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Resumo

Esta pesquisa tem como objeto de estudo a formagdo continuada de docentes do ensino

superior na modalidade de educacgdo a distancia em metodologias ativas de aprendizagem.

Como questdo de pesquisa, tem-se: os professores universitarios entendem o processo
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de formacgdo continuada na acdo pedagdgica que motive o uso de metodologias ativas
na pratica? O objetivo foi analisar um curso de formagdo de professores universitarios e
discutir, sob o ponto de vista deles, seus entendimentos e sobre seu fazer pedagogico. A
pesquisa é de abordagem qualitativa, empirica e exploratdria e traz a analise tematica dos
dados coletados em uma Unica questdo feita, no fim de um curso, a 49 professores de uma
universidade publica federal. Os principais resultados encontrados mostram que, apesar
de o curso ter aprovagdo dos 49 investigados, ainda é urgente que se faga a formagdo
continuada de professores universitarios, para que possam entender e usar metodologias

ativas na sua pratica.

Palavras-chave: Formagdo de professores. Educagdo a distancia. Educagdo continuada.

Metodologias ativas de aprendizagem.

Abstract

This research has as an study object the continuous training of higher education teachers
in the distance education modality in active learning methodologies. As a research ques-
tion, we have the following: do university teachers understand the process of continuous
training in pedagogical action that motivates the use of active methodologies in practice?
Our goal was to analyze a college professor's training course and debate, from their per-
spective, their understanding towards their pedagogical action. The approach of this re-
search is qualitative, empirical and exploratory — it brings the thematic analysis of the data
collected from one single question asked by the end of a course with 49 teachers from a
federal public university. The main results found show that, despite the fact that the course
has been approved by the 49 individuals under study, it is still urgent to make the continu-
ous training of university teachers so they can understand and use active methodologies

in their practice.

Keywords: Teacher training. Distance learning education. Continuing education. Active

learning methodologies.
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Resumen

Esta investigacion tiene como objeto de estudio la formacion continua de los profesores
en la educacion superior en la modalidad de educacion a distancia en metodologias de
aprendizaje activo. Como cuestion de investigacion, se tiene: élos profesores universitarios
entienden el proceso de formacion continuada en la accion pedagdgica que motive el uso
de metodologias activas en la prdctica? El objetivo fue analizar un curso de formacion para
profesores universitarios y analizar desde el punto de vista de estos maestros su compren-
sion a su pedagdgica tienen. La investigacion es cualitativo, empirica y exploratorio, trae
andlisis temdtico de los datos recogidos en una sola pregunta al final de un curso con 49
profesores de una universidad publica federal. Los principales resultados muestran que,
aunque el curso cuenta con la aprobacion de los 49 investigados, sigue siendo urgente de
hacer la formacion continua de los profesores universitarios para que puedan comprender

y utilizar métodos activos en su prdctica.

Palabras clave: Formacion de profesores. Educacion a distancia. Educacion continua.

Metodologias de aprendizaje activo.

Introducao

Este trabalho insere-se na temdtica que aborda as metodologias
ativas no ensino superior na formacdo continuada de professores univer-
sitarios e traz, ap6s fundamentacio, a anélise da experiéncia produzida
no curso de Metodologias de Ensino Superior, realizado pela Coordenagio
de Politicas de Formagdo de Professores (COPEFOR), em parceria com
a Pr6-Reitoria de Gestdo de Pessoas e apoio técnico da Coordenacido de
Educacio a Distancia (CIPEAD), no ano de 2016, na Universidade Federal
do Parana (UFPR).

O século XXI é marcado pelo viver o mundo digital. Praticamente
tudo e todos tecem redes comunicativas e se adaptam, mesmo que caoti-
camente, as nuvens de um novo mundo extremamente concreto, mas que,
se visto sob o prisma da educa¢io, de alguma forma ainda parece abstrato.
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H4 muitos anos, abordam-se novas possibilidades didéticas acer-
ca de metodologias que dariam conta desse novo século, repleto de fragi-
lidades. Por essa razio, escolheram-se, na fundamentagio, pesquisadores
consagrados pela busca dos caminhos metodoldgicos que se deveriam en-
tender para, conforme ocorresse a evolugdo, poder aliar a teoria a pratica e
modificar o ensino superior, tanto na perspectiva de caminhar na constru-
¢d0 quanto, como Anastasiou (2001, p. 68) chama atencio, de “condutores
do processo de fazer da universidade um espaco de construcio de cidadania,
de resoluc¢io das questdes nacionais, de formacio profissional qualificada e
atualizada”. Nesse sentido, eles trazem diferentes propostas de metodolo-
gias diferenciadas, que, ainda em fase inicial, auxiliaram no aprofundamen-
to daquilo que hoje é denominado metodologia ativa.

Por metodologias ativas, entendem-se as diferentes formas de
desenvolver o processo do aprender que os professores utilizam, com a
intencdo da formacio critica de futuros profissionais, em vérias areas do
saber. Intenciona-se, com sua aplica¢io, favorecer a autonomia do estu-
dante, despertar a curiosidade e estimular tomadas de decisées indivi-
duais e coletivas, advindas das atividades essenciais da pratica social e nos
contextos do estudante.

Assim, é importante ressaltar que se vive numa sociedade &vi-
da de conhecimento e, portanto, supde-se que, como Demo (2004, p. 11)
afirma, esse mesmo “conhecimento que esclarece, ilumina e questiona é
o mesmo que imbeciliza, censura, coloniza”. Por isso, também, concorda-
-se com o autor quando disserta que o professor é figura estratégica, pois
tem lugar decisivo, sendo o gestor formativo. Destarte, entende-se que
nio se estd mais discutindo a centralidade conteudista do professor, mas
a “reconstrucio” do conhecimento, ou seja, ndo basta apenas ser dador de
aulas, mas assumir o “desafio de cuidar da aprendizagem” (DEMO, 2004,
p. 11, grifo nosso).

