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RESUMO

O ensino superior no Brasil é marcado por profundas transformac@es politicas e sociais, mas a
formacéo pedagogica do professor universitario nem sempre € avaliada cuidadosamente, ou
até mesmo incentivada, a fim de melhorar o processo de ensino-aprendizagem. Diante destes
aspectos, 0 presente estudo teve como intuito determinar os fatores que influenciam nas
praticas didatico-pedagogicas de docentes de cursos da area de satde da Universidade Federal
do Triangulo Mineiro, dando transparéncia as experiéncias vivenciadas, e tracar uma proposta
formativa de qualidade que possa contribuir para o desenvolvimento de a¢cdes com e junto ao
corpo docente da instituicdo. A pesquisa teve carater quantitativo e qualitativo. Foram
aplicados questionarios semiestruturados, observado um conjunto significativo de aulas,
analisados documentos e revisada a literatura na area. O universo da pesquisa foi constituido
por 35 (40,7%) docentes e 367 (36,33%) discentes de cinco cursos de graduacdo da area da
salde. A Pesquisa atendeu todas as proposicdes da Resolucdo n. 196, da Agéncia Nacional de
Vigilancia Sanitaria do Ministério da Satude. Como resposta as indagacdes e as observacgdes
de aulas, conclui-se que os docentes encontravam-se em diferentes fases em suas carreiras
académicas; ndo eram acompanhados na instituicdo pedagogicamente. Apesar de ja terem
participado de cursos com cunho didatico-pedagdgicos, eles tém sido realizados na maior
parte das vezes fora da instituicdo de ensino superior (IES) e de forma isolada. Ademais, foi
verificada também a existéncia de limitacbes com relacdo a articulacdo das praticas aos
Documentos Institucionais; a valorizacdo desproporcionada da pesquisa, em detrimento das
demais areas de atuacdo (especialmente, ensino e extensdo); o uso indiscriminado da aula
expositiva, apesar da diversificacdo dos meios (recursos didaticos); a motivacéo e a satisfacéo
com as atividades profissionais; apesar de apresentarem limitacdes para trabalhar com a
interdisciplinaridade (foi verificado facilidade em integrar os contetdos com valores, habitos,
condutas profissionais e aplicabilidade com a pratica profissional); a necessidade de inovar
nas estratégias de ensino, no que diz respeito a forma de organizacdo das aulas e aos recursos
disponiveis, de modo a atingir os niveis cognitivos, afetivos e psicomotores que a aula exigia;
a preocupacdo com o0s contetidos, tanto no que diz respeito a sua apresentacdo quanto a
adequacdo curricular, fundamentacéo cientifica e formacéo profissional; preocupacdo com 0s
processos avaliativos nas aulas observadas, tanto na andlise das atividades como no adequado
direcionamento dos alunos para os resultados e controle das habilidades. Quanto aos discentes
participantes da pesquisa, os resultados obtidos demonstraram, entre outras questfes, que 0s
discentes apresentaram pouco conhecimento das ferramentas institucionais; a infraestrutura
influencia na motivacdo deles para seus estudos; a participacdo em atividade extraclasse foi
baixa; o apoio que a Universidade oferece para os estudos e para o planejamento didatico
metodoldgico é satisfatorio. Concluiu-se, portanto, que o fortalecimento das politicas
institucionais com a adequagdo as lacunas encontradas, 0 acompanhamento didatico e
pedagogico dos docentes por meio de programas de capacitacdo de docentes permanentes séo
primordiais, caso se deseje intensificar os pontos positivos identificados e sanar possiveis
limitagdes no processo pedagogico.

Palavras-chave: Ensino superior. Docéncia. Profissionalizagdo. Formagéo em servigo. Salde.



