trabalhado,
constituindo dessa forma, uma pratica-docente reflexiva.

Quando se focaliza a atencao ao professor, aquele que se propuser a
utilizar redes académicas virtuais deve, segundo Wolcott (1995, p.41), refletir
sobre alguns aspectos fundamentais, que sao:

e contexto de ensino — que é alterado devido a separacao fisica entre

0s participantes do processo e mediatizado pelo uso da tecnologia; o
ambiente de aprendizagem assume nova configuracdo. O professor,
para atuar efetivamente, precisa reconhecer essa mudanga no
ambiente e sua influéncia no contexto. Mais especificamente, o
professor precisa trabalhar com as potencialidades do meio e
adapta-lo as limitac6es impostas a sua abordagem instrucional;

e alunos — em programas de EAD eles vivenciam a aprendizagem de
maneira diferente do ensino presencial, portanto tém uma
perspectiva diferente daqueles que ndo estdo separados do /ocus de
instrucdo. O professor precisa estar atento e sensivel aos obstaculos
psicoldgicos, sociais e técnicos a serem enfrentados pelo aluno de
cursos via EAD.

e métodos — uma vez que as pesquisas nessa area continuam
afirmando que o que constitui instrugcao efetiva varia com o contexto
(BROPHY e GOOD, apud WOLCOTT, 1995); dai profissionais de

EAD deverem ser cuidadosos em simplesmente ndo reaplicarem
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métodos tradicionais de ensino presencial, pois precisam reconhecer
que eles ndo podem ser simplesmente utilizados em situagbes de

formacgao em rede virtual.

Ha necessidade de serem exploradas estratégias alternativas de
ensino, contextualizadas no ambiente de aprendizagem a distancia. Os
métodos de ensino devem, em geral, buscar reduzir a distancia interpessoal,
promover a interacdo, aumentar o feedback e garantir a aprendizagem e a
transferéncia da mensagem.

Considerando a aprendizagem no contexto das redes académicas
virtuais, o professor s6 conseguira obter um resultado satisfatério do processo,
se tiver as habilidades tecnoldgicas desenvolvidas e voltadas para um projeto
pedagdgico e se tiver uma visdo diferenciada e consciente de sua pratica, que
envolve seu papel, enquanto mediador.

No entanto, por meio de estudos realizados, po6de-se verificar que as
redes académicas, nas configuracbes de comunidades virtuais, que funcionam
em ambientes virtuais de aprendizagem, ainda sao raras. Existe uma
resisténcia as trocas virtuais, a disponibilizacdo de documentos, a partilha de
conhecimento e projetos, por parte de alguns docentes e, as instituicées, ainda
nao estdo preparadas para inovar em suas metodologias de formacéao
continuada de professores, por meio da tecnologia.

Observa-se, em alguns casos, a persisténcia de alguns pesquisadores
na continuidade do projeto. Sobre isso, Morosini (2001, p. 18), alerta que
“embora as redes propiciem um espaco multicultural, de criacdo, democratico,
muitas vezes as condicdes institucionais mais pesam do que favorecem a
producéo e o esforgo individual e solitario”.

Algumas redes podem ser visualizadas na América Latina, na Espanha e
no Brasil. Os exemplos incluem Rede Académica do Uruguai, a Rede de
Investigadores sobre a Educacao Superior, do México; a Rede Iberoamericana
de Formacédo e Atualizacdo Docente, da Espanha e a Rede Sulbrasileira de
Investigadores da Educagao Superior, do Brasil.
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A Rede Académica do Uruguai, RAU*, opera desde 1988 e integra a
Universidade da Republica. Reune as faculdades, escolas, institutos e servigos
da Universidade e de entidades de educacgéao e investigacao do pais.

Observando as pautas estabelecidas nas instancias regionais e globais
de reflexdo sobre a missdo das Redes Académicas Universitarias, a RAU
busca ser um ambito de integracdo, comunicacao e discusséo, a servico dos
objetivos da educacéao, da investigacao e das transformacdes da sociedade.

A RAU possui 153 ‘n6s’ ou seja, subgrupos de estudo em tematicas
diferentes, distribuidos em 37 instituicbes e atendendo 6516 professores.

Os objetivos da Rede Académica do Uruguai séo:

e Conectar as entidades académicas do pais entre si e entre outras
redes nacionais, regionais e internacionais;

e Formar os docentes universitarios ao uso de Tecnologias da
Informacao e Comunicacao, apoiando seu efeito multiplicador;

e Auxiliar o desenvolvimento de cada nd, estimulando seu
desempenho como gestor e utilizador de informacao;

e Apoiar a consolidacao de uma infra-estrutura documental;

e Formar usuarios utilizadores e gestores de informacao;

e Desenvolver, fortalecer e ampliar os programas de Educacao a
Distancia;

e Impulsionar a criagdo e o desenvolvimento de redes regionais e

internacionais.

Como pode ser verificado, a RAU é uma rede mais aberta, ampla. A
partir dos subgrupos que as tematicas e objetivos especificos sao delineados,
conforme Figura 2.

* http://www.rau.edu.uy
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Figura 2- Rede Académica do Uruguai

A RISEU® (Red de Investigadores sobre la Educacién Superior, do
México) esta formada por académicos dedicados ao estudo da educacao
superior, investigadores mexicanos, especialistas latino-americanos, espanhois
e de outras nacionalidades. Integra os investigadores dedicados ao estudo
sistematico da educacdo superior, constituindo um espago de interlocucao
académica, difundindo textos relevantes e apoiando a investigacao através do
desenvolvimento de recursos documentais.

Por ser uma rede mais especifica com tematica definida, educacao
superior, apresenta links, conforme Figura 3. Os links direcionam aos
integrantes, as producgdes, agenda, eventos, biblioteca, entre outros, como
revistas, jornais, todos procurando focalizar na tematica discutida. Contudo, se
observa que a interatividade virtual ndo € privilegiada. A Rede atua mais como

um sistematizador de informagdes, do que como uma comunidade virtual.

® http://www.suc.unam.mx/riseu/
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Figura 3- Red de Investigadores sobre la Educacion Superior

A RIFAD® (Rede Iberoamericana de Formacdo e Atualizagdo Docente,
da Espanha) surge como resposta a criagdo de canais estaveis de
comunicacao entre os profissionais preocupados com a formacéao e atualizagao
dos docentes iberoamericanos.

Para servir de unido entre os participantes, a rede se constitui em uma
plataforma horizontal, aberta ao debate, ao intercambio, a aprendizagem e
colaboragao, partindo da idéia de que todos tém algo a dizer e aprender. A
participacdo e implicacdo ativa dos membros da Rede é uma questdo chave
para o éxito desta iniciativa.

Desta forma, a RIFAD: difunde experiéncias inovadoras na formagao
docente; atua na busca, localizacao e difusdo de bibliografia especializada e de
instrumentos de investigacao e técnicas; provoca o debate de temas propostos

pelos membros da Rede; incentiva o planejamento e desenvolvimento de

® http://www.oei.es/rifad.htm
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projetos comuns de investigacdo sobre a formacdo do professor, além de
potencializar o uso das tecnologias como suporte a formacéao profissional.
Podem fazer parte da Rede Iberoamericana de Formacao e Atualizacao
Docente todos os profissionais: formadores, administradores, investigadores,
técnicos, etc. preocupados com a formacéao do professorado, e com a atitude
de participar ativa e construtivamente para conseguir os objetivos da Rede.
Embora seja bem estruturada, em termos de objetivo e tematica a ser
discutida, a RIFAD nao disponibiliza ferramentas para comunicacao e interacao
entre os participantes, conforme Figura 4. Ocupa-se do site da Organizacao
dos Estados Americanos, OEA, para isso, sendo que o0 mesmo também nao
privilegia estas questdes; e disponibiliza no seu site a lista de bibliografia sobre
formacao e educacao superior. Caracteriza-se mais por uma rede, na qual as

trocas se dao por e-mail ao organizador.
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File Edit Vien Favorites Tools Help i
. = A = =
) 3 ) e i i £} - - | a8
>EEREE A ) search 57 Favories @ edis 2) 2w el 7| Br S
Address @ Gildna Cléudialproposta finallredes\RIFADIRed Iberoamericana de Farmacidn y Actualizacién Docente RIFAD, htm b a Go Norton Ankivirus =

Organizacion
de Estados
Iberoamericanos

Para la Educacion

4 . -
CI:I la Ciencia : -

y la Cultura 50 Aniversario

La Red Iberoamericana de Formacién Docente surge a iniciativa de la OEI, como respuesta a la necesidad de crear
canales estables de comunicacion entre los distintos profesionales preocupados por la formacion v actualizacion de los
docentes iberoamericanos.

Desde diferentes ambitos se viene demostrando que la formacidn docents es |a piedra angular de los actuales procesos de reforma
educativa que en nuestros paises se vienen implantando. Tanto la formacidn inicial, la inserciéon profesional, como la formacion permansnte o
continua deben ser focos de atencion especial por parte de investigadores, administradores, formadores y politicos

Para servir de nexo de unidn entre ellos, la red se constituye como plataforma horizontal, abierta al debate, al intercambio, al aprendizaje en
colaboracién, partiendo de la idea de que todos tenemos algo gue aportar y que aprender de los demas. La participacion e implicacion
activa de los miembros de la Red es una cuestion clave para el éxito de esta iniciativa. Méas concretamente, la Red puede permitir:

+ La difusion de experiencias innovadoras en la formacidn docente

+ Labusgueda, localizacion y difusion de bibliografia especializada

» Lablisgueda, localizacidn y difusion de instrumentos de investigacion y técnicas de analisis de datos
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« Larealizacidn de "Congresos Virtuales" que den pie a publicaciones en Internet @

&] Done & Internat

74 Iniciar € & 7 | @5 Merasoft Office ..,

- [ o riFan /3 red Iheroamericana ... rrl';' imagern - Paint

Figura 4- Rede Iberoamericana de Formacao e Atualizagdo Docente

A RIES - Rede Sulbrasileira de Investigadores da Educacao Superior
surgiu em 1998, quando um grupo de professoras-investigadoras de diferentes
instituicbes de ensino superior do RS, envolvidas com a tematica metodologia
do ensino superior, iniciou as discussoes e a sistematizagdo de algumas acoes,
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aceitando o desafio de construir uma caminhada coletiva. A partir desse
encontro, outros se sucederam e, pela emergéncia da tematica, o numero de
professores e instituicdes envolvidos, e em face da necessidade da articulagao
sistematica dos investigadores com educacdo superior, um grupo de
representantes de diferentes IES, responsabilizou-se pela elaboracdo de uma
proposta de articulacdo desse movimento, com potencial para configurar-se
como a Rede Sulbrasileira de Investigadores de Educacido Superior
(MOROSINI, 2003).

Os objetivos da RIES sao de duas ordens, a primeira diz respeito ao
mapeamento da producdo académica sobre educacao superior e 0 seguinte a
organizacao da rede. Nesse sentido, os objetivos sao: tracar a trajetoria da
RIES, com base nos movimentos da sociedade civil e institucionais; destacar
as tematicas e meios de producdo; resgatar as experiéncias relevantes;
delinear o perfil dos pesquisadores; desenvolver um banco de informacgdes
sobre o tema; construir um espaco virtual; e institucionalizar a rede.

Embora esse movimento da RIES tenha iniciado em 1988 e muitos
encontros e producdes sejam resultados de esforcos dos investigadores

envolvidos, a comunidade virtual ainda nao se estabeleceu.

O objetivo de apresentar e realizar uma breve andlise das Redes
Académicas € conhecer as principais delas, as que se tornaram expoentes e
verificar quais as que estdo mais delineadas ao Programa de Desenvolvimento
Institucional e ao Projeto Politico Pedagdgico do Programa de Formacéao de
Docentes da Faculdade da Serra Gaucha, quais ferramentas e metodologias
utilizam para, a partir disso, poder projetar a Rede Académica Virtual, objeto
deste estudo.
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DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Este capitulo define o termo desenvolvimento profissional docente, com o
intuito de esclarecer a utilizacdo do conceito. Para efetuar este esclarecimento,
primeiro estabelece relagbes com quatro areas da teoria e investigacao
didatica: a escola, o curriculo e a inovacdo, o ensino e os professores.
Posteriormente, apresenta modelos e processos de desenvolvimento
profissional.

O objetivo deste capitulo &€ entender o significado do termo desenvolvimento
profissional docente, para posteriormente verificar se 0 mesmo ocorre em um

ambiente virtual de formacéao.

3.1 Entendendo o significado

A definigdo do termo desenvolvimento profissional tem sido alvo de
grandes discussdes. Alguns autores (DILLON-PETERSON, 1981; FULLAN,
1990; O'SULLIVAN, 1990; FENSTERMACHER e BERLINER, 1985; SPARKS e
LOUCKS-HORSLEY, 1990; apud GARCIA, 1998, entre outros) o definem como
formagdo continuada, outros como capacitacdo profissional. Muitos outros
autores (HEIDMAN, 1990; OLDROYD E HALL, 1991; RYAN, 1987 in HICKCOX
e MUSELLA, 1992; apud GARCIA, 1998; NOVOA, 1992; entre outros) colocam
de forma ampla que o desenvolvimento profissional docente ou do professor
envolve todos os elementos que fazem parte da atividade professoral, ou seja,
a pessoa professor, a profissdao e a instituicdo em que atua (com todos os
elementos desta). Do mesmo modo, pode-se entender que um curso de
formacao ou aperfeicoamento de pequena duracdo, é desenvolvimento
profissional? De determinado ponto de vista, até poderia ser considerado, mas
a proépria palavra desenvolvimento conduz ao pensamento de ser algo mais
duradouro, continuo, levando ao entendimento que desenvolvimento
profissional pode ser realizado ao longo da carreira, na medida em que o
professor exerce sua pratica, vai se desenvolvendo. O fato é que utilizando a

mesma terminologia, encontram-se varias defini¢cdes.
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A partir das leituras realizadas é possivel formular um conceito para a
abordagem tratada nesse estudo. Desse modo, entende-se que o0
desenvolvimento profissional do docente do ensino superior abarca as
dimensdes: pessoal, como o professor se desenvolve, quais estratégias, quais
formacoes, etc; da profissdo, como ele ao se desenvolver e se formar, auxilia
na constituicdo da profissao professor; da instituicdo, como em decorréncia dos
dois processos anteriores o professor renova a instituicdo da qual ele faz parte,
escola, universidade, com as funcées a que lhes sdo inerentes e outras
atribuidas; e por fim da inovagao escolar ou seja do ensino, que diz respeito a
responsabilidade do professor buscar inovagdes para atender as demandas
sociais.

Assim, entre as investigacées sobre desenvolvimento profissional do
docente, Garcia, (1998) € quem apresenta de forma mais aprofundada e
sistematizada os conceitos, etapas e caracteristicas que o compde. Portanto,
serdo utilizados os estudos de Garcia para fundamentar essa investigacao
acerca de desenvolvimento profissional docente. Para melhor entender o
conceito expresso pelo autor, primeiro ele estabelece relacbes com quatro
areas da teoria e investigacdo didatica: a escola, o curriculo e a inovacao, o
ensino e os professores. Posteriormente, apresentam modelos e processos de

desenvolvimento profissional, conforme pode ser visualizado na Figura 5.
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DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS PROFESSORES

CONCEITO DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONALE...
DESENVOLVIMENTO DESENVOLVIMENTO
DA ESCOLA DO ENSINO
DESENVOLVIMENTO E DESENVOLVIMENTO

INOVAGCAO ESCOLAR DA PROFISSAO
MODELOS DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

CURSOS DE FORMACAO [ e ~\UTONOMO

P il T
INVESTIGACAO BASEADO NA REFLEXAO, APOIO
PROFISSIONAL E SUPERVISAO
\\ DESENVOLVIMENTO CURRICULAR ///
I E FORMACAO EM CENTROS ————

PROCESSOS DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

-
i \'\;\
PLANEJAMENTO < ASSESSORIA ————————> AVALIAGAO

—_ e

~ *DESENVOLVIMENTO —

Figura 5 — Esquema geral de desenvolvimento profissional dos professores.
Fonte: adaptado de Garcia (1998, p. 135).

Sobre a primeira relacdo, desenvolvimento da escola, Garcia explica
que o desenvolvimento e a necessidades de formagao dos professores nao
ocorre no vazio, fora de um contexto. Ao usar o termo escola, o autor o define
no seu sentido mais amplo, de instituicdo e unidade basica capaz de mudar e
melhorar o ensino e entende que € neste espaco que se pode dar inicio ao
processo de desenvolvimento profissional dos professores, sendo este nao
uma atividade exclusiva dos especialistas em administracdo escolar. Sobre
esta questao, necessita-se fazer uma reflexdo, pois no sentido que o autor
apresenta, o desenvolvimento profissional deve ser realizado na instituicao,
portanto ha que se ter dentro dela, pessoal capacitado em atender as
necessidades de formacdo de professores, 0 que nem sempre ocorre.
Fenstermacher e Berliner (1985, apud GARCIA, 1998, p.141) afirmam que,

O desenvolvimento do profissional € muito mais do que proporcionar
um servico a um professor ou a um grupo de professores. Inclui
também a dinamica organizacional da escola, como o clima, a
estrutura de autoridade, as normas que definem as relagdes entre o
pessoal da escola, a natureza das comunicagbes, e 0s papéis e
responsabilidades do pessoal que pertence a organizagéao.
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Na relacdo de desenvolvimento da instituicdo, Garcia aponta alguns
aspectos que podem facilitar ou dificultar o desenvolvimento dos professores,
quais sejam; a necessidade de uma lideranca instrucional, uma rede que
funcione como impulsionadora de mudanca e inovacado, cultura de
colaboracgao, para contrapor a cultura individualista; gestao democratica e
participativa, para poder decidir sobre projetos que determinem ser mais
importantes. Sobre este aspecto € necessario a instituicao ter autonomia para
tomar decisdes de ensino, organizacionais, profissionais, etc. A instituicao deve
ter também capacidade de selecionar os professores que estejam mais
capacitados para o tipo de projeto que desenvolvem, e também para organizar
o curriculo, os espacos e 0s tempos, conforme necessidades identificadas
pelos professores. A autonomia, importante para unir o desenvolvimento
organizacional e profissional dos professores, refere-se igualmente a
capacidade organizativa e financeira de oferecer condicdes de
desenvolvimento profissional relacionados ao seu projeto educativo e
curricular. A autonomia financeira esta diretamente ligada a pratica de auto-
avaliacao institucional e de professores, visto como um processo de
diagnéstico de necessidades que a propria formacgéao devera responder.

Quanto a segunda relacdo, o desenvolvimento profissional e o
desenvolvimento e inovacao curricular, esta diretamente ligado a autonomia
que os professores tém de inovar o curriculo como pratica habitual e, esta
autonomia que os professores possuem, individual ou coletiva, para tomar
decisdes sobre o curriculo € que determina o desenvolvimento profissional,
(STENHOUSE, 1984, apud GARCIA, 1998) e, por isso, “0 desenvolvimento
profissional dos docentes estd, de certo modo, prefigurado na politica
curricular...” (GIMENO, 1985, apud GARCIA 1998, p. 142). Sobre o papel do
professor, enquanto agente de desenvolvimento curricular’, ou seja, o
professor em busca de materiais didaticos e propostas curriculares que o
conduzem a atividades de formagao centradas na aquisicdo de conhecimento e
competéncias, as possibilidades de estabelecer ligagcbes com o
desenvolvimento profissional dos professores sdo melhores exploradas.

7 Bolivar(1992, apud GARCIA, 1998, p. 143).
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Quando os professores deparam-se a (re)formular os curriculos estao,
de certo modo, se desenvolvendo profissionalmente, pois a troca de
experiéncias, a capacidade criativa, leva a novos conhecimentos e como
refere-se Fullan (1986, p.75 apud GARCIA, 1998)

Quando um professor se implica numa mudanga curricular, utiliza
inevitavelmente novos materiais, muda de algum modo a sua pratica
de ensino, (ou seja, novas atividades, novas competéncias, condutas,
estilos pedagogicos, etc.) e modifica suas crengas ou concepgoes (a
sua filosofia, mapa conceitual, teoria pedagdgica.)

Deste modo, pode-se dizer que o desenvolvimento curricular é
desenvolvimento profissional quando contribui para o conhecimento e profissdo
docente e, por meio destes, os professores conseguem melhorar a escola, o
curriculo e o ensino (DAY, 1990, apud GARCIA, 1998, p. 143).

A terceira relacado, desenvolvimento profissional e desenvolvimento
do ensino, Garcia acredita ser a que tem acontecido com mais freqiiéncia. Até
pouco tempo atras, os cursos de formagdo sempre procuraram oferecer aos
professores novas competéncias e habilidades, tornando o professor técnico de
um determinado assunto ou estratégia didatica e isto era entendido como
desenvolvimento profissional.

Com o surgimento de outras formas de se analisar o ensino, que ndo so
pela capacidade técnica do professor, ampliaram-se as estratégias de
desenvolvimento profissional, considerando algumas dimensdes “ocultas” do
ensino (processos de pensamento, juizos, tomadas de decisdoes) de
professores e de alunos, juntamente com a mudanca na concepg¢ao de
professor. Sobre 0 ensino, 0 autor escreve que talvez a maior mudanca esteja
na substituicdo da idéia do ensino como ciéncia aplicada pela de ensino como
atividade pratica e deliberativa, com um claro componente ético.

Neste sentido, para o autor “o desenvolvimento profissional é entendido
como um conjunto de processos e estratégias que facilitam a reflexdo dos
professores sobre sua pratica, que contribui para que os professores gerem
conhecimento pratico, estratégico e sejam capazes de aprender com sua
experiéncia” (GARCIA, 1998, p. 144).
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A quarta relacdo elaborada por Garcia (1998), desenvolvimento
profissional e desenvolvimento da profissionalidade dos professores, diz
respeito ao professor como pessoa, como profissional e sujeito que aprende.
Sobre o profissional professor, o autor caracteriza a profissao com um a
heranca historica de conservadorismo ideolégico e controle politico.

Atualmente, apontam-se alguns aspectos que caracterizam o ensino: a
burocratizacédo, proletarizagdo e intensificacdo do trabalho dos professores,
que leva a diminuicdo da autonomia e capacidade de tomar decisbées, aumento
de tarefas e escassos incentivos ao desenvolvimento da carreira. Outras
caracteristicas citadas na profissao é a feminizacao e, sobretudo o isolamento
entre os professores. Entender estas caracteristicas € necessario quando se
estuda a viabilidade de propostas de desenvolvimento profissional, pois este
desenvolvimento esta intimamente ligado com as melhorias de condi¢des de
trabalho, ndo apenas econdmicas, mas também materiais e pessoais.

O desenvolvimento profissional esta relacionado com a avaliagdo de
professores. E necessario substituir o controle externo por uma maior
responsabilidade profissional, que conduza a propostas de aperfeicoamento e
formacao.

A Figura 6 procura apresentar de forma sistematizada as relagdes
estabelecidas por Garcia, conforme apresentado.
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Figura 6 — Modelo sintese: Fundamentos para uma teoria da formacao de professores.

Fonte: Garcia (1998, p. 140).

Ao que se refere aos modelos de desenvolvimento profissional, Garcia
(1998) apdia-se no modelo proposto por Sparks e Loucks Horsley (1990), que
descreve cinco tipos de modelos de desenvolvimento profissional dos
professores.

O primeiro modelo, desenvolvimento profissional auténomo, é
caracterizado segundo o qual os professores decidem aprender por si proprios.
Adquirem o conhecimento ou competéncias que consideram importantes ou
necessarios para o desenvolvimento pessoal ou profissional. Baseia-se no

principio que os professores podem conduzir sua aprendizagem e formagéao e
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que aprendem de modo mais adequado quando iniciam e planejam suas
atividades de desenvolvimento profissional. Este desenvolvimento autbnomo
corresponde aqueles professores que entendem que a formagédo que lhes é
ofertada nao corresponde mais as suas necessidades, quer pelas atividades,
pela qualidade e ou modalidade, etc. E o exemplo de professores que realizam
cursos a distancia, aprofundam leituras e participam de cursos nao
direcionados a formacgéao docente.

O segundo modelo apresentado, desenvolvimento profissional
baseado na reflexao, no apoio profissional mutuo e na supervisao,
caracteriza-se ao analisar a reflexdo como uma estratégia de desenvolvimento
profissional, pois qualquer estratégia que pretende proporcionar a reflexao
conduz ao desenvolvimento nos professores de competéncias metacognitivas
que lhes permitem conhecer, analisar, avaliar e questionar a sua pratica
docente, assim como a ética e os valores que dela fazem parte. O autor divide
as estratégias para a reflexdo em dois grupos, aquelas que requerem a analise
e observacao do ensino de classe e as que pretendem potencializar a reflexao
do professor através da analise da linguagem.

Quanto ao apoio profissional mutuo (coaching), Garcia escreve que a
reflexdo para a acdo é um processo que tem a intencao de proporcionar aos
professores uma analise sobre o ensino que desenvolvem e inclui, de forma
direta ou indireta, a observacao por parte de um colega. Deste modo “o termo
coaching® é utilizado para se referir & supervisdo e indagacéo entre colegas”
(GARCIA, 1998, p.163). Garmston (1987 apud GARCIA, 1998) diferenciou trés
tipos de Coaching em funcdo dos objetivos que se pretende alcancar; 1)apoio
profissional técnico, através de cursos de formacao; 2)apoio profissional de
colegas, ajuda entre colegas para o desenvolvimento e integracdo de novos
professores, aumento do didlogo e reflexdo através da observacdo e até
mesmo do ensino de outros colegas; 3) apoio profissional para indagacao,
representa o passo posterior da modalidade de apoio aos colegas, pois
necessita da cultura de reflexao e colaboracao entre pares ou grupos.

$Coach em inglés significa preparador, treinador e a atividade que desenvolve, coaching, refere-se ao
apoio e assessoria de profissionais. Utilizaremos este conceito como “apoio profissional mituo” para
referirmos a atividade cujo fim consiste em proporcionar apoio pessoal e assisténcia técnica aos
professores no seu local de trabalho. (NEUBERT E BRATTON, 1987, p.29, apud, GARCIA, 1998,
p-162)
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Ainda, no que diz respeito ao segundo modelo, sua Uultima etapa,
supervisao clinica, representa uma estratégia de formacao e aperfeicoamento
dos professores no ensino da classe, utilizando os dados da analise da prépria
acao como elemento de retroacdao. Um dos objetivos deste tipo de supervisao é
a modificacdo de conduta, no intuito de auxiliar os professores a serem mais
analiticos em relagédo a sua pratica.

O terceiro modelo, desenvolvimento profissional através do
desenvolvimento e inovacao curricular e a formacao no centro, inclui
aquelas atividades em que os professores desenvolvem ou adaptam um
curriculo, formatam um programa ou se envolvem em processos de melhorias
na instituicdo. Os pressupostos para tal seriam: os adultos aprendem melhor
quando tém necessidade de conhecer ou resolver um problema e; quando
trabalham em questdes relativas ao seu trabalho, fica mais facil entender o que
€ preciso melhorar. Os professores adquirem mais conhecimento ou
competéncias quando se envolvem com o desenvolvimento curricular ou
institucional, de modo a respeitarem as diferentes opinides e as diferengas
individuais, terminam por desenvolver lideranga de grupo e solucionar
problemas, etc. Neste sentido, entender a formagdo no centro, significa
entender que as necessidades de formacao surgem na instituicdo, assim como
a lideranca para esta formacdo deve vir, tanto da diregdo, como do
comprometimento do professor com a sua prépria formacao.

O quarto modelo, desenvolvimento profissional através de cursos de
formacao, entende os cursos com caracteristicas muito bem definidas,
presenca de um professor, o qual determina o conteddo e o plano de
atividades. Os cursos desenvolvem-se, geralmente, com clareza de objetivos
ou de resultados de aprendizagem, que podem incluir aquisicao de
conhecimentos e competéncias e fundamentam-se nos seguintes
pressupostos: existem condutas e técnicas didaticas que merecem ser postas
em praticas pelos professores; o professor pode mudar sua conduta e aprender
a aplicar na classe condutas que ndo conhecia anteriormente; alguns tipos de
conhecimento e competéncias sdo adequados a capacitacao.

O quinto modelo, desenvolvimento profissional através da
investigacao, faz do professor um investigador de sua prépria pratica, o que
muitos autores denominam de investigacdo- acao, pois o professor é capaz de
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refletir sobre sua atividade docente, pois ao refletir sobre ela, ao identificar e
diagnosticar problemas que nela ocorrem, ao intervir utilizando metodologias
adequadas, o professor torna-se um investigador, desenvolve seu
profissionalismo e competéncia epistemoldgica (GIMENO, 1983b apud
GARCIA, 1998, p.183)

Ao falar de processos de desenvolvimento profissional, o0 mesmo &
entendido como um processo de aprendizagem e desenvolvimento, no qual
alguém (professores, diretores) deve aprender algo (conhecimento,
competéncia, atitude, estratégias) em um determinado contexto (escola,
universidade) e necessita de projeto, desenvolvimento e avaliagdo curricular.
Curriculo aqui se refere ao planejamento, execucao e avaliacao de processos
formativos, os quais tendentes a melhorar a competéncia profissional dos
professores (ELLIOT, 1991, apud GARCIA, 1998, p. 193).

A estrutura e organizagcado do desenvolvimento profissional refere-se
ao processo sistematico, habitual, adequado de planificagao,
desenvolvimento, implementacdo e avaliacdo de atividades de
desenvolvimento profissional apara o aperfeigoamento do curriculo,
do ensino e da aprendizagem nas escolas. Refere-se ao quem, o
qué, onde, quando, porqué e como dos procedimentos e tépicos de
desenvolvimento profissional; as estruturas de lideranga de quem
decide os topicos, conteldos e estruturas; a quantidade de tempo
investido em atividades Uteis; ao calendario, a4 freqléncia e
localizag&o das reunibes; e a se as atividades de acompanhamento
constituem oportunidades para concretizar e avaliar novas idéias”
(EPSTEIN, 1988, p.22 apud GARCIA, 1998, p. 193).

Deste modo, existem varios fatores que influenciam os processos de
desenvolvimento profissional, pois € um dos componentes do sistema
educativo, que sofre influéncias de muitas instancias oficiais e extra-oficiais,

profissionais e extra-profissionais, conforme exemplificado na Figura 7.
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Figura 7 — Fatores determinantes dos processos de desenvolvimento profissional dos

professores
Fonte: Garcia (1998, p. 194).

Como pode ser

observado na Figura 7, os processos de

desenvolvimento profissional sdo determinados pela politica educativa do

momento, a qual define questbes referentes ao curriculo, a organizagao e ao

funcionamento das escolas,

determinando, desta forma, através da

administracao educativa, as prioridades de formacao. Neste sentindo, a politica

educativa determina aspectos que se referem aos professores enquanto
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profissionais, como salarios, incentivos, autonomia, controle, rendimentos que
acabam por influenciar o desenvolvimento profissional, pois interferem em
outros fatores em relagdo ao compromisso profissional do professor.

As condigbes de formagao (se obrigatoria ou voluntaria e que se referem
ao momento que se realiza); o modelo curricular dos cursos de formacdo
(planejamento, métodos, conteudos e avaliacdo, como ¢é realizada a
implementacédo do curso); a estrutura e cultura organizacional das instituicées
encarregadas; os professores (individual e coletivamente); assim como outros
grupos, de pais, associacbes e partidos, estes ultimos de modo menos
evidente, sao fatores que influenciam o processo de desenvolvimento
profissional.

Portanto, o desenvolvimento profissional deve ser considerado uma
atividade multidimensional, pois ndo esta relacionado s6 a aspectos técnicos
de formacdo. E preciso planejar, desenvolver e avaliar, de modo que cada
modelo escolhido torna-se Unico para o grupo em questao.

O planejamento ocorre com a realizagdo de um diagnostico das
principais necessidades de formacgdo, as quais sdo definidas por Montero,
(1987c, p. 10 apud GARCIA, 1998, p.198) como “aqueles desejos, caréncias e
deficiéncias percebidos pelos professores no desenvolvimento do ensino”, apds
faz-se uma categorizacdo e estabelecimento de prioridades, para depois
realizar o planejamento das estratégias de desenvolvimento profissional.

Showers, Joyce e Bennet (1987 apud GARCIA, 1998) realizaram
estudos encontrando aproximadamente duzentas estratégias para o
desenvolvimento profissional dos professores, e apresentaram as seguintes
conclusbes:

e O que o professor pensa sobre o0 ensino, determina o que o
professor faz quando ensina.

e Quase todos os professores podem aplicar uma informacao
util para as suas classes quando a capacitacao inclui
quatro fatores: a)apresentagcao da teoria; b) demonstracao
da nova estratégia; c)pratica inicial no seminario; e d)
retroacao imediata.

e E provavel que os professores mantenham e utilizem

estratégias e conceitos novos se receberem assessoria (de



80

especialistas ou de colegas) a medida que aplicam as
novas idéias as suas classes.

e Os professores competentes com elevada auto-estima tém,
geralmente, beneficios maiores com as atividades de
desenvolvimento profissional.

e A flexibilidade de pensamento ajuda os professores a
aprender novas competéncias e a inclui-las no seu
repertério.

e Os estilos de ensino e os valores dos professores nao
afetam a capacidade dos professores para aprenderem a
partir de uma atividade de desenvolvimento profissional.

e Torna-se necessario que os professores possuam um nivel
basico de conhecimento ou competéncia relativamente a
uma nova abordagem a aprender para que se possa
implicar.

e O entusiasmo inicial dos professores quando participam em
atividades de desenvolvimento profissional serve para dar
seguranca aos organizadores, mas afeta pouco a
aprendizagem do professor.

e Parece nao ter importancia onde e quando se realiza a
atividade de formacao, nem tampouco interessa o papel do
formador. O que influencia é o desenho do programa de
formacao.

e De modo igual, o efeito da atividade de formacdo n&o
depende do fato de serem os professores a organizar e
dirigir o programa, ainda que coesao social e metas
compartilhadas facilitem a disposicdo dos professores para

pdr em pratica novas idéias.

A sistematizacao das estratégias apresentadas pelos autores possibilita
o planejamento das atividades a serem realizadas no desenvolvimento do

profissional docente. No entanto, é necesséario levar em conta, como ja
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salientado outrora, as diversas teorias sobre aprendizagem de adulto,
desenvolvimento evolutivo, ciclo vital e teorias de mudanga.

Quanto a avaliacao das atividades de desenvolvimento profissional, é
necessario entender que esta serve para conhecer a qualidade dos programas
formativos, melhorar os programas e atividades de formacgéo, responsabilizar
os professores no préprio processo de formagédo e analisar os programas na
relacao custo e beneficio que obtém.

A avaliagdo dos programas de desenvolvimento profissional de
professores também pretende definir o que muda em conseqiéncia da
participacdo nessas atividades. Nesse sentido, Ryan e Crowell (1982 apud
GARCIA, 1998) escrevem que as mudancas se referem as percepcoes,
conhecimento e conduta dos professores e ainda a conduta e rendimento dos
alunos, conforme pode ser visualizado no Quadro 2.

Nivel de avaliacao Exemplo

Nivel 1 Relatério do professor sobre o que

Percepcao dos professores aprendeu a partir da experiéncia de
desenvolvimento profissional, a
eficacia do professor, os materiais, efc.

Nivel 2 Aquisicdo de conhecimento pelo

Conhecimento do professor professor necessario para aplicar uma

nova competéncia. A avaliagcao deveria
ser algo mais do que uma medida da
informacao adquirida. Deveria
determinar se um professor consegue
tomar decisbes adequadas para
utilizar novas competéncias, etc.

Nivel 3 Capacidade do professor para aplicar
Conduta do professor uma estratégia ou técnica. As medidas
a este nivel exigem a observacao do
comportamento da classe.

Nivel 4 Capacidade do professor de mudar o
Conduta dos alunos na classe |comportamento dos alunos e implica-
los em atividades utilizando estratégias
ou técnicas instrucionais  Aqui
observacao de classe € o método mais

adequado.
Nivel 5 Aquisicao de conhecimentos,
Rendimento dos alunos competéncias ou valores pelos alunos,

através da utilizacdo de estratégias ou
técnicas instrucionais com essa
finalidade.

Quadro 2 — Niveis da avaliagdo das atividades de desenvolvimento
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profissional dos professores
Fonte: Ryan e Crowell (1982 apud GARCIA, 1998, p. 219).

Joyce e Showers (1988 apud GARCIA, 1998), por outro lado, apontam
as mudancas decorrentes da avaliacdo dos programas de desenvolvimento
profissional em trés dimensdes, os professores, os alunos e a instituicao e seu
meio. O efeito da realizagdo de um programa de desenvolvimento profissional
pode levar os professores a ter conhecimento, maturidade, competéncias,
habilidades, desenvolvimento profissional, que antes ndo o tinham ou tinham
em menor grau. A participacdo dos professores em atividades de formacéao
pode ter repercussado nos alunos, pois os alunos podem melhorar os resultados
cognitivos (compreensdo dos conceitos, competéncias de pensamento,
aprender a aprender) assim como resultado sécio afetivos (motivagao,
satisfacao, relagdes sociais, etc.). As mudancas também podem ocorrer em
nivel da instituicdo (na formacdo diretiva, clima organizacional, coesao,
organizacdo orientacdo, participacdo, trabalho em comum, resolucdo de
conflitos, etc.).

Guskey e Sparks (1991a apud GARCIA, 1998) também entendem que a
aprendizagem dos alunos deve ser um critério para avaliar as mudancas
advindas da participacdo de professores em programas de desenvolvimento
profissional. Os resultados da aprendizagem incluem questdes cognitivas,
psicomotoras e afetivas. Os autores entendem que a avaliacdo dos programas
deve ir além dos participantes e considerar o efeito de forma direta e indireta
nos estudantes e na sua aprendizagem.

Por fim, quanto ao item avaliacdo dos programas de desenvolvimento
profissional, qualguer modelo proposto deve prever uma avaliagdo do préprio
processo avaliativo para que consolide a credibilidade da avaliagéo.

Para que os programas de desenvolvimento profissional acontecam, é
necessaria uma estrutura de recursos materiais € humanos que colaborem com
os professores na iniciagdo, desenvolvimento e avaliagdo dos programas. O
apoio externo ou assessoria a inovagao e ao desenvolvimento profissional é
um servigo que ja vem sendo oferecido em diversos paises, estando a cargo de

instancias oficiais (Franca, Irlanda do Norte, Inglaterra e Australia), agéncias
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independentes (Holanda), centro de professores (Dinamarca) e de instancias
diversas (Espanha, Portugal e Brasil), (GARCIA, 1998).

Louis (1989, p.13 apud GARCIA, 1998) define o apoio externo como “ 1)
processo de ajudar uma escola através de atividades de aperfeicoamento; 2) a
assessoria é feita por individuos cujo principal emprego é feito fora da escola.”
Do mesmo modo, os estudos de Van Velzen (1993, p.11 apud GARCIA, 1998)
mostram a necessidade das instituicdes disporem de assessoria para poder
caminhar pelas diferentes fases do processo de mudanca. Deste modo,
consideram a figura do “agente de mudanca, facilitador da mudanca, assessor,
orientador, mediador”, entendido como uma pessoa, que nao pertence ao
quadro da escola e cuja tarefa consiste em “promover, desenhar, diagnosticar,
planejar, ajudar e avaliar a mudanga’.

Louis (1989, apud GARCIA, 1998) elenca algumas questbes cujas
respostas podem conduzir a um modelo de assessoria burocratico ou
autdbnomo. A partir das caracteristicas dos tipos de instituicdo, o autor afirma
que quanto maior for a preferéncia pela heterogeneidade das instituicoes,
provavelmente as estratégias de mudanca adotadas sejam mais amplas e o
processo de implementacgéo, aberto e flexivel. De outro modo, quanto maior for
o valor dado a mudanca e quanto maior for o protagonismo e apropriacao pelos
professores em relacao a instituicdo, maior sera a énfase no apoio externo.

Biott (1992 apud GARCIA, 1998) apresenta duas modalidades de
assessoria aos professores, uma orientada ao desenvolvimento e outra a
implementagdo. A primeira € um processo de natureza voluntaria, informal,
evolutiva e pouco previsivel e a segunda é imposta, formal, sobre temas
concretos e com resultados previsiveis. A Figura 8 apresenta com maiores

detalhes os modelos de assessoria.
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ASSESSORIA ORIENTADA
PARA O
DESENVOLVIMENTO

ASSESSORIA ORIENTADA
PARAA
IMPLEMENTAGAO

Voluntario
Esponténeo!/ informal
Evolutivo

Organico

Responsavel
Previsao baixa

Perspectiva de
transformagéo
“Nova compreensao”

NATUREZA E CONTEXTO

METAS

Imposto
Formall/planificado

Sobre temas concretos
Mecanico

Especificagéo de deveres
Previséo elevada

Imediata, pratica
Redugao ao déficit
Adogao/ implementagao

Reflexao/desenvolvimento

Racionalidade
objetival/técnica
Conhecimento técnico
Solugdes prévias
generalizaveis

Racionalidade subjetiva
Conhecimento profissional
Interpretagao/ intuigdo
pessoal

CONCEPGAQ DO CONHECIMENTO
E RACIONALIDADE

Perguntar Dizer
Indaggar ENFASE NAS ESTRATEGIAS GO o
Discutir Mostrar
Desenvolver Implementar

Figura 8 - Dois modelos de assessoria: orientada para o desenvolvimento e orientado para a
implementagao.
Fonte: Biott (1992 apud GARCIA, 1998, p. 225)

Observando a figura, pode-se dizer que na assessoria orientada para a
implementacao, tal como Jansen e Mertens (1989 apud GARCIA, 1998) se
referiram, os assessores podem n&o ser vistos como profissionais que podem
auxiliar os professores, mas como cumplices da politica administrativa, como
sujeitos que nao respondem as necessidades da instituicdo, mas a
implementagdo de normas e regras administrativas (HERNANDEZ, 1992 apud
GARCIA, 1998).