Compete aqui explicar, mesmo que nio tomando a profundida-
de que merece, o que se entende por aprender e o que se concorda quanto
ao “cuidar da aprendizagem”. Por aprender, compreende-se aquilo que
tem a “ver com as mudangas estruturais que ocorrem em nés de maneira
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contingente com a histéria de nossas intera¢ées” (MATURANA, 2002,
p. 60). Ao pensar no “cuidar da aprendizagem”, tem-se como constru-
cdo o ato da reconstrucao, da politica e do emotivo, uma vez que, como
aprendentes, refazemos, tentamos descobrir, reconstruimos e podemos
criar. “Caso contrario, apenas permanecemos na imita¢io, copia, repro-
duciao” (DEMO, 2004, p. 13) do outro.

Aprender nio é um ato mecanico, “mas contexto politico, no
qual a pessoa deixa a condi¢io de objeto para surgir como sujeito dotado
de capacidade de alternativas” (DEMO, 2004, p. 13). Portanto, entende-se
como parte da agdo do aprender o “ndo aceitar ser massa de manobra,
objeto de manipulacio, ou ter nogéo clara de direitos e deveres, e de saber
pensar de tal modo que o bem comum possa ser a referéncia mais impor-
tante” (DEMO, 2004, p. 14).

Ainformacio que se manifesta insensivel nos visores dos equipa-
mentos que se carregam e estdo a um clique dos olhos traz uma mudanga,
também sensivel, no aprender e deveria trazer a mudanca no fazer peda-
gogico. Entretanto, continua-se a ouvir os alunos e orientandos dizendo
que nio sabem utilizar didaticamente, tampouco verificam, o exemplo do
uso pedagégico de ferramentas virtuais em sala de aula. Ingenuamente ou
ndo, culpa-se a falta de formacdo continuada em metodologias na forma-
¢do do professor do ensino superior, de forma a superar os receios indivi-
duais, aproximar a teoria a pratica pedagdgica, entre outros.

Nesse sentido, questiona-se: os professores universitarios en-
tendem o processo de formagio continuada na agio pedagdgica que moti-
ve o uso de metodologias ativas na pratica? Para responder a essa questéo,
tracou-se como objetivo analisar um curso de formac¢io de professores
universitdrios e relatar, sob o ponto de vista deles, seus entendimentos
de novas metodologias para seu fazer pedagégico.

A pesquisa aqui apresentada delimitou uma parte do todo, de
maneira a ser possivel responder 4 questio elaborada. Com abordagem
qualitativa, empirica e exploratéria, faz-se a andlise temdtica dos dados co-
letados em uma Unica questao feita a 49 professores de uma universidade
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publica federal, o fim de um curso de educac¢io continuada na modalidade
de Ensino a Distancia (EaD).

Este trabalho subdivide-se na fundamentacio tedrica, na cons-
tru¢io metodoldgica, na andlise e discussdo dos dados coletados e, por
fim, nas considerac¢des finais.

Professor universitario e a relacao entre ensino e aprendizagem

Uma das principais questdes relacionadas a atuacio do profes-
sor universitario refere-se a relagdo entre ensino e aprendizagem e os ti-
pos de metodologia utilizados em sala de aula, fazendo-se necesséaria a
verificacio da eficicia e eficiéncia das préticas docente nesses processos.

O vocdbulo “metodologia” deriva do latim methodus, cujo sig-
nificado é representado como o caminho para a realizacdo de algo. Em
outras palavras, é o estudo dos métodos ou, ainda, o estudo dos caminhos
para chegar a um determinado objetivo. O método é o processo pelo qual
se chega ao conhecimento. Pode-se extrair daqui que a metodologia acaba
sendo o entendimento de aplica¢des de diferentes métodos para produzir
ou obter um dado conhecimento. Dessa forma, a metodologia aplicada a
pratica de ensino pode ser entendida como um campo da pedagogia que
se aprofunda na organiza¢io da aprendizagem dos alunos e suas devidas
valida¢bes de aprendizagem.

Nio se pretende entrar na discussio iniciada por Masetto
(2003), acerca da diferenca entre estratégias e técnicas para desenvolver
uma metodologia em aula. Para o autor, a “estratégia é uma maneira de
se decidir sobre um conjunto de disposi¢des, ou seja, sdo os meios que o
docente utiliza para facilitar a aprendizagem dos estudantes”, enquanto
a técnica, além dos meios, inclui os recursos “materiais que esto relacio-
nados aos instrumentos utilizados para atingir determinados objetivos”
(MASETTO, 2003, p. 88).

Entretanto, interessa um ponto que o autor traz, considerando
a Declaragdo Mundial sobre Educac¢io Superior no Século XXI (1998), que,
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como sintese, convida a refletir sobre os docentes do ensino superior, que
deveriam estar “ocupados sobretudo em ensinar [...] a aprender e a to-
mar iniciativas, ao invés de serem unicamente fontes de conhecimento”
(MASETTO, 2003, p. 16). Traz como cerne da questio a necessidade de
criar “programas apropriados ao desenvolvimento” (MASETTO, 2003, p.
16) do corpo docente das Instituicdes de Ensino Superior (IESs). Assim,
deixa claro que a questdo maior nio é se foram cometidos erros até aqui
ou se um método é bom ou ruim, mas o fato de o mundo ter mudado, ha-
vendo a necessidade, portanto, com as transformagdes ocorrendo e ocor-
ridas, de modificar metodologicamente o ensino superior e, com isso, a
propria acdo docente nas IESs, que devem se preocupar com o conheci-
mento e a formacio de profissionais para as proximas décadas.

O repensar a metodologia de aulas advém de abordagens que
comprovam que ji nio se da conta das mudancas contemporineas com a
atual forma de ensino superior. Kuenzer (2001) anuncia a defasagem, no
ensino superior, quanto a abordagem meramente conteudista, visto que a
sociedade e a economia desejam um profissional com formagdo mais com-
plexa. O mundo “passa a exigir o desenvolvimento de competéncias cogni-
tivas superiores e de relacionamento, tais como andlise, sintese, estabele-
cimento de relagdes, criagdo de solugdes inovadoras, rapidez de resposta,
comunicacio clara e precisa” (KUENZER, 2001, p. 17). Para além, vive-se
um momento em que é necessario saber trabalhar em equipes, conviver
e respeitar diferencas, entender que serd desafiado, “enfrentar [...] as mu-
dangas permanentemente” e, sobretudo, preparar os alunos a interpretar e
dominar diferentes linguagens e tecnologias, desenvolvendo o “raciocinio
l6gico-formal aliado 4 intuicio criadora” (KUENZER, 2001, p. 17).