ABSTRACT

Higher education in Brazil is marked by profound social and political change, but the
pedagogical training of university teacher is not always carefully evaluated, or even
encouraged, to improve the process of teaching and learning. Considering these aspects, the
present study was aimed to determine the factors that influence the didactic and pedagogical
teaching courses in the area of health, Federal University of Triangulo Mineiro, giving
transparency to experiences, and trace an offer quality training that can contribute to the
development of actions and by the faculty of the institution. The research was quantitative and
qualitative character. Were administered questionnaires semistructured, observed a significant
number of lessons, analyzed documents and reviewed the literature in this area. The research
consisted of 35 (40.7%) and 367 teachers (36.33%) students five undergraduate health care.
The search met all propositions of Resolution. 196, the National Agency of Sanitary
Surveillance of the Ministry of Health In response to inquiries and the classroom
observations, it is concluded that teachers were at different stages in their academic careers,
were not followed in the institution pedagogically. Despite already having attended courses
with imprint didactic teaching, they have been carried out in most cases outside the higher
education institution (HEI) and in isolation. Furthermore, we found that there are also
limitations with regard to the practical articulation of Institutional Documents;
disproportionate appreciation of the research, to the detriment of other areas of expertise
(especially education and extension), the indiscriminate use of lecture, despite the
diversification media (educational resources); motivation and satisfaction with their
professional activities; despite having limitations to work with interdisciplinary (was checked
facility to integrate the content with values, habits, and professional conduct applicable to
professional practice), the need to innovate in teaching strategies, with regard to the form of
organization of classes and available resources in order to attain the cognitive, affective and
psychomotor class that demanded; concern with content, both in regards to submission for
adequacy curriculum, scientific reasoning and training; concern with evaluative processes in
the classes observed, both in the analysis of activities as in the adequate direction for the
results of the students and control skills. As for the students participating in the survey, the
results showed, among other things, that students had little knowledge of the institutional
tools; infrastructure influences on their motivation for their studies, extracurricular activity
participation was low and the support that the University offers for studies and for planning
teaching methodology is satisfactory. It was concluded, therefore, that the strengthening of
institutional policies with ace adequacy gaps found, monitoring and pedagogical teaching
teachers through training programs for permanent teachers are essential if one wishes to
increase the positives identified and remedy possible limitations in the educational process.

Keywords: Higher education. Teaching. Professionalization. In-service training. Health.



RESUMEN

La educacidon superior en Brasil es marcada por profundos cambios sociales y politicos, pero
la formacion pedagogica del profesor universitario no siempre es cuidadosamente evaluada, o
incluso alentada, para mejorar el proceso de ensefianza y aprendizaje. Teniendo en cuenta
estos aspectos, el presente estudio tuvo como objetivo determinar los factores que influyen en
los cursos de ensefianza didactica y pedagdgica en el ambito de la salud, de la Universidad
Federal del Triangulo Mineiro, dando transparencia a las experiencias, con el fin de rastrear
una formacion de calidad, oferta que puede contribuir al desarrollo de las acciones y por la
facultad de la institucion. La investigacion fue de caracter cuantitativo y cualitativo. Fueron
fueron administrados cuestionarios semiestructurada, observé un importante nimero de
lecciones, analizar los documentos y revision de la literatura en este area. La investigacion
consistié en 35 (40,7%) profesores y 367 (36,33%) estudiantes de cinco cursos de salud
universitario. La investigacion llevd en consideracion todas las proposiciones de la
Resolucion. 196, de la Agencia Nacional de Vigilancia Sanitaria del Ministerio de Salud. En
respuesta a las preguntas y observaciones en el aula, se concluye que los profesores se
encontraban en diferentes etapas de sus carreras académicas, no fueron seguidos en la
institucién pedagogica. A pesar de ya haber asistido a cursos de caracter didactica-
pedag6gico, los mismos se han llevado a cabo en la mayoria de los casos fuera de la
institucion de educacién superior (IES) y de manera aislada. Ademas, hemos encontrado que
también hay limitaciones en cuanto a la articulacion préctica de Documentos institucionales;
apreciacion desproporcionada de la investigacion, en detrimento de otras areas de
conocimiento (en particular la docencia y la extensién), el uso indiscriminado de la
conferencia, a pesar de la diversificacion de los medios (recursos educativos), la motivacion y
la satisfaccion con su actividad profesional, a pesar de tener limitaciones para trabajar con
interdisciplinaria (se comprob6 facilidad para integrar el contenido de los valores, habitos y
conducta profesional aplicable a la practica profesional), la necesidad para innovar en
estrategias de ensefianza, con respecto a la forma de organizacion de las clases y los recursos
disponibles con el fin de alcanzar los niveles cognitivo, afectivo y psicomotor que exigia;
preocupacion con el contenido, tanto en lo que respecta a presentacion de curriculum
adecuado, razonamiento cientifico y la formacion, la preocupacién por los procesos de
evaluacion en las clases observadas, tanto en el analisis de las actividades como en la
direccion adecuada para los resultados de los estudiantes y las habilidades de control. En
cuanto a los estudiantes que participaron en el estudio, los resultados mostraron, entre otras
cosas, que los mismos tenian poco conocimiento de las herramientas institucionales;
influencias de infraestructura en su motivacion por los estudios, la participacion en
actividades extracurriculares fue baja y el apoyo que ofrece la Universidad para los estudios y
para la planificacién de la metodologia de ensefianza es satisfactorio. Se concluyo, por tanto,
que el fortalecimiento de las politicas institucionales con relacion a las lagunas encontradas,
el seguimiento didactico y pedagogico de los profesores a través de programas de
capacitacion para los docentes permanentes son esenciales si se quiere aumentar los aspectos
positivos identificados y remediar las posibles limitaciones en el proceso educativo.