Bollen (1993 apud GARCIA, 1998) escreve que a tarefa do assessor
apresenta outras dificuldades que faz com que as recompensas sejam
escassas, pois aparecem diluidas na partilha do trabalho com as demais
pessoas que participam. O autor ainda afirma que a principal funcdo do
assessor € nao ser necessario a instituicao.

Garcia (1998) aponta que diversos estudos vém sendo realizados para
descrever a formacao e caracteristicas desses profissionais para realizar as
tarefas necessarias. Cita, entre esses, 0s seguintes estudos: Hernandez (1992,
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p. 60) diz que o assessor deve ter “uma personalidade definida, uma atitude
inovadora, saber interpretar, deve ajudar a progredir e propor solugdes”. Para
Andrews (1991) as caracteristicas seriam as seguintes: inovador (inventar
novas idéias em curso da sua especialidade e transferir para cursos,
seminarios, etc.); lider (capacidade de liderar, dando exemplos ou orientagao);
formador (ser capaz de formar outros professores); e consultor (assessorar em
questdes como recursos e desenvolvimento profissional). Area e Yanes (1990)
afirmam que o assessor deveria contribuir para que a instituicdo organize as
condicbes para que todos os envolvidos aprendam com sua pratica, ter
formacao tedrica e consolidar sua posicdo curricular, em uma perspectiva
deliberativa e desenvolver competéncias interpessoais. Loucks-Horsley (1989)
acrescenta as funcbes de desenvolvimento curricular, demonstracao,
informacao e divulgacao, planejamento, investigacao, analise e formacéo. Nieto
Cano (1992) considera dois tipos de assessor, o especialista, que oferece
solucbes para problemas particulares (pessoais, curriculares, didaticos,
institucionais) e o generalista que trabalha com a instituicdo no seu conjunto
(fomenta os professores de capacidade de melhora ndo sé aspectos
curriculares, como organizacionais).

Do mesmo modo, o trabalho realizado por Miles, Sax| e Lieberman (1988
apud GARCIA, 1998) procurou descobrir quais as competéncias,
conhecimentos e atitudes necessarias para exercer as fungdes de assessoria.
As competéncias basicas identificadas foram: 1) Facilidade interpessoal-
pessoas abertas, de trato direto; 2) Funcionamento no grupo- compreender a
dindmica dos grupos, capacidade para facilitar o trabalho dos colegas, de
dinamizar o grupo, dirigir discussdes; 3) Formac&o, desenvolvimento de
cursos- ensino a adultos de forma sistematica; 4) Educacdo geral (professor
especialista) - ampla experiéncia docente, com dominio da docéncia, habil,
com recursos; 5) Conteudos educativos - conhecimento dos conteudos
transmitidos na instituicao; 6) Organizacdao/Administracdo- definir estruturas de
trabalho, tempo nas atividades, bom organizador; 7) Tomar iniciativas- propor
atividades, dirigir a acdo; 8) Criar confiangca- desenvolver um sentido de
abertura, sem medos, boas relagdes; 9) Apoio- proporcionar relagdes de ajuda,
de afetividade positiva, aceitacdo dos outros; 10) Confrontagdo- expressao

direta da informacdo negativa sem gerar afetos negativos; 11) Mediador nos
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conflitos- resolver ou melhorar situagdes nas quais estdo em jogo interesses
multiplos ou e incompativeis; 12) Colaboracao- criar relacées cuja influéncia
seja mutua; 13) Criar confianga- criar no cliente um sentimento de confianca,
eficacia; 14) Diagndstico individual- formar um quadro claro de
necessidades/problemas de professores e diretores individualmente; 15)
Diagndstico  das  organizacbes- formar um quadro claro de
necessidades/problemas da instituicdo enquanto organizacdo (incluindo a
cultura); 16) Gerir/controlar- procurar e dar informacédo, materiais, praticas e
equipamentos; 17) Demonstracdo- modelagens de novas condutas em classes
ou em reunides.

Como pode ser visto, a figura do assessor para programas de
desenvolvimento profissional docente necessita de varias caracteristicas
individuais e conhecimentos especificos em muitas areas. Esta é uma questao
que, muitas vezes, dificulta o desenvolvimento e implantacdo de programas
dessa natureza. No entanto, ha que se dizer que o papel desempenhado pelo
assessor € de extrema importancia, quando se acredita que 0s processos de
desenvolvimento profissional do professor demandam de planejamento,
desenvolvimento e avaliagdo para que se concretizem os objetivos esperados
pelo programa.

Até o momento procurou-se dissertar de forma ampla sobre o conceito,
modelos e processos de desenvolvimento profissional docente. Entretanto,
neste estudo foi construido um modelo de desenvolvimento profissional
docente, que se utilizou da teoria disponivel e da construgcao de uma Matriz
multirreferencias de DPD. A partir disto, efetuou-se um recorte, o qual aborda o
referido tema sobre trés eixos norteadores, denominados de categorias,
amplamente explicitados no Capitulo 4, que se refere as Categorias de
desenvolvimento profissional docente. E necessario esclarecer que o estudo
em questdo define que o desenvolvimento profissional do professor, além de
estabelecer relacbes com as dimensbes que dele fazem parte
(desenvolvimento da instituicdo, da inovacao escolar, do ensino, da pessoa e
da profissédo) inclui o que aqui se denominam de categorias, quais sejam:

autonomia docente, projeto profissional e inovagao pedagédgica.
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CATEGORIAS DE DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOCENTE

Este capitulo tem como objetivo apresentar as categorias de
desenvolvimento profissional docente. Portanto, discorre sobre a autonomia
docente e indicadores, sobre o projeto profissional e seus indicadores e sobre a
categoria inovacao pedagogica e os indicadores que a compde.

O objetivo de apresentar essas categorias deve-se ao fato de que
as mesmas servirdo para analisar a incidéncia ou ndo de desenvolvimento

profissional docente na RADEP Virtual.

Em busca das respostas aos questionamentos dessa pesquisa,
pesquisou-se na literatura da area e, por meio da definicio de uma matriz
multirreferencial, como comprovar possiveis evidéncias de desenvolvimento
profissional docente, no ambito da RADEP Virtual, de acordo com a opiniao
dos docentes da FSG. Desse modo, encontraram-se trés eixos norteadores,
que, como referido anteriormente, sdo chamados de categorias, quais sejam,
autonomia docente, projeto profissional e inovacdo pedagégica e,
apresentadas de forma ilustrativa na Figura 9.
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CATEGORIAS |
%

‘/

‘ { PROJETO PROFISSIONAL
! . INOVAGAO
AUTONOMIA \\ PEDAGOGICA
DESENVOLVIMENTO -

-

PROFISSIONAL

N J

Figura 9- Relagao entre as categorias.

Essas categorias sao entendidas como parte do cotidiano do professor
universitario, sendo importantes para compreender se houve desenvolvimento
profissional docente nos sujeitos investigados na Faculdade da Serra Gaucha.

No entanto, na construgdo das categorias, observou-se que alguns
elementos faziam parte de cada categoria, podendo ser agrupados a cada uma
delas. Desse modo, foram definidos alguns indicadores, que segundo Trivifios
(1987) servem de indices que permitem classificacdes e identificam evidéncias
mais detalhadas das categorias nas unidades de registros.

A definicdo constitutiva e operacional das categorias e indicadores
estudados neste trabalho, e que € uma das questdes de pesquisa, é
apresentada a seguir. Contudo, para uma melhor compreensao, ilustra-se, por
meio da Figura 10, a qual foi construida a partir do referencial teérico utilizado
na construgdo desta tese, uma sistematizacdo da relagdo entre categorias,
indicadores e tema de pesquisa.



CATEGORIAS E INDICADORES

DESENVOLVIMENTO PROJETO AO

PROFISSIONAL LONGO DA
DOCENTE CARREIRA

* CONTROLE DAS AGOES DA

SALA DE AULA-
AUTONOMIA * QUESTIONAMENTO CRITICO DE
DOCENTE APRENDIZAGEM E DE
SOCIEDADE

* USO DO CONHECIMENTO, PELO
PROFESSOR-
* INDEPENDENCIA INTELECTUAL

* MOTIVAGCAO
* DIRETIVIDADE NO
PROJETO EXERC. DA DOCENCIA
PROFISSIONAL * COMPROMISSO

SOCIAL E INSTITUCIONAL

* RELAGOES INTERPESSOAIS
E TROCA DE EXPERIENCIAS

* AFETIVIDADE

* RECONFIGURACAO DOS

INOVAGAO SABERES
PEDAGOGICA * RELAGAO TEORIA PRATICA
* USO DAS TCls

Figura 10 - Categorias e indicadores

4.1 Autonomia docente

90

A primeira categoria definida € a autonomia docente, a qual se

apresenta com uma importancia singular no desenvolvimento profissional do

professor, pois perpassa as demais categorias elencadas neste estudo. Neste

sentido, é analisada de forma Unica, pois se compreende estar presente em

todas as ac¢des do professor, tendo como indicadores o controle do que ocorre

em sala de aula, no que diz respeito as agdes dos alunos e do professor, o

questionamento critico de aprendizagem e de sociedade, o uso do

conhecimento e a independéncia intelectual.

O termo autonomia tem sido centro de inUmeras discussdes, pois se

considera uma habilidade essencial para a contemporaneidade. Ser autbnomo,
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com responsabilidade, saber tomar as decisdes certas e sentir-se seguro, séo
alguns pré-requisitos necessarios a um profissional. Contudo, o que é ser
autébnomo? Como desenvolver autonomia? E por fim, o que significa autonomia
docente?

A autonomia é tratada por Piaget no que se refere ao aspecto evolutivo.
Em sua obra sobre o desenvolvimento do juizo moral (PIAGET, 1977),
apresenta estudo sobre a pratica e a consciéncia da regra, no contexto do jogo
coletivo. Sua andlise das condutas infantis revela que a criangca situa-se,
inicialmente, numa fase de anomia, quando nao é capaz de seguir regras
coletivas e nem mesmo se interessa por elas. Numa segunda etapa, da
heteronomia, a crianga ja& demonstra interesse em participar de um jogo em
que as regras normatizam as condutas, mas concebendo-as como algo
imutavel e sagrado, e ndo como um contrato convencionalmente firmado entre
0s jogadores. Por fim, na etapa da autonomia, a crianca joga segundo as
regras eleitas pelo grupo, concebendo-as como fruto de acordos mutuos entre
0s jogadores, cada qual podendo agir como "legislador", desde que se
submetendo a apreciacdo e decisao coletivas. A autonomia aparece, entao,
relacionada as praticas cooperativas. O autor a considera como uma condigao,
uma aptidao a essas praticas, partindo de uma estrutura conjunta que também
necessita das regras morais e do respeito mutuo. A autonomia é entendida, do
ponto de vista moral, como a capacidade de tomar atitudes em relagcdo ao
sistema de valores constituidos.

Compreende-se que o desenvolvimento da autonomia sé é possivel
quando o sujeito ja € capaz de tomar consciéncia de si mesmo e da presenca
do outro, pois 0 pensamento egocéntrico impede a constituicdo de qualquer
moralidade, de qualquer decisdo igualitaria. Entende-se, assim, que a
autonomia s6 se manifesta juntamente com a reciprocidade, quando o respeito
mutuo se concretiza de fato, possibilitando aos sujeitos experimentar
internamente a necessidade de ‘tratar os outros como gostaria de ser tratado”
(PIAGET, 1977, p.172).

Ao se referir a autonomia relacionado-a a educacao, pode-se dizer que
a autonomia é alcancada através de uma educacao que oportunize ao sujeito a

compreensao das relacdes sociais tais como elas se apresentam e, também, a
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justificativa das regras morais (PARRAT e TRYPHON, 1998, apud BERNARDI,
2004).

Entender a autonomia docente exige primeiramente visualizar o contexto
em que se situa o profissional professor, pois ao falar da autonomia dos
professores esta também se falando da sua relacdo com a sociedade e do
papel da sociedade em relacdo a educagdao. A compreensao e 0 avango na
reconstrucdo do significado da autonomia profissional dos professores deve
necessariamente passar por essa questao.

Uma particularidade importante da autonomia € que, na medida em que
se refere a uma forma de ser e estar os professores em relagdo ao mundo em
que vivem e atuam como profissionais, remete necessariamente a problemas
politicos tanto como educativos. Portanto, a explicacdo da autonomia é
compreensao das formas e dos efeitos politicos que tém as diferentes
maneiras de conceber o docente, assim como as atribuicbes que se
reconhecem a sociedade em que estes profissionais atuam.

Contreras (2001) argumenta que a perda da autonomia que supde a
falta de controle se traduz em uma desorientacdo ideoldgica, na perda do
sentido ético. Desta forma, a reclamacao da autonomia pode converter-se em
uma forma de justificar a exclusdo da comunidade das decisdes educativas que
as afetam, tendo pouco efeito real sobre as condigdes de maior independéncia
em relagao a politica e interesses tecnocraticos.

No ambito da profissdo docente, a questdo da autonomia envolve algo
mais que a submissdo ou o respeito a regras, ja que se trata da esfera do
trabalho adulto. Abordando a questdo da autonomia docente, Cattani (1996)
esclarece, por exemplo, que, além do nivel individual, a autonomia se expressa
em outros dois niveis, de dominio do coletivo:

No primeiro, corresponde as atividades laborais e implica a possibilidade
de escolha das tarefas, dos meios e do sentido do trabalho, resultando em
dignidade e satisfacdo. O segundo, remete a acao politica generalizada, a vida
em sociedade e a producao cultural. Ter autonomia nessas esferas significa
“viver em sociedade, mas livre de imposic¢oes tirdnicas, de normas arbitrarias,
de trabalhos servis e exige arduos esforcos, aumento de responsabilidade e
engajamento permanente” (ibid. 1996, p.147).
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O autor considera, também, que a autonomia se faz acompanhar de um
processo de autovalorizacdo que passa, por sua vez, pela competéncia
resultante da formacao profissional. Acredita-se que séo inerentes ao conceito
de autonomia profissional a iniciativa ou capacidade de tomar decisbes
refletidas, quando a situagdo assim o exige, e a liberdade de acdo, mas com
dois condicionantes, ja sugeridos pelo autor: que a acao seja responsavel e
qgue se subordine a razao coletiva (o engajamento de que fala o autor).

Em seus estudos sobre autonomia dos professores, Contreras (2001)
discorre sobre trés dimensbes da profissdo docente, que estao diretamente
ligadas aos trés modelos de professores por ele apresentados, conforme a
Figura 11. As relagbes entre as dimensdes e os modelos permitem visualizar a
concepcgao da autonomia profissional em uma perspectiva educativa.

DIMENSOES DA PRATICA PEDAGOGICA

OBRIGAQAO COMPROMISSO COM COMPETENCIA
MORAL A COMUNIDADE PROFISSIONAL

A / A

—

i

CONCEPGOES DA PROFISSAO DOCENTE
ESPECIALISTA PROFISSIONAL INTELECTUAL

AUTONOMIA AUTONOMIA

Figura 11 - Dimensdes e modelos da profissédo docente.

Este estudo se apoiara na obra de Contreras (2001), para tratar de
autonomia docente, por julga-la relevante para o estudo. Portanto, passa a
apresentar as dimensdes e modelos da profissdao docente, estabelecendo as
relacdes entre elas, conforme pode ser visualizado na Figura 11, a qual foi
desenvolvida tendo por base o estudo de Contreras (2001).
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4.1.1 Dimensoes e modelos da profissao docente

A primeira dimensao da profissao docente, a obrigacao moral, se
origina do fato que o ensino supde um compromisso de carater moral para
quem realiza (CONTRERAS, 1990). Este compromisso ou obrigacdo moral
confere a atividade de ensino um carater acima de qualguer compromisso
contratual que pode se estabelecer na definicdo do emprego (SOCKETT, 1989
apud CONTRERAS,2001). Este autor utiliza o termo obrigagdo moral, pois a
educagdo incorpora a idéia de pessoa humana livre. Deste modo,
independente dos ganhos académicos dos alunos, o professor tem a obrigacao
moral de desenvolvé-los como pessoa.

Tom (1984, apud CONTRERAS, 2001) argumenta que o ensino & um
oficio moral baseado em dois motivos: 1) existe uma relacdo de desigualdade
com os alunos que se sustenta ao acreditar que esta desigualdade néao sera
usada contra os alunos, mas que isso pode ajudar os alunos a desenvolverem—
se e tornarem-se mais independentes; 2) se exerce uma influéncia sobre os
outros, pretendendo-lhes ensinar-lhes coisas.

Noddings (1986), Hargreaves (1994b) e Ball e Wilson (1996 apud
CONTRERAS, 2001) ratificam as posi¢cdes descritas, afirmando que a
obrigacdo moral permeia a profissdo docente, na influéncia exercida pelo
professor ao aluno, enquanto pessoa; nas consequéncias das atividades
exercidas pelo professor; e nas relacoes estabelecidas tanto ao que se refere
ao curriculo oficial, quanto ao oculto, tudo supde uma posicao moral.

Contreras (2001) apoiado em outros autores (SALZBERGER-
WITTENBERGER, 1992; HARGREAVES, 1994b; NIXON, 1995) ainda escreve
gue o aspecto moral da aprendizagem esta muito ligado a dimensao emotiva,
presente em toda acédo educativa.

A segunda dimensao da profissao docente, 0 compromisso com a
comunidade, se deriva da relacdo que o docente tem com a comunidade em
que atua, pois a educacao nao € um problema da vida privada dos professores,
mas uma ocupacdo socialmente encomendada e que a responsabiliza
publicamente (CONTRERAS, 2001). Isto obriga que as praticas profissionais

nao se constituam como isoladas, mas compartilhadas.



95

Neste sentido, a comunidade podera participar, enquanto responsavel
publica, nas decisdes sobre o a aprendizagem. No entanto, os problemas que
se originam a partir disto, tem a ver com as formas de participagdo da
sociedade nas decisdes sobre o conteldo da aprendizagem e o controle sobre
a responsabilidade docente. Nao necessariamente deve se pensar que 0
compromisso com a comunidade esta garantido pelo fato dos poderes publicos
ou administrativos ditarem ou conduzirem uma politica. Como também nao se
pode pensar o contrario. Os modelos de participagdo publica sdo um dos
fatores que operam neste problema.

A estipulacdo destes aparatos administrativos, dos curriculos das
escolas (curriculos como resultados homogeneizados que as escolas devem
seqguir) reduz a participacdo da sociedade a procedimentos burocratizados,
forcando os professores a serem funcionarios obedientes e o resto da
sociedade a espectadores. A participacdo direta da sociedade através dos
conselhos escolares tende a reduzir-se quando os professores entendem uma
suposta autonomia profissional de decidir sobre os conteudos curriculares.

Sobre este aspecto, Koogan (1980 apud CONTRERAS, 2001) escreve
que a profissdo dos professores, ante o legitimo direito da sociedade intervir na
educacao consiste em interpretar as expectativas sociais como parte de seu
trabalho na determinacédo dos curriculos. Os docentes ndo devem ser, senao
uma parte em um conflito entre pretensdes e finalidades educativas. Parte da
sua profissao deve consistir em mediar esses conflitos de maneira que possa
encontrar o sentido e o valor de cada posicao e encontrar a forma em que a
escola possa realizar sua missdo sem limitar-se a seguir irreflexivamente as
diretrizes, mandatos, correntes e pressao do exterior.

Outra questao encontra-se ainda na consciéncia de estar em um ambito
de atuacao com um forte componente politico, € que se relaciona a outro
aspecto: a significacao politica pela qual se desenvolve a pratica educativa. Se
se entende que a educacao é um assunto reduzido as salas de aula, mas que
tem uma clara dimensédo social e politica, a profissdo pode significar uma
analise e forma de intervir nos problemas sociopoliticos que competem ao
oficio de ensinar. Na medida em que a pratica escolar possa ter
desempenhado algum papel na educacao das pessoas que tenha algum efeito
sobre suas vidas futuras, esta se falando que a pretensdo de justica e
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igualdade social pode ter um significado intrinseco a prépria definicdo do oficio
docente.

A terceira dimensao, a competéncia profissional, advém das outras
duas ja vistas, uma vez que a obrigacdo moral e 0 compromisso com a
comunidade requerem uma competéncia profissional coerente com ambos. E
Obvio que qualquer profissdo requer habilidades, conhecimentos, técnicas, etc.
No entanto, estd se falando de competéncias profissionais complexas que
combinam habilidades, principios e consciéncia de sentidos e das
consequéncias das praticas pedagdgicas. Dificilmente se pode assumir uma
obrigacdo moral ou um compromisso com o significado e as repercussoes
sociais do ensino e aprendizagem se nao se dispbe de competéncia
(SOCKETT, 1993 apud CONTRERAS, 2001). Nao se pode ter um critério sobre
o valor moral ou politico de uma determinada situacdo ou de uma atuagéao se
nao se dispée de uma base para andlise e valoragdo. Também nao se pode
atuar de uma forma coerente com os proprios valores e necessidades se ha a
falta de recursos e habilidades adequados a ocasido. SO é possivel realizar
juizos e decisdbes profissionais quando se dispée de conhecimentos
profissionais que se extraiam reflexdes, idéias e experiéncias com as quais se
possam elaborar decisdes.

No entanto, a competéncia profissional se refere nao s6 ao capital de
conhecimento disponivel, sendo também aos recursos intelectuais de que se
com o objeto de fazer possivel a ampliacdo e desenvolvimento desse
conhecimento profissional, sua flexibilidade e profundidade. A analise e a
reflexdo sobre a pratica profissional que se realiza constituem um valor e um
elemento basico para a profissdo docente.

A competéncia profissional também é formada pelo modo que se criam e
sustentam vinculos com as pessoas, em que a cumplicidade, o afeto e a
sensibilidade se integram e se desenvolvem nas formas de viver a profissao,
de tal maneira que compreensdao e implicacdo se vinculem. A intuicdo, a
improvisagcdo e a orientacdo entre os sentimentos préprios e alheios séo
também parte das competéncias complexas que requerem a profissdo, dentro
e fora da sala de aula. Deste modo, a competéncia profissional é uma
dimensao necessaria para o desenvolvimento do compromisso ético e moral

porque proporciona os recursos que os fazem possiveis.
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Para entender a autonomia profissional no ensino é necessario verificar
a forma como se interpreta ndo sé cada um dos trés aspectos da profissao
docente, mas também a forma como se combinam e justificam. Deste modo,
apresenta-se a distincdo entre os trés modelos da profissdo docente
acreditando-se serem os que delineiam as tendéncias basicas que se tém
defendido teoricamente e que permitem uma melhor compreensao conceitual
dos problemas que fazem parte dessa tematica, para, posteriormente, formular
conceitos mais préximos de autonomia docente.

Quanto ao primeiro modelo de professor, o profissional técnico, é o
modelo tradicional dominante, que se apdia na racionalidade técnica, no modo
como atuam os profissionais e sua relagao entre investigacdo, conhecimento e
pratica profissional (SHON, 1983; 1992).

A idéia que fundamenta a racionalidade técnica, segundo Contreras
(2001), € que a prética profissional consiste na solucdo instrumental de
problemas mediante a aplicacdo de um conhecimento tedrico e técnico,
previamente disponivel, que precede a investigacdo cientifica. E instrumental
porque supde a aplicacdo de técnicas e procedimentos que se justificam por
sua capacidade de conseguir os efeitos ou resultados desejados. De forma
ampla se compreende que a pratica profissional € um caso particular de
qualquer ocupacdo ou acdo racional, enquanto que pretende a aplicacdao de
meios disponiveis a fins definidos. O que diferencia as profissdes € a forma que
se aborda a solucado de problemas, os meios que se dispde para iSso, sao
meios técnicos, baseados em conhecimento cientifico especializado (SHON,
1983).

Schein citado por Shén (1983, p.24) diz que a concepcao de ciéncia
aplicada, quando supde o desenvolvimento de estratégias e procedimentos
tanto de diagnéstico como de tratamento e solugdo de problemas, identifica os
procedimentos fundamentais, assim como sua relagdo com o conhecimento.
Deste modo, pode-se citar trés caracteristicas pelas quais a idéia de ciéncia
aplicada afeta o desempenho profissional: 1) a relagdo que se estabelece entre
pratica e conhecimento é hierarquica. As habilidades praticas sdo as
necessarias para a realizacao de técnicas das quais se derivam do repertério
disponivel para a ciéncia aplicada, que por sua vez se fundamentam as
contribuicbes que realiza a ciéncia basica; 2) a consideracdo da pratica
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profissional como aplicacdo de procedimentos e meios técnicos para conseguir
determinados fins, entende a ciéncia aplicada como a formulagdo de regras
tecnologicas, segundo as quais se estabelece aqueles procedimentos de
atuacdo que dao lugar a determinados resultados desejados. Para a
elaboracdo destas regras se requer um conhecimento anterior, ou melhor, um
conhecimento que estabeleca leis ou regras entre fendmenos que sejam
interpretados como relagdes causa-efeito; 3) a elaboragdo de um conhecimento
técnico é possivel na medida em que se considera que os fins que se pretende
sdo fixos e bem definidos. SO é possivel estabelecer correspondéncia entre
atuacoes e ganhos que possam estar fundamentadas na regularidade se os
ganhos alcancados sao claros e estaveis.

Deste modo, os docentes, enquanto especialistas de ensino, nao
dispdem, em principio, das habilidades para a elaboracéo das técnicas, mas s6
para sua aplicacdo. A separacao hierarquizada entre investigadores e técnicos
supde uma dependéncia dos segundos em relagcao aos primeiros, assim como
uma subordinacao as condicdes implicitas do conhecimento técnico.

O segundo modelo, o profissional reflexivo, apdia-se na
racionalidade técnica uma vez que os professores ndo estao preparados para
dar conta de situacbes em que nao ha regras ou leis fixas, para aquelas
situacées imprevisiveis que requerem outras habilidades humanas
relacionadas com a capacidade de deliberacdo, de reflexdo e de juizo
(BROWN, 1983 apud CONTRERAS, 2001).

Shdn (1983; 1992) tem desenvolvido a idéia do profissional reflexivo que
trata da forma como os profissionais enfrentam estas situagbes sem regras
fixas, aquelas atividades, como 0 ensino, que se caracterizam por situacdes
incertas, instaveis, singulares e que tém conflitos de valor. Para tal, o autor
parte de como se realizam as atividades diarias, distinguindo o conhecimento
na acao e a reflexdo na acdo. O conhecimento na acdo € o componente
inteligente que orienta toda a atividade humana e se manifesta no saber-fazer;
a reflexdo na agéo é o pensar sobre o que faz ao mesmo tempo em que realiza
a acgao.

Deste modo o profissional reflexivo necessita incorporar na sua pratica a
reflexdo sobre a acdo que desenvolve em sala de aula, que se caracteriza pelo
elemento de repeticdo. O docente costuma enfrentar situagdes semelhantes no
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seu dia a dia. A semelhanca entre as atividades € que faz com que o
profissional saiba lidar com as situa¢des. No entanto, quando comeg¢am a
surgir novas situagdes em que as possiveis solucdes utilizadas anteriormente
nao se adaptam, é necessario refletir sobre elas, pois seu conhecimento torna-
se insuficiente e requer dos profissionais sua capacidade de criar novas visoes,
de entender os problemas de novas maneiras nao previstas em seu
conhecimento de casos anteriores.

Este processo de reflexdo na acédo converte o profissional em um
investigador do contexto da pratica. A pratica se constitui deste modo como um
processo que se abre ndo s6 a resolucao de problemas segundo fins definidos,
mas a reflexdo sobre quais devem ser os fins, qual seu significado concreto em
situagcées complexas e conflitivas, que problemas merecem ser resolvidos e
que papel desempenhar neles (SHON, 1983).

Na medida em que a reflexdo na ag¢ao e o replanejamento do problema
levam a uma reconsideracdo dos fins a que deve se dirigir a pratica
profissional, o repensar do préprio papel dentro da estrutura organizativa e os
processos de reflexdo; acabam sendo fonte de novos conflitos e
replanejamentos em relacdo aos limites que, para a compreensao e a agao,
colocam as instituicbes e as praticas sociais associados aos problemas
profissionais. Portanto, a pratica de reflexdo na acdo nao se mostra adequada
em contextos burocratizados e de controle, em que se encontram definidas as
metas para os problemas concretos e reais que enfrentam os profissionais
docentes.

A prética reflexiva leva o profissional a ampliar seus horizontes, ao
considerar que o problema ndo se encontra definido nas fronteiras que se situa
o repertoério técnico disponivel e que sua atuacdo ndo se limita a estreita
margem de atuacao da aplicacao de técnicas. Contudo, que se abre aos efeitos
que desencadeiam das mesmas e se considera que o profissional ndao é um
especialista infalivel e externo a situacdo, mas um especialista em enfrentar
situacdes problematicas de certa natureza, assumindo que no processo ele
mesmo passa a ser parte da propria situacdo. Entdo a pratica profissional
integra as consequéncias sociais que desencadeia em geral, o contexto social

mais amplo em que se desenvolve.
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Portanto, a pratica como conversagdo reflexiva com a situacédo, é
necessariamente também uma conversagao com o contexto social no qual esta
inserida, (SHON, 1983).

O terceiro modelo, o profissional critico, surge a partir da teoria
proposta por Shén, sobre a prética reflexiva, a qual sofre criticas de diversos
autores que colocam que o termo pratica reflexiva tornou-se uma literatura
obrigatéria, de “moda” pedagogicamente, que os profissionais, ao fazerem a
reflexdo proposta por Shén, nao a fazem criticamente, pois tém insuficiéncia de
argumentos, por ndo terem recebido formacdo para tal; ndo visam uma
mudanca no contexto, pois realizam a pratica reflexiva pensando no individual
e nao no coletivo, que ndo se pode considerar qualquer concepcao dos
professores como reflexiva e ainda que o autor ndo considera de maneira
apropriada a questao institucional, altamente importante para a pratica reflexiva
(ZEICHNER,1993; ZEICHNER e TABACHNICK,1991; SMYTH,1992;
BARTLETT,1989; LISTON e ZEICHNER,1991 apud CONTRERAS, 2001).

Na opinidao de Liston e Zeichner (1991 apud CONTRERAS, 2001), a
teoria de Shén nao proporciona uma analise que ajuda a entender as quais
perspectivas esta reflexdo, que questiona os limites institucionais, leva a um
replanejamento das concepcdes basicas de analise e valorizagdo que tém os
profissionais. Se 0s processos de reflexdo na acdo se realizam a partir de
determinados pressupostos de compreensdo e valorizacdo das situagdes,
estes deveriam converter-se por sua vez em objeto de reflexdo.

Para Shoén (1983, p. 270) quatro elementos constituem-se como tela de
fundo a partir dos quais as praticas realizam seus processos reflexivos, quais

sejam:

e As linguagens, meios e repertérios que usam para descrever a
realidade e realizar seus experimentos;

e (s sistemas apreciativos ou de valorizacdo de que se valem na
identificacdo de situacdes problematicas, na avaliacdo de suas
indagagdes e nas conversacgoes reflexivas;

e Nos sistemas de compreensao geral (overarching theories) por

meio dos quais dao sentidos aos fendmenos;
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e As definicbes do papel dentro dos quais se realizam suas tarefas

e através das quais fixam seu cenario institucional.

Na opinidao de Liston e Zeichner (1991 apud CONTRERAS, 2001), Shén
despreza o valor que para a reflexdo deveria ter a analise e transformacao
desses quatro componentes. Isto se explica, segundo os autores, porque Shén
nao estava tentando desenvolver um processo para a mudanca institucional e
social.

Facilitar a concepcdo de uma pratica docente com um processo de
emancipacao dos proprios professores que se encaminhe para a configuragao
como intelectuais criticos, requer a constituicdo de processos de colaboracao
com os professores para favorecer sua reflexdo critica. A diferenga
fundamental a respeito do delineamento sobre reflexdo, é que a reflexao critica
nao se refere sé aquele tipo de meditacdo que podem fazer os docentes sobre
suas praticas e as incertezas que estas ocasionam, mas que supdem mais
uma forma de critica.

A reflexdo critica ndo se concebe como um processo de pensamento
sem orientacdo. Pelo contrario se entende com um propédsito muito claro de
definirem-se antes os problemas e atuar consequentemente, considerando-os
como situacdes que vao mais além das préprias intencdes e atuacdes
pessoais, para incluir sua analise como problemas que tém uma origem social
e historica.

Ao refletir criticamente sobre as formas de ensino, suas estruturas
institucionais, e a organizacao das praticas nas instituicdes, esta se desvelando
o sentido ideol6gico que manifesta 0 ensino e a parte dos professores na sua
sustentacdo, ja que permite dar-se conta daquelas situagdes tidas como
normais, aceitaveis ou nao problematicas e que, agora, os professores vém
que poderiam ser de outra maneira, ou descobrir a possibilidade de
transformacao que até o momento nao “sabiam ver”.

Neste sentido, para Carr e Kemmis (1988) a reflexdo critica é
emancipatéria, porque emancipa as visdes acriticas, dos habitos, tradicoes e
costumes inquestionaveis e as formas de coergcdo e de dominagdao que tais

praticas supbéem e que, muitas vezes, sustentam os docentes, mesmo se auto
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enganando. Sao estas praticas de dominacgéo e as distor¢cdes ideolégicas com
que os proéprios participantes colaboram para sua sustentagdo que uma
reflexdo emancipatoria pretende modificar. Isto requer uma critica rigorosa dos
modos de pensamento e acado para identificar a forma em que tém sido
ideologicamente destorcidos, assim como uma busca de novas possibilidades
que superem estas deformacbes e que permitam realizar formas de vida mais
racionais, justas e satisfatorias.

Foram apresentadas até o momento trés dimensbdes da profissao
docente, obrigacdo moral, compromisso com a comunidade e competéncia
profissional e as trés concepgdes da profissdo docente, o profissional técnico, o
reflexivo e o critico. Cada um deles pode ser interpretado como uma forma
distinta de compreender e de situar a respeito das dimensdes da profissdo
docente. Cada um entende de maneira diferente de onde procedem os valores
educativos e 0os compromissos morais, a relacdo que existe entre a pratica
pedagdgica e suas finalidades, e as vinculacdes entre a pratica e as exigéncias
e condicoes de seu contexto social. Cada concepcédo entende de modo Unico
as competéncias que exigem a pratica, porque se estabelece também
exigéncias diferentes a respeito das quais deveriam ser o ambito das decisdes
e responsabilidade dos professores.

Portanto, implicita a cada posicdo existe uma versao da autonomia
profissional ou uma forma diferente de delinear esta questdo, ja que o
significado que pode adquirir depende da forma em que séo feitas as relacdes
entre praticas, finalidades e exigéncias e condicoes do contexto. Pode-se
verificar, entdo, que para cada modelo existem vantagens e inconvenientes que
se apresentam na hora de propor uma visdo convincente de autonomia dos
professores. Para melhor explicitar tais questdes, o Quadro 3 apresenta a
concepcao de autonomia profissional segundo os modelos de professores até

aqui apresentados.

Modelos de professores
| Profissional técnico | Profissional reflexivo | Intelectual critico




103

Obrigagcao | Repulsa de O ensino deve guiar-se | Ensino dirigido a
moral problemas por valores educativos | emancipacao individual
normativos. pessoalmente e social guiada pelos
Os fins e valores séo | assumidos. valores de
convertidos em Definem as qualidades | racionalidade, justica e
resultados estaveis e | morais da relacdo e da | satisfagao.
bem definidos que experiéncia educativa.
esperam alcangar.
Compromiss | Despolitizagao da Negociacao e equilibrio | Defesa de valores para
0O com a| pratica. entre os distintos 0 bem comum(justica,
2 | comunidade | Aceitagcdo das metas |interesses sociais, igualdade, etc.).
@ do sistema e interpretando seu valor | Participagdo em
3 preocupagéo pela e mediando politica e movimentos sociais
'g eficacia e eficiéncia pratica entre eles. para a democratizagao.
g do seu ganho.
® | Competénci | Dominio técnico dos | Investigacao/reflexao Autoreflexao sobre as
S |a métodos para sobre a pratica. distor¢des ideolégicas
Q| profissional | alcancar os Deliberagéo das e as condicoes
5 resultados previstos. |incertezas acerca da institucionais.
Z forma moral ou Desenvolvimento da
' educativamente correta | andlise e da critica
= de atuar em cada caso. | social.
= Participacao na acao
[a) politica transformadora.
Concepcgao de | Autonomia como Autonomia como Autonomia como
autonomia status ou atributo. responsabilidade moral | emancipagéo:
profissional Autoridade unilateral | prépria, tendo em conta | liberacao profissional e
do especialista. os diferentes pontos de | social das opressdes.
Sem ingeréncia. vista. Superacao das
Autonomia iluséria: Equilibrio entre a distor¢des ideolbgicas.
dependéncia de independéncia de juizo | Consciéncia critica.
diretrizes técnicas, e a responsabilidade Autonomia como
insensibilidade para | social. Capacidade processo
os dilemas, para resolver coletivo(configuracao
incapacidade de criativamente as discursiva de uma
resposta criativa ante | situagdes dilemas e vontade comum)
a incerteza. para a realizagéao dirigido a
pratica das pretensbes |transformacgéao das
educativas. condic¢des institucionais
e sociais do ensino.

Quadro 3 — A autonomia profissional, segundo os trés modelos de professores
Fonte: Contreras (2001, p. 146).

Com base na apresentacdo do quadro resumo proposto por Contreras

(2001) é possivel formular uma visao nao simplista da autonomia profissional.

O autor atenta que nao se pode buscar uma definicao através do termo

simplesmente, deve-se entender a autonomia, “no contexto da pratica

profissional do ensino, como um processo de constru¢cdo permanente em que

devem conjugar e cobrar sentido e equilibrio muitos elementos. Portanto, pode

ser descrita e justificada, mas ndo reduzida a uma definicado autoexplicativa”

(Ibid. p.147). Deste modo, o autor apresenta algumas concepgdes de

autonomia, conforme segue:
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A autonomia como reivindicacao do trabalho e exigéncia educativa
surge na defesa das qualidades que sao necessarias em razao do que o oficio
de ensinar exige. A reivindicagdo progressista sobre as caracteristicas do
trabalho de ensinar tem estado dirigida a autonomia como forma de praticar um
oficio que dignifica o trabalho, ao dotar-lhe de significados, vontade e intengéo
criadora. No caso da educacédo, a reivindicacdo da autonomia ndo é s6é uma
reclamacao trabalhista para o bem dos trabalhadores, mas também para o bem
da prépria educacao. Portanto, a relacdo entre autonomia e profissdo é por sua
vez uma reclamacgao sobre a dignidade humana das condi¢des de trabalho dos
professores e uma reivindicacao sobre a oportunidade de que a pratica docente
possa desenvolver-se de acordo com os valores educativos, ou seja, a
autonomia profissional, no ensino, é tanto um direito trabalhista como uma
necessidade educativa, (CONTRERAS, 2001).

Reconhecendo-se a exigéncia da autonomia profissional como sendo
nao so6 profissional, mas também educativa, a autonomia apresenta-se como
uma qualidade da relacao profissional. As atividades diarias do docente
exigem que ele tenha um juizo proprio, autbnomo. Este feito assinala tanto a
necessidade e inevitabilidade do juizo moral autbnomo, como a
impossibilidade, em muitas ocasides de um tempo para meditar, consultar e
compartilhar responsabilidades. A autonomia ndo indica a radicalidade da
experiéncia, mas os juizos que os professores podem resolver seus dilemas e
contradicdes em sé eles em suas circunstancias concretas estdo obrigados a
decidir por si mesmos. De certo modo, pode-se dizer que ao decidir certas
posturas em sala de aula, os professores estdo sozinhos, mas também, pode-
se dizer que nada pode e deve, em ultima instancia, contrapor o que diz um
professor em sala de aula, (NODDINGS, 1986 apud CONTRERAS, 2001).

A autonomia ndo pode ser analisada de uma perspectiva individual ou
psicolégica, como se fosse uma capacidade que os individuos possuem. A
autonomia, como os valores morais em geral, ndo é uma capacidade individual,
um estado ou um atributo das pessoas, mas um exercicio, uma qualidade.
Tem-se que falar de processos e situacbes sociais em que as pessoas se
conduzem autonomamente e nesse processo constroem sua identidade ética,
(RUBIO, 1992 apud CONTRERAS, 2001).
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O importante nessa perspectiva, € que a autonomia nao € uma condicao
que se possua antes de, e como requisito prévio a acdo. Entendida como
qualidade, a autonomia profissional € uma construcdo da forma que se atua
profissionalmente, como dos modos desejaveis de relacado social. A autonomia
ndao é uma definicAo das caracteristicas dos individuos, mas a maneira que
estes se constituem pela forma que se relacionam. Definitivamente, a
autonomia tanto profissional, quanto pessoal, ndo se desenvolve, nem se
realiza, nem esta definida pela capacidade de isolamento, pela capacidade de
“falar por si mesmo”, nem pela capacidade de evitar as influéncias ou as
relacdes. A autonomia se desenvolve no contexto das relagbes, ndo na solidao.
Tem a ver, portanto, com a forma de manter relacdes e, por conseguinte, com
as qualidades nelas reunidas, as quais podem ou nao favorecé-las,
(CONTRERAS, 2001).