Uma educacio conteudista de abordagem da memoriza¢io deve
ser repensada no sentido do uso do conhecimento cientifico para a reso-
lu¢io de problemas, sendo notério que, apenas memorizando dados de
conteuddo, isso ndo serd atingido. Por essa razdo, a educacio inicial é tio
importante quanto a continuada e preparar o docente é obrigacdo de uma
IES, assim como dar-lhe condi¢des de praticar, em sua agdo pedagdgica,
novas formas de cuidar da aprendizagem.
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Valente, Abib e Kusnik (2007), em sua pesquisa, identificaram os
estilos de aprendizagem de alunos e docentes de uma universidade estadual
do Parand, encontrando que 53% dos alunos gostariam de aprender ativa-
mente, o que os autores chamaram “experimentacio ativa”, ou seja, aprender
com professores que encorajam a aprendizagem experimental (fazendo) e a
autodescoberta (pesquisando, encontrando, analisando e sintetizando), de
forma a expandir os limites intelectuais. Em contrapartida, 45% dos professo-
res mostraram predominancia no estilo denominado “conceituagio abstrata”,
isto é, ensinar por conceitos e fundamentos em aulas somente expositivas.

Portanto, faz-se necessario entender e aprofundar, nesse contexto
tematico, a formacio de um professor de ensino superior que, além do profun-
do conhecimento em sua drea do saber, tenha o dominio na 4rea pedagdgica.
E preciso considerar que, além do papel do docente, se tem o papel esperado
do aluno. Entretanto, neste trabalho, apenas se abordara o sentido da meto-
dologia no papel de formagio do docente, competindo afirmar que nio se tem
a intencéo de fechar a discusséo acerca do tema, que é vasto e requer muitos
outros aprofundamentos e pesquisas.

Area pedagdgica: formagado continuada como
forma de renovagdo do ensino superior

Névoa (19--, 2000, 2016) alerta sobre a necessidade de mudancas
urgentes no ensino superior, devido as mudancas dramaticas e drésticas pelas
quais passa a sociedade, logicamente por se viver em plena era da comunica-
¢do tecnoldgica, conviver e sobreviver ainda numa concep¢io franco-napoleé-
nica da educagio. Isso gera processos confusos e, algumas vezes, camuflados
por um teor moderno, repleto de diferentes equipamentos, que, no processo
de ensino e aprendizagem, continuam com metodologias preocupadas em
profissionalizar o aluno e transmitir organizadamente o conhecimento do do-
cente, que é previamente estabelecido em ementas ultrapassadas.

Esse estilo de educagio é criticado por Masetto (2003, p. 12), pois
forma o aluno “amparando-se em experiéncias profissionais de um professor
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que sabe a um aluno que nio sabe e nio conhece, seguido por uma avalia¢io
que julga se o aluno estd apto ou nio para exercer aquela profissdo”, ndo ha-
vendo preocupac¢do em buscar e criar a ciéncia ou aplica-la, para entender o
antes, representado pela histéria, e o atual, representado pela possibilidade de
aplicar, reaplicar ou criar a partir do conhecimento.

No inicio das escolas superiores, os professores (em grande maioria,
de linhagem europeia) tinham como tarefa “ensinar seus alunos, provenientes
da elite, a serem tio bons profissionais quanto eles”, ministrando aulas expo-
sitivas e as famigeradas palestras acerca de um dado tema, para mostrar, na
pratica, como se fazia algo corretamente, gerando o que se tem, até hoje, em
muitas dreas do conhecimento, de que “quem soubesse, saberia automatica-
mente ensinar’ (MASETTO, 1998, p. 11). Com isso, nio havia a necessidade
de formacio pedagdgica do docente universitario (MASETTO, 1998).

A qualidade do trabalho docente — entendido aqui como comunica-
¢do, explicagbes, adaptagio e organizagio curricular, processo de crescimento
e desenvolvimento dos alunos quanto ao conhecimento, processo afetivo-
-emocional, habilidades desenvolvidas, competéncias desejadas, desenvol-
vimento de atitudes éticas e valores sociais (MASETTO, 2003) — nio era a
preocupacdo daquela época. Entretanto, sabe-se que hoje tampouco o é, em
alguns casos.

Retomar a discussio da necessidade de formacio continuada para a
a¢do pedagdgica do docente de ensino superior é necessario. Isso porque pare-
ce ainda forte o entendimento histérico de que, com apenas o conhecimento
especifico, se faz um professor universitario. A Lei de Diretrizes e Bases (Lei n°
9.394/1996), no seu art. 66, quando se refere a preparagio para “o exercicio do
magistério superior” refor¢a a ideia de que ser mestre ou doutor ja é suficiente:
“Far-se-4 em nivel de p6s-graduacio, prioritariamente em programas de mes-
trado e doutorado” (BRASIL, 1996). Como observam Pimenta e Anastasiou
(2001), ha uma espécie de omissdo da formagio pedagdgica do professor para
0 ensino superior.

Sabe-se que existem diferentes [ESs, com missdes e intencdes di-
ferenciadas. Tardif (2002), Pimenta e Anastasiou (2001), Masetto (1998,
2003) entre outros pesquisadores, alertam acerca de os saberes docentes
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interligarem-se, como Lauxen (2014, p. 147) conclui em sua tese: “As condi-
¢Oes sociais de ensino e de trabalho nas quais o professor exerce sua atividade
num dado ambiente institucional, com especificidades quanto a organizag3o,
obriga¢des e normas as quais seu trabalho deve se submeter”. Destarte, por
mais que se faga a critica nas séries iniciais, ensino basico e médio, nio se pode
esquecer de que também no ensino superior ha a dificuldade, ja fundamen-
tada, de ndo se engavetar o conhecimento, de forma a entender o curricu-
lo como o caminho a ser construido por muitos pares que dele fazem parte
(GOODSON, 2007).