Palabras clave: Educacion Superior. Ensefianza. Profesionalizacion. La formacion en servicio.
Salud.
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INTRODUCAO

A origem deste trabalho se entrelaca com o inicio da minha pratica como docente do
curso de nutricdo e em outros cursos da &rea da saude, pois ao trabalhar no ensino superior
afloraram fragilidades no preparo para a docéncia, 0 que gerou indmeras incertezas e a
necessidade de compreender como que um profissional preparado tecnicamente para o
mercado de trabalho, se constitui como docente.

Durante a formagao nos cursos de pds-graduacdo na area da saude, valoriza-se muito a
pesquisa e 0s aspectos relacionados aos conhecimentos especificos e, pouco se fala sobre o
processo de ensino-aprendizagem, o que poderia comprometer a qualidade dos cursos
oferecidos pela Universidade. Pensando nisso, cabe destacar a fala de Zabalza ao enfocar em
um de seus estudos a importancia da formacao docente, como um dos fatores que influenciam

diretamente na qualidade da Universidade, conforme descrito abaixo:

O exercicio da formacdo docente requer uma sélida formagdo, ndo apenas
nos conteudos cientificos préprios da disciplina, como também nos aspectos
correspondentes a sua didatica e ao encaminhamento das diversas varidveis
que caracterizam a docéncia. Parece evidente que a formacgdo dos
professores universitarios, no sentido de qualificagdo cientifica e
pedagogica, € um dos fatores basicos da qualidade da universidade
(ZABALZA 2004, p. 145).

Seguindo esta linha de pensamento, de que a docéncia é extremamente complexa, pois
exige além dos conhecimentos especificos, o desenvolvimento de novas habilidades,
conhecimentos, saberes e competéncias, que nem sempre sdo contempladas na formagéo
inicial de docentes da area da salde, consideram-se necessarias acdes formativas continuas e
em servico, adequadas as suas diferentes areas de atuacao.

Desse modo, valoriza-se fundamentalmente a formacdo pedagdgica para docentes no
ensino superior, compreendendo a sua realidade historica, social, politica, cultural e cientifica.