A autonomia como distancia critica pode ser desenvolvida a partir das
relacdes. Dentre as relacdes que os docentes devem estabelecer, considerar
que a autonomia ndo se opde a comunidade, mas que deve ser entendida e
construida em interacdo com ela, pois segundo Keller (1991 apud
CONTRERAS, 2001) e da qualidade desta relagdo que se extrai conteudo que
permite que a autonomia se desenvolva. Se antes a autonomia era vista como
um processo de mediagao, a reconstrucdo das decisdes profissionais em uma
pratica de relagdes entre docentes e comunidade, agora necessita também da
analise critica das demandas sociais. Portanto, a autonomia profissional nao
define apenas a necessidade de mediar os interesses, mas a necessidade de
uma distancia critica a respeito dos interesses da comunidade. Uma autonomia
profissional, critica e responsavel que torna possivel que o ensino nao se
converta em uma pratica de reproducado e de mera socializacao, (GUTMANN,
1987 apud CONTRERAS, 2001; PEREZ GOMES, 1992).

A aspiracdo a uma vida mais justa, igualitaria e participativa socialmente
conduz a uma forma de entender a autonomia como a busca das formas de
relacdo que tenham estas qualidades. Como também a denuncia e resisténcia
a injustica, dominacado e marginalizagdo presentes na sociedade, nas relacdes
e nas instituicées, incluindo a escola. Portanto, o reconhecimento da autonomia
docente, entendida como dinamica e socialmente constituida, ndo pode ficar a

margem da existéncia de instancias em que se expressam as possiveis
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diferencas e se constituem publicamente os espagos em que a decisao
profissional independente pode defende-se e explicar-se, (CONTRERAS,
2001).

Portanto, a autonomia docente pode ser aqui compreendida como
habilidade do professor de controlar ndo somente o que acontece em sala de
aula, mas também de determinar o substrato de seu trabalho. Por outro lado,
também é um processo de busca e aprendizagem permanente do individuo e
do modo como ele se relaciona. E a independéncia intelectual, a possibilidade
de questionar criticamente a concepc¢ao de aprendizagem e de sociedade.

4.2 Projeto profissional

Para dissertar sobre projeto profissional, a segunda categoria analisada
neste estudo, € necessario verificar o que, de fato, significa a palavra projeto,
para depois complementa-lo com o termo profissional. Segundo o dicionario
Aurélio, a palavra projeto vem do latim “projectu, participio passado de
projicere, lancar para diante e significa plano, intento, designio ou empresa,
empreendimento e ainda redacdo provisoria de lei, plano geral de edificacao”
(FERREIRA, 1999, p.411). Ao se referir a profissional, subentende-se que seja
um intento que determinado individuo que exerca um oficio, tem a intencao de
realizar. Neste caso, especificamente, o termo profissional, refere-se ao
professor, ao docente.

Desta forma, ao organizar projetos planeja-se o trabalho que se tem por
intencdo realizar, langa-se para diante. Projetar é relacionar-se com o futuro, é
comecar a fazé-lo. Entdo, para elaborar um projeto é necessario, considerar
criticamente os limites e as possibilidades do contexto de trabalho, definindo os
principios norteadores da acao, determinando o que se quer conseguir,
estabelecendo caminhos e etapas para o trabalho e avaliando continuamente o
processo e os resultados (RIOS, 2001).

Um projeto profissional deve compreender alguns aspectos que o
constitui e que lhe permita acontecer. O profissional professor, ao projetar sua
profissdo, deve levar em conta esses aspectos, aqui denominados de

indicadores, quais sejam: motivag&o para o ensino; diretividade no exercicio da
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docéncia; compromisso social e institucional; relacdes interpessoais e troca de
experiéncias, e afetividade.

A partir dessas colocacdes é possivel formular o conceito da categoria,
projeto profissional, e posteriormente, dissertar sobre cada um dos indicadores
citados.

Portanto, Projeto profissional refere-se a como o docente (re)programa
a sua profissdo, quais motivacdées o conduziram na escolha e mantém-no na
docéncia. Como o docente trata das relagdes interpessoais, da afetividade com
seus alunos e das trocas de experiéncias com seus colegas. Diz respeito a
diretividade no exercicio da profissdo, além de referir-se aos compromissos
sociais e institucionais requeridos pela profissdo docente, (CUNHA, M. 1989;
RIOS, T.2001; ESTEVE, J. 1997; JESUS, S. 2002; FREIRE, P. 1979, 1996;
NOVOA, A.1992; PIMENTA, S. 2002 ).

4.2.1 Motivacao para o ensino

Nunca consegui entender o processo de motivagao fora da pratica,
antes da prética. E como se primeiro, se devesse estar motivado,
para depois, entrar em acdo. (FREIRE e SHOR,1986, p.15)

Atualmente, vive-se numa época em que mais se necessita estar
motivado, tanto por circunstancias internas, como pelas externas. A motivacao
consiste no grande desafio para alcancar as competéncias da profissao
docente. No entanto, nos Ultimos tempos tém ocorrido sérias mudancas
socioeconémicas, que manifestaram grande influéncia na motivacdo das
pessoas frente as suas atividades profissionais. Lévy e Leboyer (1994 apud
JESUS, 2000) caracterizam este periodo como a “crise das motivagbes” para o
trabalho.

Para muitos, a atividade profissional é apenas uma forma de
subsisténcia e com isso, 0 desempenho profissional ndo tem muita importancia.

Varios fatores contribuiram para a desmotivacao profissional tais como:

e A elevada taxa de desemprego;
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e Mudancas de profissio ou de fungcdo em conseqiéncia do
desenvolvimento tecnoldgico;

e A facilidade e promocdo do acesso ao lazer provenientes da
sociedade consumista, o que fez diminuir a importancia da
profissdo na escala de valores pessoais;

e Aumento das expectativas profissionais em funcdo da
democratizacdo do ensino, porém a realidade competitiva e a
instabilidade no mercado de trabalho, muitas vezes podam tais
expectativas;

e A incerteza dos jovens quanto ao futuro profissional,
desmotivando-os na vida escolar;

e As alternativas fornecidas pelos meios de comunicac¢ao social que
se limitam a consumir os “prazeres imediatos”, deixando de lado as
perspectivas de futuro mais amplo;

e Falta de projetos de vida por parte dos jovens;

Sobre a questédo da crise na profissdo docente, Névoa (1991, p.20) diz
que,

A crise na profissdo docente arrasta-se ha longos anos e nao se
vislumbram perspectivas de superagdo em curto prazo. As
conseqiliéncias da situacdo de mal-estar que atinge o professorado
estdo a vista de todos: desmotivacdo pessoal e elevados indices de
absentismo e de abandono.

Atualmente, os jovens professores passam por uma incerteza frente a
seu projeto profissional, ao contrario do passado em que bastava apenas
observar os mais velhos e dar sentido ao seu préoprio projeto. Apds a sua

formagéo eles se defrontam com trés cenarios possiveis:

e Alcancar um emprego dentro de sua formacao académica;
e Abracar qualguer emprego para sua sobrevivéncia;
e Adiar o ingresso no mercado de trabalho e continuar investindo

na sua formagéao académica.
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A primeira alternativa esta sendo cada vez menos comum e com isto
aumentando o desinteresse, mal-estar académico e insucesso escolar. Cavaco
(1991) afirma que a entrada no mundo do trabalho pode representar por um
lado, uma confirmacao social, mas por outro lado, pode constituir um periodo
de duvidas e de angustias. A falta de motivagao profissional geralmente esta
ligada a situacdes especificas.

Segundo Lévy e Leboyer (1994, apud JESUS, 2000, p.138) “a motivacao
nao € nem uma qualidade individual, nem uma caracteristica do trabalho: nao
existem individuos que estejam sempre motivados, nem cargos igualmente
motivadores para todos [...] resulta da relagdo de cada individuo e seu cargo
especifico”.

Os fatores socioculturais também fazem diferenca na motivacao
profissional. Huffman (1998) e Morimoto (1982 apud JESUS, 2000)
constataram que os professores japoneses se identificam mais com a
profissdo, apresentando maiores niveis de exceléncia e, portanto, sdo mais
empenhados e participativos, comparados aos professores americanos que
apresentam mais independéncia, individualismo e véem na profissdo um meio
de subsisténcia.

E fundamental avaliar a motivacdo profissional no sentido de encontrar
estratégias de intervengcédo que auxiliem na realizacdo e desenvolvimento dos
profissionais, pois € no trabalho que as pessoas adultas passam a maior parte
de seu tempo.

No entanto, frente a diversidade de tarefas atribuidas aos professores,
eles tém sentido dificuldades quanto aos objetivos e prioridades profissionais,
sem contar que freqientemente sdo responsabilizados por todas as falhas e
males do sistema educativo, inclusive dos alunos, por considerar parte
integrante do processo.

Waller (1932, p. 195 apud JESUS, 2000), descreve a relagao professor
aluno da seguinte forma: professores e alunos vivem um conflito especifico e
permanente de desejos, normalmente oculto, uma espécie de “guerra fria”

caracterizada por varias situacoes:

e O professor representa o curriculo formal e seu interesse

consiste em imp6-lo aos alunos, sob a forma de tarefa;
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e Os alunos estdo bem mais interessados em seu proprio mundo
do que nos “fragmentos de vida dissecados” que os professores
podem oferecer;

e O professor representa a ordem social estabelecida na
instituicdo e seu interesse € mais nesta ordem, enquanto os
alunos tém apenas um interesse negativo nessa “superestrutura
feudal”;

e Os alunos sao o “material” com o qual se supde que 0s

professores devem alcancar resultados.

Percebe-se, desta forma, que existe um conflto de objetivos
contraditérios, de modo que, na medida em que os fins de uns sao alcancados,
os fins de outros sao sacrificados.

Embora, se tenha analisado os aspectos menos positivos da profisséo
docente e sistematizado os fatores que desmotivam o professor e contribuem
para o mal-estar docente, ndo se pode desconsiderar que ha vantagens
comparadas a outras profissées que exigem a mesma habilitacado académica.
E imprescindivel que sejam tomadas medidas de intervencdo, no sentido de
contribuir na motivacao e bem-estar destes profissionais.

O professor deve acreditar em seu trabalho, gostar de ensinar e com
isso aumentar o envolvimento do aluno, pois a motivacdo do professor esta
diretamente relacionada com o seu préprio envolvimento, satisfacdo, sucesso e
realizacdo profissional. Neste sentido, percebe-se que a motivacdo dos
professores € imprescindivel, uma vez que ela reflete na qualidade do ensino e
aprendizagem.

E fundamental que o professor descubra o gosto de ensinar, como
também é importante o reconhecimento social do seu empenho e de sua
competéncia profissional. “A motivacdo tem que estar dentro do préprio ato de
estudar, dentro do reconhecimento, para o estudante, da importancia que o
conhecimento tem para ele” (FREIRE e SHOR,1986, p.15). No entanto,
abordar de forma mais otimista os aspectos positivos da profissdo docente,
identificando as condicoes necessarias para 0 bem-estar e realizacao

profissional dos professores, bem como encontrar formas e estratégias de
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resolucdo para as situagdes de mal-estar docente, € um modo de contribuir
para o encontro de caminhos alternativos para a motivagao dos professores.

Importante também, ressaltar que as experiéncias, os bons exemplos
possam auxiliar e ser um estimulo para a motivacao profissional, bem como
valorizar 0os pequenos momentos de trabalho em equipe que foram bem
sucedidos. Os professores necessitam de condicdes de trabalho para que eles
possam concretizar a sua motivacao e competéncia profissional e realizar um
trabalho de qualidade (ESTEVE,1997).

As condi¢cbes podem ndo ser ideais, mas temos que aprender a
aproveitar as condicdes reais, pois os professores passam demasiado
tempo na escola para ndo gostarem de la estar e do que la fazem. O
pressuposto de que todos os professores deveriam procurar partir € o
seguinte: “ja que temos de estar na escola, vamos tentar tornar
minimamente agradavel o espago/tempo em que |4 nos encontramos
e trabalhamos em conjunto com os colegas e alunos”. Nao ha
receitas, devendo cada um procurar aprender com a experiéncia
profissional, numa perspectiva de auto-descoberta do estilo e das
qualidades pessoais que podem ser aproveitadas na pratica
profissional. (JESUS, 2001, p.17).

Estar aberto para evoluir permanentemente é fundamental para a
carreira profissional docente. As vezes, a competéncia ndo é suficiente para
garantir o sucesso profissional, faz-se necessario formacdo continuada,
organizacao e o enfrentamento de dificuldades, pois os desafios podem estar
na motivacdo que leva os docentes a continuar seu desenvolvimento

profissional.

4.2.2 Diretividade no exercicio da docéncia

A educacao é sempre diretiva, sempre. A questao é saber em que
direcdo e com quem ela é diretiva (FREIRE e SHOR, 1986, p.135).

A diretividade no exercicio da docéncia diz respeito a forma como o
educador conduz sua profissdo. Os professores tém inUmeras razbes pelas
quais desejam exercer a docéncia, algumas delas podem ser observadas na
idéia da educacao como forma de intervencdo no mundo, no desejo mudanca e

na preparacao dos individuos para viver e atuar na sociedade.
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Sobre isso, Freire e Shor (1986) escrevem que uma das tarefas dos
educadores, que se preocupam em preparar para o trabalho, é levantar
questdes criticas sobre o préprio ensino que esta sendo dado. Ao mesmo
tempo, o problema pedagdgico aparece no modo de intervir no ensino, no
sentido de despertar a consciéncia critica sobre o trabalho e também sobre a
formacao profissional.

Nesse ponto, deve-se ressaltar que a critica e a formacao profissional
fazem parte da diretividade do educador, pois 0 questionamento critico sobre a
pratica e sobre a formacao docente, permite que o profissional reflita e, por
conseguinte, espera-se que aja de modo a corresponder ao resultado de sua
reflexao.

Dessa forma, ha um comprometimento deste profissional com a
mudanca, sobretudo com sua formacdo, para que possa corresponder as
demandas que lhes sdo inerentes na sociedade contemporanea. Freire e Shor

(1986, p. 87) referindo-se ao professor, escrevem que:

Quanto mais seriamente vocé estd comprometido com a busca da
transformagédo, mais rigoroso vocé deve ser, mais vocé tem que
buscar o conhecimento, mais vocé tem que estimular os estudantes a
se preparem cientifica e tecnicamente para a sociedade real na qual

eles ainda vivem.

Nesse sentido, para os autores, uma das formas do profissional buscar
conhecimento é por meio da educacgao dialégica, que abre a possibilidade da
praxis pedagogica ser desenvolvida pelo didlogo entre educador e educando,
ndao como uma técnica para obter resultados, nem como postura tatica que se
usa para fazer os alunos seus amigos, pois isto faria do dialogo uma técnica de
manipulagéo, em vez de iluminagao.

Para os autores, o dialogo deve ser entendido como algo que faz parte
da prépria natureza historica dos seres humanos, pois é parte do progresso
histérico do caminho para se tornar ser humano. Os autores ainda argumentam
que o dialogo é uma espécie de postura necessaria, na medida em que 0s
seres humanos se transformam cada vez mais em seres criticamente

comunicativos.
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O dialogo é o momento em que 0s seres humanos se encontram
para refletir sobre sua realidade tal como a fazem e re-fazem. Outra
coisa: na medida em que somos seres comunicativos, que nos
comunicamos uns com 0s outros enquanto nos tornamos mais
capazes de transformar nossa realidade, somos capazes de saber
que sabemos, que é algo mais do que sé saber” (FREIRE e SHOR,
1986, p. 123).

Sobre aprender, na educacao dialdgica o professor estd em constante
aprendizado, e o didlogo é a confirmacao conjunta do professor e dos alunos
no ato comum de conhecer e re-conhecer o objeto de estudo. Portanto, é na
educacao dialdégica que o professor re-aprende o material quando estuda
novamente com os alunos (FREIRE e SHOR, 1986, p. 125).

E na abertura do educador dialégico a sua prépria reaprendizagem, que
o didlogo se recobre de um carater democratico. Ao abordar a democracia
como diretividade pedagogica, salienta-se que o dialogo implica a auséncia de
autoritarismo. “O dialogo significa uma tensao permanente entre a autoridade e
a liberdade” (FREIRE e SHOR, 1986, p. 127).

Gadotti (1989) lembra que a teoria dialégica do conhecimento e
educacao de Freire tem sido, algumas vezes, questionada por estar dando
lugar ao espontaneismo e a nao-diretividade, e traz as palavras de Freire para

esclarecer tais questionamentos:

Eu nunca disse que educador é igual a educando. Ao contrario,
sempre disse que a afirmagéo dessa igualdade é falsa. ... A diferencga
estd quando a autoridade do educador, diferente da liberdade do
educando, se transforma em autoritarismo. ... o fato inconteste de que
a natureza do processo educativo sempre € diretiva, ndo importando
se a educacdo é feita pela burguesia ou pela classe trabalhadora
(GADOTTI, FREIRE e GUIMARAES, 1985, p.32).

A diretividade no exercicio da docéncia, através da educacéao dialdgica,
reforca a idéia de Freire (1980, 1986, 1987,1996) que a educacao é sempre um
ato politico. Rios (2001) ao escrever sobre a formacgao do professor argumenta,
sobremaneira, sobre o carater politico do ato de educar e prossegue na idéia
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de que, muitas vezes, os professores ndo tém real consciéncia disso. Oliveira
(1985, p.25 apud RIOS, 2001, p.43) diz que “ha sempre uma orientagéo politica
subjacente ao modo como se da a instrumentalizacdo do educando através da
pratica pedagdgica”.

Nesse mesmo aspecto, Kincheloe (1997) comenta sobre a negacgédo da
dimensao politica presente na educacao do professor. Apoiado na obra de
Freire, Kincheloe escreve que existem muitas dimensbdes politicas que
envolvem a relagdo professor — aluno, desde a escolha de conteidos em um
curso de formacdo. Quem faz as escolhas (sdo professores e alunos juntos,
por meio do dialogo?) e por que privilegia uns e ndo outros conteudos? Fala
ainda sobre os métodos de alfabetizacdo que, muitas vezes, sdo apenas para
transmitir conhecimentos, ndo fazendo o aluno refletir sobre eles, nem sobre a
realidade que o cerca.

Nao obstante a essa questdo, Rios (2001) lembra que uma visao critica
da realidade nao leva, automaticamente, a uma intervengao critica, mas € um
primeiro passo, que se pode ver com clareza o apelo da necessidade que esta
presente no real. E neste ponto que se visualiza o componente fundamental
presente na acao ético-politica — a vontade, a intencionalidade do gesto do
educador, pois no plano da ética, a autora lembra que se estd em uma
perspectiva de juizo critico, que quer compreender, quer buscar o sentido da
acado. Assim, “a ética se apresenta como uma reflexdo critica sobre a
moralidade, sobre a dimensdo moral do comportamento do homem e ha
escolhas, ha exigéncias de carater social no trabalho educativo. E essas
escolhas tém implicac¢des ético-politicas” (/bid. 2001, p.23).

Deste modo, a diretividade nédo significa deixar fazer, ou ainda fazer uma
coisa ou outra, mas uma postura de quem deve dirigir os trabalhos e estudos
de forma séria. Freire (1980, p.36) chama esta posicdo de “Radical
democratica, porque almeja a diretividade e a liberdade ao mesmo tempo, sem
nenhum autoritarismo do professor e sem licenciosidade dos alunos”.

Portanto, a diretividade esta presente na pratica do professor que
convida o aluno a pensar, a tomar consciéncia de seu papel no mundo de
forma libertadora, de modo que ao pensar, possam intervir na realidade de
modo ativo e critico, pois ao modificarem sua realidade estdo, ao mesmo

tempo, modificando-os a si mesmos.
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4.2.3 Compromisso social e institucional

O compromisso com a sociedade deve estar presente na praxis de todo
educador. Freire (1980) questiona sobre o comprometimento social do
profissional que tem como principal objetivo a humanizacdo da sociedade,
colocando como condicdo primaria que para alguém assumir um ato
comprometido, deve ser capaz de agir e refletir, pois é exatamente esta
capacidade de agir, e transformar a realidade de acordo com as finalidades
propostas pelo homem, a qual esta associada sua capacidade de refletir, que o

faz um ser da praxis.

E preciso que seja capaz de, estando no mundo, saber-se nele.
Somente um ser que é capaz de sair do seu contexto, de “distanciar-
se” dele para ficar com ele; capaz de admira-lo para, objetivando-o,
transforma-lo e, transformando-o, saber-se transformado pela sua
propria criacdo; um ser que é e esta sendo no tempo que é seu, um
ser historico, somente este é capaz, por tudo isto, de comprometer-se
(FREIRE, 1980, p.17).

Para o autor, o verdadeiro compromisso sé existe no engajamento com
a realidade e este ndo pode ser neutro, pois a “neutralidade, frente ao mundo,
frente ao histérico, frente aos valores, reflete apenas o medo que se tem de
revelar o compromisso” (FREIRE, 1980, p.19).

Nessa mesma linha de pensamento, Rios (2001, p.58) argumenta que a
condicao para que um sujeito se responsabilize por sua acao € que “ela seja
consciente/intencional e livre (entendendo a liberdade como articulacédo
limites/possibilidades)”.

O homem como um ser engajado na sua sociedade, compromete-se
como homem e como profissional, pois ndo pode desvincular-se do que é, com
o que faz, pois quanto mais se capacita como profissional, quanto mais
sistematiza experiéncias, quanto mais se utiliza do patriménio cultural, mais
aumenta suas responsabilidades com os homens. No entanto, no seu

“‘compromisso profissional” estd a exigéncia de manter-se capacitado, em
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constante aperfeicoamento, de ampliar seus conhecimentos em torno de sua
especialidade e do proprio homem (FREIRE, 1980).

Deste modo, o homem traz consigo toda a sua heranca cultural e,
enquanto educador, € na escola (a instituicao designada pela sociedade para a
transmissdo dessa bagagem cultural) que o professor atua com o objetivo de
formar individuos, capacitando-os a participar como agentes na construcao
dessa sociedade. Consequentemente passa a ter com a escola, seu ambiente
de trabalho, um compromisso institucional.

A relacdo escola-sociedade, entdo, deve ser analisada de modo critico,
para que se evidenciem os mecanismos determinantes da pratica educativa. A
andlise critica devera evidenciar a existéncia de posi¢des diferentes no que diz
respeito aquela relacao, pois, sabe-se que nao é a educacado que modela a
sociedade, mas, ao contrario, a sociedade que modela a educacao segundo 0s
interesses dos que detém o poder. Se € assim, ndo se pode esperar que a
educacao seja a alavanca de transformacao destes ultimos (CASALI, 1984,
apud RIOS, 2001; RIOS, 2001; FREIRE e SHOR,1986).

Entretanto, como esperar que uma sociedade que nao esta preparada
para a critica possa interferir criticamente na pratica educativa, se ndao se
conhece a si mesma? Sobre esta questdo, Freire (1980) comenta que
sociedades alienadas agem de modo exemplarista, pois tratam de conhecer a
realidade por diagnésticos estrangeiros, esquecendo que os homens sao
contemporaneos no tempo, ndo na técnica. E necessario entdo, que haja uma
adequacdo nas formas de entender a relagcdo educacéo-sociedade com o
educador comprometido socialmente.

Portanto, a partir dessas colocagbes, um educador competente é um
educador comprometido com a construcdo de uma sociedade justa,
democratica, no qual saber e poder tenham equivaléncia enquanto elementos
de interferéncia no real e na organizagao de relagdes de solidariedade, na
instituicdo em que atua e na sociedade em que vive.

4.2.4 Relacoes interpessoais e troca de experiéncias
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O relacionamento interpessoal refere-se a uma interacdo ou relacéo
entre duas pessoas ou sistemas de qualquer natureza, de modo que a
atividade de cada um esta em parte determinada pela atividade do outro.
Segundo Kouzes (1991), os relacionamentos de apoio no trabalho sao muito
importantes para a manutencdo da vitalidade pessoal e da organizacdo em
estudo. As pessoas que compartiiham das mesmas metas tém probabilidade
de se interessar uma pela outra, mais do que simplesmente em termos
profissionais. O sentimento de nao ser apenas parte da equipe, mas sim de
algo significante e maior que aquele momento, cria uma forte motivacao para
realizar e ser bem sucedido. Existe uma influéncia reciproca e cada pessoa
evoca uma resposta fisica ou mental nas outras pessoas. Dessa forma, o
relacionamento se constitui numa reciprocidade, por vezes influenciadora, que
permite compreender os sujeitos da interacdo no exercicio de seus papéis:
calorosas e amistosas, ou desconfiadas, ameacadoras e sentimentais
(CHIAVENATO, 1997).

Os sentimentos incluem os processos mentais € emocionais que estao
dentro das pessoas e que ndao podem ser vistos, mas cuja presenca € inferida
a partir da atividade e interagbes entre elas. Por isso, os conflitos entre as
pessoas na instituicdo normalmente sao gerados pelas diferencas existentes
entre os diversos membros na execugao de suas tarefas (RIZZATTI, 2002). O
conflito interpessoal origina-se tanto em funcédo das discordancias individuais, a
respeito de problemas essenciais, como diferengcas em relacdo as estruturas
institucionais, politicas e conjuntos de medidas administrativas, quantos
antagonismos pessoais, ou seja, diferencas de carater marcadamente pessoal
e emocional decorrentes das relacdes de interdependéncia dos individuos no
trabalho.

Reportando-se especificamente aos relacionamentos interpessoais no
contexto educacional, outro conflito muito comum é o grupal, por isso é
necessario que a equipe administrativa seja capaz de enfrentar esses
problemas, impedindo que atinja um nivel de maior intensidade. Os conflitos
entre os grupos originam-se principalmente das diferencas individuais, dos
recursos limitados, da diferenciagdo de papéis e do clima estabelecido na
instituicdo ou na sala de aula. As inUmeras interdependéncias inerentes a

esses ambientes tornam inevitaveis os conflitos interpessoais, embora,
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desejavel, é quase impossivel a criacao de instituicdes isentas de conflitos
entre individuos (WALTON, 1989), o que dificulta a troca de experiéncia entre
os envolvidos.

Observa-se, nesse contexto, que a maioria dos professores tem muita
caréncia de habilidades de dindmica de grupos. Esta falta de habilidade revela-
se em reunides mal planejadas, conflitos, opressées nas forcas-tarefa e
equipes de projeto, bem como nas relagdes intergrupais mal administradas.
Todavia, os professores tém que se organizar em grupos para fazer uso mais
eficiente de suas habilidades e capacidades. Um grupo € uma colecado de
individuos que trabalham na mesma organizacdao, comunicam-se face a face
com alguma freqiéncia e podem exercer influéncia uns sobres os outros. Mas
uma énfase demasiada sobre o grupo pode apagar a contribuicdo do individuo
autébnomo e perturbar o desenvolvimento de identidade de grupo (SCHEIN,
1982).

Mesmo assim, 0s grupos parecem possuir um fechamento sobre si
mesmos, ou certa comunidade de atitudes, comportamentos e desempenho.
Este fechamento sobre si mesmo é conhecido como coesdo. O grupo coeso,
portanto, possui individuos que tém alguma forca de atracdo entre si. Neste
sentido, entende-se que sempre existe uma relacao de poder implicita no fato
de se trabalhar em um grupo e, principalmente, no fato de se trabalhar em uma
organizacao, aonde a cooperacao existente é fator preponderante para ter um
bom clima no ambiente de trabalho (GIBSON, 1981).

Por cooperacéo existente, Sbragia (1983) entende o quanto a amizade e
as boas relacdes sociais prevalecem na atmosfera de trabalho da organizacao;
0 grau de confianga de uns nos outros; 0 grau com que a interacao entre as
pessoas € sadia. Dessa forma, a organizacao permite vé-la como uma rede de
grupos interrelacionados, onde o desempenho institucional ou dos professores
ou alunos, depende das relagdes existentes entre os grupos e, também, de
como eles estéo integrados.

E desta relagdo entre os grupos e nos grupos que se pode verificar as
trocas de experiéncias, fundamentais para o processo de formacado de
professores. Aprender, a partir das trocas, da colaboracado e cooperagao entre
colegas, exige que haja bom relacionamento no grupo.
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Fundamentalmente a troca de experiéncia em educacgdo esta ligada a
cooperacdo e a colaboracdo. Estes termos, cooperacdo e colaboragédo, tém
sido alvos de inUmeras discussdes. Necessario fazer um esclarecimento, para
que se compreenda qual o sentido dado a troca de experiéncia nesse estudo.
Portanto, colaborar relaciona-se com contribuicio sem necessariamente ter
que haver trabalho conjunto, envolvendo, na maioria das vezes, patamares
diferenciados em termos de conhecimento; e cooperar, além de exigir
colaboracédo, envolve trabalho conjunto, visando alcancar objetivo comum,
(CAMPQOS, COSTA e SANTAROSA 1998, AMORETTI, 2001, TIJIBOY et al.,
1999; SANTORO et al., 1998; BEHAR, 1998; NITZKE e FRANCO, 2002)

Deste modo, a troca de experiéncia é resultante das interacdes entre os
individuos de um grupo, visando a melhoria do desenvolvimento profissional

dos professores e necessita de processos colaborativos e cooperativos, pois,

As interagdes interindividuais tratam de uma relagdo social que
constitui uma totalidade de caracteristicas novas, transformando a
estrutura mental do sujeito. A interacdo entre dois ou mais aprendizes
nao é nem a soma de suas idéias, de seus conhecimentos, nem a
realidade deles superpostas, mas é uma totalidade nova; um sistema
de interacdo que modifica o sujeito na sua estrutura e, portanto, a
estrutura do grupo como um todo, (BEHAR, 1998, apud BEHAR, KIST
e BITTENCOURT, 2001, p. 89)

Pode-se verificar que as interacées entre os professores possibilitam a
troca de experiéncias, trazendo beneficios a sua formacdo e praxis. Nesse
sentido, a cooperacao é necessaria para desenvolver o comprometimento e as
qualificacdes dos professores para resolver problemas e para responder a
pressdes no ambiente de trabalho, refletindo assim no clima da instituicao.
Fomentar a cooperacédo ndo € apenas uma boa idéia, mas se torna importante
para liberar as energias e talentos disponiveis em suas instituicoes. Fomentar a
cooperacdo ou colaboracdo é conseguir que as pessoas trabalhem em
conjunto em busca de objetivos maiores, seja para as pessoas ou para as
instituicoes.

A cooperacdo existente na instituicdo leva a consideracdo humana
existente no ambiente de trabalho. Segundo Sbragia (1983), a consideracao
humana enfatiza o quanto as pessoas sao tratadas como seres humanos; o

guanto recebem de atencdo em termos humanos, influenciando diretamente na
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satisfacdo pessoal e no relacionamento interpessoal. Segundo Kouzes (1991),
a qualidade desses relacionamentos serve para ampliar ndo sé a
produtividade, mas também o bem estar psicoldgico e a saude fisica.

As diferentes dimensdes ou ambientes educacionais seja com relacéao
aos individuos ou seus papéis, tecnologias, processos, metodologias,
processos e cultura, determinam as condi¢cdes para a maioria das interacoes
humanas nas instituicoes. A definicdo dos papéis individuais, tais como os
papéis que os individuos assumem no contexto educacional, a escolha da
metodologia, aquela que o grupo domina e determina a competéncia
institucional, e a definicdo dos objetivos e metas, sdo elementos das estruturas
de conhecimento, que determinam as bases educacionais e o0 desenvolvimento
das relacdes interpessoais.

Behar, Kist e Bittencourt (2001) afirmam que um ambiente que promove
a cooperagao possibilita a confrontacdo de visdes diferentes entre os
integrantes do grupo, entretanto, isto s6 ocorre se o grupo for aberto, flexivel,
constituido de motivagao e interesses coletivos.

As trocas de experiéncias trazem motivacdo para os elementos do
grupo, pois seu trabalho vai sendo comentado, observado e avaliado pelos
colegas e, ao expor suas idéias, o participante revisa, reformula e reflete seus
conceitos, melhorando seu trabalho e aprendizado (SHON, 1983, apud
GEROSA, FUCKS & LUCENA, 2001)

Essas bases influenciam de modo geral no contexto educacional, como,
por exemplo, na determinagcdo dos espacos, nos relacionamentos
interpessoais, quem ira trabalhar com quem. De acordo com o fluxo de
trabalho, essas bases implicardo na necessidade de novos rearranjos nas
rotinas de trabalho, que novamente poderdo definir outros espacos
organizacionais e consequientemente determinarédo o relacionamento existente
na instituicao.

Portanto, os relacionamentos ajudam as pessoas a entrar mais
facilmente em contato com outras, trocando experiéncias que podem ajuda-las
a completar sua tarefa. E os relacionamentos duraveis requerem interacdes
freqUentes, proporcionando incentivos para que as pessoas se ajudem umas

as outras.
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4.2.5 Afetividade

Segundo Paim (1979, p.165), “chama-se afetividade a capacidade de
experimentar sentimentos e emocdes. A afetividade compreende o estado de
animo ou humor, os sentimentos, as emocgdes e as paixdes”. O autor define
este conjunto de expressbées como sentimento ou estado afetivo atenuado
estavel, duradouro e organizado “com maior riqgueza e complexidade do que os
fatores representativos. Emocao: estado afetivo intenso e complexo
proveniente de uma reacdo ao mesmo tempo psiquica e organica. Paixao:
emocao em permanéncia” (Ib id. 168). A afetividade compreende entao, humor,
sentimentos, emocgdes e paixdes.

Segundo Deitos (1997, p.131),

Se designa com o nome de afetividade um complexo de estados
psicolégicos entre os quais podem separar-se de forma esquematica.
O humor: disposigdo afetiva fundamental que da uma tonalidade a
cada um dos estados animicos do individuo; as emocgdes: explosdes
afetivas que aparecem de modo mais ou menos bruscas, em forma
de crise de violéncia variavel e passageira; os sentimentos: estados
afetivos complexos que diferem das emogbes porque sdo menos
intensas e mais duradouras; as paixdes: que tém a intensidade das
emogdes e a duracdo dos sentimentos. A paixdao invade toda a
personalidade do sujeito, dominando a inteligéncia e dirigindo seus
atos.

Observa-se, a partir desta ultima citacao, que toda atuacao humana esta
implicada com a afetividade, ou seja, ndo se vive sem que os estados afetivos
estejam implicados. Estes estados sdo diversos, pois estdo na dependéncia
das atividades peculiares a vida de cada ser humano.

Os conceitos que envolvem a afetividade parecem ser utilizados no
cotidiano de modo a sugerir uma certa sobreposicdo. De acordo com Luck e
Carneiro (1985, p.27 apud PAVAOQ, 1998, p.67),

. na literatura educacional, os termos comumente usados para
definir comportamentos do dominio afetivo s&o: sentimento, atitude,
interesse, apreciagdo e valores. Assim, verifica-se que a area de
estudo desse dominio, no que se relaciona com a educacdo, é

marcada por uma certa imprecisdo de termos e, até mesmo,
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ambiglidades, que tornam dificil a delimitagdo e a definicdo do seu

ambito, sentido e respectivos comportamentos.

Viscott (1982) refere-se que basicamente existem dois tipos gerais de
sentimentos, os positivos e os negativos. Os negativos interferem na producao
e consumo de energia e prazer pela vida. Os positivos ampliam o significado
da vida, dao prazer e alegria para viver. Os sentimentos compreendem a
maneira como o0 ser humano se percebe, sdo a reacdo ao mundo que o
circunda, sdao a maneira pela qual se percebe que esta vivo. Os
comportamentos do dominio afetivo estdo mais sujeitos a variagcbes que os do
dominio cognitivo.

Pellanda (1996) coloca em jogo a construcdo do sujeito e a construcao
do conhecimento, a partir da afetividade. A Unica forma possivel de haver
construcao de sujeito é a partir da afetividade. No entanto, as discussbes sobre
a razao e a emocgao sempre acompanharam a histéria da humanidade.
Dificilmente encontra-se consenso entre o binbmio razdo — emocao, pois existe
uma luta constante entre elas.

Taille (1992) compreende que a melhor maneira de analisar a
afetividade em relacao a inteligéncia é através da relacao estabelecida entre
razao-emogao, onde o juizo moral teria importante papel.

A educacdo sempre buscou o controle dos sentimentos, controle das
emocgdes, para viver bem em sociedade, justificando através do fato de que
seria impossivel viver em sociedade de outro modo, ou seja, emocionalmente
liberado, “Toda educacdo moral visa justamente fazer com que as criangcas
sejam capazes de controlar seus sentimentos, seus desejos, em nome de um
ideal social ou grupal” (TAILLE, 1992 p.64).

Goleman (1995, p.23) sobre a inteligéncia emocional, expode
teoricamente o possivel controle das emocoées, através do auto-conhecimento
e persisténcia, integrando razdo e emocéao, coracdo e mente. “Na verdade,
temos duas mentes — a que raciocina e a que sente”. O mesmo autor sugere
para a educacdo infantil, o ensino do alfabeto emocional, preparando as
criangas para uma vida melhor em sociedade. Este alfabeto emocional consiste
em aptiddes como: capacidade de automotivacao e consciéncia, tolerancia a

frustracoes, atitudes positivas, desenvolvimento a capacidade empatica e de
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cooperacdo. O que se aprende na infancia modela "circuitos emocionais", estes
comandam os sentimentos de valor proprio e alheio, que podem ser ainda
positivos ou negativo. E possivel modifica-los e, sobretudo, controlar aquelas
emocoes e sentimentos, que por ventura estejam atrapalhando a saude fisica.

A vida emocional € um campo com o qual se pode lidar, certamente
como matematica ou leitura, com maior ou menor talento exige seu
conjunto especial de aptidées. E a medida de aptiddes numa pessoa
€ decisiva para compreender por que uma prospera na vida,
enquanto outra de igual nivel intelectual, entra num beco sem saida:
a aptiddo emocional é uma mera capacidade que determina até onde
podemos usar bem quaisquer outras aptiddes que tenhamos,
incluindo o intelecto bruto (GOLEMAN, 1995, p.48).

Ao que se refere as aptidoes, salienta-se que a capacidade empatica
surge quando mais habil a pessoa se tornar na leitura das emocgdes do outro e
aberta para viver e compreender as proprias emocdes. A empatia permite
compreender como o outro se sente, intuir sentimentos, entender as atitudes.
Implica necessariamente auto-conhecimento, a forma para compreender 0s
sentimentos dos outros esta na interpretacdo de canais ndo verbais. Para
Goleman (1995, p.111), “a forma de expressado da mente racional é a palavra, a
das emocdes é ndo verbal’.

Segundo Taille (1992), que analisou afetividade em Vygotsky, a
afetividade é apontada como fator importante para o desenvolvimento. No
entanto, as obras de Vygotsky foram mais exploradas em seus aspectos
referentes ao funcionamento cognitivo, mas o autor escreveu textos ligados a
dimensao afetiva como: emocao, vontade e imaginacado. Muitos destes textos
nao foram traduzidos do russo, nem publicados na Unido Soviética. Para ele
nao bastaria apenas entender as palavras de outrem, mas compreender seu
pensamento e principalmente conhecer sua motivacdo (PAVAQ, 2003).

Assim explicita-se a “abordagem unificadora das dimensbes afetiva e
cognitiva” (TAILLE, 1992, p.83), proposta também por outros autores como
Luria e Wallon, evidenciando que as emocdes sustentam o lugar central da
afetividade na sobrevivéncia humana, e que sé pode ser vista numa
perspectiva genética, “E preciso considerar o fato de que, em sua origem, a
conduta emocional depende de centros subcorticais (vale dizer, sua expressao
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€ involuntaria e incontrolavel) e, com a maturacao cortical, torna-se suscetivel
de controle voluntario” (/bid., p. 85).

Sao sobremaneira pertinentes as contribuicoes de Taille (1992), pois
este se refere que, quando trata de analisar o dominio dos afetos, nada parece
haver de muito misterioso: a afetividade € comumente interpretada como algo
que impulsiona as ag¢des. Vale dizer que existe algum interesse, algum movel
que motiva a acao. “ Todavia, ao longo desse desenvolvimento, o principio
basico permanece o mesmo: a afetividade € a mola propulsora das acgdes e a
razao esta a seu servigo” ((/bid., 1992, p.65).

Ao relacionar afetividade com a inteligéncia, a teoria piagetina considera
a afetividade, como se esta ndo fosse condicdo suficiente para o
desenvolvimento mental. Piaget (1994) ndo contesta que o afeto desempenha
um papel essencial no funcionamento da inteligéncia, pois sem o afeto nao
haveria motivacado. O autor interpreta o afeto como condicdo de aceleracao ou
retardamento de formacao de estruturas cognitivas.

Pagés (1982, p.265) sobre a afetividade nos grupos, destaca a
importancia e relagdo dos sentimentos individuais e coletivos e traduz esta
situagdo expressando que os “sentimentos sdo compartilhados a todo o
momento por todos os membros de um grupo - em geral inconscientes —
manifestam-se em todos os niveis da vida do grupo, - os sentimentos
individuais estdo em relacdo com os sentimentos coletivos”. Esta abordagem
sobre a afetividade nos grupos, refere-se que a partir de sentimentos
individuais constroem-se sentimentos coletivos, e possivelmente o contrario
também ocorra.