Isso remete ao fato de as metodologias de ensino para a aprendi-
zagem configurarem-se como caminhos a serem percorridos na construgio
do conhecimento, independentemente ou nio do uso de tecnologias, que nio
podem superar o docente e devem ser entendidas como meios para dotar o
processo de aprendizagem. Portanto, parte-se, neste estudo, do principio de
entender o curriculo ndo como a ordenac¢do predeterminada de disciplinas,
algumas vezes organizadas para dar conta do nimero de professores em dada
IES, mas como um componente curricular, que se compactua com o processo
de aprendizagem, de modo a efetivamente preocupar-se com o profissional
que se pretende formar. Deve ancorar as rela¢des daqueles que participam do
processo de ensino e aprendizagem (professores e alunos) quanto ao conhe-
cimento, as habilidades, &s competéncias, aos valores e as atitudes dos profis-
sionais que se formario.

Nesse sentido, as metodologias ativas de ensino e aprendizagem
trazem a tona a competéncia pedagégica do docente no conceber e ser o gestor
do curriculo, ndo apenas o “dador” de ementas superadas, na maior parte das
vezes pelo préprio tempo social, econémico e politico. A metodologia, no pen-
sar docente, deve dar condi¢des da media¢io da aprendizagem, nas estratégias
e nas técnicas que serdo usadas em aula, no processo de avaliacio dos alunos
e de si préprio, naquilo que Masetto (2003, p. 71) ja anunciava como acompa-
nhar “o aprendiz em sua caminhada em dire¢io aos objetivos e s metas pro-
postas”. Sabe-se que essa ideia estaria muito mais para o ideal que real, mas é
algo que se acredita ser possivel de se desenvolver em formagdes continuadas
de docentes do ensino superior.
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O papel do professor, como lembra Névoa (2016), estaria liga-
do ao potencializar a transformacio da informac¢io em conhecimento.
Principalmente numa sociedade altamente conectada, em que tudo que se
deseja ver estd a um toque do dedo indicador, tem-se que entender que “o que
define a aprendizagem nao é saber muito, é compreender bem aquilo que se
sabe” (NOVOA, 20186, s.p.). Ao docente compete desenvolver nos alunos “a
capacidade de estudar, de procurar, de pesquisar, de seleccionar, de comunicar.
Para isso, o professor é insubstituivel” (NOVOA, 2016). Aqui, é possivel incluir
anecessidade insuperével de o docente estar letrado, além de cientificamente,
também midiatica e digitalmente, ou seja, ter as alfabetizaces necessérias ao
atual século e ao desenvolvimento tecnoldgico pelo qual se passa.

Entretanto, compete lembrar o que Demo (2004, p. 86) reflete
quanto as metodologias necessarias para este século: é preciso que os alu-
nos também deixem a postura passiva de “frequentadores de aula” para po-
derem cultivar o que ele denomina “espirito cientifico”, ou seja, aprender a
manusear fontes para serem capazes de buscar dados, construir narrativas,
entender o que leem, a fim de desconstruir e reconstruir por meio de ana-
lises e reflexdes, aprender a argumentar com o outro sem impor uma tnica
forma de pensar; assim, também se aprende a respeitar aquilo que nio esta
conforme se deseja entender.

Potencialidades da EaD na educag¢io continuada

As tecnologias podem representar um catalisador de mudangas, por
isso aproveita-las e colocé-las a servigo da formagio continuada de professores
no ensino superior pode representar o inicio da quebra de paradigma de seu
préprio uso, assim como converté-las numa forma de aproveitar o tempo do
docente e permitir-se experimentar uma profunda reforma nos modelos de
aprendizagem, além de colocar uma das temdticas e abordagens de metodolo-
gia ativa muito cara nestes tempos: o aprender em grupos e a colaboragéo.

Muitos docentes, por ndo terem a oportunidade de experien-
ciar diferentes ferramentas, acabam por nio as utilizar. Nesse sentido, ao
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pensar no propdsito de trabalhar com metodologias ativas, necessério se
fez planejar um curso a distancia que abordasse as metodologias de ensi-
no superior, fazendo com que a aprendizagem iniciasse pela experiéncia de
aprender em um meio virtual.

Com base na abordagem da aprendizagem colaborativa, na tenta-
tiva de promover, entre os docentes, o que Torres e Irala (2014) citam como
préticas dessa metodologia ativa em ambientes virtuais, pensou-se na edu-
cacdo continuada, em que se respeitasse a centralidade no aluno, no caso
pesquisado, o docente, de maneira que se modificasse o papel do professor
do curso (denominado tutor), entendendo-o como aquele que medeia a si-
tuacdo de ensino e aprendizagem, participa do caminho a ser construido,
possibilita a metacognicio e sabe desempenhar o papel de mediador “por
meio da colaboragido, em que os alunos pela troca entre pares se ensinam
mutuamente” (TORRES; IRALA, 2014, p. 76).

No curso pesquisado, utilizou-se o Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA) Moodle e pesquisou-se o férum, na tltima questio,
trazida de forma aberta, possibilitando a participa¢io de todos os docentes,
lendo uns aos outros e complementando, se desejassem, suas respostas.
Desse modo, pensou-se na proposi¢io, a partir da prépria aprendizagem,
da construg¢io de uma narrativa coletiva, que se faz a partir do entendimen-
to do outro, de ter participado com o outro, possibilitando criar, recriar,
discordar, concordar a partir de argumentos individuais que podem ter sido
construidos devido 4 maturidade intelectual dos participantes, daquilo que
se desenhou coletivamente.

Como metodologia do tutor, foi trazida uma versdo da concepgdo
de Instrugdo complexa: pensamento de nivel elevado em classes heterogéneas,
adaptada das leituras de Freitas e Freitas (2003) e do entender de Torres
e Irala (2014). Desse modo, planejou-se que o tutor deveria enfatizar “as
capacidades intelectuais multiplas de todos os alunos da classe. Portanto,
tém de ser construidos materiais apropriados e promovida a mudanca da
organizac¢do do espaco escolar e do papel do professor” (TORRES; IRALA,
2014, p. 85), pois os alunos eram todos professores de ensino superior,
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devendo-se motivar a participacdo com a maturidade necessaria para a si-
tuacdo planejada.