O diagnoéstico de necessidades didaticas e pedagdgicas pode ser um meio de
transparecer experiéncias positivas e identificar possiveis desempenhos de funcdes docentes
no que diz respeito a organizacdo (0 planejamento), a execucdo (a gestdo do processo em
interacdo com os alunos), a avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem para a formacéo

de competéncias nos discentes e, para o desenvolvimento do trabalho interdisciplinar.
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Assim, refletir sobre o papel da Universidade no contexto social e histérico em que
esta inserida, exige desta ser questionadora e criadora de novos saberes.

A Universidade consolida-se basicamente nos pilares do ensino, da pesquisa, da
extensdo, o0s quais devem estar alicercados em propositos pedagogicos solidos e coerentes
com a realidade, a fim de permitir a difusdo de novos conhecimentos e promulgar a

interlocugdo entre teoria e pratica, Aquino e Puentes relataram que:

[...] a universidade dispbe, ademais, de uma funcdo transecular que vem do
passado e vai para o futuro, passando pelo presente e, a0 mesmo tempo,
conserva uma missdo transnacional, como difusora internacional do
conhecimento (AQUINO E PUENTES, 2011, p. 14).

Torna-se, entdo, emergente a construgcdo de novos caminhos, capazes de atender as
reais necessidades dos responsaveis pelo ato educativo e favorecer a formacéo de individuos
para os desafios inerentes a uma educacdo superior em construcdo, considerando que a
docéncia em si € partir do pressuposto de que questdes didaticas e pedagogicas devem estar
no cerne das propostas institucionais.

Porém, quando se trata de docéncia universitaria na area da saude, certa perplexidade,
constata-se que em algumas circunstancias, como no ingresso do docente na Universidade, a
formacdo didatica e pedagdgica nem sempre € priorizada e sim 0s seus titulos em areas
especificas, pesquisas e atuacdo profissional.

Nesse sentido, muitos profissionais ingressam no ensino universitario por se
destacarem no mercado de trabalho, ndo conhecendo, pelo menos de forma recomendada, o
saber pedagdgico para lecionar. SAo numerosos os estudiosos da area educacional que ja
identificaram e registraram em suas pesquisas esse problema, por exemplo o “tom” de

preocupacdo que Fernandes utiliza ao destacar em uma de suas reflexdes que:

[...] o proprio ingresso na universidade revela que ndo ha preocupagdo com a
formacdo pedagogica do professor universitério, ressaltando-se, ainda, que
ela se restringe a formacao no nivel de graduacdo ou pds-graduacdo na area
especifica profissional em que este docente vai atuar (FERNANDES, 2003,
p. 96).

Esta fala revela a preocupacdo com a formagdo no campo pedagdgico, onde apenas o
conhecimento especifico geralmente é valorizado e considerado suficiente, desconsiderando

0s demais aspectos que compdem o desenvolvimento profissional.



18

Ao destacar os requisitos legais para ser um professor universitario, a Lei de Diretrizes
e Bases da Educagdo Nacional, Lei n. 9.394, de 24 de 20 de dezembro de 1996, em seu artigo
66, estabelece que “a preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de
pOs-graduagdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”, admitindo ainda
que essa exigéncia do titulo académico possa ser suprida com o reconhecimento de notério
saber por uma Universidade, sendo muitas vezes interpretado de forma reducionista, nao
considerando a necessidade de formacdo pedagdgica ou até mesmo o proprio exercicio
profissional (MINISTERIO DA EDUCACAO, 1996).

Cabe lembrar a decadéncia de critérios legais constituidos para os cursos de pds-
graduacdo, assim como a inexisténcia deste tipo de preparo, ficando a critério de cada
programa o oferecimento ou nao de disciplinas vinculadas a formacéo pedagogica.

Ao retomar as legislacdes em vigor, verifica-se que a Resolucdo n. 1 CNE/CES de 03
de abril de 2001 do Conselho Nacional de Educacdo, que sustenta os cursos de especializacao
(lato sensu), ignora totalmente a formacdo pedagdgica para o ensino superior, ndo fazendo
referéncia a sua necessidade, descrevendo em seu artigo 10° que “Os cursos de pOs-
graduacdo lato sensu tém duracdo minima de 360 horas, nestas ndo sendo computados o
tempo de estudo individual ou em grupo, sem assisténcia docente, e o0 reservado,
obrigatoriamente, para a elaboragdo de monografia ou trabalho de conclusio de curso”
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAOQ, 2001).