Considerando a ineréncia da afetividade no desenvolvimento e evolugéao
humana, pode-se considerar também no conjunto das implicagcdes que
estabelece com a aprendizagem. Ekstein (1972 apud PAVAO, 2003, p.11)
escreve de forma pertinente sobre a funcao dos planos de estudo, a relacéo
que se estabelece entre professor aluno e situacdo escolar, resgatando a
relacao entre mae e filho,

Asi como el temprano dialogo entre la madre y el nifo trae como
resultado algo mas que la adquisicion de leche y la succidn correcta,
del mismo modo el proceso de ensefianza y aprendizaje centrado en
el programa nuclear tre como resultado algo mas que la adquisicién
de capacidades mecanicas.
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Pode-se compreender, a partir desta referéncia, como se atribui muitas
vezes a relacdo entre a afetividade e a aprendizagem, pois o0s alunos
transferem suas necessidades para a relagdo pedagdgica, tal como na relagao
mae-filho de satisfacdo de necessidades. Um por conhecimento, outro pela
necessidade de leite. O sistema intrapsiquico estd em intercambio constante
com a realidade externa, que se modifica com a demanda da sociedade que é
totalmente mutavel, da mesma forma o plano de estudos provoca mudancas
que interferem a relacéo entre professor e alunos.

Existem exigéncias que se fazem necessarias no estabelecimento desta
relacdo. A exigéncia, dependendo da forma como é compreendida, nem
sempre é vivida de modo amigavel. De acordo com Ekstein (apud PAVAO,
2003, p.11)

No se puede ensefiar sin provocar, a veces, hostilidad natural. El
maestro no debe esperar que sus alumnos lo amem béasicamente.
Puedem llegar a amrlo predominantemente pero, en parte, tambén
han de tenerle antipatia e incluso odio porque les impone una
estructura.

Muitas variaveis intervém na relacao afetiva entre professor e alunos,
variaveis internas e externas, que nem sempre podem ser conhecidas e
controladas pelo préprio sujeito que as vive. Desta forma, o processo de
aprendizagem esté diretamente relacionado com os fatores afetivos.

Portanto, pode-se observar que alunos e professores influenciam-se
mutuamente no contexto em que estao inseridos. Neste sentido, é necessario
pensar o0 emocional que esta implicado, pois os resultados praticos do cotidiano
das salas de aula irdo repercutir em conceitos e valores utilizados para
compreensao e atuacdo na sociedade. Pensar a educacgao hoje, exige pensar
em uma educacao ampla, que atenda as necessidades também emocionais do
sujeito, principalmente quando se considera o sistema excludente atual e,
ainda o fato de a educacéo ser uma das formas que permite o desenvolvimento

do sujeito e da sociedade como um todo.
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4.3 Inovacao pedagodgica

Inovagédo pedagdgica constitui-se na terceira categoria analisada neste
estudo. A importancia em estuda-la esta no fato da sociedade, cada vez mais,
exigir respostas inovadoras aos diferentes e problemas que se colocam a cada
instante. Atualmente, a espécie humana tem que se de confrontar com
diferentes problemas. "O desenvolvimento de um pensamento vasto e
poderoso torna-se desesperadamente urgente" (SAGAN, 1994, p.206). Cabe,
em particular, a educagdo um papel fundamental no que diz respeito a
inovacao, quer se tratem de comportamentos quer de atitudes.

Cada vez mais as mudancas ocorrem em escala mundial e de uma
forma ou de outra, as diferentes sociedades e culturas tém de enfrenta-las, a
sua maneira. Nas sociedades ocidentais, industrializadas, a crise generaliza-se
a todos os setores da sociedade e a educacéao sofre como nunca a pressao da
mudancga, profunda e permanente. A escola torna-se, entdo, um lugar de
importantes contradi¢cdes dialéticas, estando o educador, naturalmente, no
centro dessas contradigdes. A inovacao é, pois, uma das exigéncias prioritarias
do presente se pretende atender a necessaria participacdo do homem na
construgcao das sociedades contemporaneas.

Todavia, o termo inovagdo nem sempre é utilizado na sua acepg¢ao mais
correta. Ele é frequentemente utilizado como sinénimo de mudancga, ou de
renovacgao ou de reforma, sem, contudo se tratarem de realidades idénticas.

A preocupacao pelo correto ou adequado uso do termo é expressa por
Cardoso (2002), que diz,

A inovacdo ndo é uma mudanca qualquer. Ela tem um carater
intencional, afastando do seu campo as mudangas produzidas pela
evolugcdo "natural" do sistema. A inovagdo €, pois, uma mudanca
deliberada e conscientemente assumida, visando uma melhoria da
acc¢ao educativa.

A inovagado ndo é uma simples renovagao, pois implica uma ruptura
com a situacao vigente, mesmo que seja temporaria e parcial. Inovar
faz supor trazer a realidade educativa algo efectivamente "novo", ao
invés de renovar que implica fazer aparecer algo sob um aspecto
novo, ndo modificando o essencial.

A inovagdo ndo € sin6nimo de reforma, na medida em que esta
podera ser apenas assimilavel ao conceito de "inovagao instituida”,
quer dizer, uma inovagao que resulta do exercicio de um poder
instituido de que dispbe o planificador € o legislador, elementos que,
em geral, sdo exteriores a escola onde esta deve ser aplicada. Como
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se depreende facilmente, o conceito de inovacdo ultrapassa
largamente o conceito de reforma.

Portanto, o conceito de inovacao é mais abrangente do que os conceitos
de mudanca, renovagdao ou de reforma. A autora (1992) ainda apresenta o
conceito de forma sintética, com a finalidade de elucidar alguma
incompreensao, dizendo que a inovacao pedagogica traz algo de "novo", ou
seja, algo ainda nao estreado; € uma mudanca, mas intencional e bem
evidente; exige um esforco deliberado e conscientemente assumido; requer
uma agao persistente; tenciona melhorar a préatica educativa; o seu processo
deve poder ser avaliado; e para se poder constituir e desenvolver, requer
componentes integrados de pensamento e de agao.

Apesar da consciéncia que, de uma forma geral, todos parecem ter da
inovacdo como uma das exigéncias prioritarias, & surpreendente constatar a
inércia, ou quando muito, a lenta transformagéao dos sistemas educativos. As
escolas persistem em continuar enquadradas por um modelo educacional
tradicional que teve a sua razao de ser ha alguns séculos atras, que se adapta
mais a um mundo permanente e estatico do que a um mundo em mudanca.

A dificuldade de se colocar em pratica projetos inovadores e as variaveis
(organizacionais e psicolégicas) que interferem nesse processo sao relatadas
através de dois estudos realizados respectivamente por Ekholm e Kull (1996) e
Jardel (1996), e citados por Cardoso (2002).

O primeiro estudo, de Ekholm e Kull (1996), desenvolvido na Suécia, é
um estudo longitudinal que abarca um periodo de 25 anos, 1969, 1979 e 1994,
e ilustra, de forma bastante clara, a relativa estabilidade do modelo escolar
tradicional. Com efeito, apesar de algumas das significativas mudancas
ocorridas no pais, e que afetam estudantes e professores fora da escola, os
padrdes de interacdo na sala de aula e o modo como os professores e 0s
alunos despendem o seu tempo na escola permanecem relativamente estaveis.

Os autores problematizam algumas possiveis explicacées relativamente
as razoes desta pouca inovacao. Neste caso, fazem, sobretudo apelo a fatores
de carater organizacional. Um deles tem a ver com a maneira como ¢é feita a

distribuicdo do tempo escolar, em periodos regulares e curtos de tempo (40
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minutos), e sua influéncia nas praticas dos professores. Os autores defendem,
também, a necessidade de haver um planejamento em longo prazo.

A segunda investigacdo é um estudo transversal (1991-92) realizada por
Jardel (1996 apud CARDOSO, 2002), na Franca. Este estudo evidencia,
embora numa outra perspectiva € num outro contexto, idéntica dificuldade em
alterar os padroes de acado escolares. No entanto, além dos fatores
organizacionais citados pelos préprios sujeitos, sdo também apresentados
fatores psicoldgicos, sublinhando a importancia pessoal do professor. Neste
estudo, a quase totalidade dos 80 professores inquiridos esta de acordo com a
idéia de que o problema da mudanca néo se coloca tanto no como e em o que
ensinar, mas, sobretudo no como mobilizar os professores.

Coloca-se, entao a hipétese de que por detras da mudanca profissional
se esconde uma mudanca pessoal que envolve profundamente a
personalidade do professor. Tudo se passa como se 0s professores que
construiram um equilibrio profissional, fragil, encarem com muita prudéncia as
eventuais mudancgas. O universo organizacional e cultural do professor deve,
pois, alimentar as suas iniciativas, patrocina-las, favorecendo a aprendizagem
pessoal e profissional do professor.

Contudo, muito se tem discutido acerca da inovacao e dos modelos de
implementacdo de inovagdes, mas pouco se tem adiantado em relacdo a
natureza propriamente dita da inovacado e também sobre o que os professores
devem inovar.

Cunha (2003), ao referir-se a inovagao pedagogica traz alguns fatores
que dela devem fazer parte, para a acdo do bom professor, ou seja, o professor
deve estar preparado para as rupturas decorrentes de suas novas atitudes e
comportamento; entender a gestao participativa como um novo modelo, no qual
professor e aluno decidem, planejam e agem juntos; deve buscar
constantemente a atualizacdo de seus saberes e uni-los a realidade que
circunda a ele proprio e ao seu aluno e; finalmente ter uma perspectiva
organica, na qual a avaliacdo deve manter-se sempre presente. Aliado aos
fatores apresentados pela autora, faz-se necessério integrar a utilizacdo de
TICs a pratica pedagégica do professor que busca a inovacao.

Desse modo, a categoria inovacdao pedagdgica, é entendida nesse

estudo como um conceito de carater histérico social marcado por uma atitude
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epistemologica de conhecimento para além das regularidades propostas pela
modernidade e caracterizado por mudancas na pratica docente. Em face do
recorte feito a esta pesquisa, a categoria inovagao pedagodgica esta composta
pelos seguintes indicadores: reconfiguracdo dos saberes e relacdo teoria e
pratica, e integracdo das TICs com a pratica pedagdgica, os quais serao
apresentados a seguir.

4.3.1 Reconfiguracao dos saberes e a relacao teoria e pratica

Em consequiéncia da introducao e influéncia dos avancos tecnoldgicos
em todos os setores da vida humana, pensar no devir dos sistemas de
educacao e formagdo no panorama atual, necessita estabelecer uma nova
relacdo com o saber na contemporaneidade.

Lévy (1998) estabelece trés constatacbes através de uma analise prévia
da mutagdo contemporanea. A primeira diz respeito a velocidade do
surgimento e da renovacao dos saberes e do know-how. Na histéria da
humanidade é a primeira vez que as competéncias adquiridas por uma pessoa
no inicio de sua carreira, estardo em desuso no fim de seu percurso
profissional. A segunda concerne a nova natureza do trabalho. Trabalhar
equivale cada vez mais a aprender, transmitir saberes e produzir
conhecimentos. A terceira, o0 ciberespagco suporta muitas tecnologias
intelectuais que ampliam, exteriorizam e alteram muitas fungbes cognitivas
humanas: a memdéria (banco de dados, ficharios digitais, hipertextos), a
imaginacao (simulacédo), a percepcao (sensores digitais, tele presenca,
realidade virtual), o raciocinio (inteligéncia artificial). Essas tecnologias
intelectuais estao disponiveis via Rede e, devido a esse fato, podem ser
partilhadas entre um grande nimero de individuos, aumentando a possibilidade
de inteligéncia coletiva dos grupos humanos.

A necessidade constante do saber-fluxo, o saber-transacdo de
conhecimentos e as novas tecnologias da inteligéncia individual e coletiva
estdo modificando profundamente os processos de formacdo e educacédo
(LEVY, 1998), conduzindo novos rumos a pratica pedagdgica.
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Entende-se por saber-fluxo, o know-how, a continua de aprendizagem
de novas habilidades, de descobrir novas competéncias, de estar capacitado a
auto-gerir conhecimentos. O saber-fluxo possibilita uma pratica docente
centrada em conceitos atuais, préprios do ser e da coletividade humana. O
professor tem infinitas possibilidades, junto com seus pares, de explorar
saberes e aumentar conhecimentos.

O autor argumenta que ha quase quarenta anos que os homens tém
experimentado uma nova relacdo com o saber e com o know-how. Antigamente
0 conhecimento era passado dos mais velhos aos jovens de modo idéntico e,
embora surgissem novas técnicas, novos maneiras, nada mudava téo
drasticamente, capaz de apontar formas diferentes. No entanto, hoje, como ja
foi esclarecido anteriormente, ndo é o que se configura. Ha a necessidade de
novos saberes e de um aprendizado constante. Devido as mudancgas da
economia, bem como a evolugao cientifica e tecnolégica, os homens nao se
véem frente a saberes estaveis, estagnados, mas sim com um saber-fluxo, cujo
curso é dificil prever.

Por saber-transacdo compreende-se as trocas oportunizadas pelo
ciberespaco, em que os sujeitos que interagem, constroem conhecimento de
forma coletiva, pois compartiham e trocam experiéncia e saberes. Nesse
contexto, ou seja, no ciberespaco, ha uma complementaridade entre o saber-
fluxo e o saber-transacdo, pois € nele que acontece o intercambio de
conhecimentos, (LEVY, 1998).

Nesse sentido, a relacdo com os saberes, com o aprendizado, com a
producdo e transmissdo de conhecimentos, deixou de estar reservada a uma
elite e passou a fazer parte da vida cotidiana e do mundo do trabalho das
pessoas em geral. E o conhecimento na pratica e sobre a pratica.

Sobre o contexto educacional, a sociedade atual demanda de uma
pratica docente diferenciada, que supere o velho paradigma, segundo o qual o
que se aprendia quando jovem, se utilizava até o fim da vida. Na verdade,
essas transformacdes fazem com que os individuos percam a nocéo de tempo
de aprendizado e tempo de trabalho, pois ha uma renovagdo constante de
saberes. O mesmo autor, sobre esse tema, diz ainda, que melhor aos homens
pensarem em termos de competéncia ao invés de oficio e manterem seu

conjunto de competéncias sempre enriquecido e renovado.
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Contudo, é necessario refletir sobre os saberes e competéncias dos
professores do ensino superior, e a relacdo destes com a prética, pois € no
interior da instituicAdo universitaria, que o educador exerce sua profissdao. A
idéia de profissdo remete a de oficio, que guarda o sentido de dever, de
obrigacdo. A idéia de exercicio relaciona-se a idéia de atividade, de trabalho. O
educador, enquanto profissional, enquanto trabalhador numa determinada
sociedade, tem de realizar sua obrigacdo, de maneira especifica.

Sobre esse ponto, Rios (2001) questiona o que compete ao educador e
define que competéncia significa saber fazer bem, em uma dupla dimensao:
técnica e politica. Ja Mello (1982), ao definir competéncia profissional indica
algumas caracteristicas importantes. Primeira, o dominio adequado do saber
escolar a ser transmitido juntamente com a habilidade de organizar e transmitir
esse saber, de modo a garantir que ele seja efetivamente apropriado pelo
aluno; segunda, uma visao relativamente integrada e articulada dos aspectos
relevantes mais imediatos de sua propria pratica, ou seja, um entendimento
das multiplas relacdes entre os varios aspectos da escola, desde a organizacao
dos periodos de aula, passando por critérios de matricula e agrupamento de
classe, até o curriculo e os métodos de ensino; terceira, uma compreensao
entre o preparo técnico que recebeu, a organizacao da escola e os resultados
de sua acédo e, finalmente a quarta, uma compreensdo mais ampla das
relacdes entre a escola e a sociedade, que passaria necessariamente pelas
questdes de suas condi¢des de trabalho e remuneracao.

Deste modo, pode-se perceber que as autoras acreditam que as
competéncias requeridas estdo diretamente ligadas aos conhecimentos
especificos da profissdo e da relacao destes com a realidade que os envolvem.
Nao basta simplesmente exercer bem o oficio, deve-se levar em conta a
importancia e a utilidade deles para os alunos. A reconfiguragdo dos saberes
dos professores, na atualidade, passa necessariamente pela questao de unir
teoria a pratica.

No entanto, ao observar os saberes da docéncia, nota-se que a pratica
permeia a trajetéria dos professores na vida académica e depara-se com
profissionais (professores) sem formacdo pedagdgica, mas experiéncias
socialmente acumuladas dentro dos esteredétipos da profissao.
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Conforme afirma Pimenta (2000, p.20), isto ocorre porque “(...) a maioria
sdo professores a titulo precario. Sabem, mas nao se identificam como
professores na medida em que olham o ser professor e a escola do ponto de
vista do ser aluno”. Um dos maiores desafios para a superacdo desse
problema, fica a cargo dos cursos de formacao de professores, que é o de
colaborar no processo de passagem dos alunos de seu ver o professor como
aluno, ao seu ver-se como professor.

Novoa (1992), ao discutir os saberes do professor, relaciona os saberes
docentes como trés: o saber das disciplinas, que constitui o contetdo
propriamente dito das disciplinas ministradas pelos professores, o saber da
pedagogia, formado pelo saber didatico instrumental, e 0 saber da experiéncia,
obtido de forma dinamica pelas vivéncias em aula. Dos trés, o saber da
experiéncia € o menos valorizado nos processos de formacao dos professores.
O mesmo nao se da segundo a otica dos préprios docentes: é o saber da
experiéncia que conduz boa parte da atuagao profissional do professor.

Atentos a este fen6meno, autores como o proprio Tardif, Fenstermacher
(1999) e Gauthier (1998) buscaram explorar a génese, o desenvolvimento e as
possibilidades do saber da experiéncia docente. Estes autores procuram
investigar de que maneira os professores constroem uma “epistemologia da
pratica”, através de uma série de complexas relacdes reflexivas. Ao mesmo
tempo, tentam compreender o porqué da desvalorizacdo de tdo importante
saber e, em consequéncia, da propria profissao.

Tardif, Lessard e Lahaye (1991) inicialmente introduzem um quarto
saber dentre aqueles propostos por Névoa. Trata-se dos saberes curriculares,
que constituem uma visdo mais ampla do contexto em que estéa situado o saber
disciplinar. Entretanto, procuram centrar suas pesquisas no saber da
experiéncia, por eles considerado “o nucleo vital do saber docente”. O saber da
experiéncia & construido dindmicamente a partir das vivéncias do professor,
comportando toda uma teorizacdo a respeito, que |he embasa e sustenta.
Constitui um processo de “filtragem” dos conhecimentos teéricos formalmente
adquiridos, em funcdo das exigéncias do trabalho, em um processo
essencialmente pragmatico.

A partir das linhas tedricas expostas, € preciso fazer uma reflexao
sobretudo aos saberes da experiéncia, que sdo adquiridos no decorrer da vida
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cotidiana do professor. A fragmentacao dos saberes na formacéao pedagoégica
atual aponta caminhos para construir saberes a partir das necessidades
pedagdgicas reais. Trata-se, entdo, de reinventar os saberes pedagdgicos a
partir da pratica social da educacao. “O futuro profissional ndo pode construir
seu saber-fazer se ndo a partir de seu proprio fazer” (PIMENTA, 2000, p.26).

De acordo com Pimenta (2000), alguns elementos sdo considerados
importantissimos nas praticas docentes, quais sejam: problematizacdo, a
intencionalidade de encontrar solugbes, a experimentacdo metodoldgica, o
enfrentamento de situacées complexas, as tentativas mais radicais, mas ricas e
mais sugestivas de uma didatica inovadora.

Construir uma identidade profissional, a partir da significacao social da
profissdo, da revisdo constante dos significados sociais da profissdo, da
revisdo das contradicbes, significar este profissional enquanto ator e autor do
seu cotidiano e valores, situando-se no mundo, nas histérias de vida,
representacdes, anseios e angustias, é o esperado e almejado pelo educador e
pela sociedade atual.

Portanto, os saberes da experiéncia sdao aqueles que os professores
produzem da experiéncia no seu cotidiano docente, num processo permanente
de reflexdo sobre sua pratica diaria.

Estes profissionais e suas vivéncias cotidianas estdo sempre diante de
situacbes complexas para as quais deve encontrar respostas exigindo,
capacidade e habilidade da leitura da realidade e contexto, pois isto facilita e/ou
dificulta sua pratica.

Esta atitude reflexiva demanda de um saber pedagégico, que é o
elaborado a partir do conhecimento e ou da relacdo que o professor estabelece
entre esses e sua vivéncia, (relacao esta, de teoria e pratica da acao docente),
transformando-se em praxis, porque a intervencao do docente € feita tendo em
vista objetivos que traduzem um resultado ideal.

O desenvolvimento da teoria pedagdgica é a principal parte do saber
pedagdgico, pois emerge do cotidiano da sala de aula validando a teoria.
Conhecer é construir significados (produto), através do estabelecimento de
relacdes (processo) no sujeito, entre as representacdes mentais.

O trabalho docente apresenta particularidades que o distingue do
trabalho material, embora, da mesma forma que este tenha sofrido a destruicao
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do trabalho auténomo e a transformagéo nas suas formas das relagdes sociais.
O professor é responsavel direto pelo cotidiano da sala de aula, apresentando-
se, entdo, com mais ou menos qualificagdo para exercer sua funcdo, com
maior ou menor autonomia e controle sobre seu processo de trabalho. Estas
questbes poderdo receber uma melhor intervencdo dependendo da
capacitacdo e busca de novos subsidios que ampare o professor na pratica
diaria.

Competente é o docente que possui qualificacdo, conhecimento e o
saber pedagdgico e tem compromisso com 0 processo de ensino e
aprendizagem. A qualificacdo vai além do “conjunto de capacidades e
conhecimentos que o trabalhador deve aplicar nas tarefas que constituem seu
emprego” (ENGUITA, 1991, p.232, apud RIOS, 2001). A sala de aula mostra a
realidade da capacidade e qualificagdo do docente, traduzindo ou ndo um
ensino de qualidade. Sobre a  qualificacdo  docente,
especificamente, sobre a reconfiguracdo de seus saberes, é importante
salientar que, assim como outras profissées, o oficio de professor nao é
imutavel, suas transformacbdes dialéticas passam principalmente pela
emergéncia de novas perspectivas, que a formacao continuada de professores,
segundo Perrenoud (2000, p.20), necessita priorizar € que ele chama de dez
dominios de competéncias, quais sejam: organizar e dirigir situacbes de
aprendizagem; administrar a progressado das aprendizagens; conceber e fazer
evoluir os dispositivos de diferenciagdo; envolver alguns em sua aprendizagem
e em seu trabalho; trabalhar em equipe; participar da administragdo da escola;
informar e envolver os pais; utilizar novas tecnologias; enfrentar os diversos
dilemas éticos da profissdo; administrar sua propria formagao continua.

Em sua obra, Perrenoud (1997; 2000; 2002) procura discutir um modelo
de competéncias docentes, que mobilizaria os saberes do professor. O proprio
“saber mobilizar” os saberes constituiria, em si, uma competéncia. Para este
autor, portanto, as competéncias do professor constituiriam uma “capacidade
de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situacoes”
(Id. 2000, p 15). Como se pode observar, nesta definicdo de Perrenoud estdo

presentes trés elementos:

. As situacdes em um determinado dominio;
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. Os recursos de toda ordem mobilizados, desde esquemas
motores a esquemas de percepcdo, metodoldgicos, de saber-
fazer e julgamentos;

" A natureza dos esquemas de pensamento.

Estas caracteristicas tornam a contribuicdo de Perrenoud um referencial
pratico importante, embora ndo exclusivo, para se iniciar o processo de
avaliagdo docente. Por este motivo, saberes e competéncias se
complementam, uma vez que abrangem niveis diversos de compreensdo do
processo de atuacao do professor.

Entretanto, ao observar as competéncias sugeridas por Perrenound
(2000), de nada adianta domina-las se o professor ndo estabelecer a relagao
da teoria e da pratica, ou seja, conhecimento e realidade. O educador que
aceita o desafio de transformar-se, para transformar, provoca mudangcas no
contexto educacional e social.

Portanto, sobre os saberes dos professores e sua relagdo com a
transformacao social, Freire e Shor (1986, p.66) dizem que,

N6s nos renovamos com os estudantes. Os professores
poderdo dizer que |éem as revistas e os novos livros técnicos e se
mantém atualizados em sua prépria area, desse modo renovando-se
sempre. Vao a conferéncias e seminarios de professores para ouvir
novas idéias. O processo libertador ndo € s6 um crescimento
profissional. E uma transformacdo ao mesmo tempo social e de si
mesmo, um momento no qual aprender e mudar a sociedade
caminham juntos.

Finalizando a abordagem sobre reconfiguracdo dos saberes e a relagéao
teoria-pratica, constata-se que em um futuro proximo, o conjunto de
competéncias adquirido pelas pessoas no percurso de suas vidas, ira colaborar
com memorias coletivas. Provavelmente essas competéncias estarao
disponiveis em Rede e numa perspectiva otimista, presentes na pratica
pedagogica, aumentando dessa forma, o nivel de inteligéncia coletiva da
humanidade e aproximando o conhecimento adquirido no contexto educacional
a vida cotidiana.
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4.3.2 Integracao das tecnologias da informacao e comunicacao com a
pratica pedagodgica

A nova ordem social atribui o processo de aquisicdo de novas
habilidades a educacdo, o que esta levando a escola e universidade, mais
precisamente ao professor, uma tarefa muito importante a de contribuir na
formacao desses sujeitos que inevitavelmente enfrentardo na pratica, as
exigéncias desses paradigmas.

A educacéao € a base fundamental de um processo de desenvolvimento. O
processo de melhoria da qualidade do ensino passa, além de outros fatores,
como o curriculo da escola, o projeto politico-pedagégico, a participacao dos
pais, da comunidade no processo pedagdgico, a articulacdo da escola com a
sociedade, pela utilizacdo das tecnologias na educacdo e formacédo dos
professores. No entanto, ndo basta apenas dotar as escolas com tecnologias,
comprando equipamentos sofisticados e aumentando o espaco fisico, E
necessario formar e preparar o professor para que ele tire 0 melhor proveito
destas tecnologias que estao a sua disposicao.

Um dos pontos fundamentais em qualquer iniciativa que contemple a
introducdo de tecnologias na educagdao € a integracdo destas a pratica
pedagdgica. A introducao das tecnologias deve ser como um dos meios
didaticos, disponibilizados aos professores, integrando-as nos processos de
ensino e aprendizagem.

Isto requer um conhecimento dessas tecnologias e de suas
potencialidades como instrumento didatico. Conseguir esta formacdo é um
desafio, tendo em conta que a maioria dos professores que atualmente estdo
em servico, ndo se beneficiou do ensino de tecnologias em sua formacao
inicial.

Neste sentido, todos os esforcos de formacéo continuada sdo essenciais
nas escolas, universidades e organizacées para garantir o conhecimento e a
utilizacdo das tecnologias por parte dos professores e também para garantir
que as mudancas decorrentes possam ser inovadoras.

Garcia (1996) ao escrever sobre o desenvolvimento profissional e
inovacao curricular, considera a inovagao educativa como um processo de

definicao, construcao e participacao social, pensada como uma tensao utépica
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no sistema educativo, nas escolas, nos agentes educativos. A inovagdo esta
ligada a um processo de capacitacdo e possibilidades de instituicoes
educativas e sujeitos, de implantacdo de novos programas € novas tecnologias,
sendo um processo de construcdo institucional e pessoal, antes que de
intervencao tecnolégica.

Varios fatores tém contribuido para o insucesso das inovacdes
tecnoldgicas na educacao: falta de identificacdo dos objetivos da utilizacao de
tecnologias; colocacdo da énfase sobre 0 meio e ndao sobre a mensagem;
resisténcia a mudanca; falta de sistemas de apoio, falta de dominio das
tecnologias e custos excessivos; e falta de programas educativos de qualidade.

Sancho (1993) e Gil (1996) colocam que numa inovacao, 0S
encarregados e promotores do projeto mostram uma grande confianca na
possibilidade das novas tecnologias para transformar as inércias do ensino
escolar e solucionar os problemas mais antigos da atuacdo do professor.
Mostram uma grande desconsideragao ao conhecimento acumulado na historia
da inovacdo educativa que vai se aportando no complexo problema da
melhoria da qualidade do ensino.

A introdugédo das tecnologias na educacao nao pode ser considerada
apenas como uma mudanca tecnolégica, ndo é simplesmente a substituicdo do
quadro negro ou do livro pelas novas tecnologias. A introducao das tecnologias
na educacao pode estar associada, segundo Teodoro (1991, p.42), “a mudanca
do modo como se aprende, mudancgas das formas de interacdo entre quem
aprende e quem ensina, a mudanca do modo como se reflete sobre a natureza
do conhecimento”.

O cotidiano das pessoas esta saturado de informacao e tecnologia,
fazendo repercutir impactos na educacéao de trés formas significativas, segundo
Mason (1995 apud GARCIA, 1996): aumento de disponibilidade da informacéao
requer novas estratégias de pesquisa; a aprendizagem sobre tecnologia
precisa ser integrada ao curriculo; aprender a usar tecnologia para aprender,
envolve novas habilidades metacognitivas.

Através dos professores, sao introduzidos ao mundo educativo conceitos
novos e eficazes esquemas e modelos de atividades, materiais didaticos e
programas educativos, caracterizando uma inovagdo pedagégica. A
investigacdo educativa proporciona elementos de compreensao da atividade
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docente e de seus efeitos das mudangas curriculares, introduz atitudes
racionais, sugere alternativas e marca limites previsiveis das possibilidades de

transformacao dos sistemas educativos.

A inovacao na escola consiste em levar a cabo pequenas agdes
cotidianas que tornam possiveis as mudancas, a curto ou longo
prazo, de maneira que beneficiem o processo de aprendizagem do
aluno. A integracdo das tecnologias na escola esta gerando grandes
expectativas, pois estes novos recursos colocam algumas
possibilidades de trabalhos mais atrativas e potencialmente
inovadoras, que se pode pensar em atividades inovadoras.
(MERCADO, 1999, p.35)

Mas, estas ferramentas por si sé ndo permitem mudanga significativa
para a educacao. O autor afirma que é o professor quem pode provocar um
processo inovador nas aulas, ajudado por estes e muitos outros recursos.

Sobre isto, Almeida (2000) argumenta que a preparacao do professor
que vai usar tecnologia com seus alunos, deve ser um processo que 0 mobilize
€ 0 prepare para incitar seus alunos a:

e aprender a aprender;

e ter autonomia para selecionar as informagdes pertinentes a sua
acao;

e refletir sobre uma situacdo-problema e escolher a alternativa
adequada de atuacgao para resolvé-la;

o refletir sobre o0s resultados obtidos e depurar seus
procedimentos, reformulando suas agoes;

e buscar compreender 0s conceitos envolvidos ou levantar e testar

outras hipoteses.

Para tal, os alunos se convertem em usudarios com espirito critico, que
tém capacidade de analisar as implicagcbes pedagdgicas e as possibilidades
reais de inovacao que permitem estes novos recursos didaticos. Para essa
verdadeira integracdo é necessario que o professor tenha interiorizado a
utilizacado de tecnologias através de um processo pessoal, maduro e critico.

Esta utilizacdo harmoniosa podera assumir varias formas: ou através da
melhoria do acesso a informacao (a Internet é certamente a maior "biblioteca”

do mundo), ou através do uso das TIC como ferramentas de trabalho ou como
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instrumento de construcao do préprio conhecimento pelo sujeito aprendente, ou
ainda através da faciltacdo da interacdo usando as ferramentas de
comunicagao disponiveis.

A flexibilizacdo dos tempos e modos de aprender, a inovacao
pedagdgica e a melhoria da qualidade da oferta educativa, sdo alguns dos
objetivos da integracdo das TICs com a pratica pedagdgica. A abertura da
formagao, no ensino superior tradicional, a modalidades flexiveis baseadas na
implementagcédo de redes sincronas e assincronas de aprendizagem, constitui
hoje em dia um fator de mudanca e adaptacdo dos professores ao uso de
recursos tecnologicos.

Desse modo, esta integracao desejavel tem implicagdes quer no plano
organizacional, nomeadamente no enquadramento institucional da oferta de
formacao, presencial e a distancia, quer no plano pedagogico, implicando o
desenvolvimento de novas abordagens e concepg¢des da aprendizagem em
rede.

Com a integracao das TICs a pratica pedagogica, pode-se pensar em
diferentes possibilidades que provavelmente devem emergir, como uma
disciplina introduzir novas metodologias de trabalho educativo, novas formas
de avaliacdo, elaborar materiais didaticos, otimizar os recursos informaticos
existentes, utilizar as aplicacdes para organizagao e tratamento de informacéao
pedagdgica e cientifica, informagcdo administrativa e académica complementar
aos alunos, identificacdo de fontes de informacao cientifica, técnica, cultural ,
etc., através da rede, materiais e guias de aprendizagem para orientar o estudo
individualizado e autbnomo dos alunos, propostas de trabalho como forma de
complementar trabalho na sala de aula ou ainda melhoria das possibilidades de
comunicacao e interacao entre alunos e professores, entre alunos e alunos,
entre alunos e especialistas cientificos e técnicos, etc..

O uso de tecnologias na pratica pedagdgica exige um planejamento
inovador. E importante que os professores entendam que a inovagdo vem
condicionada ao enfoque metodologico, que faz uso destes recursos
aproveitando suas novas possibilidades de trabalho. Deste modo, terdo que
desenvolver atuagdes que os convertam em ferramentas Uteis que permitam

experimentar novos caminhos de acesso a informacao, novas e eficientes vias
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de comunicacdo e novos métodos que aproveitem suas possibilidades como

meio de expressao.
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METODOLOGIA

Os procedimentos metodologicos adotados consideram as
particularidades que se investiga, bem como a necessidade de se utilizar
parametros cientificos que déem respaldo académico ao estudo desenvolvido.
Desta forma, é possivel atingir um grau de objetividade satisfatério. Neste
sentido, Engel (1982, p.15) afirma que “para avaliar o grau de objetividade de
uma pesquisa exige-se do pesquisador que indigue os métodos adotados a
consecucao de seus resultados”. Deste modo, este capitulo enfocara os
aspectos referentes a metodologia.

5.1 Delimitacao e perspectiva da pesquisa

Este estudo tem natureza predominantemente qualitativa e caracteriza-
se como sendo uma pesquisa descritiva, do tipo estudo de caso.

Enquanto pesquisa qualitativa, o método adotado para a realizacao da
mesma foi o estudo de caso. O estudo de caso é uma pesquisa empirica e é
definido como método que examina determinado fenbmeno em seu ambiente
natural, pela aplicagdo de diversos métodos de coleta de dados, visando
adquirir informacdes de uma ou mais entidades.

Na interpretacdo de Chizzotti (1995, p.102), “o estudo de caso é
adequado para designar uma pesquisa que coleta e registra dados de um caso
particular, a fim de organizar um relatério ordenado e critico de uma
experiéncia, ou avalid-la analiticamente, objetivando tomar decisdes a seu
respeito ou propor uma acao transformadora”. Nesse sentido, Yin (1994)
acrescenta que o estudo de caso investiga um fenémeno contemporaneo
dentro do contexto real, especialmente quando as fronteiras entre fenbmeno e

contexto ndo sdo claramente evidentes. Nessa oOtica, usa-se o método de
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estudo de caso para descobrir condicées contextuais, acreditando que elas
possam ser altamente pertinentes ao sistema.

De acordo com o problema investigado, a natureza da pesquisa
configurou-se como predominantemente qualitativa. Na acepg¢ao de Colossi e
Patricio (1999), os métodos qualitativos da pesquisa apresentam
caracteristicas proprias inseridas em paradigmas e reconhecem a subjetividade
nas interacbes humanas, a diversidade e a complexidade dos fenémenos
sociais, o que requer uma gama de possibilidades de métodos que possam dar
conta de descrever, compreender e interpretar esta realidade, tendo em vista a
especificidade do problema em estudo.

Ao discutir as técnicas de pesquisa qualitativa, Chizzoti (1995, p.85),

afirma que,

A pesquisa é uma criagdo que mobiliza a acuidade inventiva do
pesquisador, sua habilidade artesanal e sua perspicacia para elaborar
a metodologia adequada ao campo de pesquisa, aos problemas que
ele enfrenta com as pessoas que participam da investigacdo. O
pesquisador devera, porém, expor e validar os meios e técnicas
adotadas, demonstrando a cientificidade dos dados colhidos e dos
conhecimentos produzidos.

O mesmo autor, ao apontar as etapas da pesquisa qualitativa, reafirma o
processo criador do pesquisador, em funcdo da pesquisa qualitativa. No
entanto, isso nao significa que os cuidados com a escolha de uma técnica nao
devam ser perseguidos. Ela deve demonstrar a cientificidade que o estudo se
propde a confirmar. “O processo de pesquisa qualitativa ndao obedece a um
padrao paradigmatico. Ha diferentes possibilidades de programar a execug¢ao da
pesquisa. Vale muito o trabalho criativo do pesquisador e dos pesquisados”
(CHIZZOTI, 1995, p. 105).

A abordagem mais adequada a ser utilizada é a descritivo-analitica, pois
segundo Trivifios (1987, p.107), “o foco inicial deste estudo reside no desejo de
conhecer a comunidade, seus tracos caracteristicos, suas gentes, seus
problemas...”. Assim, o estudo descritivo-analitico pretende descrever os fatos
e fenébmenos de determinada realidade.

A partir da coleta dos dados, buscou-se na literatura uma metodologia
que desse suporte a construcao das categorias e seus indicadores. Nesse
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sentido, encontrou-se em Moraes (1999), uma abordagem de anélise de dados,
sob a otica, predominantemente, descritivo-qualitativa da analise de conteudo,
a qual foi utilizada em maior ou menor grau, quando da construcdo da matriz
preliminar, da matriz final, dos dados do Programa de Capacitacdo e da
literatura da area. A abordagem consta de cinco fases, a saber:

1- Preparacao das informacoes: identificagdo e codificacdo das informagdes
a serem analisadas.

2- Unitarizacao ou transformacao do conteudo em unidades: definicao das
unidades de registro, que é o elemento unitario de conteudo a ser submetido
posteriormente a classificacdo. Codificacdo do material obedecendo a
codificacdo feita anteriormente. Isolamento de cada unidade de registro e,
definicdo das unidades de contexto, para que cada unidade tenha significado
nela mesma.

3- Categorizacao: classificacdo de dados por semelhanga ou analogia. A
categorizacao é operacao de classificacao dos elementos de uma mensagem,
seguindo determinados critérios. Nesse estudo, as categorias emergiram dos
dados, os argumentos de validade sao construidos ao longo do processo de
pesquisa e analise, com base nos referenciais teéricos da area. As duas
primeiras fases deram suporte para evidenciar, nesta terceira fase, trés
grandes categorias: a autonomia docente, projeto profissional e inovacao
pedagdgica. Os argumentos de validade das categorias elencadas encontram-
se no Capitulo 4, Categorias de desenvolvimento profissional docente.

4- Descricao: comunicagdao do resultado do trabalho, ap6s a definicao das
categorias e da identificacdo do material constituinte de cada uma delas. No
caso deste estudo, por ter uma abordagem qualitativa, foi construido um texto
sintese, no qual se expressa os significados presentes em cada unidade de
registro, utilizando-se citagcdes diretas. E 0 momento de se expressar os
significados captados e intuidos nas mensagens analisadas. E por meio desse
texto de resultado da analise que se pode perceber a validade da pesquisa.
Para que se pudesse construir o texto sintese e captar as citacbes das
mensagens, foi desenvolvido um Programa de Capacitacdo Docente, o qual
procurou abordar, por meio de discussdo de textos, palestras e trabalhos
cooperativos, as categorias encontradas no estudo exploratério. A partir disso,
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foi possivel encontrar inferéncias das percep¢des dos professores acerca do
desenvolvimento profissional. O referido programa esta apresentado no sub-
capitulo 5.3.5.

5- Interpretacao: Compreensdo mais aprofundada do contetudo, ndo se
limitando somente a descricdo. No processo interpretativo encontram-se duas
vertentes: 1) relacionada a estudos com fundamentacdo tedrica claramente
explicitada a priori. Neste caso, a interpretacao é feita mediante exploracao dos
significados expressos nas categorias de andlise em uma constatagdo com
essa fundamentacado. 2) quando a teoria é construida com base nos dados e
nas categorias da andlise. Neste caso, a prépria construcdo da teoria € uma
interpretacdo. Este estudo de caso optou pela segunda vertente apresentada,
em decorréncia das categorias de analise terem emergido dos préprios dados

encontrados.

5.2 Populacao e unidade de analise

A populacdo desta pesquisa € composta pelos professores da
Faculdade da Serra Gaucha, no municipio de Caxias do Sul, RS.

A escolha pela instituicdo se deu pelo fato desta pesquisadora atuar
como docente e devido ao fato dos professores ja estarem inseridos dentro de
um programa de capacitacdo docente. De um total de 107 professores, 50
professores constituem a amostra desta pesquisa.

Os critérios de amostragem estdo ancorados em Minayo (1999) que
assinala que a representatividade numérica nao constitui critério prévio para a
realizacdo de uma pesquisa qualitativa. Para eleicdo dos sujeitos, buscam-se,
como critérios basicos, aqueles professores que estdo, de alguma forma,

participando dos Programas promovidos pela RADEP.

5.3 Passos da pesquisa
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Para descrever os passos percorridos no desenvolvimento dessa
pesquisa, a pesquisadora utilizara, em parte da sua escrita, a primeira pessoa
do singular, a fim de contextualizar este trabalho e sua atuacéo sobre ele.

Meu trabalho na FSG esteve diretamente relacionado a educacao
a distancia e a formagdo de professores. Desse modo, participava no
desenvolvimento de programas de formacao continuada, ao mesmo tempo em
que estudava, junto a alguns colegas, sobre formacdo de professores do
ensino superior e, em meio a esse contexto, participava de estudos sobre
redes académicas.