Outro ponto da metodologia de instrugdo complexa que se adap-
tou no curso foi a criagdo e adaptagido de contetdos organizados em unidades
tematicas (mddulos), tendo a ideia-chave em cada uma. As atividades eram
realizadas de forma aberta, ou seja, a participa¢io envolvia a pesquisa e refle-
x40 e se estabelecia a possibilidade de trocar a experiéncia com o outro, mu-
dar o fazer, refazer, trocar coletiva ou individualmente o préprio aprender.

Na préxima se¢do, apresenta-se o caminho de constru¢io meto-
dolégica para a necessaria andlise dos dados colhidos na questio aqui estu-
dada, ou seja, analisar, na narrativa individual que se permitiu construir, se
os docentes participantes entenderam o processo de formacido continuada
na agio pedagdgica que os motivasse no uso de tecnologias na pratica.

Caminhos metodoldgicos

A fim de analisar o entender do processo de formagio conti-
nuada, com metodologias diferenciadas, na a¢io pedagdgica, realizou-
-se a compilacio das narrativas dos sujeitos participantes do curso, de
maneira a tecer uma andlise descritiva no que se refere aos objetivos,
com abordagem qualitativa quanto ao problema, por meio da interpre-
tacdo do discurso imprimido por esses professores.

Sabe-se que os sujeitos traduzem valores e condutas que re-
fletem o local em que se inserem como sujeitos sociais, assim como o
assujeitamento ideolégico. Por isso, diz-se que somos representa¢des
histéricas e ideoldgicas, ndo havendo neutralidade no discurso; segun-
do Brandio (1998, p. 49), as narrativas impressas pelos sujeitos repre-
sentam “um recorte das representa¢des de um tempo histérico e de um
espaco social”.

Traz-se a intencdo de entender o que Fiorin (1999) deixa claro
quanto a possivel andlise de discurso, no sentido de investigar a visdo
de mundo de uma classe ou categoria social, no caso, docentes de uma
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universidade publica. Portanto, o sentido de ideologia de que se trata
aqui é a forma como um sujeito social, sujeito e assujeitado de uma ca-
tegoria profissional, entende a realidade em que se enquadra e potencia-
liza a aprendizagem para uma mudan¢a metodoldgica.

Populacdo e amostra

A populac¢io da pesquisa compreendeu 49 professores de uma
Universidade Federal no estado do Parand, regularmente matriculados
no curso de formagdo continuada de Metodologias de Ensino Superior,
realizado pela COPEFOR, em parceria com a Pré-Reitoria de Gestdo de
Pessoas e apoio técnico da CIPEAD, com carga horéria de cem horas, na
modalidade a distancia, no segundo semestre de 2016, na UFPR.

A escolha da IES deu-se pela acessibilidade para aplicagdo da
pesquisa e também pela sua significAncia no 4mbito do ensino superior
da regido. Quanto aos professores, sdo vinculados a diferentes dreas do
saber, assim como de campi também diferentes; por isso, mesmo tendo
uma mesma categoria profissional (docentes), representam a heteroge-
neidade (FREITAS; FREITAS, 2003; TORRES; IRALA, 2014), entendida
pelo conhecimento e drea de atuacio diferentes para a aplicagio da meto-
dologia ativa em aula.

O método de amostragem foi intencional e ndo probabilistico,
visto serem professores da universidade; além disso, esses sujeitos de
pesquisa ja possuem discernimento para analisar e refletir seu préprio
aprendizado. Dessa forma, a amostra da pesquisa foi representada pelos
respondentes do ultimo férum do curso, que questionou o aproveitamen-
to dos docentes inscritos (49) acerca do aprendizado realizado no cur-
so. Entretanto, 19 nio responderam ao instrumento de coleta de dados,
trazendo-se, assim, para a andlise 30 respondentes, que, por questdes de
ordem ética, serdo representados por c6digos numéricos. Ainda, pelo fato
de nem todos terem realmente respondido a pergunta, apresentam-se as
narrativas que atenderam ao proposto.
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Procedimentos de coleta dos dados

Os dados foram coletados no fim do curso, realizado a distancia,
no segundo semestre de 2016, e analisados por meio de agrupamento de
descritores indicando a relagido do pensamento do professor a teoria de
suporte. Para a coleta dos dados, elaborou-se um instrumento de pesqui-
sa a partir do levantamento feito na literatura. Como a proposta era o
respondente ter liberdade para relatar o que ou quanto o curso auxiliava-o
arever sua atuacio docente, propds-se a narrativa individual e foi possibi-
litada a leitura das as narrativas por todos os componentes.

Entendendo o curso pesquisado

O curso de Metodologias de Ensino Superior foi projetado para
auxiliar o docente a se preparar para desempenhar a funcio de profes-
sor universitario, em um momento relevante da histéria da educacio na-
cional, no qual o papel social da universidade e sua funcio politica sdo
inquestiondveis. Novos paradigmas, novos valores, novos interesses na/
da sociedade estio a nos desafiar e, a0 mesmo tempo, constituem nosso
estimulo para melhor exercermos nosso trabalho. Criaram-se como obje-
tivos do curso: (i) possibilitar a reflexio sobre o papel do professor, os de-
safios da docéncia universitaria, os paradigmas educacionais, as politicas
e a legislacdo da educacio superior; (ii) fornecer orienta¢des sobre como
realizar a gestio da sala de aula de forma democratica e competente; (iii)
destacar o professor como pesquisador de sua pratica; (iv) encaminhar os
procedimentos para a realiza¢do da pesquisa da pratica pedagdgica.