E ainda, na Resolucdo n. 1, de 8 de julho de 2007, do Ministério da Educacdo, em seu
artigo 1°, paragrafo 4°, que “As instituigdes especialmente credenciadas para atuar nesse nivel
educacional poderdo ofertar cursos de especializacdo Unica e exclusivamente, na area do saber
[...]”, e ainda no artigo 5°, paragrafo 4°, cita que “O corpo docente de cursos de pos-graduagdo
lato sensu, em nivel de especializacao, devera ser constituido por professores especialistas ou
de reconhecida capacidade técnico-profissional, sendo que 50% (cinquenta por cento) destes,
pelo menos, deverdo apresentar titulacdo de mestre ou de doutor, obtido em programas de
pos-graduagdo stricto sensu reconhecido pelo Ministério da Educagdo” (BRASIL, 2007).

Ja os cursos de Mestrado e Doutorado (stricto sensu), que tem por fungdo formar
pesquisadores e professores universitarios, também ndo concedem amparo legal a formacéo
pedagdgica, ficando a cargo dos regimentos de cada instituicdo responsavel pelo oferecimento
de disciplinas que acharem pertinentes, conforme a Resolugdo n. 1 CNE/CES de 03 de abril

de 2001, do Conselho Nacional da Educacdo, sendo desse modo, destinando muito mais a
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formacao de pesquisadores do que de docentes (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO,
2001).

Observa-se ainda que toda a atividade relacionada a p6s-graduacdo, desde o conteddo
das disciplinas oferecidas até a exigéncia da elaboracdo de monografias e da defesa de uma
tese, prioriza a formacdo de um pesquisador, ndo necessariamente de um professor. Nota-se
também que a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) procura melhorar o
nivel do ensino universitario, obrigando os docentes a fazerem um curso que nao os tornara
melhores professores, mas sim os colocara na carreira cientifica.

Sobre essa questdo, Fernandes (2002) discute que é interessante registrar que, para
trabalhar na escola basica e no ensino médio, exige-se a formacdo pedagdgica, mas o
professor que atua no ensino superior ndao precisa desse saber que, por sua vez, é legitimado
pela Universidade na existéncia dos cursos de Licenciatura, uma contradicdo que se gesta, na
propria concepgdo de conhecimento e ciéncia que fundamenta seu projeto social, politico e
cultural. A fragilidade dos conhecimentos na chamada area das ciéncias humanas e sociais,
que poderiam auxiliar o professor a compreender e interpretar suas praticas, empobrece o
projeto social, politico e cultural vigente na Universidade. A pds-graduacdo poderia ajudar a
resolver essa caréncia, porém nem sempre acontece, pois nesse espago prioriza-se a formacéao
do pesquisador, como ja dito anteriormente.

Desta forma, a formacdo do professor de ensino superior esta assentada na pesquisa,
conforme os padrbes de qualidades determinados pela pos-graduacdo stricto sensu, pois 0s
programas, geralmente sdo configurados numa forma que privilegia a especializa¢do, com
énfase ao conhecimento em uma &rea especifica e na preparacdo para a pesquisa.

Assim, Fernandes (2002) analisou que, néo se trata de negar a importancia da pesquisa
para o aprofundamento de seu campo cientifico, mas sim de coloca-la em sintonia e
interpenetracdo com outras dimensdes, tdo necessarias e complexas para construcdo da
identidade do ser professor.