Nesse cenario, a FSG dispunha de uma rede académica
presencial, denominada RADEP, que vinha desenvolvendo programas de
formacao continuada e apresentava limitagdes por possibilitar a participacao
dos professores, apenas de forma presencial. Decorrente dessa limitacao,
surgiu a necessidade de desenvolver uma rede virtual, que pudesse
proporcionar aos professores outras formas de participacdo nos programas.

A partir dai, emergiram varias indaga¢des acerca de formacao de
professores do ensino superior, redes académicas virtuais, programas de
formagao continuada, entre outras. Dessas indagacdes originou-se o problema
de pesquisa, ou seja: “Uma rede académica virtual pode apresentar
potencial para o desenvolvimento profissional docente, na visao dos
docentes da FSG?”

Assim, tornou-se necessario definir quais categorias e indicadores
que determinavam o desenvolvimento profissional docente, para que apds, se
pudesse verificar o potencial da RADEP Virtual nesse processo. Portanto,
foram seguidos alguns passos, entendidos como fundamentais para se chegar
aos objetivos pretendidos.

5.3.1 Organizacao preliminar das categorias
Tendo como elemento desencadeador o problema de pesquisa, o

primeiro passo foi realizar uma pesquisa bibliografica, na literatura da area, a
fim de buscar elementos que dessem suporte para responder a questao.
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Nesse momento, entendia-se que havia trés areas a serem pesquisadas,
ou ainda trés eixos que norteavam a pesquisa, uma sobre formacao de
professores, outra sobre o0 ensino superior e outra que envolvia ambientes
virtuais de aprendizagem e, por conseguinte, redes académicas virtuais.

Desse modo, para a formagdo de professores, os autores utilizados
nesse momento foram: NOVOA(1991, 1992), CONTRERAS(2001),
GARCIA(1998), ALARCAO  (2001), SHON(1993), ALMEIDA(2000),
CAVACO(1991), ESTEVE(1991), FREIRE(1980,1986,1987,1996),
JESUS(2000, 2001), PEREZ GOMEZ(1992) e PERRENOUD(2000,2002); para
ensino superior: MOROSINI(2000), FRANCO(2000,2003), CUNHA(2000,2003);
BEHRENS(1998), BERBEL(1994), ESTEVE(1991), JESUS(2000,2001),
LEITE(2000) e PIMENTA(2000); e para os ambientes virtuais e redes
académicas: BEHAR(1998,2001), LEVY(1991993,1998,1999), PALLOFF e
PRATT(2002) e FRANCO e MOROSINI(2001).

Esse estudo permitiu que se obtivesse uma organizacao preliminar, ou
ainda, uma matriz preliminar das categorias e possiveis indicadores. Nesse
sentido, houve um entendimento que a formacao de professores era apenas
um dos pontos a serem considerados no desenvolvimento profissional docente
e, que este, em um primeiro momento, constituia-se das seguintes categorias:
autonomia docente, projeto profissional e inovagao pedagédgica.

No entanto, ainda ndo se sabia exatamente quais os indicadores que
davam suporte as categorias. No caso da autonomia docente, ela estava
presente em praticamente todas as literaturas estudadas, sendo de
fundamental importancia, e possivel verificar que os indicadores versavam
sobre independéncia intelectual, capacidade critica e controle de sala de aula.
O projeto profissional dava indicios de indicadores como motivagéao,
diretividade, compromisso social e institucional. A categoria inovacao
pedagdgica, subentendia-se a renovagao dos saberes e a utilizagdo das TICs
na pratica pedagodgica. Assim, definiu-se uma matriz preliminar de

desenvolvimento profissional docente.
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Categorias Indicadores

Autonomia docente e independéncia intelectual,

capacidade critica e

e controle de sala de aula.

Projeto profissional e motivagao,
e diretividade,

e compromisso social e institucional.

Inovacao pedagdgica e renovacao dos saberes e

e utilizacdo das TICs na pratica pedagdgica.

Quadro 4- Matriz preliminar de desenvolvimento profissional docente

5.3.2 Organizacao e aplicacao de instrumentos

O segundo passo estava relacionado a selecionar, organizar e aplicar os
instrumentos de pesquisa. Tendo como base que a realizacdo de um estudo de
caso deve, incondicionalmente, levar em conta os sujeitos e o contexto em que
estao inseridos, era necessario conhecer o perfil dos professores da FSG.

Ancorado na matriz preliminar, definida na etapa anterior, desenvolveu-
se um estudo exploratorio, composto da matriz preliminar (Quadro 4) e de um
questionario aplicado aos professores (Anexo A). O estudo teve como objetivo
organizar, de modo final, a matriz multirreferencial de desenvolvimento
profissional docente e definir o perfil dos professores da FSG.

A elaboracao das questdes do questionario baseou-se na adaptacao de
um modelo proposto por Isaia (2000)°, além da literatura que compée o estado
da arte em desenvolvimento profissional docente, conforme exposto no Quadro
10, onde se pode visualizar as categorias, indicadores e base tedrica para
construgcao do questionario.

°0 questionario de lIsaia (2000) foi desenvolvido para delinear o perfil de professores
universitarios e obter alguns indicios de desenvolvimento profissional docente. Dentre esses
indicios, alguns entravam em acordo com o0s encontrados nesta tese. Portanto, esta
pesquisadora utilizou-se das questdes que tinham afinidade com a pesquisa que estava sendo
realizada.
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Categorias Indicadores Base tedrica
Autonomia docente | e independéncia ISAIA(2000),
intelectual, CONTRERAS(2001).

e capacidade critica e
e controle de sala de

aula
Projeto profissional | ¢ motivacéo, ISAIA (2000), FREIRE
e diretividade, (1986,1987).
e compromisso social e
institucional.
Inovacao e renovacao dos | CUNHA(2003), LEVY(1998),
pedagdgica saberes e PERRENQUD(2000),

e utilizacdo das TICs na | PIMENTA(2000),
pratica pedagégica. CARDOSO(1992).

Quadro 5- Base teorica para a construgao do questionario

Deve-se salientar que as perguntas do questionario tém a intencédo de
medir critérios de presenca e auséncia de indicadores de DPD. De acordo com
Gil (1999, p.24), o questionario € uma

[...] técnica de investigacdo composta por um numero
mais ou menos elevado de questdes apresentadas por
escrito as pessoas, tendo por objetivo 0 conhecimento de
opinides, crengas, sentimentos, interesses, expectativas,
situacdes vivenciadas etc..

Desse modo, o questionario adaptado, foi aplicado, apresentando trinta
e seis questdes (36), entre perguntas fechadas, que sdo aquelas para as quais
todas as respostas possiveis sao fixadas de anteméao, havendo perguntas em
que sao previstas apenas as respostas “sim” ou “nao” (dicotdmicas) e outras
em que as perguntas admitem numero relativamente grande de respostas
possiveis (mdultipla escolha).

O questionario foi disponibilizado em um endereco na Internet, com
acesso restrito. Os professores tiveram quinze dias para respondé-lo. De um
total de 107 professores, responderam 50, os quais se constituem como

sujeitos desta pesquisa.
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As etapas de descricdo e interpretacdo dos dados da pesquisa, que
fazem parte da abordagem proposta por Moraes (1999) sdo apresentadas ao
longo desse estudo.

Ainda referente aos dados primarios, constam os procedentes das
analises das interacbes na RADEP virtual e presencial, decorrentes da
aplicacdo do Programa, os quais tém como objetivo buscar a confirmacao ou
ndo, da contribuicdo da RADEP Virtual no desenvolvimento profissional do
docente da FSG.

Os dados secundarios apresentados neste estudo de caso sao relativos
a pesquisas, analises de documentos, além de outras fontes julgadas
pertinentes a obtencao de informacdes relacionadas ao estudo.

As técnicas utilizadas sao consideradas sobremaneira fundamentais,
tanto para a andalise dos dados, quanto para as conclusées encontradas nesta

pesquisa.

5.3.3 Organizacao da Matriz Multirreferencial de Desenvolvimento
Profissional Docente

As etapas anteriores deram suporte a definichko da Matriz
Multirreferencial de Desenvolvimento Profissional Docente, a qual tem como
objetivo orientar a organizacao substantiva da RADEP Virtual, fornecendo os
elementos e conteldos que sustentam as categorias e indicadores que serao
observados.

Conforme j& apresentadas no Capitulo 4, as categorias de analise
sdo trés: autonomia docente, projeto profissional e inovagdo pedagdgica. Para
melhor visualizacdo e procurando responder a uma das questdes de pesquisa,
apresenta-se a Matriz Multirreferencial de desenvolvimento profissional
docente, a qual auxiliara na descricao e interpretacdo dos dados das unidades
de analise.
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Categorias

Conceito

Autonomia
Docente

E a habilidade do professor de controlar ndo somente o que acontece em
sala de aula, mas também de determinar o substrato de seu trabalho. Por
outro lado, também € um processo de busca e aprendizagem permanente do
individuo e do modo como ele se relaciona. E a independéncia intelectual, a
possibilidade de questionar criticamente a concepgao de aprendizagem e de
sociedade.

Indicadores

A autonomia docente tem como indicadores o sentimento do professor ter
controle do que ocorre em sala de aula, no que diz respeito as suas agoes e
a de seus alunos, a possibilidade do professor poder questionar criticamente
o conceito de aprendizagem e de sociedade, 0 uso do conhecimento, pelo
professor e a sua independéncia intelectual. Esta categoria e seus
indicadores sao analisados de forma Unica, pois se compreende presentes
em todas as agbes do professor.

Projeto
Profissional

Refere-se a como o docente (re)programa a sua profissdo, quais motivagdes
o conduziram na escolha e mantém-no na docéncia. Como o docente trata
das relacoes interpessoais, da afetividade com seus alunos e das trocas de
experiéncias com seus colegas. Diz respeito a diretividade no exercicio da
profissédo, além de referir-se aos compromissos sociais e institucionais
requeridos pela profissdo docente.

Indicadores

Motivacao — E quando o professor apresenta o sentimento que esta
diretamente relacionado com o seu proprio envolvimento, satisfacao,
sucesso e realizacdo profissional.

Diretividade no exercicio da docéncia - diz respeito a forma como o
educador conduz sua profisséo.

Compromisso social e Institucional - E o comprometimento do educador
com a construgdo de uma sociedade justa, democratica, no qual saber e
poder tenham equivaléncia enquanto elementos de interferéncia no real e na
organizagao de relagbes de solidariedade, na instituicdo em que atua e na
sociedade em que vive.

Relacionamentos interpessoais e trocas de experiéncias — Sao as boas
relacdes que ajudam o professor a entrar mais facilmente em contato com
outras pessoas, trocando experiéncias que podem ajuda-lo a completar sua
tarefa.

Afetividade — E o sentimento do professor por uma educacgéo
ampla, que atenda as necessidades também emocionais do
sujeito, considerando que a educacado é uma das formas que
permite o desenvolvimento do sujeito e da sociedade como um
todo.

Inovacao
Pedagodgica

Conceito de carater histérico social marcado por uma atitude epistemolégica
de conhecimento para além das regularidades propostas pela modernidade
e caracterizado por mudancas na pratica docente.

Indicadores

Reconfiguracdao dos saberes e a relacao teoria e pratica - E a
necessidade do professor de estar em constante processo de aprendizagem
de novos conceitos, unindo a teoria dos conhecimentos a sua aplicacado
pratica.

Integracdo das tecnologias da informacao e comunicacéo
com a pratica pedagdgica — E quando o professor utiliza as
TICs como um meio de experimentar novos caminhos de
acesso a informacgao, novas e eficientes vias de comunicacao e
novos métodos que aproveitem suas possibilidades como meio
de melhorar o processo de ensino e aprendizagem.

Quadro 6- Matriz Multirreferencial de desenvolvimento profissional docente
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Um dos objetivos da pesquisa era apresentar de forma quantitativa, a
presenga ou nao de desenvolvimento profissional docente no grupo de
professores pesquisados na FSG. Para tal, atribuiu-se o valor, trés, quatro e
trés, para as categorias autonomia docente, projeto profissional e inovacao
pedagdgica, respectivamente, subdividindo-os quando da presengca de
indicadores internos nas categorias. Os valores foram atribuidos de acordo
com o nivel de importancia percebido por esta pesquisadora, e nos estudos de
literatura na area (BEHAR, 1993; MEDINA, 2004), apresentando-se, entao,

conforme demonstrado no quadro a seguir.

Categorias Indicador Sigla Valor Valor
unitario | total
Autonomia Controle das acdes da sala de aula- 3.0 3
H
Docente . o .
AD Questionamento critico de aprendizagem e

de sociedade-

Uso do conhecimento, pelo professor-

Independéncia intelectual-

Motivacao — M 0,8 4
Diretividade no exercicio da docéncia - D 0,8
Projeto Compromisso Social e Institucional - CSl 0,8
Profissional Relacionamentos interpessoais e trocas de Rle 0,8
experiéncias — TE
PP Afetividade — A 0,8
Inovagéio Rec'onfigur,algéo dos saberes e a relacao RSe 1,5 3
Pedagbgica teoria e prfmca - : RTP
IP Integracdo das tecnologias da |ITIC e 1,5
informacdo e comunicacdo com a | PPED
pratica pedagédgica —
10

Quadro 7- Valores atribuidos as categorias e indicadores

O desenvolvimento profissional docente é entendido como a relacéo
entre a soma das trés categorias e seu peso total, dez. Desse modo, pode-se
apresentar a seguinte expressao para calcular o valor atribuido as categorias

que compdem o desenvolvimento profissional docente.

Desenvolvimento AD +PP+ IP 3+4+3
Profissional 10 10
Docente
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Figura 12- Expressdo matematica:valor das categorias

Para verificar a presenca ou nao dos indicadores e categorias nos
estratos de pesquisa, foi estabelecida uma escala de valor composta por trés
niveis de presenca:

Evidencia em alto grau - quando ha um alto grau da presenca do
indicador/categoria, o estrato de pesquisa recebe o maior valor atribuido.
Evidencia minimamente - quando ha pouca presenca do indicador/categoria,
o estrato de pesquisa recebe metade do valor atribuido.

Nao evidencia - quando ndo se percebe a presenca do indicador/categoria, o

estrato de pesquisa recebe valor igual a zero.

A partir dessa escala, o modo de se calcular o indice de cada
categoria/indicador é por meio da soma dos valores atribuidos aos estratos de
pesquisa, dividindo-a pelo numero de estratos encontrados naquela
categoria/indicador. Assim sendo, é possivel obter indices isolados de cada
categoria e apds, das categorias juntas, apresentando o indice de

desenvolvimento profissional docente.

5.3.4 Desenvolvimento da RADEP Virtual

O quarto passo da pesquisa constituiu-se do desenvolvimento da rede
académica virtual, na qual ird se verificar o desenvolvimento profissional
docente. A RADEP Virtual tem como objetivo ser uma ferramenta que
possibilita a aplicacdo e verificacdo da Matriz multirreferencial de
desenvolvimento profissional docente, além de constituir-se como um dos
objetivos deste estudo, como contexto de desenvolvimento e aprendizagem do
professor, considerando as necessidades institucionais e de formagdo na
docéncia universitéria.

A RADEP Virtual foi desenvolvida por uma equipe multidisciplinar, da
qual esta pesquisadora ¢é autora do modelo pedagégico. Para o

desenvolvimento do ambiente em termos tecnoldgicos, contou-se com
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professores do Grupo de Pesquisa Kosmos, além de um grupo de bolsistas da
Universidade Federal de Santa Maria, em parceria com o Nucleo de Tecnologia
Digital Aplicada a Educacao, NUTED, da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul.

O motivo pelo qual se optou pelo desenvolvimento da RADEP Virtual e
nao pelo aproveitamento de sistemas ja prontos, se deve ao fato de que, nesse
contexto, os professores participantes tém a oportunidade de contribuir e
escolher quais ferramentas e funcionalidades eles necessitam, colaborando
com o processo de desenvolvimento do ambiente.

Embora, se saiba que outros sistemas prontos permitem serem
customizados, teve-se esse entendimento como uma forma de intera-los e co-
responsabiliza-los com o trabalho, incentivando-os desde o principio a
trabalharem de forma colaborativa. Além disso, a possibilidade de desenvolver
uma pesquisa interinstitucional envolvendo professores e alunos de iniciagao
cientifica das trés instituicbes envolvidas foi outra questdo considerada, uma
vez que consta nas normas de procedimentos da FSG, o desenvolvimento de
sistemas informatizados préprios, evitando assim, gastos na aquisicdo e

manutencdo dos mesmos.

O contexto da RADEP Virtual

A trajetoria de criagdo e consolidacao da RADEP Virtual, uma rede
articulada de forma presencial e em processo de consolidacdo virtual, respalda
a perspectiva da elaboracdo de um ambiente virtual de desenvolvimento
profissional docente, como uma das prioridades para a sua consolidacéao,
enquanto uma comunidade efetiva de professores-investigadores,

dinamizando:

— a articulagdo da comunidade cientifica da area, por meio do
mapeamento dos investigadores, seu perfil, sua produgcdo e
trajetoria;

— fortalecimento do movimento em torno dos objetivos e metas
comuns, resgatando, partiihando e divulgando experiéncias

significativas na Educacao Superior;
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a interatividade entre os professores-investigadores, tendo na
rede virtual um contexto colaborativo, através de diferentes
processos mediadores, tanto telematicos quanto interpessoais;

a formacdo continua do professor de Ensino Superior,
configurando-se como uma Rede de Formacao, ao constituir-se
como espacgo de solidariedade profissional, em que o professor
pode ser “ouvido” em seus saberes, em suas inquietacdes e
questionamentos, compreendendo que nao esta solitario na
caminhada (Maciel, 2000);

a disponibilizagdo de um centro virtual de informacdes sobre a
Educacao Superior, enquanto area do conhecimento e da pratica
profissional.

Decorrente disto, planificou-se uma proposta de investigacao-acao,

inserida no contexto integrado de uma rede presencial e virtual, pretendendo-

se utilizar as TICs na otimizacao das condi¢cdes, tanto de acesso a RADEP pela

comunidade em geral, interessada na area do conhecimento, quanto de

interatividade entre os professores e entre as |IES. Destaca-se como fio

condutor no perfil da RADEP, o desenvolvimento da produgdo cientifica e

cientifico-pedagdgica, ao que se refere:

a gestao da Educacao Superior;

a formacao do professor de Ensino Superior em todas as areas de
formacao;

a Pedagogia Universitaria, como articuladora dos saberes e
fazeres no contexto do Ensino Superior.

a utilizacao de TICs com o objetivo de promover a aprendizagem
do professor participante e do aluno deste professor.

A abordagem proposta implica na assimilagdo ativa das mudancas

sociais provocadas na funcdo docente, levando ao questionamento dos

cenarios até aqui vivenciados no contexto da Educacdo Superior € como o

professor esta enfrentando os efeitos disto em sua pratica profissional. Ampliar
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a discussdao é condicdo essencial para a ruptura com o0s modelos
ultrapassados e para a construgdo colaborativa de propostas inovadoras de
Pedagogia Universitaria. Neste sentido, o desenvolvimento da RADEP Virtual
esta inserido no Programa de Desenvolvimento Institucional, PDI, enquanto
espaco de formagédo docente, obedecendo para tal, os eixos que norteiam o
Projeto Politico Pedagégico, PPP da RADEP presencial.

Portanto, a RADEP Virtual tem como objetivos: criar contextos
interativos, reflexivos e de ensino-aprendizagem, em que seja privilegiado os
saberes da docéncia e a solidariedade profissional, em redes de formacao
continuada, através de um ambiente virtual, utilizando ferramentas interativas
para discussdao em grupos, publicizacdo da producdo docente e atividades
virtuais cientificas e culturais.

Observa-se nesse sentido que a RADEP Virtual ndo se caracteriza por
ser um ambiente de ensino a distancia, mas um local de trocas, como ja
explicitado. Nao obstante, quando houver a necessidade de utilizagcdo de
ambientes mais estruturados para o ensino a distancia, sera utilizada a
plataforma de educacao a distancia da FSG, destinada a essa finalidade.

Para tal, apresenta-se a metodologia utilizada para essa construcao, a
qual € composta por fases que segundo Bezerra (2002), sdo necessarias para
que se prossigam algumas atividades, que permitem, nesse estudo de caso, a
definicio da rede académica virtual. As atividades podem ser assim
classificadas, segundo o autor: levantamento de requisitos, andlise, projeto,
implementacéao, testes e implantagdo Cada uma destas etapas encontra-se
detalhada a seguir.

Fase de levantamento de requisitos

Nesta fase sdo determinados quais 0s requisitos que o sistema deve ter.
Para tanto, discute-se as funcionalidades do sistema a partir de estudo das
necessidades dos usuarios. Dentre as técnicas utilizadas, destaca-se o estudo
tedrico acerca da tematica, entrevistas com especialistas na area de dominio
do software, e comparacao com outros sistemas ja existentes sobre 0 mesmo
assunto/dominio de abrangéncia.

Segundo Bezerra (2002), o produto desta etapa € um documento, escrito

em notacao informal (linguagem natural), abordando:
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a) requisitos funcionais, que delineiam as funcionalidades do sistema
(exemplo: o sistema deve permitir acesso aos professores mediante login e
senha, o sistema deve permitir ao administrador criar atividades de
aprendizagem, incluir/excluir noticias, programas, etc.);

b) requisitos ndo-funcionais, que declaram as caracteristicas do sistema
em termos de confiabilidade (tolerancia a falhas), desempenho (tempo de
resposta esperado para as funcionalidades do sistema), portabilidade
(restricbes sobre plataformas de hardware e software, facilidade de transportar
sistema para outras plataformas) e;

c) restricbes em relacdo a custos, prazos, aspectos legais, plataforma
tecnoldgica ou aquisicdo de novos softwares/equipamentos.

O levantamento dos requisitos necessarios para a definicdo do sistema
proposto foi realizado a partir do estudo do conceito de redes académicas
virtuais, nas perspectivas epistemoldgica e tecnoldgica, do levantamento sobre
o “estado da arte” da area em questao, ressaltando, a partir da analise de
algumas comunidades virtuais j& existentes, e dos estudos sobre
desenvolvimento profissional docente. Os capitulos 2, 3 e 4 servem de
referéncia para conduzir as fases do projeto.

A partir dos estudos realizados viu-se a necessidade de definir uma RAV
capaz de atender as necessidades institucionais, ao nivel de desenvolvimento

e formacao do professor do ensino superior, conforme Figura 14.
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s
NOSSA REDE _ . NOSSAS PRODUGOES
Projeto, Missao, Ob;etwos Biblioteca
Professores Prod. Rede
NOSSAS ATIVIDADE
Eventos
Programas
Grupos Cooperativos 4
N

Figura 13 — Esquema da RADEP Virtual

Os links sao base para toda a Rede, no entanto, os niveis de acesso sao
diferentes para cada usuario. Deste modo, uma RAV deve compreender (irés)
méddulos:

a) Acesso ao publico em geral;

b) Acesso aos professores participantes;

c) Acesso aos gestores.

O levantamento de requisitos de cada um dos médulos propostos

encontram-se especificados nos itens abaixo.

a) Acesso ao publico em geral

Este mdédulo apresenta algumas informagdes disponiveis ao publico em
geral, por meio de links, tais como: Projeto, Missdo, Objetivos, Home
Page dos Professores, Agenda, Eventos, Programas em
desenvolvimento, Grupos cooperativos, Noticias e Biblioteca.

b) Acesso aos professores participantes

Este mddulo, além de oferecer as informacdes disponiveis ao publico em
geral, fornece a ferramenta de identificacao e os formularios para que o
professor possa administrar sua pagina pessoal, cadastrar itens na

agenda, em eventos, noticias, disponibilizar materiais na biblioteca,
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inserir e manipular féruns. Todas as informacdes inseridas pelos
professores nos links, ficam registradas com o login do usuario.

c) Acesso aos gestores

No moédulo acesso aos gestores, estes tém a possibilidade de
administrar toda a rede, inserindo a missao, objetivos, projetos,
programas, grupos cooperativos, além da possibilidade de excluir certas
informagdes, como por exemplo, excluir um professor, ou férum, grupo
ou projeto. SO6 o0s (gestores podem cadastrar professores.
Posteriormente, a administracdo da pagina deve ser feita pelo proprio
professor.

Fase de analise e projeto

Durante esta etapa o problema, ou seja, a construcao de uma RAV, foi
analisado, as fontes do problema foram identificadas e as possiveis solucdes
foram determinadas. Envolve a definicAo de como alcancar os obijetivos
determinados durante a analise e expandir a fundamentagéo da rede.

Fase de implementacao

Obteve como suporte as fases de analise e de projeto. O obijetivo foi gerar
materiais para auxiliar o desenvolvimento do ambiente, bem como do seu
design. Esta fase refere-se ao efetivo desenvolvimento do ambiente da rede
por meio da aplicacdo dos recursos tecnoldgicos identificados nas fases
anteriores.
Uma vez que este projeto foi desenvolvido para atender as necessidades de
uma Instituicao, alguns pontos ja estavam previamente estabelecidos, como a
utilizacdo do servidor web Apache, rodando em plataforma UNIX e a utilizacdo
do Sistema Gerenciador de Banco de Dados PostgreSQL (Postgres). Dentre as
justificativas para a escolha do Apache, cuja versdo 1.3.12 foi utilizada, tem-se
o fato de ser considerado um servidor seguro e estavel, rodar em plataforma de
software livre e o fato do PHP (linguagem escolhida para o desenvolvimento do
ambiente) rodar como um moddulo nativo deste servidor, tornando-o o mais
indicado para executa-lo (SOARES, 2000). O SGDB Postgres (versao 7.0.4) foi
escolhido por ser um software gratuito e considerado um dos mais robustos



160

dentre os SGDB’s desta categoria — free. Além destas vantagens, o PHP
possui uma ampla biblioteca de funcbes para acesso a este banco.

A linguagem escolhida para o desenvolvimento do ambiente foi o PHP, o qual
estd configurado em sua versdao 4.0.1. Essa escolha se deve as varias
vantagens descritas a seguir, dentre elas da-se especial destaque para a
portabilidade que ela incorpora ao sistema, para a facilidade oferecida no
acesso ao banco de dados e também para o fato de ser gratis, mantendo o
custo do desenvolvimento relativamente baixo.

Sendo o ambiente proposto desenvolvido para ser acessado pela internet
através de navegadores, o HTML foi a linguagem escolhida para definir a
visualizagdo das interfaces pelos usuarios, uma vez que esta linguagem é
amplamente difundida (é aceita pela grande maioria dos navegadores, inclusive
0s mais antigos). Ainda com relacdo a formatacdao dos documentos que serao
visualizados pelos usuarios, o JavaScript foi escolhido para ser usado quando
da necessidade de executar alguma acdo no lado do usuario (validacao de
campos em formularios, carga automatica de documentos, abertura de novas

janelas de navegacao com as propriedades diferentes do padrao).

Fase de testes e implantacao

Essa etapa caracteriza-se pelo processo de testes que o sistema deve
passar para entrar em funcionamento. A implantacdo consiste em instalar o
sistema no computador para que seja iniciada sua utilizacdo, testando-o e
fazendo-o funcionar adequadamente, segundo os parametros estabelecidos no
projeto.

Bezerra (2002) ao se reportar a etapa de testes no desenvolvimento de
um sistema, destaca que apesar da existéncia de uma etapa especifica para
testagem, ela deve ocorrer ao longo do processo e, sobretudo, quando houver

alteragdes no sistema.

Fase de avaliacao

Fase que mede a eficiéncia da rede. Deve ocorrer ao longo de todo o
processo - dentro das fases, entre as fases e apds a implantacdo. A avaliagao
pode ser formativa ou somatica. Avaliacao formativa ocorre durante e entre as

fases. Avaliacdo somatica, em geral, ocorre apdés a versao final da
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implementagéo. Este tipo de avaliacao verifica a eficiéncia do ambiente. Deste
modo, primeiro realizou-se um estudo do projeto para a primeira avaliacéo,
apds ocorreu a segunda avaliacdo, onde procurou-se corrigir 0s erros
encontrados e deixar o ambiente com caracteristicas mais adequadas a
demanda de seus usuarios. Posteriormente a esta avaliacao, foi apresentado o
ambiente com as reformulacées e, logo apds, uma nova avaliacao devera ser

realizada.

5.3.5 A utilizacao da RADEP Virtual na experiéncia realizada na Faculdade

da Serra Gaucha

O quinto passo desta pesquisa constituiu-se na utilizacdo da RADEP
Virtual na experiéncia realizada na Faculdade da Serra Gaucha. Tendo posse
da Matriz multirreferencial e do ambiente virtual para buscar evidéncias das
categorias definidas neste estudo, foi elaborado um programa de
desenvolvimento  profissional docente, denominado Programa de
aperfeicoamento pedagoégico para docentes do Ensino Superior.

E importante ressaltar que ndo houve a realizacdo de pré-teste, nem
pos-teste, antes da aplicacdo do Programa. Portanto, os dados obtidos sao
inerentes a percepcao dos professores no contexto de aplicagdo das atividades
do Programa.

Este Programa, Anexo B, foi desenvolvido pela Coordenadoria de
Graduacao da FSG e por esta pesquisadora, tendo 180 horas de carga horaria,
com direito a certificado de Curso de Aperfeicoamento.

As atividades desenvolvidas no Programa, ancoradas na Matriz
multirreferencial, tém a intencdo de mediar o trabalho docente nos cursos de
graduacdo, em uma perspectiva interdisciplinar, promovendo a integracéao,
partiiha de saberes e a troca de experiéncias, focando as necessidades
emergentes do grupo participante e da Instituicdo. Com isso, ndo so6
contribuem com o desenvolvimento da pessoa, da profissao, da instituicdo e do
ensino, mas, sobretudo fornecem elementos para verificar o nivel de DPD. A
descricao das atividades do Programa encontra-se no Capitulo 6, quando se

apresenta a analise das categorias e indicadores.
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Dentre os objetivos operacionais, dinamizaram-se espagos presenciais e
virtuais de reflexdo na e sobre as praticas pedagdgicas no Ensino Superior,
inseridos em um processo de educacgao continuada do professorado, por meio
de grupos de aprendizagem que desenvolveram uma caminhada de construcao
coletiva.

A realizacao das atividades obedeceu primeiramente a um cronograma,
no qual se apresentaram os temas a serem discutidos, além dos seminarios
com tematicas eletivas pelo grupo, a partir da reflexdo de suas necessidades,
sempre contemplando as categorias e indicadores de desenvolvimento
profissional docente. O Programa previu momentos de analise e avaliacdo, a
fim de que se pudesse reconduzir as atividades, conforme a demanda do
grupo, mas sem perder de foco as categorias e indicadores presentes na matriz

multirreferencial.

5.3.6 Organizacao dos estratos de pesquisa

O sexto passo da pesquisa esta alicercado no Programa de
desenvolvimento profissional docente, realizado na etapa anterior. Como cada
fase do Programa procurava atender a determinadas categorias/indicadores,
nesse passo da pesquisa efetuou-se a categorizagao das unidades de analise.

Determinou-se que a técnica de amostragem das unidades de andlise é
a probabilistica, estratificada, na qual os dados sdo subdivididos em estratos,
ou seja, em diferentes grupos, seguindo a orientacdo proposta por Moraes
(1999) e ja explicitada na segunda etapa da pesquisa, 5.3.2 Organizacao e
aplicacao de instrumentos. Em cada grupo a amostragem € aleatéria simples,
proporcional ao numero de elementos dos estratos, ou seja, 30% de cada,
permitindo que todos os dados tenham a mesma chance de serem escolhidos.

Desse modo, foram utilizados cinco estratos de pesquisa para a
categoria Autonomia Docente; quinze estratos para a categoria Projeto
Pedagdgico, sendo divididos entre os cinco indicadores, perfazendo um total de
trés estratos para cada indicador e; seis estratos para a categoria Inovacao
Pedagdgica, divididos entre os dois indicadores que a compoe.
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Portanto, para se obter o valor da categoria/indicador, estabelece-se a
relagdo entre a soma dos estratos E' a En, pelo niumero de estratos,

representado por n, conforme a seguinte expressao:

E' + E2 +....+En = valor da categoria

n

Figura 14- Expressao matematica: valor de cada categoria

5.3.7 Analise e descricao dos estratos

O sétimo passo da pesquisa caracterizou-se pela analise e descricao
dos estratos selecionados, os quais se encontram no Capitulo 6, Analise dos
resultados.

5.3.8 Matriz quali-quantitativa

Findada a andlise dos resultados encontrados, no oitavo passo da
pesquisa a Matriz multirreferencial de DPD foi possivel de ser completada de
forma quali-quantitativa, conforme se apresenta no sub-capitulo 6.5
Sistematizacdo da Matriz multirreferencial de Desenvolvimento Profissional
Docente.

5.3.9 Apresentacao das conclusoées
O ultimo passo percorrido nesse estudo e que tem como suporte todos
0s passos anteriormente descritos € a formulagdo da conclusdo encontrada,

das contribui¢des do estudo realizado e das perspectivas de novos trabalhos a

serem desenvolvidos, como expresso no Capitulo 7.

5.4 Tempo de pesquisa
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Com relagcdo ao tempo de pesquisa, destacam-se dois tipos: o
longitudinal e o de corte transversal. Aconselha-se o estudo longitudinal,
quando o objeto de estudo & um processo dinamico, que sofre mudancas
através do tempo ou quando o pesquisador tenta compreender a origem e
consequéncia de um fenémeno. Ja o de corte transversal, o pesquisador coleta
dados em um unico momento, representando a populacdo alvo, podendo,
posteriormente generalizar as descobertas feitas (HOPPEN, 1996). Deste
modo, este estudo utiliza-se do corte longitudinal, quanto ao tempo de
pesquisa.

Foram coletados dados em varios momentos, podendo ser descritos
trés: aplicacdo do questionario do estudo exploratério, andlise das interagdes
presenciais e virtuais, ocorridas no Programa de desenvolvimento profissional

docente, e analise do ambiente da RADEP Virtual.

5.5 Limitacoes da pesquisa

As pesquisas, de modo geral, tendem a apresentar algumas limitacées,
mesmo tendo sido utilizadas técnicas adequadas. Desta forma, apresentam-se
algumas das provaveis interferéncias que podem influenciar nos resultados
desta investigagao.

O tipo de pesquisa adotado, o estudo de caso, ndo permite que 0s
dados e conclusbées encontrados possam ser generalizados a outras
organizacdes (TRIVINOS, 1987). Com certo cuidado, no entanto, os dados e as
conclusbées encontradas podem ser utilizados para andlise de outras Redes
Académicas com caracteristicas semelhantes aquela estudada na presente
pesquisa.

As respostas do questionario foram obtidas com base na percep¢ao dos
informantes. Assim sendo, existe a possibilidade dos respondentes nao terem
manifestado atitudes ou percepcdes que realmente possuem em relacdo as
categorias estudadas, podendo, desta forma, haver interferéncias na qualidade
das respostas, uma vez que o pesquisador desconhece as circunstancias em
gue o mesmo foi respondido.



165

Finalizando, cabe ressaltar que as categorias pesquisadas, mesmo
sendo relevantes, conforme exposto no corpus deste estudo, ndo impedem que
haja outras possibilidades de tratar o estudo. Da mesma forma, a metodologia
adotada nao é considerada Unica e definitiva, embora sirva de base para novas

investigacdes, sobretudo pelo rigor cientifico adotado para o desenvolvimento
deste trabalho.
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ANALISE DOS RESULTADOS

Este capitulo tem como objetivo apresentar os resultados encontrados nesta
investigacdo. Para tal, inicia-se com o contexto onde foi desenvolvida a
pesquisa, o perfil dos docentes da Faculdade da Serra Gaucha, a descricao
fisica do ambiente virtual, a analise dos estratos referentes as categorias
apresentadas, e por fim, a sistematizagdo da Matriz multirreferencial de

desenvolvimento profissional docente.

6.1 Contexto da pesquisa

A Faculdade da Serra Gaucha situa-se na cidade de Caxias do Sul, na
regiao serrana do estado do RS. A serra galcha caracteriza-se por ter sido
colonizada por imigrantes italianos e alemées. Referindo-se ao contexto no
qual foi desenvolvida esta pesquisa, 0 municipio de Caxias do Sul, destaca-se
a imigracéo e cultura italiana.

A Faculdade da Serra Gaucha é uma instituicdo jovem, e esta
classificada como privada, pois € mantida pela Sociedade Educacional Santa
Rita Ltda., que atua na area da educagéo ha 25 anos. A atividade educacional
do grupo se deu em 1980 com um grupo de professores, que fundaram um
curso Pré-Vestibular. No ano de 1987, os mesmos professores obtiveram a
autorizacdo do Conselho Estadual de Educacdo, para o funcionamento do
primeiro supletivo de Caxias do Sul. Dois anos ap6s, em 1989, o grupo criou
uma escola de Educacéo Infantil e, em 1992 e 1993, o grupo abre escolas de
ensino médio e fundamental, respectivamente. No final da década de 90, ha
uma ampliacdo do grupo, com a abertura de outras unidades de ensino nas
cidades vizinhas.

Em 1999, foi autorizado o funcionamento do primeiro curso de
graduacdo da FSG, Administracdo de Empresas, com quatro habilitagdes;
Marketing, Comércio Internacional, Gestdo de Pessoas e Sistemas de
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Informacédo. Dois anos apds, obteve-se a autorizacdo do curso de Educacéao
Fisica, Bacharelado e Licenciatura. Em 2004, houve a abertura do curso de
Direito e, em 2005, Psicologia e Fisioterapia. Espera-se, em um futuro breve, a
autorizacdo de outros cursos de graduacdo, os quais ja foram solicitados ao
Ministério da Educacdo, MEC. Além dos cursos de graduacdo, a FSG
desenvolve 23 cursos de Pds-Graduagédo, em nivel de especializagdo, nas
areas de Direito, Negocios e Educacdo e Saude, além 8 dos cursos de
extensao nessas areas e em outras, atendendo a demanda da sociedade local.

A estrutura fisica da Faculdade esta distribuida em trés unidades: uma
que atende a administracdo central e os cursos de especializacdo; a unidade
que atende as aulas do curso de Administracdo; e a que atende ao curso de
Direito, Educacao Fisica, Psicologia e Fisioterapia.

A estrutura académico-administrativa da FSG é constituida basicamente
pela administracdo superior, coordenadorias de ensino, pesquisa e extensao,
coordenacao de curso e colegiado.

A administracao superior € composta e desempenhada por érgaos
deliberativos que tragam as diretrizes da Instituicdo. Sao eles: o Conselho
Diretor, o qual é composto pelos cinco sécios fundadores, a Direcdo e as
Coordenadorias de ensino, pesquisa e extensao.

Por sua vez, a Direcao atua como 6rgao executivo de coordenacao e
superintendéncia de todas as atividades da Faculdade, sendo representada
legalmente pelo Diretor, que conta com o apoio dos érgaos de assessoramento
que sao: Administracao, Financeiro, Académico, Recursos Humanos, Juridico,
Estudantes e Marketing.

Em nivel basico, a administracdo da FSG é executada por meio das
coordenagcbes dos cursos de graduacdo, utilizando o conceito de
coordenadores gestores.

Atualmente, a FSG tem no seu quadro 109 professores e 41 funcionarios
administrativos, conta com 2.787 alunos e oferece 1.610 vagas anuais.
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6.2 Perfil dos docentes da FSG

O perfil dos docentes da FSG foi tracado com base em um questionario
aplicado aos professores, que fazia parte de um estudo exploratério. Para a
obtencdo dos dados do questionario, foi enviado um convite via e-mail para os
professores, fornecendo as instrucbes acerca do seu preenchimento,
informando o objetivo e 0 endereco que estava disponivel na Internet, assim
como login e senha. Também foi dado um prazo de quinze dias para que o
mesmo fosse respondido. Apds o término do prazo, constatou-se que apenas
trinta e trés professores, do total de 107, haviam respondido. Entédo, decidiu-se
realizar um novo chamado, desta vez nao sé por e-mail, mas com avisos dados
pelos Coordenadores de cursos, assim como por meio de cartazes afixados
nas salas de professores e nas dependéncias da Instituicao. Desta vez, o prazo
estipulado foi de uma semana. Responderam ao segundo chamado mais 17
professores, totalizando 50 respondentes. Portanto, o perfil, assim como as
demais informacdes séo referentes a esses professores.

O objetivo de se tracar o perfil dos docentes, deve-se ao fato de que o
meio, a cultura e algumas caracteristicas do grupo podem influenciar no
desenvolvimento da pesquisa. Assim, o perfil dos docentes da FSG se
caracteriza por ser a maioria do género masculino, equivalendo a 56% (28),
contra 44% (22) do género feminino. Este fato deve ocorrer em virtude dos
cursos em que atuam, que sao, culturalmente, mais procurados por homens,
que mulheres.

Quanto a faixa etaria, os professores da FSG situam-se nas faixas entre
20 e 30 anos, 7 sujeitos, 31 e 40 anos, 19 sujeitos, 41 e 50 anos, 18 sujeitos e,
entre 51 e 60 anos, 6 sujeitos. Isto indica um grupo docente jovem, com alta
possibilidade de producao, pois os profissionais ainda tém tempo significativo
para desempenhar a atividade laboral. A Figura 15 permite a visualizacdo dos
percentuais relativos a cada faixa etaria.
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36%

12%

FAIXA ETARIA

14%

O ENTRE 20 E 30 ANOS
® ENTRE 31 E 40 ANOS
OENTRE 41 E 50 ANOS
O ENTRE 51 E 60 ANOS

Figura 15- Faixa etaria

Quanto a titulacao, Figura 16, o mestrado € o titulo académico de mais

alto nivel de 39 professores da FSG, seguido de 6 professores com doutorado

e 5 com especializacdo. Isso evidencia um corpo docente qualificado, de

acordo com as diretrizes estabelecidas nas Leis de Diretrizes e Bases da

Educacgao Brasileira, que indica que no minimo 30% do corpo docente das

instituicdes devera ser de mestres e doutores.