Planejou-se didaticamente o curso, na intencio de contribuir
para que tais objetivos fossem atingidos, criando-se trés mdédulos, ca-
racterizados pela temética da docéncia no ensino superior, passando pe-
los paradigmas educacionais, sua a¢do em sala de aula, a gestio de aula,
a pesquisa, o trabalho colaborativo, os desafios da realidade nacional, a
avaliacio e os instrumentos e técnicas de docéncia.
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A escolha do método

Encontrou-se em Lima (2006) a andlise das cartas pedagdgi-
cas, que compreende que, ao analisar uma experiéncia de formacio de
professores, se pode estabelecer, por meio de narrativas, um didlogo
com o pesquisador. A autora, inspirada no “texto de Kramer ‘Carta a
uma professora falando sobre escola e cidadania’™ (LIMA, 2006, p. 139),
relata, considerando sua experiéncia e comprova¢io do método, a opor-
tunidade dada para relatar ou refletir acerca de um aprendizado, como
tempo de reflexdo dos participantes, sujeitos ativos de uma acio peda-
gogica de formacdo, que podem registrar, em suas escritas narrativas, os
dados necesséarios a ser analisados e discutidos na pesquisa.

Por essa razdo, encontrou-se no método de anéalise de cartas
narrativas a garantia de que, no préprio ambiente de estudo, os docen-
tes participantes tivessem a liberdade da reflexdo de seus caminhos de
aprendizagem, estando “ansiosos para dizer o que provavelmente ti-
nham receio de falar” (LIMA, 2006, p. 139) pessoalmente as pesqui-
sadoras. Dessa forma, a narrativa que se solicitou no AVA possibilitou,
“naquele contexto, um clima de confidéncia e intimidade, que os preser-
varia de julgamento” (LIMA, 2006, p. 139).

Para Lima (2006, p. 140), a narrativa pode representar a “voz
a maioria dos docentes, possibilitando [...] maior contato com as ideias
do professor em formacio e de sua relagio com o conhecimento e com a
leitura que faz da vida e do mundo em que vive”.

A autora, fundamentando o método no entendimento de media-
¢do de Vygotsky (1998), estabelece a relacio das mediagdes pela linguagem,
dando oportunidade a quem escreve para entender a produc¢io de seu co-
nhecimento, esclarecer os conceitos estudados, promover a comunicacio e
a motiva¢do. No mesmo sentido, Sousa e Cabral (2015, p. 156) afirmam, ao
comprovar em sua pesquisa a resposta narrativa como opg¢io metodoldgica
de pesquisa e de formacio de professores, que ela
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insere-se na vertente investigacio formacio, ao proporcionar apren-
dizagens, reflexdo, revisitagdo ao passado, questionamentos sobre o
presente numa visdo prospectiva, permitindo a esses profissionais do
ensino a revisdo de posturas e crencas que foram se estabelecendo no
decorrer da formacéo e da pratica docente.

Como descritores para a andlise das narrativas, estabeleceu-se a

triplice dimensio da formacao, trazida por Severino (2001):

a)

b)

9]

Epistemoldgica: “a perspectiva do conhecimento. S6 se conhe-
ce construindo o saber, ou seja, praticando a significacdo dos
objetos” (SEVERINO, 2001, p. 21) — necessidade de aprender,
construir ou mudar.

Pedagdgica: “a perspectiva decorrente de sua relagdo com a
aprendizagem. Ela é mediagdo necesséria para o processo de en-
sino/aprendizagem” (SEVERINO, 2001, p. 21).

Social: “a perspectiva da extensdo” (SEVERINO, 2001, p. 21) —
ultrapassam a dimens&o do curso na teoria e pratica das aulas.

Na sequéncia, subdividiram-se os descritores de anilise com

partes das narrativas dos docentes, em uma planilha, tendo sido selecio-

nadas 30 delas, da seguinte forma:

a)

b)

9]

d)

Epistemoldgica: foram selecionadas as narrativas que conti-
nham rever a prética, refletir a pritica, pensar na pratica, refa-
zer a prética, as atividades permitiram, possibilitaram, levaram,
pesquisar, aprofundar.

Pedagégica: foram selecionadas as narrativas que traziam me-
diagdo, didlogo.

Social: foram selecionadas as narrativas que mostravam o levar
o0 que se aprendeu para a sala de aula e para outros docentes.
Metodologia: a metodologia que se aplicou deveria propiciar a
liberdade do didlogo entre os alunos, a participa¢do ativa para
aprender e demonstrar a liberdade do tempo para a realizagéo.

Com a selecdo realizada, houve a discussio dos dados coletados,

proposta na se¢do que segue.
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Analise e discussdo dos dados

Ao selecionar o descritor da dimenséo epistemoldgica do apren-
der, do cuidar do aprender, da reflexdo da pratica pedagégica em um curso
de educagio continuada, as narrativas verbalizaram a reflexio da teoria e
da pratica, por meio da pesquisa e do argumento de refletir sobre si mes-
mo. Seguem algumas delas:

D1: Considero que o curso, [...], contribuiu muito em minha formacéo
docente, principalmente por me colocar em contato com muitas dire-
trizes e conceitos importantes para tornar minhas préticas pedagégi-
cas mais eficientes. Os contetidos foram atuais, os textos acessiveis e
pertinentes e as atividades possibilitaram uma verdadeira prdtica de refle-
xdo [...] (grifo nosso).

D3: A participagdo no curso foi muito importante para melhorar meu
desempenho como docente, especialmente considerando que sou nova
na carreira. O conteddo é relevante e aplicavel, e o material didatico
é excelente, pratico, revisitei alguns tépicos diversas vezes (grifo nosso).

D6: O curso foi primordial para a minha iniciagio como docente. Viabilizou
conhecimentos desse novo universo e me fez refletir sobre o aluno que de-
sejo formar. Além dos textos para reflexdes [...] (grifo nosso).

D11: Acredito que todos os professores, [...], deveriam realizar este
curso pois, hoje, vejo que esta formacio assume um papel que trans-
cende apenas uma atualizacdo cientifica, pedagdgica e didatica, mas
tem cardter de criar espagos de participagéo, reflexdo e formagdo para que
o docente aprenda e se adapte a implantagdo de novas metodologias de en-
sino (grifo nosso).