Neste sentido, nota-se que ndo sdo poucos o0s estudos sobre a formacéo pedagdgica e a
pratica cotidiana do professor universitario. Entretanto, revela-se ainda de certa forma o
pouco valor dado a formacdo pedagdgica que, por sua vez, constitui-se em uma competéncia
técnico-cientifica, reconhecida e legitimada pelos seus pares. Acredita-se que a formagéo
pedagdgica esta sendo contemplada pelo fato de que em alguns cursos de Pos-graduacgdo se
oferece em uma ou mais, disciplinas de didatica ou relacionadas, porém cabe destacar que o

aluno pés-graduando, na maioria das vezes, pode ou ndo optar em cursa-la em sua maioria.
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Desse modo, considerando que as legislagdes ndo fazem referéncia a formagéo
pedagdgica e nem ao exercicio profissional, evidencia-se o descaso politico para o
desenvolvimento profissional docente para o ensino superior e que, apenas uma boa formacao
em pesquisa e 0 preparo especifico, seria suficiente para a carreira universitaria, como foi

questionado por Dias em seu estudo que:

A consequéncia disso é que, para ser professor de uma instituicdo de
educacdo superior, basta ter o saber técnico. Onde fica a formacéo
pedagdgica para ser docente? Como articular o saber técnico com a
necessaria transformacdo didatica, para que os estudantes compreendam
melhor, mais significativamente o contelido e possam fazer as necessarias
adaptacbes ao seu cotidiano, realidade e momento histérico-econémico-
social em que vivem? (DIAS, 2011, p.74)

Sob esse ponto de vista, Gil (1997, p. 15) argumenta que “ainda que muitas vezes
possuissem titulos de Mestre ou Doutor, os professores universitarios, na maioria dos casos,
ndo passaram por qualquer processo sistematico de formagao pedagogica”, fato este, ainda
presente no atual contexto das Universidades brasileiras.

Cunha (1998, p. 81) também afirmou que “algumas das decisdes quanto a profissdo
ocorrem muito mais por fruto da experiéncia pessoal do que de decisdes pré-destinadas ao
magistério”, ou seja, ja no exercicio da profissdo alguns docentes se deparam com as
inimeras lacunas em sua formac&o e, a partir deste momento, tomam a decisdo de superar as

dificuldades inerentes ao magistério, pois:

O exercicio docente no ensino superior exige capacitacdo propria e
especifica, que ndo se restringem a ter um diploma de bacharel, ou mesmo
de mestre ou doutor, ou ainda, apenas o exercicio de uma profissdo. Exige
isso tudo, além de outras competéncias proprias, como as pedagdgicas
(MASETTO, 2003, p.11).

Com este mesmo enfoque, Fernandes (2003, p. 97) também chamou a atencdo para o
fato de que “ndo se pode reduzir a formagao do professor universitario a pendores naturais ou
ao dominio do contetido especifico de seu campo cientifico”, e ao fato das Instituigdoes de
Ensino Superior (IES) terem grande preocupacdo com a competéncia profissional na area
especifica de formacéo, desvalorizando o ato de ser professor.

Isto é extremamente preocupante, pois € necessario que o docente esteja ciente de suas
acOes, construindo sua identidade de professor reflexivo, compreendendo a relagdo de ensino-

aprendizagem e o0 pensamento sobre a sua pratica. Pensando nisso, Facci (2004, p. 42) prop0s
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como fundamental “desencadear uma mudanga radical dos programas de formagdo de
professores, promovendo a qualidade do ensino na escola numa proposta inovadora”.

Desse modo, torna-se necessario que 0s saberes e competéncias desejadas sejam
realmente executadas e, que seus modos de atuacdo tenham o0 compromisso e a
responsabilidade que a docéncia exige. Para tanto, depende, em boa medida, que a
Universidade possa manter ¢ melhorar os padrdes de qualidade que “atingiu historicamente e
que ndo se produza um empobrecimento de sua fungdo social”, conforme citado por Aquino e
Puentes (2011, p. 18).

Assim, conhecer 0 que as IES esperam de seus professores, se esses realmente estdo
cumprindo com seu compromisso social instituido, como suas concepg¢des pedagdgicas sao
fundamentadas e, se estas sdo realmente aplicadas adequadamente, torna-se uma estratégia
interessante, visto que busca estabelecer uma correlacdo entre o perfil que apresenta o
professor universitario, o perfil desejado por ele e pela Universidade.