12%

78%

MAIS ALTO NIiVEL DE TITULAGAO

10%

O Especializacao
B Mestrado
0O Doutorado

Figura 16- Mais alto nivel de titulagao

Dos sujeitos que responderam ao questionario, 33 professores atuam no

Curso de Administracdo, 13 no Curso de Educacao Fisica e 4 atuam em

ambos. Isto justifica a maioria ter como formagdo inicial o Curso de

Administracdo (12). Embora, haja uma grande variedade nos cursos de

graduacado dos docentes da FSG, como pode ser verificado no Quadro 8, e

visualizado na Figura 17.
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ADMINISTRACAO 1
BIOLOGIA
CONTABILIDADE
CIENCIA COMPUTACAO
DIREITO

ECONOMIA

EDUCACAO ESPECIAL
EDUCACAOQ FISICA
ENFERMAGEM
ENGENHARIA CIVIL
ENGENHARIA QUIMICA
FILOSOFIA

HISTORIA

LETRAS

MATEMATICA
MEDICINA

PEDAGOGIA

PSICOLOGIA
Quadro 8- Curso de graduagéo dos professores

13, J| IS S | O3 NG [ | U (R PG RS . ) R P IF NG ) PG P Y

GRAD UAG AO o ADMINISTRACAO
B BIOLOGIA
10% OCONTABILDADE
2%, o O CIENCIA COMPUTAGAO
2% 27% ® DIREITO
o ECONOMIA
B EDUCAGAOESPECIAL
0 EDUCAGAOFISICA
® ENFERMAGEM
B ENGENHARIA
0 ENGENHARIA QUIMICA
O FILOSOFIA
° B LETRAS
@A’ 8 MATEMATICA
4%, B MEDICINA
® PEDAGOGIA
o PSICOLOGIA

8%

4%
D
2%

12 °/o 29, 6 °/o

Figura 17- Curso de graduacao dos professores

Observa-se por meio da Figura 17, que 27% do quadro docente é
graduado em Administracdo, seguido de 12% em Educacao Fisica e 10% em
Psicologia. Direito e Letras apresentam 8% cada um, Economia 6%, e
individualmente 4% em Ciéncia da Computacédo, Filosofia e Matematica. Os
cursos de Biologia, Contabilidade, Educacdo Especial, Historia, Engenharia
Civil, Engenharia Quimica, Medicina e Pedagogia apresentam indice de 2%
cada.

Quanto ao curso de especializacdo realizado pelos professores,
observa-se igualmente uma ampla variedade de formacao, conforme explicita o
Quadro 9.
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ADMIN. ESCOLAR

ANTROPOLOGIA FILOSOFICA
BIOTECNOLOGIA

EDUC. AMBIENTAL

EDUC. FiSICA EM TECNICA DESPORTIVAS
EDUCACAOQ FiSICA ESCOLAR

[\ T e S e N P B N I N e N e N e N e e N e N N I ) T (P S [P N I N [P N [P N [ W) [P N [P N T

ESTIMULACAO PRECOCE

GENETICA POPULACOES
HISTORIA DO BRASIL
iDIOMAS

INFORMATICA NA EDUCACAO

PEDAGOGIA ORIENTAGCAO EDUCACIONAL
PESQUISA

PSICOLOGIA CLINICA
PSICOPEDAGOGIA
Quadro 9- Curso de especializa¢do dos professores

Observando-se a Figura 18, pode-se evidenciar que, praticamente, cada
professor realizou um curso de especializacdo diferente dos outros. Sdo 22
cursos, que equivalem a 4%, cada um. A excegao esta para os cursos de
Psicopedagogia e Educagéao Fisica Escolar que tém percentuais de 8% cada.
Também pode-se verificar que nem todos os professores tém essa titulacéo,
uma vez que sO 26 professores responderam essa questdo. Contudo, 3
professores apresentaram, cada um, dois titulos diferentes de cursos de
especializagao.
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Especializacao

4% 8% 4% 4% 4y,

4,
4%

e
4 °

Yo 40
4% 4% 4% 4% 4% O

O ADMIN. ESCOLAR

B ADMIN. DEMARKETING

O ADMIN. RECURSOS HUMANOS

O ADMIN. FINANCEIRA

B ADMIN.HOSPITALAR

O ANTROPOLOGIA FILOSOFICA

@ BIOTECNOLOGIA

O EDUC. AMBIENTAL

® EDUC. FiSICA EM TECNICA DESPORTIVAS
B EDUCAGAOFISICAESCOLAR

O EMPREENDEDORISMO

O ESTIMULAGAOPRECOCE

B FINANGAS

B GENETICA POPULAGOES

B HISTORIA DOBRASIL

W iDIOMAS

O INFORMATICA NA EDUCAGAO

O MARKETING

O MBA GESTAOEMPRESARIAL

O PEDAGOGIA ORIENTAGAOEDUCACIONAL
O PESQUISA

O PLANEJAMENTOECO. EGESTAOECONOMICA
O PSICOLOGIA CLINICA

O PSICOPEDAGOGIA

Figura 18- Curso de especializa¢do dos professores

Quanto ao titulo de Mestrado, conforme Quadro 11, verifica-se, do

mesmo modo que a graduacao e especializacdo, a gama diversa de cursos.

BIOTECNOLOGIA

CIENCIAS

DESENVOLVIMENTO HUMANO

EDUCACAO

EDUCACAO FiSICA

iDIOMAS SUPERIOR

INTEGRAGCAO LATINO AMERICANA

LINGUISTICA APLICADA

LITERATURA BRASILEIRA

PSICOLOGIA SOCIAL E INSTITUCIONAL

SAUDE COLETIVA

SAUDE PUBLICA

| (=R W= (N|= [N IDROD|D|O[=IDDIND|—=|W

Quadro 10- Curso de mestrado dos professores

A Figura 19 permite visualizar que 13% dos sujeitos tém mestrado em

Educacédo. Os cursos de mestrado em Direito, Educacéo Fisica e Engenharia
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de Producdo tém indices de 9% cada. O mesmo ocorre com 0s cursos de

mestrado em Administracdo, Desenvolvimento Humano e Psicologia Social e

Institucional, com 7% cada, seguido de outros 14 cursos, que variam entre 2%

e 4% cada.

Embora se visualize essa diversidade, pode-se agrupar oS cursos por

area de concentracdo, ou seja, educacdo, saude e negdécios, 0s quais

encontram-se destacados pelas cores amarelo, verde e azul, respectivamente.

Desse modo, o corpo docente atende as especificidades dos cursos de

Educacgéo Fisica, Bacharelado e Licenciatura, e do curso de Administragéo e

suas habilitacoes.

MESTRADO

2% 2% 2% 7% 2% 49,

4%
2%
7%

9%

9% 13%

O ADMINISTRACAO

@ BIOTECNOLOGIA

O CIENCIA DA COMPUTAGAO
OCIENCIAS

@ DESENVOLVIMENTO REGIONAL
O DESENVOLVIMENTO HUMANO
8 DIREITO

OEDUCAGAO

®EDUCAGAO FiSICA

@ ENGENHARIA DE PRODUGAO

O GESTAO DE SERVIGOS
oiDIOMAS SUPERIOR

® INTEGRAGAO LATINO AMERICANA
B LINGUISTICA APLICADA

@ LITERATURA BRASILEIRA

8 MATEMATICA APLICADA

© MBA GESTAO EMPRESARIAL

0 PSICOLOGIA SOCIAL E INSTITUCIONAL
0 SAUDE COLETIVA

0 SAUDE PUBLICA

o TURISMO

Figura 19- Curso de mestrado dos professores

De acordo com a Figura 20, apenas 6 professores possuiam o titulo de

Doutor, na época da aplicagdao do questionario. As areas de formacao sao

Ciéncias, Desenvolvimento Humano, Educacdo, Literatura Brasileira, RP

Propaganda e Turismo e Teologia.

DOUTORADO
17% 16%

17% 16%

17% 17%

o CIENCIAS

= DESENVOLVIMENTO HUMANO)
0O EDUCAGAO

O LITERATURA BRASILERA

B RP PROPAGANDA E TURISMO

o TEOLOGIA

Figura 20- Curso de doutorado dos professores
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Em relagdo ao tempo de docéncia na graduacao, observa-se na Figura
21- Atuacdo na graduacdo, que 48%, ou seja, 24 professores atua na
graduacao entre 1 e 5 anos, o que ¢é justificavel , devido ao quadro docente ser
jovem, 16% atua ha um ano e 16% entre 5 e 10 anos. As faixas entre 10 e 15
anos e acima de 20 anos tiveram indices de 8% cada e, a faixa entre 15 e 20

anos obteve indice de 4% da populagao pesquisada.

ATUACAO EM GRADUACAO

4% 8% 16% O ATE 1 ANO

48%

B ENTRE 1 E 5 ANOS
OENTRE 5 E 10 ANOS
OENTRE 10 E 15 ANOS
® ENTRE 15 E 20 ANOS
@ ACIMA DE 20 ANOS

Figura 21- Atuagao na graduagao

Conforme demonstra a Figura 22, a atuacdo em cursos de
especializacdo de 46% dos docentes da FSG entrevistados é de apenas um
ano. Esta atuacdo recente pode ser justificada pelo fato da Instituicdo ser
jovem e, ter comecgado a oferta de cursos Lato Senso ha aproximadamente um
ano. Entre 1 e 5 anos e, acima de 10 anos a atuagdo dos professores nesses
cursos atinge indices de 23% cada. A faixa entre 5 e 10 anos obtém indice de

apenas 8%.

ESPECIALIZACAO

46%

8%

23%

@ ATE 1 ANO
mENTRE 1 E 5 ANOS
OENTRE 5 E 10 ANOS
O ACIMA DE 10 ANOS

Figura 22 - Atuacdo na especializagao
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Quanto aos Programas de Mestrado, ndo foi observada atuacdo como
docente, dos professores da FSG. Contudo, dois professores participam como
docentes de Programas de Doutorado, conforme Figura 23. Um tem a

participacao entre um e cinco anos e outro participa ha mais de cinco anos.

DOUTORADO

O ATE 5 ANOS
50% 50% m ACIMA DE 5 ANOS

Figura 23- Atuagéo no doutorado

Ao analisar os dados obtidos para realizar o perfil dos docentes da FSG,
€ possivel constatar que a maioria dos professores sdo homens, estdo na faixa
etaria entre 31 e 40 anos e tém Mestrado, como mais alto nivel de titulacao
académica. O Curso de Administracdo concentra o maior numero de
professores e é o Curso de formacao inicial, graduacéo, da maioria deles. Isso,
certamente, se justifica porque o Curso de Administracao tem o maior nimero
de alunos e, em consequéncia, maior numero de professores.

No entanto, ao observar a formacao continuada dos professores, por
meio de Cursos de Pés-Graduacao, tanto Lato Senso, como Stricto Senso,
constata-se que, embora seja o Curso de Administracdo 0 que possui mais
docentes, a area da educacao € a mais procurada para a formacao continuada
dos professores.

Para evidenciar tal analise, no Quadro 9- Curso de especializacao dos
professores, os 12 cursos de especializagdo na area da educagcao estao
marcados de amarelo, 9 cursos na area de negdcios estdo com a cor verde e,
3 cursos na area da saude estdo com a cor azul. Quanto ao Mestrado, no
Quadro 9, ha quase um empate nos Cursos da area de educacgao e negocios,
com 8 e 9 cursos respectivamente, restando apenas 4 na area de saude. E, na

Figura 20- Curso de doutorado dos professores, pode-se dizer que dos 6
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docentes que possuem doutorado, apenas um poderia estar na area de
negocios.

Quanto ao tempo de atuagdo em graduacdo e Cursos de Pos-
Graduacao, nos trés niveis, Especializacdo, Mestrado e Doutorado, pode-se
constatar que a participacao dos docentes da FSG é recente e pequena. Varios
fatores podem justificar a presenca desses dados. Primeiro, a faixa etaria
jovem dos docentes; segundo, os professores ainda estarem realizando cursos
de P6s-Graduacao; e, terceiro, o recente inicio de oferta de Cursos Lato Senso,
pela FSG, o que abriu possibilidades de atuacao.

Os dados encontrados no questiondrio ainda permitem algumas
consideracdes, pouco profundas, a respeito das categorias estudadas, as quais
auxiliam a delinear o perfil dos sujeitos e, que na analise dos estratos de
pesquisas retirados das reunides presenciais e virtuais da RADEP, poderao ser
confrontados e validados.

Desse modo, é possivel estabelecer relagcdes quanto a categoria Projeto
Profissional, considerando os indicadores motivacdo, diretividade,
compromisso social e institucional, relacdes interpessoais e trocas de
experiéncias.

Ao analisar a atuagao dos professores, verifica-se que 22 professores
atuam na FSG e em outra IES, 17 atuam sé na FSG, 6 na FSG e em Instituicao
de Ensino Médio ou Fundamental e 5 responderam que atuam como
profissionais em outra area que nao a docéncia, além da FSG.

Sobre a contribuicdo do curso de graduagao para a docéncia no ensino
superior, considerando o indicador diretividade, 76% atribuem que o curso
oportunizou uma boa base para a docéncia e 24% consideram que nao
oportunizou. No entanto, esses numeros sofrem grande alteracdo, quando se
trata de curso de pds-graduacdo, pois 94% dos docentes consideram que o
Curso de Po6s-Graduacao oportunizou boa base para a docéncia e para a
pesquisa, enquanto 3% consideram que nao oportunizou boa base para a
docéncia, mas para a pesquisa e, outros 3% consideram que nao oportunizou
para a docéncia, nem pesquisa.

Quanto a formagéao profissional, cabe analisar detalhadamente os dados
encontrados, pois 19 professores responderam que a formacdo voltou-se

exclusivamente para a atuacado profissional na area especifica, 20 na area
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especifica e na docéncia no ensino superior, 7 na docéncia do ensino
fundamental e médio e, apenas 4 exclusivamente para a docéncia no ensino
superior. Isso demonstra que, até o0 momento, poucos professores tinham a
intencdo de serem exclusivamente professores universitarios, pois nao
direcionaram sua formacao e projeto profissional para a docéncia no ensino
superior.

Isso pode ser reforcado, quando perguntados sobre o que foi decisivo
para atuar no ensino superior, 70% responderam que foi o Curso de
Graduacao, P6s-Graduacao e a pratica pedagdégica, 12% atribuem como fator
decisivo o Curso de Graduacdo, € 9% ao Curso de Graduacdo e Pos-
Graduacao e outros 9% s6 ao de P6s-Graduacao.

Em relagdo a profissdo docente, 46% dos sujeitos entrevistados
consideram-se plenamente satisfeitos, 39% estdo satisfeitos e 15%
consideram-se parcialmente satisfeitos. N&o houve manifestagdo de
insatisfacdo total, o que demonstra um nivel aceitdvel de motivacao para o
exercicio da docéncia.

Quanto ao compromisso da FSG com os professores, 40% responderam
que se sentem muito apoiados, 36% apoiados, 21% parcialmente apoiado e,
apenas 3% consideram-se pouco apoiado.

Ao referirem-se as relacdes interpessoais entre os colegas, 49%
consideram-se muito apoiados com os colegas, tendo uma excelente relacao;
24% consideram-se apoiado pelos colegas. Pode-se observar que ha um
ndamero expressivo que se sente ou pouco apoiado (6%), ou apoiado em parte
(12%) e, ainda, 9% que se sente solitario. Isso evidencia a necessidade de
trabalhos em grupo, em equipe, que desenvolvam o senso de partilha e
colaboragéo.



CONT RELACAO
6% 9% 24% @ APOIADO
m APOIADO EM PARTE
0 MUITO APOIADO
12% 0 POUCO APOIADO
m SOLITARIO

Figura 24- Relagbes interpessoais

Ao que se refere as relagdes interpessoais com os alunos, pode se
observar que 58% dos professores encontram-se satisfeitos, 21% sentem-se
plenamente satisfeitos, sendo que 18% e 3% dos professores estdo
respectivamente, parcialmente satisfeitos ou insatisfeitos com a relagdo com os
alunos. Essa insatisfagdo com a relagao professor-aluno, segundo os préprios
professores, pode ser melhorada por meio da realizacdo de atividades de
integracao docente e discente, com trabalhos, onde os alunos possam
relacionar as questées praticas com as tedricas trazidas pelos professores,
com a criacao de uma area fisica de convivéncia, na qual todos possam estar
juntos, entre outras sugestoes.

Porém, questionados se eram felizes na profissao docente, e se daqui a
cinco anos pretendiam continuar nessa profissdo, 100% dos professores
pesquisados responderam sim para ambas as questoes.

Essas constatacbes que dizem respeito a alguns indicadores da
categoria projeto profissional auxiliam na construcdo do perfil dos professores
participantes.

Outra categoria que pode ser evidenciada, a partir dos dados do
questionario é a Inovacao Pedagogica, a qual abarca indicadores como a
renovagao dos saberes e a relagdo teoria e pratica e a integracédo das TICs na
pratica pedagdgica. Quanto as necessidades de renovacdo dos saberes, 32
professores apontam para a necessidade de conhecimentos pedagdgicos e 18
professores tém a necessidade de conhecimento técnico-especifico. Para
suprir tais necessidades, os professores apontam que a FSG pode oferecer
cursos de aperfeicoamento, possibilitar grupos de estudo, oferecer cursos de
curta duracao, plano de carreira, cursos de férias, adquirir mais bibliografia e

proporcionar seminarios, palestras e encontros nas areas especificas.



180

Sobre a utilizacdo de recursos tecnoldgicos, 94% sentem-se aptos a
utilizarem com autonomia, pois 40 dos entrevistados utilizam diariamente, no
preparo de suas atividades profissionais. Porém, poucos, ou seja, 3%
conseguem perceber o computador como uma ferramenta que propicia

interagc&o e desenvolvimento de relacionamentos.

129, B Uma maquina que serve para auxiliar as
o . g
3% tarefas cotidianas

B Uma nova forma de manter relagdes
interpessoais através de email ou salas de
conversagao

O Uma possibilidade alternativa a biblioteca

85% para procurar materiais de aula e contetidos
de interesse

Figura 25- Utilizagao do computador

Quanto ao impacto das TICs na docéncia do ensino superior, 0s
professores manifestaram que quando iniciaram a utilizacdo, essa deu-se pela
necessidade de uma melhor apresentacdao do material didatico, pela facilidade
de comunicacéao e envio de documentos e pela forte pressao dos alunos.

Na seqléncia, questionados sobre a impossibilidade de se utilizarem
desses recursos, 70% dos entrevistados consideram que sua vida pessoal e
profissional mudaria muito, pois a dificuldade de iniciar a interagir com as TICS,
sobretudo o computador, transformou-se em facilidade e motivacao para
preparar melhor as aulas, organizar os conteludos, maior acesso a bibliografias,
além das possibilidades de comunicagéo.

Ainda que pouco profundo, verifica-se algum indice de autonomia
docente, projeto profissional e inovacdo pedagdgica nos participantes dessa
pesquisa. Ha, agora, que se comprovar seus niveis, por meio do Programa de
capacitacao docente, no grupo de professores participantes.
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6.3 Descricdo fisica do ambiente virtual — Rede Académica de
Desenvolvimento do Profissional Docente — RADEP Virtual

A Rede Académica de Desenvolvimento do Profissional Docente
(RADEP) Virtual estd4 disponibilizada através de um link na pagina da
Faculdade da Serra Gaucha, no enderego http://www. fsg.br.

Apés as fases de analise e projeto, ja descritas no Capitulo 5, decidiram-
se quais as funcionalidades que o ambiente deveria possuir e quais 0s niveis
de acesso para cada tipo de usuario. Deste modo, o ambiente virtual permite
trés niveis de acesso, o publico visitante da WEB, os professores participantes
e os gestores. Para cada nivel de usuario, ha ferramentas disponiveis,

conforme pode ser observado nas figuras a seguir.

/3 .:: RADEP =. - Microsoft Internet Explorer 18] x|

Arquive  Editar  Exibir  Favoritos  Ferramentas  Ajuda ‘
= 0RdQAEd B oaE
Erderece [{&] http:ffradep. fsg b =] v ks »

e I

Senha: l:l [05/08/2004] Centro de estudos  [05/08/2004] Bolsas da CAPES [24/0812004 a 28/08/2004]

UFMG cria centro de estudos Bolsas da CAPES para doutorado Minicursos

impar sabre educagdo superior Planejar no exterior Inscrigtes de
£ a?
e

a atuagdo da Universidade em interessados estardo abertas [04/0852004 a 13/09/2004]
squ
Hossa Red
[03/08/2004 a 30/11/2004]

médioel... atéodiazo .. Curso Especializagio
el Gleatoc Docéncia Superior

Hossas Produgiies
Programas
® PROGRAM# DE APERFEICOAMENTO PEDAGOGICO PARA DOCENTES DO ENSING SUPERIOR

[&] httpsfradep.fsq br/naticias php [ @ mternet
M Iniciar |] e LaHE & |J & RADEP 32 - Microsoft... f]magem - Paint SORERD s

Figura 26 - Pagina Inicial da RADEP

A Figura mostra a pagina inicial disponibilizando as informagbes gerais
sobre a RADEP Virtual, apresentando as areas que a compdem, Nossa Rede,
Nossas Atividades, Nossas Producoes, Agenda, Noticias, Féorum e
Contato, além de permitir a autenticagdo de acesso do usudario. E a partir da
autenticacao que as ferramentas disponiveis no ambiente sdo apresentadas.

O primeiro link da acesso a area denominada Nossa Rede, Figura 27 .
Esta secao apresenta o Projeto (Missdo, Objetivos) Figura Nossa Rede -
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Projeto e Professores, com as paginas pessoais dos professores participantes
da RADEP.

_[&]x]
Arquivo  Editar  Exibir  Favoribos  Ferramentas  Ajuda ‘
€ -+ - @BdoEdBH-SE
Endereco [ €] httpi/jradsp.Fsq.bri =] @1 ks >

Professores

~

[rroressores | IR

& Desenvolvimento e realizagdo do profissional docente, promovendo 3 solidatiedade profissional em uma
rede presencial e virtual, de aprendizagem e apoio dialégico, interdisciplinar & cooperativo,

11 PRINCIPIOS EDUCATIVOS:

& Investizagio-agin e investigagio-formagio.

® Escuta sensivel do educador.

& Valorizag3o dos saberes da docéncia.

1l AREAS DE FORMAGAO

 Técnico-cientifica, compreendenda as especificidades do ensino em cada drea do conhecimento,

|&] conclude [T | | mkernet
#niciar H 8 5 HE 8 H . RADEP . - Micrasoft... ¥f]administragn - Paint JOREBS =0

Figura 27 - Nossa Rede - Projeto

Esta secado pode ser visualizada por todos os usuarios. No entanto, a
insercdo de projeto s6 pode ser feita pelos gestores, pois eles sdo os que
administram a Rede e as informacdes tém carater institucional.

A Figura 28 refere-se a pagina pessoal dos professores participantes da
RADEP. A inclusdo e exclusdo de professores, s6 podem ser feitas pelos

administradores.
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/3 . RADEP =-. - Microsoft Internet Explorer & x|

Arquivo  Editar  Exibir  Favoritos  Ferramentas  Ajuda |
¢ » QRS BEIBH-SAE
Endereco IEhttp:,ip’radep‘Fsg.hrpl j ﬁlr Links **

T
P N

X

T T S X

AR

Projeto
Professores
Professores

s Adrians Mareira da Rocha Maciel
= Adriana Speggiorin Verza

® Ana Claudia Pavso Siluk

® Ana Claudia Pavo Siluk

# Anadir Roveda

s Andreis Hrihorawitsch

® André Agne Domingues

&) ,_,_’_‘. Interr;et =
M niciar |J b B R R H s RADEP 1. - Microsoft... 5 Jimagem - Faint | $-O0Ees 150

Figura 28- Nossa Rede — Professores

Os professores tém acesso a todas as informacdes referentes aos
colegas, contudo, algumas informacdes de carater pessoal dos professores,
como telefone, endereco, etc. ndo estao disponiveis para o publico em geral.

/A . RADEP = - Microsoft Internet Explorer e =1 x|

Arguivo  Editar Exibir Favoritos  Ferramentas  Ajuda |

-2 - da=mgB-Sad
jf@lr Links **

Enderego [{&] hetpa/radep. fs b/

| Mome: Ana Chiudia Pavio Siluk
. Aniversario: 07 de novembro
E-mail: ana,siluk@fza.br
Curriculo; cligue aqui

[1] teste (download)
heghjghaihhy

(&) l_l_l_l. Internet
#niciar |J 885 |J & |Portal F5G - Microsoft Int... || RADEP 5. - Microsoft... DE¢ g =20
Figura 29 - Nossa Rede — Pagina pessoal do professor
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A parte administrativa dessa secao difere o usuario professor do gestor,
ao disponibilizar ao segundo as opc¢des de adicionar e excluir professor, que
nao constam no formulario dos professores, como pode ser visto na Figura 30.

a . RADEP [Administrac&do] ::. - Microsoft Internet Explorer

Arquivo  Editar  Exibir  Faworitos  Ferramentas  Ajuda ‘

-2 - QR d|QE @ B SEE
| @ |loks

Endereco I@ http:j/radep fsg.brfadm)

Administragio
Professores

_ » Adicionar professor
* Editar professor
» Excluir professores
# Alterar imagem da pagina pessoal.
# Adicionar material na pagina pessoal,
® Alterar material da pagina pessoal.
® Excluir material da pagina pessoal.

|§1 Concluido ’7 ’7 ’7 W
#Iniciar “ & @ 4 “ @Curric”.l @Purtal...l @http:;“..l E]aRA.. #Forum...| [E)FigR... | Oogd gl onsr

Figura 30- Nossa Rede — Administracdo da Pagina pessoal do professor

by

O segundo link da acesso a area denominada Nossas Atividades.
Nesta secao sao apresentados os Eventos que a RADEP ja desenvolveu e
outros que interessam aos professores, os Grupos Cooperativos, que sao
grupos de investigacdo que os professores encontram-se envolvidos, e 0s
Programas de Desenvolvimento Profissional propostos pela RADEP.
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3 . RADEP ::. - Microsoft Internet Explorer

Arguivo  Editar  Exibir  Favoritos  Ferramentas  Ajuda ‘
¢ -2 PRdamd B S55E
Endereca [&] http: fradep. fsq br/ | pr |unks >

[cvontos ] Eventos

Grupos Cooperativos

[03/0872004 a 3051152004] Docéncia Superior
m [04/08/2004 a 13/0952004] Curso Especializagin

[24/0872004 a 28/0852004] Minicursos

|&2] concluida ’_l_l_l. Inkernet
;almciar”j 8 aME & |J &% RADEP 5. - Microsoft... #]magem - Paint $ORERS 1457

Figura 31 — Nossas Atividades — Eventos

O usuario da WEB tem acesso as informacoes referentes aos eventos.
J& os professores podem incluir, editar ou excluir eventos, conforme Figura 32-

Administragcéo de Eventos.

3 . RADEP [Administracao] = - Microsoft Internet Explorer

Arquivo  Editar  Exibir  Faworitos  Ferramentas  Ajuda |
c-2 AR E3 B SHE
Endereco Ia http:jradep.Fsg.br/admy j @I | Links

T ER T T R o Adicionar evento

# Editar evento
# Excluir ewentos

|@ http:ffradep.Fsg.brfadmfadm_eventos.php ,_ ’_ ’_ |' Internet

{#Mniciar “ o s N | “ @Curr\'c.‘.l @Pnrtal..‘l @httpu’--‘l &1 RA.. | Hfjnossa...| GJFigR... Lo LT T
Figura 32- Nossas Atividades -Administragéo de Eventos.

A Figura 33- Grupos Cooperativos permite visualizar as informagdes dos
grupos formados na RADEP Virtual. A padronizagdo das informacdoes



186

disponiveis procura seguir padroes estabelecidos pelo CNPq, 6rgdao do

governo federal que atende setores de pesquisa em educagéao.

3 .- RADEP 3. - Microsoft Internet Explorer —|=] x|
Arguive  Editar  Exibir  Favoritos  Ferramentas  Ajuda |
-+ QRdA A= R-S=E

Endereco [&] httpfradep.Fsg.br x| er |k

:
Grupos Cooperativos

rupos Cooperativos

Togramas . = 2 =
Home : KOSMOS - Grupo de Investigag8o em dhidias Integradas e Ambientes Wirtuaiz de EducacSo
r

Ano de formagdo: 2002
Area predominante: Citncias Humanas; Educagio

Linhas de pesquisa: Educagio a Distancia, ambientes Virtuais de Aprendizagem, Formagdo de
Professores, Cigncia Cognitiva, Informatica na Educagin

Instituigdo: Faculdade da Serra Gadcha

Enderego: Avenida Rubem Bento Alves 3308 CEP:

[&] concluida [ [ |4 mtermet
il Iniciar H a8 8 @ m H a.::RADEP 18, - Microsoft ... qu{@ 22:26

Figura 33 - Nossas Atividades - Grupos Cooperativos

Do mesmo modo, que outras informacdes, estas estdo disponiveis aos
usuarios em geral, porém a insercdo de grupos s6 € possibilitada aos

administradores, conforme Figura 34.

a .:: RADEP [Administracdo] =-. - Microsoft Internet Explorer

Arguivo  Editar Exibir Favoritos  Ferramentas  Ajuda |

e opAaEdE-aeE
Endereco [&] hitp:iradep. Fsg.br acmf x| er ks

Administragio

T » Adicionar grupo

& Editar grupo
& Alocagdo de professores
T | - o-rvicco o tceres

& Adicionar resultado
& Excluir resultado

Grupos Cooperativos

& [ [ |4 nternet
il 1niciar “ a8 89 H “ acurrfc.ul @Pnrtal.‘.l @http:,l’.‘.l ). RA.. @nﬂssa.‘.l [3JFigR... B 5d 1000

Figura 34- Nossas Atividades - Administracao de Grupos Cooperativos
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Os Programas promovidos pela RADEP presencial e Virtual também

podem ser visualizados na Rede, conforme Figura 35.

a i RADEP ;. - Microsoft Internet Explorer

Arquivo  Editar  Exibir  Favoritos  Ferramentas  Ajuda |
¢ - OB AQAESBR-55E
Endereca [&] hetp: fradep.fsq br] ~| @Pr |unks >

Programas

Home : PROGRAMA DE APERFEIGOAMENTC PEDAGOGICO PARA DOCEMTES DO ENSING SUPERIOR.
Periodo: 04102003 a 20712 /2003

Carga horaria: 180 horas

Lideres:
Integrantes:
[&] concluido ’_’_’_“ Internet
iﬂlniciar”] 88 4m |J &7.:: RADEP z. - Microsoft... D R =z

Figura 35- Nossas Atividades - Programas

Assim como outras funcionalidades, adicionar, editar, alocar professores,
definir lideres, adicionar ou excluir conteudos sao funcionalidades

disponibilizadas apenas aos gestores, de acordo com a Figura 36.
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3 . RADEP [Administracdo] = - Microsoft Internet Explorer

Arquivo  Editar  Exibir  Faworitos  Ferramentas  Ajuda |
c-=-Qd dmIBaad
Endereca [{&] hetp:fradep Fsg.briadm/ | Pr ks >

Programas

# adicionar programa

= Editar programa

® hlocagdo de professores
® Definigio de lideres

» ddicionar conteddo

» Excluir conteddo

|@ http: firadep.Fsg.brfadm/adm_programas.php ,_,_,_“ Internet

M niciar H e a8 @ :m H acum’cu.l @Portal...l @http:,l’.ul @.:: RA... @nossa..‘ [3JFigR... | @_ﬂﬁqug 10001

Figura 36- Nossas Atividades - Administragao de Programas

O terceiro link conduz a éarea Nossas Producdes. Apresenta a
Biblioteca, na qual os professores podem contribuir com artigos de suas
autorias e indicar outras fontes. A Biblioteca € separada por area, conforme
consta na Figura 37, e, também as Produgbes oriundas de investigacdes dos
professores da RADEP Virtual, enquanto Rede. Os usuérios em geral podem
visualizar o conteudo e os professores podem incluir materiais, conforme suas

necessidades.
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Microsoft Internet Explorer

Arquivo  Editar  Exibir  Faworitos  Ferramentas  Ajuda
c-» R A BEIR-IEE
Enderecn I@ http:ffradep.Fsg.br} j @I Links

Educagén Fisica
Acm . Marketing

bli:
Produgies da Rede

Adm. Recursos Humanos

Adm. Comércio Internacional

Adm. Andlise de Sistemas

Psicalogia

Direito

Fisioterapia

Pedagogia Multimeios & Inf. Educativa

|&] concluida ’_,_,_|° Internet
iﬁlniciar”] 85 mMa & H £7.: RADEP 5. - Microsoft... % Jmagem - Paint | $OEER > 1o

Figura 37- Nossas Producoes- Biblioteca

No quarto link tem-se 0 acesso a Agenda, que tem por objetivo manter
0os usuarios informados das atividades que ocorrem na RADEP, tanto
presencial, como virtual. A Figura 38, permite uma melhor visualizagéo.

Microsoft Internet Explorer = x|
Arquivo  Editar  Exibir  Faworitos  Ferramentas  Ajuda |
¢ - DEdQEBBIHAE
Endereco [{&] hitpi firadep.Fsg.br x| pr ks ?

[20/0472004] Il Meeting
Cowidamos a todos oz professores
rocar sus senha, que participam da RADEP para o |1
squeceu sua senha? o ) Meeting de Marketing e 1| Meeting
evento proporcionou aos participantes a oportunidade de & 2 B
¥ : Yt G de Andlise de Sistema a realizar-se
wivenciar diferentes dinamicas e estratégias como recursos :
= 2 = Fa i i no dia 03 de maio de 2004,
Hossas Atividades de mediagdo pricopedagdgica, mediante atelits com
Hossas Pmdu_cﬁes at\}ﬂdades reflexivas, dicas, corpoﬂrms, ]o‘gos dramaticos, [05/08/2004] Formag o de
analise de contos de fadas, expressdes artisticas e
interagdes com as novas tecnologias da informagdo, 4 Brpesso
s = R0 A Faculdade da Serra Galicha, a

m programacan contou com a Professor Luiz Ernesta Valdés partir da disciphin de tetodeliogia ‘

S — Ibafies (4 Conscigncia EcossistBmica: Rompendo Paradigmas da Préxis Pedagégica, ministrada

em Psicopedagogia), Elbio Melson Guardii (Contos de Fadas em| i =
Contato 5 5 _ i ao curso de Especializagdo Latu
Psicopedagogial, Thiago da Silva Weingartner {Informatica em) e Al
Sensu em Gestdo e Crganizagdo

== Psicopedagogial, Amara L, H. T. Batistel {Ludoterapia em i i -
[&] Condluida [T [ ntermet

HMiniciar “ - e R NETE ) “ £ RADEP . - Microsoft... ]agends - Paint I ¢ QD 150
Figura 38 - Agenda

[05/0872004] Workshop de Mediagiio
Mos dias 30 & 31 de junho, a FSG promaoveu o Waorkshop de
Dinémicas e Estratégias de Mediagdo Pricopedagdgica, O

No quinto link tem-se o acesso as Noticias, Figura 39. As noticias aqui
referidas sdo pertinentes as areas em estudo nos Programas desenvolvidos na
RADEP. As noticias todos os usuérios tém acesso.
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interagies com as novas tecnologias da informagao, &
programagdo contou com o Professor Luiz Ernesto Valdes
|baries (& Conscigncia Ecossistémica: Rompendo Paradigmas
em Psicopedagogia), Elbin Melson Guardis {Contos de Fadas em|
Psicopedagogia), Thiaga da Silva Weingartner {Informéatica em|

Hossas Atividades
Hossas Produgies

Psicopedagogial, Amara L. H. T. Batistel (Ludaterapia em

Outras noticias:

[20/0472004] Il Meeting
Covidamos a todos os professores
que participam da RADEP parao |l
Meeting de Marketing e || Meeting
de ndlize de Sistema a realizar-se
no dia 03 de maia de 2004,

[05/08/2004] Formagao de

Professo

& Faculdade da Serra Galdcha, a

partir da disciplina de Metodologia ‘
da Prixis Pedagdgica, ministrada

ao curso de Especializagdo Latu
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|&] concluido
B || @ 5174 & @ ||

Figura 39 — Noticias

@.:: RADEP ::. - Microsoft... Eaganda - Paint
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Os professores ou gestores, para disponibilizar as noticias podem se
utilizar do formulario, Figura 40, o qual permite além de inserir, editar e excluir,
a possibilidade de destacar, quando a noticia necessitar de uma énfase maior.

osoft Internet Explorer

Arquivo  Editar  Exibir  Faworitos  Ferramentas  Ajuda |

-2 -gR A aEE B-58E

Endereco I@ http:/fradep.Fsg.br/adm/

Administragdo

— FSG
|@ Concluida ’7’7’7" Inketnet
iﬁlniciarl“ a8 @ 4 “ @Cum’c.ul @Portal...l @httpu‘...”@.: RA.. | Bfjnatici,. | (3 Fig R s @ 1os

Figura 40 — Administragdo de Noticias

Motizias »> Adicionar noticia

Titulo (breve): |

Texto!

Destague:

INenhum 'I
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No sexto link tem-se 0 acesso ao Férum. Como esta é considerada uma
ferramenta que esta a servigco s6 dos professores participantes, € necessario
estar cadastrado para poder participar. Para o publico visitante aparece a
mensagem “Vocé precisa estar autenticado no site para ter acesso a esta area”
e para os professores participantes aparecem o0s topicos dos féruns
disponibilizados, para que o usuario defina em qual participar, conforme Figura

41 — FOrum usuarios.

a . RADEP 3. - Microsoft Internet Explorer

Arquivo  Editar  Exibir  Faworitos  Ferramentas — Ajuds |
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Figura 41 — Forum usuarios

N

Para insercao de um novo férum, ou de um tépico relativo a um férum ja
criado, o professor ou administrador podem fazer uso do formulario especifico

na area de administracao.
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3 . RADEP [Administracdo] = - Microsoft Internet Explorer
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Figura 42— Administragdo de Férum

® Manipulaggo de Féruns

® Manipulagio de Tépicos

Cabe esclarecer, mais uma vez, o motivo pelo qual, nesse ambiente ndo
constam outras ferramentas interacionistas como reunido virtual ou Chat, ou
ainda um acompanhamento mais detalhado das interacdes, por meio de
relatérios ou similares. O fato € que essa comunidade virtual que se pretende
estabelecer procura evidenciar interacdes espontaneas, aonde nao se visa
uma cobranga das atividades. No entanto, quando houver a necessidade de
realizar algum tipo de programa ou curso, sob a forma de aula, a Instituicao,
nesse caso, a FSG, coloca a disposicao a plataforma especifica para EAD, a
qual contém essas ferramentas e outras que auxiliam no acompanhamento das

interacoes.

6.4 Categorias de analise

Para apresentar os estratos de pesquisa, onde se podem verificar as
categorias de analise e a incidéncia de desenvolvimento profissional docente
sao utilizadas os relatos e colaboracdes dos professores, ocorridas nos Foruns,
nos seminarios e nas reunides presenciais e virtuais, decorrentes do Programa

de desenvolvimento profissional docente.
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Esse Programa, em um primeiro momento, apresentou a RADEP Virtual,
seus espacgos de interacdo e a dindmica pedagogica da Rede, mostrando as
funcionalidades e objetivos de cada ferramenta, explicando que o
desenvolvimento da RADEP era um processo de constru¢do cooperativa, que
poderia ser modificada, de acordo com as necessidades de seus usuarios. A
partir dai, foi possivel o desenvolvimento dos contetudos a serem abordados no
Programa, e que contemplam as categorias e indicadores da Matriz
multirrferencial, em dez etapas diferentes, utilizando féruns, reunides
presenciais e virtuais, listas de discussdao, péaginas dos professores e
dinamizadores e outros espacos da RADEP Virtual, dos quais foi possivel a
retirada dos estratos para andlise. Portanto, cada fase, apresentada a sequir,
contempla determinadas categorias/indicadores, podendo a mesma fase ser
utilizada para evidenciar mais de uma categoria/indicador.

Na primeira etapa, tratou-se sobre mediacdo pedagdgica, por ser um
dos itens que os professores julgavam necessario para compreender o
conceito e processo que a envolve. Para tanto, disponibilizou-se na pagina do
Programa, na RADEP Virtual, um trecho do artigo de Maciel e Siluk (2003), e,
posteriormente um Férum para debate. A intencao nessa etapa era abordar a
categoria Autonomia docente, e os indicadores Diretividade, Compromisso
social e institucional, Relacdes interpessoais e Afetividade.

Esse férum, no periodo de dez dias, recebeu 131 visitas e apenas 9

(nove) mensagem foram postadas, conforme demonstra no quadro a seguir.

Ultima

Mensagens: Visitas: e — Autor: Criacao:
Professor Mediador 9 131 17/08/2003 | 1 asiluk | 07/08/2003
08:20 o

Quadro 11- Numero de visitas ao férum

A equipe coordenadora do Programa de capacitacdo docente, em um
primeiro momento, reenviou convite a participacao, como nao houve resultado,
chamou os coordenadores de curso para entender 0 que se passava. O relato
dos coordenadores foi unanime, ao afirmar que os professores nao se sentiam
comprometidos com o processo, que era necessario realizar um trabalho corpo

a corpo, de convite. Dessa forma, a equipe do Programa realizou visitas
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durante duas semanas a sala dos professores, distribuindo convites impressos
nominais e explicando a importancia e significado de participar de um
Programa de desenvolvimento profissional.