D12: Aprendi muito com as leituras dos textos obrigatérios e comple-
mentares sugeridos, além das pesquisas que tive que realizar para cum-
prir as tarefas semanais. [...] A leitura dos apontamentos dos colegas, atra-
vés do férum de discussdes, na minha opinido, ficou um pouco aquém do
resultado que conseguiriamos com um trabalho de grupo (grifo nosso).
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D22: Um dos pontos positivos do curso foi o fato de poder estudar a
qualquer hora do dia e nio ter que se deslocar até um local para ‘as-
sistir’ aula, vantagem essa da prépria modalidade de ensino da EAD.
Dessa forma, usava o horario mais conveniente para mim. Também foi
muito proveitosa [...] onde foram discutidos temas bem atuais que possi-
bilitaram a reflexdo da prdtica docente (grifo nosso).

D24: O curso foi bastante proveitoso e aborda dois problemas centrais
de nosso departamento: a falta de estimulo nos alunos e sua emanci-
pac¢do como profissionais. Certamente utilizarei o conhecimento provido
aqui (grifo nosso).

D28: Estamos sempre discutindo sobre o papel do docente, do discente e de
melhorias para um processo de aprendizagem mais efetivo e ler e discutir
mais sobre tudo isso foi muito proveitoso (grifo nosso).

E interessante notar que, dos 30 selecionados para a analise,
apenas 12 docentes destacam a reflexio dos conceitos tratados no curso
como forma potencial de poder repensar seu fazer pedagdgico. Portanto,
assumir o “‘cuidar da aprendizagem” (DEMO, 2004, p. 11) de si préprio
para a docéncia ainda parece ser um desafio entre os participantes.

Outro ponto a ser trazido é a visdo epistemoldgica informada
por Valente, Abib e Kusnik (2007), na qual, para aprender, o aluno pre-
fere a experimentacio ativa, aprender fazendo com os professores e a
autodescoberta pela pesquisa, anélise e sintese do que aprendeu, de for-
ma a expandir seus limites intelectuais. Observa-se que os docentes do
curso realizado nio verbalizaram a pesquisa de novos materiais acerca
dos temas tratados (NOVOA, 2016), conformando-se com os contetdos
disponibilizados no AVA, somente sobre eles refletindo, assim como mui-
tos preferiam aulas presenciais para ouvir as palestras (MASETTO, 2003;
TARDIFE, 2002; VALENTE; ABIB; KUSNIK, 2007), mostrando predomi-
nancia do estilo denominado “conceituacio abstrata”, ou seja, ensinar por
conceitos e fundamentos, em aulas preferencialmente expositivas.

Como afirmam Pimenta e Anastasiou (2002), no que concerne
a omissdo da formacio pedagdgica do professor para o ensino superior,
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apenas a pds-graduacdo na formacgdo de mestres e doutores nio é sufi-
ciente para a pratica docente.

D25: Foi muito interessante notar que as concepgdes do professor, a estru-
tura da sua aula e os mecanismos de avaliagdo estdo fortemente relaciona-
dos. Apesar de parecer 6bvio, nunca havia feito essa reflexdo (grifo nosso).

D27: Este curso me trouxe conhecimentos que néo adquiri durante a pés-
-graduagdo, e me fez refletir mais sobre o ensino. Ficou claro para mim
que o professor além de buscar novos conhecimentos continuamente, deve
estar sempre disposto a enfrentar mudangas no seu método de ensino vi-
sando o melhor aprendizado dos alunos (grifo nosso).

Ainda, mesmo nio assumindo nio ter formacio pedagdgica
para ser professor, apenas um docente do curso verbalizou as metodolo-
gias tratadas:

D30: O curso foi bastante proveitoso e, de fato, aprendi bastante sobre
conceitos pedagégicos que nio fizeram parte da minha formacio como
médico veterindrio. No entanto, a metodologia EaD, ao menos na mi-
nha concepgio, ainda nio é tio atrativa quanto o sistema presencial.
Eu, por exemplo, me senti extremamente estimulado durante as ati-
vidades oficinas, palestras, encontros. Faria todas as atividades, nio
fossem os compromissos didaticos junto a universidade. Acredito que
nas proximas edi¢des do curso seria interessante buscar um modelo
hibrido, mesclando EaD e mais encontros presenciais. Dessa forma
poderiamos debater melhor os varios conceitos que tivemos a oportu-
nidade de aprender, realizar simula¢ées, comparagbes metodoldgicas, etc.
Sei que o EaD confere muito mais flexibilidade a todos, mas encontros
a cada duas semanas, por exemplo, seriam estimulantes para fixar o
conteudo de maneira mais prdtica. [...]. Participei de vdrias atividades e a
oportunidade de aprender sobre metodologias ativas de ensino, preparo de
video-aulas, uso de dispositivos méveis para fomentar o ensino e a aprendi-
zagem foram fenomenais (grifo nosso).

Ao selecionar o descritor da dimensdo pedagdgica, uniram-se as
narrativas que traziam a media¢io na sala de aula, o didlogo e discussdo
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das metodologias que poderiam ser usadas pelos docentes, a avaliagdo e
a ementa.

D1: Também considero que a mediagio e as intervengdes realizadas pela
tutora foram sempre de grande valia nesse processo (grifo nosso).

D3: Também gostei da participagdo do forum, aprendi e me inspirei com o
input dos colegas [...] (grifo nosso).

D6: A forma como foi estruturado o curso, fez com que se tornasse muito
produtivo para iniciantes, sem deixar de ser motivador para os colegas com
grande experiéncia (grifo nosso).

D8: Encontrei nas reflexdes dos colegas, acalento das minhas inquietagées
desse novo desafio que é a docéncia, principalmente na era tecnoldgica de
informagdo rdpida e de crescimento exponencial (grifo nosso).

D17: [...] Aleitura dos apontamentos dos colegas, através do férum de dis-
cussées, na minha opinido, ficou um pouco aquém do resultado que conse-
guiriamos com um trabalho de grupo (grifo nosso).

D26: Embora com bastante tempo na docéncia, sempre é muito bom
rever conceitos, conhecer novas ideais, interagir com outras pessoas e,
em sua maioria neste curso, mais jovens. A metodologia EaD é desafiadora
e estimulante (grifo nosso).

Na dimensao pedagdgica, que poderia comprovar a reflexio epis-
temoldgica, houve pouquissima contribui¢do, o que faz pensar na necessi-
dade da formacio do professor para entender, ouvir e respeitar o outro. Diz,
assim, respeito a dimensio refletida por Masetto (2003) e Demo (2004),
incluindo as metodologias necessarias para este século, sendo preciso que
os alunos também deixem a postura passiva de frequentadores de aula, para
poderem cultivar o que se denominou espirito cientifico, ou seja, construir
narrativas, entender o que se ler para poder desconstruir e reconstruir por
meio de andlises e reflexdes, aprender a argumentar com o outro sem impor
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uma Unica forma de pensar; assim, também se aprende a respeitar aquilo
que ndo esta conforme se deseja entender.

Entretanto, hd uma narrativa que comprova a necessidade dessa
formagio pedagdgica mais do que urgente:

D30: Gostaria de deixar registrado minha satisfacdo em ter participa-
do deste curso. Como todos sabem, nés docentes da drea de engenharia
ndo temos, durante a graduagdo, uma formagdo direcionada ao magistério.
Alguns colegas até brincam que ndo somos professores, mas sim engenhei-
ros transmitindo conhecimento. Acredito que agora néo sou mais um en-
genheiro transmitindo conhecimento, mas sim um professor em inicio de
carreira (grifo nosso).

Ao selecionar o descritor da dimensio social, ou seja, o levar
para a prépria pratica e para outros docentes aquilo que se aprendeu, hou-
ve a verbalizacio de apenas um docente do curso:

D20: Este curso fez-me refletir sobre as minhas prdticas de ensino e, ain-
da, compartilhar as minhas percep¢ées com colegas de profissdo de outras
dreas e de institui¢do. Os textos (materiais) utilizados durante o curso
sdo bons e parece que houve um esforco de adequac¢io dos temas dis-
cutidos aos desafios do ensino superior. No entanto, senti falta de um
encontro presencial com os colegas de turma. [...] Sei que ainda tenho
muito que aprender, antes de ‘continuar aprendendo com os alunos’,
como vi durante essa caminhada. Confesso que desde que entrei, aqui
surgiu a primeira oportunidade para, por exemplo, ler o projeto peda-
gbgico do curso que leciono (grifo nosso).

Entende-se, com isso, que a formacio do professor ainda é algo
solitario, individual, e ndo se oportuniza o didlogo entre os pares, ou seja,
a pratica das relagdes humanas e pedagdgicas. Devido ao fato de apenas
um docente ter se referido a expansio do aprendido, confirma-se o expos-
to por Masetto (2003), ao mostrar que na pratica os docentes de ensino
superior, em geral, pouco dialogam com seus alunos e colegas, talvez um
resquicio da visdo tradicional de aula e formacio.
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Quanto a sele¢do do descritor de metodologia do curso, obser-
vou-se que, dos 30 respondentes, 26 solicitaram encontros presenciais,
mesmo tendo gostado da metodologia utilizada e da possibilidade do cur-
so a distancia. A metodologia proposta por Torres e Irala (2014), que per-
mite que as atividades sejam realizadas de forma aberta, a participagio
com a pesquisa, a reflexdo e a possibilidade de trocar a experiéncia com
o0 outro, para poder até mesmo mudar o fazer, refazer, trocar coletiva ou
individualmente o préprio aprender, foi substituida, na maior parte das
vezes, pelo trecho “minha atividade diddtica nédo me dd tempo dessa partici-
pagdo, mas guardei os textos e relerei’.

D8: A interagdo nos féruns, em minha opinido, ndo conseguiu o mes-
mo objetivo que o didlogo presencial. Por isso, sugiro que haja durante
o curso um momento em que a ‘turma’ se encontre para efetuar trocas
ou para a realizacio de workshops

D4: Confesso que o tempo foi um empecilho para mim pois gastei um
tempo maior do que o que havia planejado para estas atividades.

D9: Devido ao nosso ritmo acelerado e pleno de afazeres do dia-a-dia,
tive pouca oportunidade de dialogar com os demais que estavam par-
ticipando do grupo. Mesmo nas questdes mais abertas que possibili-
tavam essa troca, a quantidade de respostas era grande, o que tornava
impossivel ler todas ou ao menos escolher aleatoriamente uma peque-
na parte.

A falta de tempo dos docentes foi algo rotineiramente mencio-
nado pelos docentes, ou seja, a gestio além da aula, possibilitando a orga-
nizac¢io de sua prépria aprendizagem, para poder cuidar da aprendizagem
de seus alunos.
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Consideragoes finais

A pesquisa realizada, com a intencdo de responder se os pro-
fessores universitirios entendem o processo de formacdo continuada na
acdo pedagdgica que motive o uso de metodologias ativas na pratica, per-
mite, nesta fase, afirmar que é necessario repensar a formagdo de mestres
e doutores para serem docentes no ensino superior.

Sem sombra de davidas, no saber especifico de cada um em sua
area, todos sdo competentes, mas, para ser docente, é necessario ter uma
formagdo também especifica, que é a da prética pedagégica.

Ao alcancar o objetivo proposto, de analisar um curso de for-
macio de professores universitirios e relatar, sob o ponto de vista deles,
seus entendimentos de novas metodologias para seu fazer pedagégico,
descobriu-se que, mesmo existindo diversificado material cientifico acer-
ca da formagdo de professores, tais como metodologias e avalia¢des, se o
professor nio é da drea pedagdgica, dificilmente tem acesso aos textos,
tampouco os procuram.

O dialogo, a argumentag¢io embasada na construgio do conhe-
cimento, ainda ndo é uma préatica recorrente dos docentes. Acredita-se
que, se hd um maior nimero de formagdes continuadas, poderio acabar
perdendo a timidez inicial de participantes e comecar a trocar mais in-
formagdes para construir colaborativamente o conhecimento da pratica
pedagdgica.

E necessirio desenvolver mais estudos acerca dessa tematica
para poder evoluir na formacio de futuros profissionais.
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