Questionados sobre a nao participagdo, os professores relataram que
nao tinham tempo de ler e escrever a respeito, € que as questdes eram
demasiadamente amplas.

Isso resultou de uma re-elaboracdo da dinamica de apresentacao,
dividindo os professores por cursos e depois, subdividindo-os em grupos para
discussdo. A alternativa encontrada obteve 6timo resultado, com discussdes
presenciais e virtuais e com a sistematizagdo colocada na RADEP, por grupos
€ por cursos.

Essa proximidade do convite e das interacdes presenciais permitiu que
houvesse uma co-responsabilizacdo e comprometimento dos professores com
o Programa e seus coordenadores.

A segunda etapa do Programa caracterizou-se pela disponibilizagdo na
pagina do programa na RADEP Virtual, de um texto completo, retirado de uma
palestra intitulada “Inovacgéo, Universidade e Sociedade Rede”, de autoria de
Angulo Rasco. O texto aborda a tematica da sociedade dominada pela
tecnologia da informagdo, a sociedade rede, e sua influéncia sobre a
comunicacao intersubjetiva, a capacidade de utilizar o pensamento critico na
selecdo e elaboragédo do conteudo desta nova tecnologia e o papel da escola e
a universidade neste processo. Para isto o autor realiza um resgate histérico do
modelo social vigente no nosso meio, 0 decorrente processo de
tecnocratizacdo, especialmente no ambito escolar, € seu correspondente
modelo de pensamento, a racionalidade instrumental, bem como as criticas
feitas ao mesmo. Por fim, apresenta alternativas de superacao a esta situacao,
mas antes de tudo langa perguntas, que ficando em aberto, instigam a reflexao
sobre o tema tratado. Essas perguntas foram lancadas aos professores, 0s
quais teriam que, primeiro apresentar as consideracdes a respeito da leitura no
encontro presencial e, posteriormente, na RADEP Virtual, em um Férum
especifico. A leitura, debate e a disponibilizacdo das contribuicdes no Férum
tinham como objetivo tratar dos indicadores Reconfiguracdo dos saberes,
Relacao teoria-pratica, integracao das TICs na pratica pedagoégica e outros que

surgissem com as discussodes entre os professores. O texto ndo foi muito bem
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recebido, o que resultou em pouquissimas participacdées no Férum. Também se
observou que o mediador, que por vezes era esta pesquisadora, também nao
soube desempenhar suas funcdées de forma a obter éxitos no processo de
mediacdo. Isso pode ser justificado, ao se verificar que esta pesquisadora
estava em formagdo nesse processo, pois acumulava algumas experiéncias
em situacoes de mediacdes presenciais, mas poucas que contemplavam
experiéncias virtuais.

Dando prosseguimento a esta etapa, como o sistema de Férum da
RADEP Virtual registra as visitas, separadas das contribuicdes efetivas, pdde-
se observar um elevado numero de visitas, considerando as postagens,

conforme pode ser evidenciado no quadro 10.

Ultima
mensagem:

Mensagens: Visitas:

Autor: Criacao:

Inovacao, Universidade e . .
Sociedade Rede 14 89 12/11/2003 anasiluk  |26/10/2003 16:16

Quadro 12- Numero de participagdes no Forum

Ao observar a data que o Forum foi criado, em relacdo ao numero de
postagem e de visitas, nota-se que muitos professores, nesse periodo,
acessaram e, provavelmente leram as contribuicbes dos colegas, mas néo
deixaram mensagens.

Questionados, presencialmente, sobre a nao participacdo, tanto no
encontro presencial (0s que estavam presentes ndo estavam se manifestando),
como na RADEP Virtual, os professores justificaram que o texto era
demasiadamente longo, o que o0s sobrecarregava na leitura, demandando
muito tempo. Alguns trechos do texto aparentavam uma certa complexidade, a
qual, por receio de exporem-se, limitava-os na participacdo. A escolha pelo
texto se deu devido ao fato de os professores solicitarem embasamento tedrico
sobre 0s assuntos, ou seja, eles queriam discutir textos que contemplassem o
Estado da Arte do assunto abordado. Essa experiéncia mal sucedida serviu
para redirecionar a abordagem teérica somente na forma textual, combinando-
a com outras formas, como a apresentacao de sinteses dos textos e palestras
realizadas pelos professores. Igualmente se observou que houve dificuldades
por parte do dinamizador em conduzir e manter as discussdées no Forum.
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Entretanto, as contribuicbes realizadas serviram para identificar
categorias/indicadores, que se pretendiam observar.

Na terceira etapa buscou-se, por meio de uma Palestra intitulada
Aprendizagem Reflexiva e Desenvolvimento Profissional, proferida por uma
professora da FSG, tratar dos indicadores Motivacao, Relacéo teoria-pratica.
Uma vez que se propunha atender as necessidades pedagdgicas dos
professores, houve a preocupacdo de motiva-los no processo de
desenvolvimento profissional e ainda, apresentar uma forma diferente da etapa
anterior. As contribuicdes dos professores foram postadas na RADEP Virtual e
surtiram muitas e proveitosas discussoes.

Em um dos Seminarios de docentes da FSG, que ocorre a cada inicio de
semestre, efetivou-se a quarta etapa, na qual foi convidado um professor de
outra IES para dissertar acerca da Abordagem Ecoldgica na dinamizacao
curricular do Ensino Superior. Nessa dissertacdo e posterior contribuicdo dos
professores, os enfoques diziam respeito aos indicadores Integracédo das TICs
com a pratica pedagogica, Afetividade. A metodologia utilizada nessa etapa foi
o desenvolvimento de Estratégias Pedagdgicas, a partir da Abordagem
Ecoldgica. Os professores deveriam apresentar suas consideracdes na sua
prépria home-page, no formato de esquema ou mapa conceitual, relatando
suas experiéncias durante o processo.

Para que se pudesse abordar a reconfiguracdo dos saberes, a troca de
experiéncias, a diretividade, as questdes acerca do compromisso social e
institucional da profissdo docente e a integracdo das TICs na pratica
pedagdgica buscou-se, a partir da comunicacao intitulada Saberes da Docéncia
no Ensino Superior, conduzida por uma professora de outra IES, as
contribuicées da quinta etapa. Esta foi uma atividade vivencial, na qual os
professores tinham que realizar depoimentos, tendo como base o depoimento
do colega anterior, dramatizando suas experiéncias no que tangia a
categoria/indicador abordado. Houve uma excelente recepcéao dos professores
nessa fase. As contribuicbes dos professores foram anotadas e
disponibilizadas na pagina do Programa, na RADEP Virtual, sendo que
algumas ainda sofreram algumas consideracbes dos autores e de seus
colegas.
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A sexta, sétima, oitava, nona e décima etapas desenvolvidas no
Programa também fazem parte de uma pesquisa de Mestrado, realizada por
um professor participante do Programa desenvolvido na RADEP. Desse modo,
houve uma unido de esforcos, desta pesquisadora e desse professor'® no
sentido de desvendar as questées de pesquisa de cada trabalho académico,
utilizando os mesmos assuntos e ferramentas do ambiente, analisando cada
um a sua perspectiva, a partir de objetivos especificos.

Portanto, a sexta etapa tratou da questdo: O que é ser professor
universitario? Com esta questdo procuraram-se indicios da categoria
Autonomia Docente. As dindmicas de mediagao utilizadas procuravam conduzir
a esse debate, entendendo que ser professor do ensino superior requer,
sobretudo, autonomia, além de outras habilidades.

A sétima etapa questionava sobre como deve ser a formacao continuada
do professor atuante no ensino superior. Nessa etapa o enfoque era para a
categoria Autonomia docente e para os indicadores Diretividade,
Reconfiguragdo dos Saberes, e integracao das TICs na pratica pedagdgica.

A oitava etapa debateu acerca do conhecimento especifico e
conhecimento pedagdgico no Ensino Superior, procurando indicios de
indicadores de compromisso social e institucional, reconfiguracao dos saberes,
relacado teoria-pratica e integracao das TICs na pratica pedagogica.

A nona etapa trouxe novamente o tema da Reflexdo da préatica educativa
e os fatores da docéncia, revelando as percepcoes dos professores sobre
todas as categorias e indicadores presentes neste estudo.

A décima e ultima etapa versou sobre as transformacdes ocorridas na
pratica docente do grupo pesquisado apresentando indicios da integracdo das
TICs na pratica pedagogica, autonomia, diretividade, compromisso social e
institucional.

Portanto, para a realizagdo dessas ultimas cinco etapas, o Férum foi a
ferramenta escolhida pelos professores, para disponibilizar suas contribuicoes.
O motivo pelo qual se optou por essa ferramenta e ndo outra foi a escolha dos
professores, que julgavam que perguntas mais objetivas, com respostas mais

1 O trabalho em questdo refere-se a: WEINGARTNER, Thiago da Silva. Construcdo de
conhecimentos pedagoégicos compartihados na RADEP Virtual: novas modalidades de
aprender na educacéao superior. Dissertacao de Mestrado. Santa Maria: UFSM, 2005.
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direcionadas, poderiam ser mais Uteis para a construcao pessoal dos conceitos
envolvidos, além do manuseio dessa ferramenta exigir pouco dominio da
informatica. Desse modo, foi possivel obter um bom indice de participacao dos
professores.

Apés a finalizacdo dos conteudos desenvolvidos no Programa, nas dez
etapas, procurou-se agrupar, conforme a metodologia sugerida por Moraes
(1999), os estratos referentes a cada categoria analisada, para apresentar os
indicios e niveis de DPD do grupo pesquisado.

6.4.1 Autonomia docente

A autonomia docente é a categoria que compreende a habilidade do
professor de controlar ndo somente o que acontece em sala de aula, mas
também de determinar o substrato de seu trabalho. E igualmente considerada
como um processo de busca e aprendizagem permanente do individuo e do
modo como ele se relaciona. E a independéncia intelectual, a possibilidade de
questionar criticamente a concepc¢ao de aprendizagem e de sociedade.

Por se considerada uma categoria que deveria estar presente em todas
as acoes dos professores, a autonomia docente obteve um grande nimero de
estratos, pois eram manifestados indicios de sua presenca, em praticamente,
todas as etapas.

Pode-se observar que, entre o grupo de docentes pesquisado, é
reservado a pesquisa um caminho para que o professor possa exercer sua
autonomia, pois segundo o autor da mensagem que segue, é na pesquisa que
o professor pode ampliar e difundir o conhecimento, para si e para o outro.

O professor deve ser estimulado a pesquisa, deve conceber seu melhor tempo para isto, se quisermos ter
autonomia. O professor deve lutar por isso, porque, em todas as instdncias, cumpridos todos os
compromissos, ¢ ali, nesse cadinho de pesquisa que ele atua com a liberdade de expandir seu conhecimento,
mostrando aos outros, o que é possivel em termos de realizacdo cientifica e realizacdo humana. Evidencia
em alto grau

O autor da mensagem apresentada dedica a pesquisa a questao da
autonomia, entendendo que é a partir da pesquisa que pode exercer sua

liberdade de construir e aumentar conhecimentos. Essa mensagem, embora
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tenha recebido valor de indicagdo maximo, quanto a presenca da categoria,
aponta uma evidencia de que o autor sé entende constru¢cao do conhecimento
dos professores pela pesquisa e nao, por exemplo, por meio de trocas, de
discussdGes com seus pares ou com seus alunos em outros cenarios que nao
os exclusivamente ligados a pesquisa.

Outro indicio de autonomia encontrado nas mensagens vai além da que
se refere a pesquisa, pois o0 autor da préxima mensagem entende que ser
professor universitario, atuando com autonomia docente, deve envolver as trés
dimensdes, ensino, pesquisa e extensdo. Portanto, esse estrato recebeu valor

maximo de evidéncia.

E o seu trabalho, sendo professor universitdrio, que exerce a autonomia, envolve ensino, pesquisa e
extensdo. Estamos constantemente buscando um diferencial. Alguns atuam mais em determinadas
dimensées como o ensino...outros professores estdo tentando trabalhar todas as dimensées. O nosso
ideal. Evidencia em alto grau

Os conteudos dessas mensagens remetem e validam os argumentos de
Freire(1996) quando diz que ndo ha ensino sem pesquisa e nem pesquisa sem
ensino e, que o professor deve sempre procurar transpor 0 que Seus
educandos entendem como senso comum ao saber cientifico, passando de
uma “curiosidade ingénua” para uma “curiosidade epistemolédgica” (FREIRE,
1996, p.32).

No entanto, ao observar o estrato seguinte, é possivel verificar que o
autor ndo tem conhecimento do amplo significado do conceito autonomia
docente, pois compreende que para ser capaz de atender ao ambiente de
aprendizagem, deve conhecer os alunos, tentando suprir suas necessidades.
Entretanto, nem sempre o aluno manifesta suas reais necessidades, ou nem
sempre as necessidades manifestadas sdo as Unicas que devem ser
atendidas. Schwab (apud CONTRERAS, 2001, p.94) coloca que “os
professores ndo querem e ndo podem limitar o seu o que fazer ao que os
outros lhes dizem (...) pois ndo sao operarios de uma linha de montagem.” Por

tal motivo, o estrato recebeu o valor médio de evidéncia.
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Acho que gerenciar um ambiente de aprendizagem é ter conhecimento dos alunos que fazem parte dele a, a
partir disso, montar um trajeto a ser percorrido de maneira a suprir as necessidades desses alunos.
Evidencia minimamente

Contreras(2001) vai além da necessidade de suprir necessidades dos
alunos, quando fala acerca da autonomia, enquanto distancia critica,
reforgando haver a necessidade analisar criticamente o contexto, para atender

as demandas sociais.

A autonomia néo sé define a necessidade de mediar os interesses,
mas também uma necessidade de distancia critica a respeito dos
interesses da comunidade. Essa é uma situagdo que faz possivel a
aprendizagem nao se limitar a socializacao dos alunos, que poderia
estar em relag@o aos interesses da comunidade, mas que transcenda
essas limitagbes ao estabelecer compromissos com valores
educativos (CONTRERAS, 2001, p.155).

No estrato seguinte, pode-se verificar que o autor da mensagem nao
visualiza um modo para exercer autonomia, pois se sente cobrado pela

instituicdo, coordenacéo e pelos alunos.

N&o sei como exercer qualquer autonomia se temos que estar sempre justificando ou
solicitando algo, a Instituicdo ou a Coordenacgéo. Até com os alunos, procuramos agrada-los,
seja referente ao conteudo ou a relacionamento que estabelecemos. Nao evidencia

Essa mensagem aponta a auséncia completa de autonomia, pois indica
que o autor tem a sua pratica pedagogica regida pela necessidade de agradar
a instituicdo e alunos e os interesses deles, ndo tendo consciéncia de como
exercer sua profissdo. A esse respeito Esteve (1992) reforca a questao do mal
estar docente ao dizer que o professor preocupa-se com a expectativa, muitas
vezes frustrada, que a sociedade deposita sobre a sua profissdo, e nao
sabendo como atendé-la, acaba por fazer com que sua pratica pedagdgica seja
moldada pela pressao da mudanga social, deixando de exercer qualquer tipo
de autonomia.

Contrariamente a mensagem anterior, 0 autor da mensagem que segue
tem consciéncia de seu papel, enquanto agente social, da sua profissao e,
sobretudo do préprio conceito e atividade do exercicio da autonomia docente.
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A autonomia docente pode ser exercida pelo professor que entender que devera ter
habilitacbes prdprias, uma constante e permanente atualizacdo de conhecimentos e mostrar
um interesse especial pela investigagdo académica. No desempenho da sua fungdo dever
promover o debate entre alunos e professor, e demonstrar uma grande capacidade de
lideranca e tolerdncia. Evidencia em alto grau

Esta mensagem traduz a percep¢ao do autor sobre autonomia docente,
abarcando as vérias facetas que a envolvem e que foram amplamente
apresentadas e discutidas com base em Contreras (2001), que dizem respeito
a saberes e competéncias, formacao continuada, pesquisa e mediacao. Por
esse fato, essa mensagem recebeu o valor maximo de presenca da categoria.

Considerando os valores atribuidos a cada estrato relacionado a

categoria autonomia docente, tem-se a seguinte expressao:

3+3+15+40+3 =105 = 2,1

5 5

Figura 43- Valor da categoria autonomia docente

Com base no resultado obtido na expressao apresentada, constata-se, a
partir das mensagens, que os professores pesquisados apresentam indice de
2,1 (dois, um) na categoria autonomia docente, o que significa um indice

satisfatorio, pois equivale a 70% do valor maximo, que pode ser obtido.

6.4.2 Projeto profissional

A categoria Projeto profissional refere-se a como o docente (re)programa
a sua profissdo, quais motivacdées o conduziram na escolha e mantém-no na
docéncia. Como o docente trata das relagdes interpessoais, da afetividade com
seus alunos e das trocas de experiéncias com seus colegas. Diz respeito a
diretividade no exercicio da profissdo, além de referir-se aos compromissos

sociais e institucionais requeridos pela profissdo docente.
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6.4.2.1 Motivagdo para o ensino

A motivacdo para o ensino é um dos indicadores da categoria Projeto
profissional e é entendida como um dos grandes desafios para alcangar as
competéncias da profissdo docente. A atualidade vive em uma época em que
mais se necessita estar motivado, tanto por circunstancias internas, como pelas
externas, devido as grandes transformagdes socioecondmicas, que
manifestaram grande influéncia na motivacido das pessoas frente as suas
atividades profissionais.

Portanto, apresentam-se os estratos de pesquisa desse indicador, para
a realizacdo da analise. No primeiro estrato, pode-se perceber que o autor da
mensagem vive um conflito referente a sua motivacdo, quando ele sente-se

questionado pelo aluno que diz estar pagando pela sua educacao.

Quanto a motivagdo, pergunto a vocés; como fica a autoridade do professor no contrato
pedagdgico, quando o aluno diz: eu estou pagando! O que uma universidade vende? O que se
compra? Que relagao € essa de compra-venda, de fornecedor-cliente? Nessa situagdo, ndo ha
professor que se sinta ou tenha motivagéo para o trabalho. Evidencia em alto grau

O conflito vivenciado pelo professor € comum de ser compartilhado por
outros professores que atuam em instituicées particulares e costumam ouvir de
seus alunos as palavras que eles estdo pagando. E uma falha dos alunos ou
da sociedade em alimentar tal idéia, que o pagamento da direito a certas
escolhas, como metodologia, conteddo, notas, conceitos e diplomas. Essa
questao € amplamente discutida por Esteve (2001) e apresentada no Capitulo
2 deste estudo, quando o autor elenca doze fatores de mudancga sociais da
profissdo docente. De fato, ndo hd como manter-se motivado ou promover
motivacao entre os alunos, se alguns desses querem apenas o “produto” pelo
qual pagam. Por outro lado, esse é um excelente momento para o professor
mostrar a sua posicdo, colocar-se como pessoa e profissional, defender a
instituicdo e demonstrar o nivel de desenvolvimento profissional em que se

encontra.
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O estrato que segue mostra uma outra forma de motivacédo, a que é
alimentada pela satisfagdo de ver que o conteudo ensinado pelos professores

foi transformado em aprendizagem e colocado em pratica pelos alunos.

Acreditar nesse potencial do aluno torna a tarefa do professor mais dificil, mas muito mais
gratificante, quando é possivel vermos ao final de etapas do processo que a mediagdo que
promovemos entre o aluno e os livros (conhecimento) foi aproveitada e pode ser transferida
para a pratica da profissdo que ele escolheu. Evidencia em alto grau

Essa é uma excelente forma de motivagao na profissdo docente, pois ha
uma retro alimentacdo da motivacao, pelo prazer de ver que a sua atividade
obteve sucesso. No mesmo sentido, o estrato a seguir apresenta alto indice de

motivacao.

Eu apresento a disciplina, seu significado e significancia. Coloco em um mapa. Realizo “doses
didrias de realidade” e exponho trés a quatro questbes para serem discutidas. Busco nos
alunos essa discusséo. Utilizo a estratégia de T.B.C. ( tira a bunda da cadeira) semelhante a
investigagdo-agao, pois aulas expositivas sdo mais faceis, ao contrario desta que da muito mais
trabalho, mas é muito mais gratificante, porque compromete o aluno e o professor. Ambos tém
que estar motivados para que a aula dé certo e acontega. Evidencia em alto grau

O autor do estrato anterior apresenta coerentemente a questdo de
motivacdo em sala de aula. Alunos e professores devem estar ou sentirem-se
motivados para desempenhar suas tarefas. Ndo ha como motivar os outros,
conforme explicitado por Jesus (2000), mas ha como promover atividades com
as quais as pessoas, ou seja, os alunos ou professores, sintam-se motivados a
fazé-las. Nesse estrato, o autor da mensagem utiliza estratégias por ele
definida como validas, que fazem com que o aluno parta para a acao e nao
figue apenas com questdes internas a sala de aula.

Desse modo, o indicador motivacao apresenta a expressao:

0.8+0.8+08=24=0.8
3 3

Figura 44- Valor do indicador motivagéo
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Pode-se observar que o indicador motivacdo recebeu o valor 0.8, ou
seja, 100% do valor maximo possivel para este estudo, indicando excelente

nivel de motivacao para o trabalho.

6.4.2.2 Diretividade

A diretividade no exercicio da docéncia diz respeito a forma como o
educador conduz sua profissdo. A critica e a formagéo profissional fazem parte
da diretividade do educador, pois o questionamento critico sobre a pratica e
sobre a formacéo docente, permite que o profissional reflita e, por conseguinte,
espera-se que aja de modo a corresponder ao resultado de sua reflexao.

Ao analisar os estratos referentes a esse indicador, 0 primeiro aponta
um alto indice de presenca, pois ha um comprometimento do autor desta
mensagem com a mudanca, sobretudo com sua formacdo, para que possa
corresponder as demandas que lhes sdo confiadas.

Porém, para atingir estas poucas metas ou idéias, o professor deve ter as condigbes bdsicas
para exercer sua fungdo com dignidade, sem precisar fazer com que seu professar seja adendo
de outra profissdo, mas fazendo da profissdo de professor universitario um terreno fértil para a
ampliagdo do conhecimento partilhado com todos os que o cercam, de maneira que se veja
pelo seu fazer o resultado de uma humanidade plena em sua real condigdo de dignidade.
Evidencia em alto grau

Além disso, pode-se perceber que o autor da mensagem tem plena
consciéncia do que pretende e é a sua profissdao, entendendo que esta é uma
profissdo que nado precisa estar vinculada a outra. Essa afirmativa pode ser
melhor compreendida ao se verificar o perfil dos docentes da FSG, que revela
que alguns professores exercem outras atividades que ndo a docéncia. Essa
questao é facilmente entendida ao se reportar a cultura regional, na qual esta
pesquisa esta inserida.

Freire e Schor (1986) enfatizam que a diretividade da profissao docente
esta diretamente vinculada a mudanca e a reflexdo sobre a préatica. Quanto
mais comprometido se esta a partir de uma pratica reflexiva, ha mais condicoes
de se interferir sobre essa pratica, resultando em mudancgas que podem levar a
novos processos de formacao e pratica docente.
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Nesse mesmo sentido esta a mensagem seguinte, pois o autor
demonstra preocupacdo com sua formacdo continuada, entendendo-a

verdadeiramente como um processo continuo, permanente.

Preocupagdo com o conteudo académico abordado na disciplina. Buscando uma constante
atualizagc&o nos tdpicos apresentados em sala de aula. E muito importante salientar que somos
humanos e ndo deuses perfeitos. Como pessoas... erramos, acertamos e sentimos. Assim,
nem sempre alcancamos o ideal definido por nos mesmos. Evidencia minimamente

Este estrato obteve uma evidencia de presenca minima em relagdo ao
indicador Diretividade, pois do mesmo modo que entende a necessidade de
formagdo permanente, justifica quaisquer fatos de nado alcancar os ideais
pretendidos, sob a condicdo de que humanos costumam errar e podem nao
alcancar os objetivos propostos. A esse respeito, essa finalizacdo do autor da
mensagem, torna-se completamente desnecessaria, pois escreve como se
tivesse se desculpando por ndo estar dando conta do que outros esperam que
ele desempenhe.

Quando penso o que estarei fazendo daqui ha alguns anos, me imagino dando aulas.
Ao mesmo tempo ndo consigo suportar a idéia de ter sempre a mesma rotina académica, de ter
que ir a Faculdade, preparar aulas, corrigir provas. Também tenho outras necessidades que,
como tenho visto, ndo conseguirei alcanga-las enquanto professor. Por outro lado, ou desse
mesmo lado, eu ja nem sei, sei que ndo sei fazer outra coisa que ndo dar aulas e... eu gosto,
sabe? Eu gosto. Nao evidencia

O autor da mensagem acima deixa transparecer em toda sua fala a total
falta de diretividade e insatisfacdo com sua profissdo. Inicia dizendo da sua
vontade de seguir na profissdo docente e termina justificando o fato de nao
saber fazer outra atividade sendo a que ja vem desempenhando, afirmando
que gosta do que faz. Entretanto, em meio a essa afirmacdo relata sua
insatisfagdo ao que chama de rotina académica, referindo-se as atividades que
envolvem ser professor e, sobretudo faz uma alusdo de que a profissdo
docente ndo da conta de suprir suas necessidades. Portanto essa mensagem
nao evidencia a presenca do indicador em questao, diretividade.

Analisando os valores atribuidos aos estratos do indicador diretividade,

tem-se a seguinte expressao:
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0.8+04+0=12=04
3 3

Figura 45- Valor do indicador diretividade

Desse modo, o indicador Diretividade obteve indice de 0.4 de presenga
entre os professores pesquisados, o que significa 50% do valor maximo
possivel para esse indicador, considerando-se como um indice baixo, no
contexto dessa pesquisa. Uma vez que se esses dados forem confrontados
com os relatados no questionario, € possivel perceber que no decorrer da
formacgao profissional dos sujeitos dessa pesquisa, muitos ndo direcionaram

sua formacao com a intencao de serem professores universitarios.

6.4.2.3 Compromisso social e institucional

O indicador relacionado ao compromisso social e institucional refere-se a
um educador que é comprometido com a construcao de uma sociedade justa,
democratica, no qual saber e poder tenham equivaléncia enquanto elementos
de interferéncia no real e na organizagdo de relagdes de solidariedade, na
instituicdo em que atua e na sociedade em que vive.

Analisando a mensagem seguinte € possivel perceber alto indice de
compromisso social. De modo geral, os trés estratos selecionados apresentam
o0 mesmo indice de presenca do indicador em questdo, como pode ser

visualizado.

Professor universitario é produzir conhecimento, no sentido mais amplo possivel, através de
atividades de pesquisa. Disseminar esse conhecimento produzido por ele e seus pares, para a
sociedade através de atividades de extensdo e para seus alunos através de atividades de
ensino. Estas atividades estao intimamente ligadas as competéncias e compromissos de um
professor universitario. Evidencia em alto grau

O segundo estrato pontua de forma mais clara e vai ao encontro das
propostas de Freire (1980, 1987, 1996) e de Gadotti et all (1985) sobre o
compromisso da profissdo professor em mudar a sociedade.
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Ser professor Universitario é facilitar o acesso ao processo de agir-pensar-agir em um campo
de atuagdo profissional procurando colaborar com um projeto de sociedade mais justa,
democratica. Evidencia em alto grau

Pode-se observar a preocupacao do autor da mensagem com a questao
de intervir na sociedade a partir da pratica de seus alunos e sua prépria, com o
processo reflexivo de agir, pensar e agir, e, consequientemente com a mudanca
social.

O terceiro estrato traz outro indice de evidéncia maxima desse indicador.
O autor da mensagem tem plena consciéncia do compromisso e
responsabilidade inerente a profissdo professor. Entende que a reflexao critica,
que esteja comprometida com mudanca, € um dos caminhos para exercer o
compromisso social e institucional, conforme é defendido por autores como
Névoa (1991, 1992a, 1992b) e Esteve (2001).

mas o "traco" de que falo "contorna" os que-fazeres... que envolvem, necessariamente, a
reflexao critica, comprometida com a mudanca... que se preocupa em utilizar adequadamente o
poder que a prdpria profissdo Ihe confere em favor de seus alunos, colegas e instituicdo, enfim
com a sociedade em geral. Evidencia em alto grau

Na acepcado de Rios (2001), a primeira condicdo que alguém se
responsabilize por sua acdo € que ela seja consciente, intencional e livre.
Desse modo, pode agir em prol da mudanca que deseja realizar. Isso pode ser
percebido na mensagem referida.

Portanto, ao se analisar os valores atribuidos aos estratos, tém-se a

seguinte expressao:

0.8+08+08=24=0.38
3 3

Figura 46- Valor do indicador compromisso social e institucional

Assim, o valor encontrado de 0.8, é altamente satisfatério e significa o
indice maximo (100%) possivel nessa pesquisa, para o indicador Compromisso

social e institucional.
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6.4.2.4 Relacbes interpessoais e troca de experiéncias

O relacionamento interpessoal refere-se a uma interacdo ou relacao
entre duas pessoas ou sistemas de qualquer natureza, de modo que a
atividade de cada um estd em parte determinada pela atividade do outro,
constituindo-se em uma reciprocidade, por vezes influenciadora, que permite
compreender 0s sujeitos da interacdo no exercicio de seus papéis.

Ja o conceito de troca de experiéncias vem da relacio entre os grupos e
nos grupos, onde se pode verificar as trocas de experiéncias, fundamentais
para o processo de formacgéo de professores. Aprender, a partir das trocas, da
colaboracédo e cooperagao entre colegas, exige que haja bom relacionamento
no grupo.

A opcao por realizar a andlise de dois conceitos juntos se deve ao fato
que, os conceitos se complementam na medida em que se explicitam, isto é,
um bom relacionamento interpessoal entre professores, pode possibilitar trocas
de experiéncias e a realizagcdo de trabalhos cooperativos. Desse modo,
apresentam-se os extratos correspondentes a esse indicador.

O primeiro estrato apresentado traz a questdo da solidao na tarefa de
ser professor. O autor da mensagem faz referéncia a outro estrato, de um
colega, concordando com as colocacdes, mas enfatizando que é uma atividade
solitaria. Isso demonstra, nesse contexto, que a partilha e as relagées que
podem ser estabelecidas no grupo, por parte deste professor nao existem.

... Parabéns pelas colocagbes, com as quais compartilho, mas reforco o meu parecer de
"semeador" solitario... quase que um "garimpo de melhores sementes"... Nao evidencia

Para que se pudesse fundamentar teoricamente essa questao, buscou-
se em lsaia (2003, p.373) a definicao do termo solidao pedagdgica, o qual é
definido como “o sentimento de desamparo dos professores frente a auséncia
da interlocucao e de conhecimentos pedagdégicos compartilhados”. O conceito
da autora pode ser facilmente comprovado na mensagem anterior e ratificado,
com base nos numeros encontrados no questionario aplicado e que tracaram o

perfil dos professores, os quais indicam que aproximadamente 27% dos
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professores pesquisados sentem-se pouco apoiado, apoiados em parte ou,
ainda, solitarios.

Embora alguns professores pesquisados tenham demonstrado auséncia
de indices do indicador Relagbes interpessoais e troca de experiéncias, 0s
conteudos de outros estratos afirmam o contrario e indicam indice maximo do

indicador ao entenderem a sinergia entre relacionamentos e trocas.

E construir uma rede de relacdes inter-pessoais consistente, movimentar-se na esfera do
social, buscar a integragdo com o0s alunos, saber 0 que se passa com as novas geragoes, de
onde vém seus alunos, inteirar-se, perguntar-se, conhecer, trocar experiéncias com os colegas,
dialogar... Evidencia em alto grau

A compreensdao do autor desse estrato acerca da importancia de
conviver em rede e de que essa rede deve ser composta por relacionamentos e
trocas, aponta um alto indice de presenca do indicador tratado. Do mesmo

modo pode-se visualizar no estrato que segue:

Quando o professor consegue algum resultado, é pelo bem do outro que ele o alcanga. Divide
seu conhecimento com outras pessoas, no sentido de partilhar e de palmilhar o caminho feito
sempre de distdncias, até aproxima-las e consagra-las como material de observagcdo e de
pesquisa. Evidencia em alto grau

Nesse estrato pode-se novamente observar a presenca de um alto
indice do indicador Relagdes interpessoais e troca de experiéncias. O autor da
mensagem coloca de modo claro e objetivo que s6 ha troca e crescimento
estando em contato com o outro, ratificando as proposicdes de Behar (1998,
apud BEHAR, KIST e BITTENCOURT, 2001) e Kouzes (1991).

Observando-se a seguinte expressao, tem-se:

0+08+08=1.6 =05
3 3

Figura 47- Valor do indicador Relagbes interpessoais e troca de experiéncias

Analisando a expressdo, encontra-se como resultado o indice de 0.5

atribuido ao indicador Relagdes interpessoais e troca de experiéncias. Esse
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valor significa 62,5% do indice maximo possivel para o indicador nesse estudo.
Ao se fazer a relacdo entre o perfil do profissional da FSG, quanto as relacdes
interpessoais, isso vem a reforcar os dados encontrados, pois ha um numero
expressivo de professores que se sentem solitarios no exercicio da pratica
pedagdgica.

6.4.2.5 Afetividade

O indicador Afetividade refere-se a capacidade de experimentar
sentimentos e emocgdes. A afetividade compreende o estado de animo ou
humor, os sentimentos, as emocodes e as paixdes. Nao ha como trabalhar em
educacao, exercendo a docéncia, sem que haja algum tipo de afetividade
envolvida entre os participantes do processo educativo.

Nesse contexto, os conteudos dos estratos apontam para altos indices
de presenca de afetividade entre os professores da FSG, participantes desta
pesquisa, seus alunos e colegas, conforme se pode observar nos estratos que

seguem:

Né&o esquecer do afeto e da clareza de entender e de se fazer entender pelo aluno. Evidencia
em alto grau

Analisando esse primeiro estrato, pode-se perceber a preocupacao do
autor com a afetividade, ao se referir a entender e se fazer entender pelo aluno.
O autor se coloca no lugar do aluno, demonstrando conhecimento da
importancia desse educador no ato de educar.

Da mesma forma, pode-se observar, por meio da simbologia
apresentada pelo autor do estrato que segue, o que ele entende por ser
professor universitario e que, nesse contexto ha um papel importante para a
afetividade.

Ser professor universitario € ser um bom semeador. Saber escolher a semente, preparar a terra
e acompanhar o desenvolvimento dos frutos. E compreender que do trabalho do plantio
surgem as possibilidades das colheitas, é saber cuidar os jardins como se fossem sua propria
arvore, é saber dosar a 4gua e o sol, consciente que todo excesso prejudica e toda falta mata.
Ser professor universitario é amar a arte da educacao, é se renovar a cada aula, é compatrtilhar
os entendimentos de forma incondicional e irrestrita, é construir novos paradigmas, novas teses
e novas formas de atenc¢do e carinho!!! Evidencia em alto grau
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A afetividade esta presente em todo o texto do estrato, na medida em
que o autor faz a comparacdo com o semeador, com 0s cuidados desse em
relagdo a planta e com novas formas de atencdo e carinho que decorrem
dessa interacdo. Essa mensagem reafirma os conceitos de Freire ( 1980, 1987,
1996), Pellanda (1996) e de Taille (1992), os quais afirmam que uma das
melhores formas de construir o conhecimento € com afetividade.

O mesmo nao pode ser confirmado no estrato que segue, pois ha um
forte indicio do autor ser afetivo, para dar conta de manter-se seguro, isto €,
nao ser demitido da instituicdo.

Né&o tem como eu ndo me preocupar com a aprendizagem e com que os alunos pensam de
mim. Vocés sabem, professor que esta em alta com seus alunos é muito mais dificil de ser
dispensado. Por isso tenho uma excelente relagdo com eles, me da uma certa segurancga,
mesmo que para isso, as vezes, muito pouco, mas as vezes eu tenha que me esforcar, sabe
como é, né? Evidencia minimamente

Observando-se a mensagem, € notorio que o autor faz questao de ser
afetivo para obter em troca, a seguranca de permanecer na instituicdo. Isso
nao revela a inexisténcia de afetividade, por outro lado, desvela o interesse da
intencdo de ser afetivo. Comparando esse estrato com alguns indices
encontrados quando da aplicacdo do questionario, observa-se que somente 3%
dos professores participantes sentem-se insatisfeitos com a relacdo professor-
aluno. Os outros estao totalmente satisfeitos ou satisfeitos, o que néo significa
que todos os participantes tenham o mesmo modo de pensar sobre a questao
afetividade. Desse modo, esse estrato recebe o valor de minima evidencia da
presenca do indicar Afetividade.

Tem-se, por meio dos valores atribuidos a cada estrato, a seguinte

expressao:

0.8+0.8+04 =2.0 =0.6

Figura 48- Valor do indicador afetividade
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O resultado obtido por meio da expressado apresentada indica o indice
0.6 para o indicador Afetividade, que representa 75% do valor maximo possivel
nesse estudo. O indice, apesar de ndo ser muito expressivo, € considerado
aceitavel para o contexto dessa pesquisa.

6.4.3 Inovacao pedagdgica

A categoria Inovagcdo pedagogica é entendida nesse estudo como um
conceito de carater histérico social marcado por uma atitude epistemoldgica de
conhecimento para além das regularidades propostas pela modernidade e
caracterizado por mudancas na pratica docente. Nesta pesquisa, a categoria
inovacdo pedagdgica compde-se de dois indicadores: reconfiguragcdo dos
saberes e relacao teoria e pratica, e integracdao das TICs com a pratica
pedagdgica.

6.4.3.1 Reconfiguracao dos saberes e relacao teoria e pratica

Esse estudo aborda a reconfiguracdo dos saberes e a relagédo teoria e
pratica como fazendo parte do contexto contemporaneo. Ha uma necessidade
emergente de estar sempre aprendendo e em consonancia a isso, a exigéncia
de relacionar esses novos aprendizados a pratica. Desse modo, pode-se
perceber entre os conteludos dos estratos analisados a forte presenca de
evidéncia desse indicador.

Né&o deve ser encarada apenas como academia, é preciso que as necessidades emergentes
da comunidade regional sejam levadas em consideracdo. No caso especifico da FSG é
fundamental que a formacéo docente tenha forte ligacdo com as atividades laborais e que
essas estejam de acordo com as disciplinas ministradas. Ndo pode haver espaco para tedricos
"puros”, assim como ndo bastam apenas vivéncias, é importante que os professores tenham
oportunidade para continuar atuando no mercado (e serem cobrados em suas acbes nesse
aspecto, positivas ou ndo!) e também possam ingressar em atividades de formagdo académica,
pois as novas teorias precisam verificagcdo pratica... Evidencia em alto grau

Pode-se constatar, ao observar o conteudo do estrato apresentado, o
alto indice de presenca e consciéncia da necessidade de reconfiguracdo dos
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saberes, por meio da formagdo continuada e da relacdo desta formacao a
pratica, tanto dos alunos, como dos professores.

No mesmo sentido, o autor do conteudo do estrato que segue, parece
fazer uma provocacao a colocacao de um outro colega ( que se apresentava na
sequéncia original desses estratos), o qual justifica a continuidade de se
apresentar conteudos desvinculados das necessidades e realidades dos

alunos.

Interessante a tua colocacdo... mas vou provocar dizendo que "perpetuamos contetdos
distanciados da pratica necessaria"... somos excelentes tedricos e pretenciosamente formamos
tedricos-sem-pratica! Evidencia em alto grau

Pode verificar que o autor do estrato se coloca como sendo um dos que
sdo excelentes tedricos, mas pretensiosos formadores de tedricos que nao
vinculam esses conteudos a pratica. Esse mesmo autor, na sequténcia original,
foi rebatido na sua fala e outro colega continua seu discurso, promovendo
novamente um alto indice da presenca de reconfiguracdo de saberes e da
relacao desses com a pratica.

Isso, isso... a condicdo em que a academia se encontra é a de estar (mesmo inseridal) distante
da realidade. Enquanto isso perdurar formaremos os "tedricos-sem pratica” ou "praticos em
teoria"... Tenho percebido que nossos conteudos sdo desprovidos daquilo que é a mola
propulsora da aprendizagem... NECESSIDADE...quantas vezes temos "levado" nossos grupos
a reflexdo das coisas que estdo aprendendo?? Quantas vezes analisamos com 0s grupos o
que aprendemos com eles?? Que esquemas temos visualizado para compreender a
aprendizagem dos académicos?? E a nossa?? A formagdo de tedricos também é necessaria,
mas é preciso compreender que so o perfil tedrico ndo basta, o trdnsito tem que acontecer em
diferentes espacos... "profissionais de laboratdrio” sdo importantes, fundamentais até, mas os
conhecimentos "aplicados" também sdo importantes. Evidencia em alto grau

Essas constatacées podem ser comprovadas mais uma vez, ao se
observar os indices acerca da necessidade de reconfiguracdo de saberes
encontrados no perfil dos docentes da FSG, que fizeram parte desta pesquisa,
0s quais afirmam necessitarem de saberes mais “pedagdgicos” e, se forem
confrontados com a bibliografia da area, na qual tedricos como Névoa (19923,
1992b), Pimenta (2000) e Lévy (1998) afirmam que cada vez mais 0s
profissionais terdo a necessidade de estar constantemente aprendendo e

relacionando essas novas aprendizagens a sua vida.
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Desse modo, a expressao que segue apresenta os valores atribuidos a
cada estrato:

1.5+15+15=45=15
3 3

Figura 49- Valor do indicador Reconfiguragcao dos saberes e relagio teoria e pratica

A andlise da expressao permite verificar que o indicador Reconfiguracao
dos saberes e relacao teoria e pratica obteve o indice de 1.5, ou seja, 100% do
valor possivel neste estudo.

6.4.3.2 Integracao das tecnologias da informagéo e comunicagdao com a pratica

pedagdgica

A integracdo das tecnologias da informagdo e comunicacdo com a
pratica pedagdgica € entendida, no contexto desse estudo, como parte de um
planejamento inovador que acompanhe as mudancgas sociais, mas que nao
perca o carater pedagogico que o sustenta. A visdo dos professores acerca da
inovacdo vem condicionada ao enfoque metodoldgico, que se utiliza dessas
ferramentas aplicando em novas oportunidades de trabalho. Assim, os
professores terdo que desenvolver atua¢des que convertam essas ferramentas
em instrumentos que permitam experimentar novos caminhos de acesso a
informacdo, novas e eficientes vias de comunicacdo e novos métodos que
aproveitem suas possibilidades como meio de expressao.

Os estratos relativos a esse indicador revelam que os professores
sabem da importancia que as tecnologias tém na vida profissional. No entanto,
os estratos também mostram que isso ndo € verdadeiro em se tratando da

integracao das TICs com a pratica pedagdgica.

Eu tenho plena consciéncia da importdncia que é utilizar recursos multimidias em sala de aula,
chega de quadro e giz. Minhas aulas sdo preparadas com laminas no Power Point e fazem um
sucesso. Evidencia minimamente
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O autor da mensagem anterior demonstra, de fato, que conhece a
importancia de se utilizar as TICs na sala de aula. Entretanto, parece utilizar,
sem a menor preocupacao de como fazé-lo. Na sua percepcédo, basta utilizar
laminas em Power Point, para que o sucesso de suas aulas seja alcancado, o
que nao é verdade. Esse é um dos enganos cometidos por muitos docentes
que ao integrarem as TICs a pratica pedagdgica, fazem-no pelo modismo ou
ainda, pela pressao social, sem ter nenhum cuidado pedagégico e projeto
elaborado de como realizar essa integracdo (ALMEIDA, 2000; VALENTE,
1999).

O conteudo do seguinte estrato aponta uma outra questao, e que diz
respeito a esse estudo, ou seja, a preocupagao de saber o que, como e com
quem utilizar as TICs.

Minha preocupacdo nesse sentido é como melhor adequar o contetido que pretendo trabalhar
com a tecnologia para ser utilizada. Concordo que temos que utilizar essas ferramentas, pois
fora do contexto de sala de aula elas estao por toda parte. No entanto, ndo penso que seja sé a
Internet ou computador que possam dar conta disso. Dias desses, eu tinha que falar sobre
negociacdo, falar das estratégias, de como fazer e lembrei de um filme que havia visto na
televisdo, em que havia uma parte perfeita para o que eu queria abordar. Peguei o filme,
preparei na parte que me interessava e assistimos com a intencdo de motivar para uma
discussdo inicial sobre o assunto. A partir dai tiramos os conceitos e todo o restante
necessdrio. Evidencia em alto grau

Observa-se por meio da mensagem desse estrato, um professor
coerente com a questao de integrar as tecnologias a pratica pedagdégica. Esse
professor reflete sobre qual € a melhor tecnologia para apresentar determinado
assunto que deseja tratar e, em cima dessas questdes, planeja como vai ser
sua aula. Percebe-se que o autor da mensagem reconhece que 0s
computadores sdo muito importantes, mas vislumbra outras fontes ou
ferramentas para realizar essa integragéo.

O conteudo do préximo estrato apresenta uma outra abordagem,

diferente das duas anteriores:

Nem sempre faco uso desses recursos. Tem vezes que minhas aulas sdo bem preparadas e
chego e falo, sem precisar mostrar nada na tela. Outras vezes, pesquiso na Internet alguma
dificuldade, depois passo para os alunos o enderego. Se essa Internet ndo existisse, eu estava
roubado... Evidencia minimamente
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Analisando a mensagem anterior, observa-se que o autor faz parte da
integracdo “desejada”, mas coloca a utilizacdo desse recurso de modo que
parece nao haver um cuidado ou planejamento na utilizacdo. A ultima frase do
estrato: "Se essa Internet ndo existisse, eu estava roubado...” parece colocar
na tecnologia toda a responsabilidade das aulas darem certo ou ainda de dar
conta da atualizacdo do professor. Sancho (1993) e Gil (1996) explicam ser
comum na pratica dos professores a intencao de que as tecnologias resolvam
antigos problemas docentes.

Dessa forma, o indicador Integracdo das tecnologias da informacgéo e
comunicagcao com a pratica pedagdgica revela a seguinte expressao:

0.75+15+0.75= 30 =1

3 3

Figura 50- Valor do indicador integracdo das TICs na préatica pedagégica

Analisando o valor dado ao indicador, 1 (um), percebe-se que indica um
nivel preocupante de presenca da integracao das TICs na pratica pedagdgica,
pois corresponde a 33,3% do valor maximo possivel para esse indicador. Esse
valor, se comparado aos dados obtidos no questionario, quando perguntados
sobre a utilizacdo de recursos tecnolégicos, ndao houve duvidas dos
professores sobre a importancia e como utiliza-los tecnicamente. Entretanto, os
dados também apontam que somente 3% dos entrevistados percebem o
computador como uma ferramenta que propicia interacdo e desenvolvimento
de relacionamentos. Por conseguinte, ndo compreendem ou ainda ndo acham

necessario, o real objetivo de integrar tecnologias a pratica docente.

6.5 Sistematizacao da Matriz multirreferencial de Desenvolvimento
Profissional Docente

Apos a analise dos estratos referentes a cada categoria/indicador e a
obtencdo dos valores a eles atribuidos, € possivel reformular a Matriz

multirreferencial de Desenvolvimento Profissional Docente, colocando dois
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novos elementos: o primeiro, o valor obtido na analise e o segundo o indice

obtido por categoria que dara, ao final, o indice total de desenvolvimento

profissional docente.

Categorias

Valor
unitario
maximo
possivel

Valor
unitario
atingido

Valor Total
maximo
possivel

Valor Total
atingido

utonomia

Docente

Controle das
acoes da sala de
aula-
Questionamento
critico de
aprendizagem e
de sociedade-
Uso do
conhecimento,
pelo professor-
Independéncia
intelectual-

3.0

2.1

3.0

2.1 (70%)

rojeto
Profissional

Motivacao —

0.8

0.8

Diretividade no
exercicio da
docéncia

0.8

0.4

Compromisso
Social e
Institucional

0.8

0.8

Relacionamentos
interpessoais e
trocas de
experiéncias

0.8

0.5

Afetividade —

0.8

0.6

4.0

3.1
(77.5%)

novacao

Pedagodgica

Reconfiguracao
dos saberes e a
relacéo teoria e
pratica -

1.5

1.5

Integracao das
tecnologias da
informacéo e
comunicagao com
a pratica
pedagogica

1.5

1.0

3.0

25
(83.3%)

TOTAL

10.0

7.7 (77%)

Quadro 13- Sistematizacdo da Matriz Multirreferencial de desenvolvimento

profissional docente

Por meio da analise desses novos elementos incluidos na Matriz é
possivel verificar o nivel de desenvolvimento profissional docente dos sujeitos
entrevistados. Desse modo, constata-se que os professores que fizeram parte
desta pesquisa atingiram um indice de 77% de desenvolvimento profissional, o
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que representa um nivel satisfatério. No entanto, deve-se observar as
particularidades inerentes a cada categoria.

Pode-se sistematizar o nivel de desenvolvimento profissional docente,
do seguinte modo, quanto a primeira categoria: os professores pesquisados
apresentam um bom nivel de autonomia docente, pois na maioria das vezes,
sabem de seus direitos e deveres, mas muitas vezes nao conseguem exercé-
los plenamente por sentirem-se cobrados pela instituicdo, pela coordenacgao de
curso e pelos alunos. Aparecem indicios de mal-estar docente.

Na segunda categoria, projeto profissional, os professores apresentam-
se motivados, sabem o0 que os motiva e como manter-se a eles e aos alunos
nessa situagao. A diretividade no exercicio da docéncia € o primeiro indicador
que apresenta algumas questdes peculiares, pois muitos professores nao
conduziram sua formacéao profissional para atuar no ensino superior, até esse
momento. O indicador Compromisso social e institucional tem uma boa
compreensao por parte dos professores, 0s entrevistados demonstraram
reconhecer a responsabilidade que cabe a profissdo docente. Quanto a
relacdes interpessoais e troca de experiéncias a analise dos dados
encontrados permite perceber a necessidade de maior integracdo entre
professores, instituicdo e alunos, a fim de que os professores possam
compartilhar, por meio de relagbes duraveis, suas experiéncias académicas,
formando redes de trocas. O ultimo indicador, afetividade, foi percebido ao
longo da analise dos estratos, contendo um bom indice de presenga. No
entanto, fez gerar uma duvida sobre até que ponto a afetividade demonstrada
para os alunos ndo é para conquistar bons indices de audiéncia na instituicao.

A terceira e Ultima categoria analisada, Inovacdo pedagdgica,
igualmente as anteriores, atingiu nimeros satisfatérios. Chamam a atencéo
nesse contexto, a integracdo das tecnologias a pratica docente, que os
professores pesquisados demonstram saber da importancia de utilizar, ao
mesmo tempo em que eles apontam necessidade de formacgao pedagdgica
para melhor usufruir desses recursos. A Renovacado de saberes e a relagao
teoria e pratica é uma questao que parece estar superada quando se aborda a
necessidade de aprendizagem permanente e ligada a experiéncia.

A partir da dltima analise da sistematizagdo da Matriz

multirreferencial de desenvolvimento profissional docente é possivel responder



219

ao problema deste estudo, que é: Uma rede académica virtual pode apresentar
potencial para o desenvolvimento profissional docente, na visdo dos docentes
da FSG?

De posse dos dados obtidos, as contribuicoes que emergem da RADEP
Virtual no desenvolvimento profissional docente, segundo os docentes da FSG
vao ao encontro das categorias estudas e analisadas no decorrer de toda essa
pesquisa. Portanto, pode-se dizer que a RADEP Virtual potencializa espacos
de discussao, nos quais se pode haver a promocao do exercicio da autonomia,
nos niveis aqui estudados. Além disso, as discussdes acerca dos conceitos
gue envolvem os temas, categorias e indicadores estudados, possibilitam, a
partir da troca de experiéncias, o estabelecimento de novas relagdes, entre
colegas e entre professores e a instituicao. A afetividade é outro ponto forte de
contribuicdo da RADEP Virtual, pois as trocas ocorridas entre os sujeitos
permitem o estabelecimento de vinculos afetivos e a sua discussao. A
afetividade, permite a exposicdo do outro, de suas idéias, seus desejos,
embora alguns participantes ainda ndo tenham a clareza do poder da Rede,
enquanto ferramenta de comunicacgao e relacdes.

Naturalmente, a partir do uso da RADEP Virtual no contexto de
desenvolvimento profissional, o professor, participante do programa,
estabelece relacbes e pode vislumbrar, com base em sua experiéncia, outros
modos de integrar tecnologias no seu dia-a-dia docente. Isso resulta de uma
constante aprendizagem, pela qual, no seu cotidiano, o professor vai em busca
de novos conceitos, novos olhares, novos saberes e pode, com as trocas, as
novas aprendizagens, os relacionamentos e a autonomia de que dispdem,
mudar sua pratica e, por conseguinte, cumprir seu compromisso, respondendo
a sociedade, a profissao e a instituicdo em que atua.

Desse modo, a RADEP Virtual, apenas como consequéncia das
possibilidades que dispde, aumenta a possibilidade de os sujeitos manterem-se
motivados; motivagdo que pode ser alimentada diariamente, por meio da
satisfacdo do professor saber que a dire¢cdo que conduz a sua profissao lhe é

satisfatoria e Ihe garante formacao e desenvolvimento profissional continuo.
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CONCLUSAO



CONCLUSAO

O desenvolvimento profissional do docente do ensino superior é uma
preocupacao que esta em pauta ha muitos anos. Iniciou com a questao
relacionada a formacao dos professores, a qual teve origem nos grupos de
pesquisas institucionais. Posteriormente, o cuidado estava sobre quem forma
o professor do ensino superior, ou ainda, faziam parte desse contexto,
assertivas como: “o professor do ensino superior se forma na medida em que
exerce sua profissdao”, considerando que nao ha curso superior que dé énfase
a essa formacao, tal qual ocorre para o ensino médio ou educacao infantil, ou
ainda, para outras areas de atuacao.

Ja ha algum entendimento, por parte dos professores, que o
desenvolvimento profissional contempla outras questbes, que nao sé a
formacao. Assim como, os professores compreendem que O processo de
desenvolvimento € continuo, para toda a vida profissional. Desse modo, com a
emergente evolugdo e disseminagao tecnoldgica, sobretudo da informatica e
comunicagao, sao inseridos no contexto educacional novos ambientes que
proporcionam informacéo, interagéo, trocas e relacionamentos.

No ambito da Faculdade da Serra Gaucha foi desenvolvida uma rede de
desenvolvimento profissional, denominada RADEP Virtual, a qual tem como
objetivos a criacdo de contextos interativos, reflexivos e de ensino e
aprendizagem, nos quais devem ser contemplados os saberes da docéncia e a
solidariedade profissional, por meio da utilizacdo de ferramentas interativas
para discussdao em grupos, publicizacdo da producdo docente e atividades
virtuais cientificas e culturais.

Assim, este estudo prop6s-se a investigar se uma rede académica
virtual pode apresentar potencial para o desenvolvimento profissional docente,
na visao dos docentes da FSG.

Para fundamentar teoricamente o estudo de desenvolvimento

profissional do docente do ensino superior e a construcdo de uma rede
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académica virtual, realizou-se pesquisa na literatura vigente, classica e atual,
de tal modo que os trés capitulos de revisdo de literatura podem embasar as
conclusbes descritas, de acordo com os dados coletados nessa unidade de
andlise.

Os dois primeiros objetivos especificos, inicialmente estabelecidos,
foram alcangados na medida em que a RADEP Virtual foi desenvolvida,
considerando as necessidades institucionais e as necessidades de formacéao
na docéncia universitaria; e quando da construcdo da Matriz multirreferencial
para avaliar o desenvolvimento do profissional docente em uma rede
académica virtual, por meio da definicdo de trés categorias, e dos indicadores
que delas fazem parte.

Desse modo, pode-se apresentar a conclusdo, considerando os dados
encontrados no estudo, as contribuicbes da pesquisa e as perspectivas de
trabalhos futuros.

7.1 Conclusoes do estudo

As conclusées encontradas serdo analisadas sob trés aspectos, o
primeiro referente a Matriz multirreferencial, apés a RADEP Virtual e, por fim, a
utilizacdo da RADEP Virtual sendo sustentada pela Matriz multirreferencial,
segundo a opinidao dos professores da FSG.

Sobre a Matriz multirreferencial, sua construcdo permitiu a
identificacdo e analise de categorias e indicadores que compéem o DPD, no
ambito de realizacdo da pesquisa. Os conceitos abordados que fazem parte da
Matriz contribuiram sobremaneira para o entendimento acerca das questdes
que envolvem a préatica e formacdo do professor do ensino superior e seu
consequente desenvolvimento. Pode-se constatar que, com a crescente
evolucao e dinamica que envolve o contexto contemporaneo e 0s sujeitos que
dele fazem parte, que as categoria e indicadores de DPD encontrados nessa
Matriz poderdo ser temporarios, ou ainda, poderdao ser acrescentados alguns
ou retirados outros. Portanto, deve-se compreender que as categorias e
indicadores de DPD apresentadas servem como uma Matriz multirreferencial,
que podera ser base para outros estudos e sofrer alteracdes, conforme o

contexto da pesquisa.
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Quanto a RADEP Virtual, os dados encontrados apontaram que ao se
propor desenvolver uma RAV, de modo colaborativo, envolvendo os préprios
usuarios da Rede, é necessario que todos os participes tenham entendimento
da necessidade de participagao, tanto do desenvolvimento, quanto do processo
de formacao que suportard o ambiente.

Verificou-se que algumas funcionalidades disponibilizadas na RADEP
Virtual ndo obtiveram o uso previsto. Sobre isso pode-se chegar a algumas
constatacgdes: a primeira porque nao foram oferecidas atividades em que a
utilizagdo das ferramentas tornaram-se imprescindiveis, como no caso 0s
grupos de pesquisa, € segundo porque haviam outras ferramentas que as
podiam substituir, por exemplo, o0s professores poderiam colocar as
contribuicbes de seus grupos nas suas paginas pessoais, ou ainda, nos
resultados das atividades do Programa, e, além disso, uma terceira
constatacdo, que ndo houve uma mediacdo adequada para que as
funcionalidades fossem amplamente exploradas.

Outro dado observado na RADEP Virtual é a necessidade de haver
diariamente um profissional que mantenha as informagdes atualizadas e dé
uma dindmica atrativa a Rede, pois o fato de ndo serem postadas informacdes
diariamente, deixa 0s usuarios sem motivacdo para acessar e participar dos
programas oferecidos na RADEP Virtual.

Portanto, a andlise dos dados encontrados, na percepcao
dos docentes da FSG, juntamente com a literatura, possibilita apresentar as
contribuicoes da RADEP Virtual no desenvolvimento profissional
docente, a qual se desdobra em duas correntes distintas, uma que evidencia
seus indicadores positivos e outra que aborda aspectos que o influenciam
negativamente.

Dentre os aspectos que contribuem positivamente no desenvolvimento
profissional dos docentes da FSG, de acordo com a opinido dos entrevistados,
encontram-se o entendimento do exercicio da autonomia docente, a motivacao
para 0 ensino, o conhecimento do compromisso social e institucional que a
profissdo lhes confere, e a aquisicdo de novos saberes relacionando-os a
vivéncia dos alunos.

Quanto a autonomia, evidencia-se, de modo positivo, o fato de poder
percebé-la presente nas duas outras categorias, referindo-se a outros



224

indicadores, resultando em um numero expressivo de estratos. Uma das
formas entendidas pelos professores de exercicio da autonomia se da por
meio da pesquisa, na qual os estratos apontam que é nesse espago, que 0s
professores podem aumentar e difundir os conhecimentos. Além disso, outros
indicios sobrepdem-se a pesquisa, quando apontam que a autonomia docente
deve estar presente também e igualmente no ensino e extensdao, com
conhecimento e lideranga, indicando o uso do conhecimento e a independéncia
intelectual. A questao do professor ter controle do que ocorre em sala de aula,
no que se refere as acdes de seus alunos e ainda, sobre decidir como atuar
nesse contexto, é outro indicio forte de autonomia.

Observa-se a evidéncia de alto grau de motivacdo quando se pode
verificar, por meio dos estratos, que os professores mantém-se motivados, na
medida em que percebem o resultado e o sucesso de seus trabalhos com os
alunos e com a motivacao destes.

Outro indicador que interfere positivamente no desenvolvimento
profissional diz respeito ao compromisso social. Os professores pesquisados
tém consciéncia de seu papel, entendendo-se como agentes de transformacéao
social. Algumas evidéncias podem ser percebidas na medida em que os
professores procuram provocar essas mudancas, levando os alunos a um
processo de reflexdo critica, onde o agir-pensar-agir € um dos meios para
mudar.

Ao que se refere a reconfiguracdo dos saberes e a relagdo teoria e
pratica, a indicagdo positiva aparece quando os professores relatam a
necessidade de estar sempre com os conhecimentos atualizados. Isso esta
explicitamente relacionado a esses conteudos terem abordagem tedrica, mas,
sobretudo, vinculo com a realidade pratica do aluno. Os professores relatam
que formam alunos para atuar, em sua grande maioria, em empresas. Isso faz
com que se preocupem em fornecer aos alunos base teérica e vivéncia nas
questdes estudadas.

Constituem-se também como aspectos positivos, 0 reconhecimento da
importancia de utilizar tecnologias da informagédo e comunicacdo nas salas de
aulas e também o indicador afetividade, sobretudo com alunos, pois aparece
com bons indices de presenca, embora isso seja objeto de discussao.
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Contudo, percebe-se a presenca de alguns fatores que influenciam
negativamente no desenvolvimento do profissional docente, segundo os
sujeitos pesquisados. Dentre esses, a inexisténcia de uma diretividade
profissional, a dificuldade de estabelecer relacionamentos interpessoais que
proporcionem trocas de experiéncias, a duvida decorrente de que a afetividade
demonstrada pelos alunos tenha interesses velados, a utilizagdo de tecnologias
em sala de aula, com o intuito de parecer atualizado e, por fim, a dificuldade de
implicar os professores as atividades de desenvolvimento profissional.

A diretividade no exercicio da profissdo esta entre os fatores que
influenciam negativamente, pois entre os dados encontrados nao foi percebido
que a formacao dos professores atuantes e participes da pesquisa, tenha sido
voltada para a docéncia no ensino superior. O que se observa & que 0S
professores estdo atuando na docéncia como se fosse uma atividade
temporaria, principalmente os que pertencem ao Curso de Administracédo, pois
o0 que manifestam, mesmo que em mensagens subliminares, é o desejo de
trabalharem em grandes companhias existentes na regido. Isso parece ratificar
a frase: “vou continuar dando aulas até aparecer coisa melhor”.

Outro indicador que pode ser interpretado com certo grau de
negatividade para o desenvolvimento profissional docente dos professores
pesquisados, diz respeito a dificuldade de relacionar-se e trocar experiéncias
entre os colegas. Aparecem de forma expressiva alguns indicios de soliddo
pedagogica, ou seja, sentir-se sozinho ao planejar, estudar e ministrar suas
aulas, tendo o sentimento de ndo ter com quem partilhar seus desejos e
dividas. Observa-se também um receio muito grande de os professores
exporem-se para os colegas, de mostrarem suas limitagbes e dificuldades.
Talvez, esse tenha sido o primeiro indicador percebido, pois foi, inUmeras
vezes, verbalizado pelos professores, quando questionados sobre a nao
participacao nos foéruns, questionarios e atividades solicitadas.

A afetividade é outro indicador, que por meio do conteudo de um estrato,
fez com que houvesse uma reflexdo acerca e que, nesse contexto, esse
indicador fosse incluido na abordagem de carater negativo. A duvida que
emergiu a partir da questao de que “professor que se da bem com aluno, é
mais dificil de ser dispensado pela instituicdo” faz pensar que alguns
professores possam ter respondido, ou ainda, entendido, a afetividade com
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alunos, ndo como o conceito trabalhado nessa tese, ou seja, como um meio de
ensinar e aprender, mas com um “dar-se bem” entre os alunos. E possivel, que
muitos ndo percebam essa diferenca. No entanto, a partir das colocacdes de
outros professores, que atuam e demonstram pelo conteldo dos estratos, o
conceito e entendimento real do termo afetividade na educagéo, que possam
estar sendo afetivos com os alunos, como um meio de manterem-se seguros
na instituicao.

A integracao das tecnologias a pratica docente caracteriza-se como um
indicador que pode influenciar negativamente no desenvolvimento profissional,
pois aparece desvinculado da questdo pedagogica. Percebe-se que os
professores utilizam recursos tecnolégicos, em sua maioria, porque € moderno,
os alunos gostam, e € mais pratico de preparar aulas. Além disso, as préprias
salas de aula da instituicdo estao equipadas com projetor multimidia, aparelhos
de televisdo e pontos de Internet. Soma-se a isso, o fato da FSG divulgar
acordo entre instituicAo bancaria, disponibilizando condi¢des favoraveis aos
professores, para compra de note books. O que se esta colocando aqui, como
negativo, ndo € o acesso e o uso das TICs, mas como, porque, quando, onde,
e para quem devem ser utilizadas.

Por fim, evidencia-se com carater negativo, a dificuldade de envolver os
professores em Programas de desenvolvimento profissional, justificando de
varias formas sua omissdo no processo, embora saibam da importancia de
desenvolverem-se profissionalmente. Dentre as justificativas aparecem a falta
de tempo para participar (ler, comentar, interagir no ambiente), a extensao das
atividades, a ndo remuneracao pelo tempo desprendido na participacdo do
Programa, o fato de muitos serem apenas professores horistas e que se
consideram “desvinculados” do processo institucional. Outros justificam que
nao participam ou ndo iniciaram sua participacédo, pois algumas atividades
poderiam ser presenciais e eles ndo poderiam participar, uma vez que moram
em outro municipio, ainda aparecem justificativas como: ndo consigo acessar,
a pagina nao funciona, minha Internet é discada e demora para abrir, gasto
muito com Internet, entre outras justificativas.

Por meio das andlises realizadas, nas quais se procurou apresentar as
contribuicbes da RADEP Virtual no desenvolvimento profissional docente,
segundo a opinido dos professores da Faculdade da Serra Gadcha, torna-se



227

possivel ndo s6 oportunizar a avaliagdo da RADEP Virtual, enquanto ambiente
virtual de aprendizagem, como avaliar o Programa de Desenvolvimento
Institucional da FSG, contribuindo, assim, com a melhoria de ambos. Desse
modo, pode-se fazer algumas sugestdes, entendendo-se que o0s objetivos
dessa tese de doutorado foram alcancados.

7.2 Contribuicoes do estudo

A contribuicdo deste trabalho para a Informética na Educacédo, esta,
principalmente, voltada as linhas de pesquisa:
e ambientes virtuais de aprendizagem,
e formacao de professores em educacao a distancia,
e desenvolvimento profissional docente do professor do ensino superior

apoiado por rede académica virtual.

Essas contribuicbes servem como subsidio para projeto,
desenvolvimento e implantacdo de ambientes voltados a professores em
servico, discutindo questdes técnicas, mas, sobretudo pedagdgicas de
Programas de desenvolvimento profissional e de ambientes virtuais de
aprendizagem. A relevancia do tema pesquisado é também substancial porque
o desenvolvimento profissional em ambientes virtuais vem se mostrando
estratégico para o sucesso das instituicoes, sejam elas publicas ou privadas,
como a Faculdade da Serra Gaucha.

7.3 Perspectivas de trabalhos futuros

Embora ndo fazendo parte dos objetivos desse estudo, a necessidade
de apresentar algumas sugestées, que visem a elevacdo do nivel de
desenvolvimento profissional dos docentes da FSG, parece oportuna. Cabe
ressaltar que algumas delas foram extraidas das sugestdes fornecidas pelos

préprios professores.
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Quanto a RADEP Virtual:

Deixar a interface mais dinamica,

Adequar o numero de ferramentas disponiveis a proposta do Programa
(diminuir as ferramentas, pois muitas ndo sao utilizadas),

Utilizar mais ferramentas sincronas para acostuma-los a interacao
virtual,

Formar mediadores para atuar no ambiente virtual,

Disponibilizar mais suporte técnico para o ambiente.

Quanto ao Programa de desenvolvimento profissional:

Diversificar estratégias de dinamizacao presenciais e virtuais,

Inserir hora- atividade para participar do Programa,

Direcionar as questdes nos foéruns,

Definir tamanho adequado de textos para leitura e andlise, pois ndo
podem ser longos,

Determinar o produto de uma atividade ou tarefa,

Determinar data limite para executar a tarefa,

Disponibilizar o resultado, na data limite, para compartilhar com todos,
Incentivar o uso mais efetivo da home-page de cada professor,

Estar sempre em contato para ver as necessidades dos professores em
termos de formacgéo e desenvolvimento,

Desmistificar a aula show e proporcionar a construcdo conjunta
(professores e alunos).

Quanto a Instituicao:

Proporcionar maior interacao entre os professores,

Providenciar uma é&rea de convivéncia para professores e alunos
interagirem socialmente,

Oferecer cursos de capacitacdo em informatica, utilizacdo de recursos

tecnoldgicos na educacao,
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e Possibilitar a participagdo em seminarios e congressos que abordem
questdes relativas a docéncia no ensino superior nas areas de interesse
(ensino de administracéo, ensino de educacéo fisica, etc),

e Proporcionar maior exercicio da autonomia da coordenagao dos cursos,

e Oferecer cursos e programas do tipo oficinas,

e Maior reconhecimento da profissdo e funcédo exercidas pelo professor.

Ressalta-se que apds o periodo da coleta de dados, para o presente
estudo, algumas acoes ja estdo sendo implementadas, tais como: aumento da
area fisica da instituicdo e criacdo de uma area de convivéncia; a realizagdo de
um Férum de professores, no qual os professores permaneceram dois dias em
imersdao em um hotel (por duas vezes), realizando atividades de carater
vivencial e pedagdgico; a realizacdo de um Simpdsio Internacional para discutir
0 ensino superior em areas especificas como, administracéo, direito, educacao
fisica e de todos os cursos da instituicdo; a modificacao da interface da RADEP
Virtual e mais alguns ajustes no Programa de capacitacdo docente.

No entanto, ainda restam algumas acdes, que podem ser traduzidas em
perspectivas de trabalhos futuros, apoiadas nas sugestdes de melhorias, como:
o replanejamento da interface e das ferramentas disponiveis na RADEP Virtual,
a formatacdo de um Programa de formacdo docente, que determine a
execucao cooperativa de atividades com prazos definidos, e a execucédo de
acbes que promovam o desenvolvimento de mediadores para atuar na
dinamizag&o de ambientes virtuais.

Concluindo, é possivel afirmar que a RADEP Virtual apresenta potencial
para o desenvolvimento profissional dos docentes da Faculdade da Serra
Gaucha, segundo suas opinides, permitindo o conhecimento, compreensao e
exercicio de conceitos, como 0s abordados nesta Tese, do mesmo modo em
que propicia a interacdo, possibilitando maior convivio e troca de experiéncias,
a partir do intercambio com os colegas. Por meio dessas assertivas, responde-
se plenamente as questdes que deram origem a problematica desta pesquisa.
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ANEXO A — QUESTIONARIO DO ESTUDO EXPLORATORIO

Nome:
| E-mail:
Cidade: | Estado: | |

1- Faixa Etaria:
Entre 20 e 30 Entre 31 e 40 Entre 41 e 50 Entre 51 e 60 Mais de 60
Formacao Académica

2-Tempo de Atuacdo | Tempo de Atuacao Tempo de Atuacao Tempo de Atuacao

docente em docente em docente em Mestrado docente em
Graduacao Especializacao Doutorado
Graduado em: Especializagcao em: Mestrado em: Doutorado em:
Ano de Conclusao Ano de Conclusao Ano de Conclusao |Ano de Conclusao

Se esta em andamento, ano de previsao de término:

3-Curso em que Atua Disciplinas

4Vocé atua:

( ) Apenas como docente na FSG.
) Como docente na FSG e em outra Instituicdo de Ensino Superior.

(
( ) Como docente na FSG e em outra Instituicdo de Ensino Médio ou Fundamental
( ) Como profissional em outra area de atuacao. Neste caso, indique qual:

5. Vocé acredita que o seu _curso de graduacao:

() Oportunizou uma boa base para a docéncia no ensino  superior.
() N&o oportunizou uma boa base para a docéncia no ensino superior.
6.
(
(

Vocé acredita que o seu_curso de pos-graduacdo:

) Oportunizou uma boa base para a docéncia no ensino superior e para a pesquisa.

) Nao oportunizou uma boa base para a docéncia no ensino superior, mas sim para a
pesquisa.
() Nao oportunizou uma boa base, nem para a docéncia no ensino superior, nem para a
pesquisa.
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7. Quanto a qualidade de sua formacao académica:

() Voltou-se exclusivamente para a atuagéo profissional na area especifica.

() Voltou-se para a atuacao profissional na area especifica e para a docéncia no ensino
superior.

( ) Voltou-se exclusivamente para a docéncia no ensino superior.

() Voltou-se para a docéncia no ensino fundamental e ensino médio.

8. O que foi decisivo na sua formagéao para atuar como docente no ensino superior (Marque a opgao mais

significativa):

) O curso de graduacéao.

) O curso de pds-graduacéo.

) O curso de graduacéao e pos-graduacao.

) O curso de graduacéo e a pratica.

) O curso de graduacéao, pés-graduacao e a pratica.

9. Caso exerga outra profissao, além da docéncia, como vocé considera-se:

Um excelente profissional e um excelente docente.
Um excelente profissional e um bom docente.

Um excelente profissional e um docente razoavel.
Um bom profissional e um excelente docente.

Um bom profissional e um bom docente.

Um bom profissional e um docente razoavel.

Um profissional razoavel e um excelente docente.
Um profissional razoavel e um bom docente

o

omo vocé se considera, em relacao a profissdo docente, de um modo geral:

Plenamente satisfeito(a).
Satisfeito(a).
Satisfeito(a) em parte.
Pouco satisfeito(a).
Insatisfeito(a).

PR PRy

)
)
)
)
)
)
3
) Um profissional razoavel e um docente razoavel.
C
)
)
)
)
)

~\
~\

. Em relagdo a FSG como um todo, vocé se considera:

) Muito apoiado(a).

) Apoiado(a).

) Apoiado(a) em parte.
) Pouco apoiado(a).

) Solitario(a).

PR
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12. Em relacdo aos seus colegas docentes, no(s) curso(s) em que atua, vocé considera-se:

() Muito apoiado(a).
() Apoiado(a).

() Apoiado(a) em parte.
() Pouco apoiado(a).
() Solitario(a).

13-Caso vocé se sinta solitario, que sugestbes vocé tem para desenvolver na FSG um
trabalho de equipe:

14. Em relagdo aos seus alunos, vocé se sente:

) Plenamente satisfeito(a).
Satisfeito(a).
Satisfeito(a) em parte.
Pouco satisfeito(a).
Insatisfeito(a).

(
(
(
(
(

~— — — ~—

15- Que sugestoes vocé tem a respeito das relacbes com os seus alunos:

16. Suas necessidades de formagéo sdo em termos de:
( ) Conhecimento técnico especifico
( )Conhecimento pedagdgico

( ) Outras. Quais?

17-Como a FSG pode auxilia-lo para suprir essas necessidades?

18- Caso vocé fosse optar novamente, escolheria a profissdo docente?

() Sim.
() Nao.

19- Daqui a cinco anos vocé pretende continuar na profissao docente:

() Sim.
() Nao.

20- Vocé é feliz na profissao docente?
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21. Vocé gostaria de participar de um ambiente virtual de formagéo docente?
() Sim
() Nao

22. Em caso de resposta afirmativa, este ambiente virtual podera estar:

( ) Pronto
( ) Semi-estruturado

Dominio Tecnolégico

23- Vocé utiliza o computador com autonomia?
() Sim
() Néo

24. Com que freqliéncia utiliza o computador?
( )6 ou 7 dias por semana

( )De 3 a 5 dias por semana

( ) 1 ou 2 dias por semana

( ) Poucas vezes no més.

( )Nunca

25. Ha quanto tempo vocé utiliza o computador?
( )1 ano.

( )entre 1 e 3 anos.

( )entre 3 e 5 anos.

( )entre 5 e sete anos.

( )mais de 7 anos

26. Onde utiliza?

27. Quais as tarefas realizadas no computador? (marque os trés mais significativos seguindo a numeragao
19,2939)

( )Escrever artigos, resumos e trabalhos
( )Verificar e enviar e-mails
( )Procurar conteudos na Web para aulas presenciais
( )Jogar

( )Pagar contas via internet
( )Fazer planilhas eletronicas

( )Escutar musica

( )Desenhar ou trabalhar com figuras
( )outros
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28. Quais os softwares vocé utiliza para realizar tarefas que ndo sejam ligadas a docéncia? (marque os trés
mais significativos seguindo a numeragao 1°,2°3°)

( )Windows

( )Word

( )Excel

( )Linux

( )OpenOffice
( )Internet Explorer
( )Outlook

( )Netscape

( )outros.

29. Quais os softwares que vocé utiliza para realizar tarefas ligadas a docéncia? (marque os trés mais
significativos seguindo a numeragéo 12,2°39)

( )Windows

( )Word

( )Excel

( )Linux

( )OpenOffice
( )Internet Explorer
( )Outlook

( )Netscape

( )outros.

30. Para vocé o computador representa:

( ) Uma maquina que serve para auxiliar as tarefas cotidianas (editar textos, por exemplo),
seja na producéo académica ou nos servigos burocraticos.

() Um equipamento que permite a descontracdo e o lazer, possibilitando encontrar
conteudos diversificados em pouco tempo.

( ) Uma possibilidade alternativa a biblioteca para procurar materiais de aula e conteudos
de interesse.

( ) uma nova forma de manter relagdes interpessoais através de e-mail ou salas de
conversagao.

( )Tenho outra opinido:

31. Vocé considera necessario utilizar as ferramentas computacionais na elaboracao de suas tarefas

docentes?

) Sim
) Nao

o~ o~

Por qué?
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32. Se os computadores fossem retirados de sua vida hoje, o que mudaria?

( ) Minhas aulas, ja que utilizo os computadores para elaborar textos e laminas e outros
tipos de materiais didaticos.

( ) Minhas aulas, pois recomendo sites e sugiro a meus alunos a utilizagdo da internet na
realizacdo de suas tarefas.

( ) Meu lazer. Muitos dos momentos em que posso, utilizo a rede para navegar e

distrair minha atencao.

( ) Pouca coisa mudaria.

( ) Ndo mudaria nada

( ) outras:

33. Na sua opiniao a internet pode auxiliar o professor na elaboracao dos conteudos e
planejamentos das aulas?

( )Sim

( )Nao

34. Em caso de resposta afirmativa de que maneira?

35. Quais as maiores vantagens do uso da internet?
) rapidez de informagdes

) diversidade de conteudo

) relacdes interpessoais

) possibilidades de compartilhar conteudos

) outras

Ciéncia

Revistas

Musica

Filmes

Eventos culturais

(
(
(
(
(
36. Quais os assuntos de maior interesse encontrados na internet segundo a sua opiniao?
(
(
(
(
(
( ) outros

)
)
)
)
)
)
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ANEXO B - PROGRAMA DE DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOCENTE

FACULDADE DA SERRA GAUCHA
ESCOLA SUPERIOR DE PSICOPEDAGOGIA
RADEP- REDE ACADEMICA DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

1- Titulo da atividade: .
PROGRAMA DE APERFEICOAMENTO PEDAGOGICO PARA DOCENTES DO
ENSINO SUPERIOR - 12 EDICAO

2- Participantes:
Professores atuantes no Ensino Superior da FSG, por adesdo a proposta, com
prioridade para aqueles que nao tiveram nenhuma formagao pedagdgica.

3- Periodo de realizagéo:
Setembro de 2003 a Fevereiro de 2004.

4- Horario do encontro presencial:
8h as 12h
13h30 as 17h30

5- Local das atividades presenciais:
Sala de aula da FSG

6- Carga horéria:
180 horas, com direito a Certificado de Aperfeicoamento.

7- Orgéos promotores:
Escola Superior de Psicopedagogia — RADEP

8- Coordenadoras da atividade:
Adriana Moreira da Rocha Maciel
Ana Claudia Pavao Siluk

9- Justificativa:

Estas atividades pretendem dar continuidade ao Programa de desenvolvimento do
profissional docente da FSG, coordenado pela Escola Superior de
Psicopedagogia, por meio da RADEP, Rede Académica de Desenvolvimento
Profissional, com a intengcdo de mediar o trabalho docente nos cursos de
graduagao, em uma perspectiva interdisciplinar, promovendo a integracao, partilha
de saberes e a troca de experiéncias, focando as necessidades emergentes do
grupo participante e da Instituigéo.

10- Objetivos operacionais:

Pretende-se dinamizar espacos presenciais e virtuais de reflexdo na e sobre as
praticas pedagdgicas no Ensino Superior, inseridos em um processo de educagao
continuada do professorado, por meio de grupos de aprendizagem que
desenvolverao uma caminhada coletiva.
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As atividades estardo orientadas, prevendo o desenvolvimento de dindmicas de
integracdo, de desenvolvimento pessoal e de mediacdo do trabalho docente,
mediante seminarios decorrentes de estudo, troca de experiéncias e discussao de
projetos dos professores participantes e seminarios com tematicas eletivas pelo
grupo a partir da reflexdo de suas necessidades de desenvolvimento.

Para tanto, as atividades envolverao:

- Encontros presenciais e virtuais,
orientacdes, estudos e avaliagdes.

- Praticas individuais, desenvolvendo projetos de trabalho em uma disciplina, eleita
para tal finalidade, sob tutoria.

- Participacdo em eventos relacionados a Educacao Superior.

individuais e coletivos, previstos para

11- Cronograma das atividades

ANO | MES ATIVIDADES
Presenciais Presencial | Virtuais
Virtual
Encontros | Praticas Participac | Tutoria Encontros
individuais | ao em
2003 eventos
Outubro 04 | 10h | 20h 10h 6h
25 10h 20h
Novembro [ 08 | 10h | 16h 12h 20h
22 10h
Dezembro | 06 10h 10h 06h
13 10h
Horas Aulas 40h | 36h 20h 32h 52h

12- Previsdo de conteudos:
A previsdo dos conteudos sera feita a partir do levantamento de necessidades de
formacao apontadas pelos professores no preenchimento do formulario (projeto

Piloto).

13- Recursos:
Humanos:

Tutores: Adriana Moreira da Rocha Maciel
Ana Claudia Pavao Siluk

Professores colaboradores:
Silvia Maria de Aguiar Isaia

Ruy Jornada Krebs
Materiais:
Multimeios:  Projetor multimidia

Aparelho de som
TV e Video
Camara filmadora e fotografica digital

Ambiente virtual da RADEP e da Educacéo a Distancia da FSG.