A correspondéncia entre estes perfis, ou a discrepancia entre eles, podem ser
determinados por meio da analise dos documentos institucionais (Regimentos, Estatutos,
Projeto de Desenvolvimento Institucional e Projeto Politico-Pedagogico dos Cursos) da
expressdo verbal dos préprios professores e pela observacdo do comportamento desses em
sala de aula.

Com este pensamento, considera-se que a formacdo em servico, quando estruturada
adequadamente, deve levar em conta as reais necessidades dos docentes de modo a estimula-
los a buscas de novas atividades, promovendo superacdes em modos de pensar, agir na
docéncia e consequentemente promovendo o desenvolvimento de toda Instituicdo. Justifica-
se, portanto, a realizacdo desta pesquisa, de forma que a identificacdo dos elementos didaticos
e pedagdgicos que influenciam na docéncia permita identificar possiveis meios de intervencao

gue possam gerar novas acdes que realmente atendam aos propositos da Universidade.

Probleméticas de investigacao e objetivos da pesquisa

Para aprofundar as questdes que envolvem a realidade do processo formativo dos

docentes da area da saude e, para delimitar a problematica do estudo, foram levados em conta

0S seguintes aspectos:
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" As questdes das normatizacGes institucionais, que direcionam e asseguram
posicOes e tendéncias no processo de ensino-aprendizagem, influenciando em agdes que
envolvem a forma de producéo e apropriacdo do conhecimento pelos docentes e discentes.

" Os elementos e as relagdes que envolvem o trabalho, tanto no que tange as
vivéncias docentes como discentes no ambiente da Universidade.

" Os aspectos que estdo presentes no ambiente da sala de aula nos cursos da
satde na Universidade.

Diante destes aspectos elencados, comporta-se aqui algumas questdes indagadoras que
nortearam a investigacgéo, tais como:

" Que tipo de formacao é exigida e oferecida pela Instituicdo para o exercicio da
docéncia no ensino superior? Ela estaria adequada para ao atividade exercida?

. Como e de que modo a formacdo didatico-pedagodgica influencia na préatica
docente? Seria possivel e razoavel deixar a critério do professor ser o Unico responsavel pela
sua formacdo pedagdgica?

. Como que a Instituicdo de pesquisa tem conduzido este processo formativo?
Ela tem oferecido algum tipo incentivo ou capacitacdes com o intuito de sanar possiveis
limitacbes no processo formativo de seus professores? E o professor da area da salde,
demonstra interesse em participar deste tipo de formagéo?

" Caso exista alguma iniciativa formativa por parte da Instituicdo, seréo
abordados questdes didatico-pedagdgicas,que atendam as expectativas dos seus docentes e as
demandas dos alunos e da sociedade?

" Que tipo de conhecimentos, saberes e competéncias,sdo considerados pelos
docentes como necessarios para uma boa docéncia?

. E os discentes, como analisam a préatica pedagdgica do docente? Esta pratica
tem atendido suas expectativas ou tem influenciado direta ou indiretamente seu processo
formativo? Quais elementos influenciam diretamente na docéncia da area da satde?

. A Instituicdo tem oferecido infraestrutura organizacional adequada para
atender as necessidades docentes e discentes, bem como para favorecer um processo de
ensino-aprendizagem eficiente?

. E a aula, como ela tem se estruturado, quais os elementos que estdo inseridos
no dia a dia dos docentes e discentes da area da saude?

Frente a estes questionamentos, foi proposto neste estudo, como objetivo geral,
“determinar os fatores que influenciam nas praticas didatico-pedagogicas, de docentes

de cursos da area de saude da Universidade Federal do Tridngulo Mineiro, dando
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transparéncia as experiéncias vivenciadas, de modo a tracar uma proposta formativa de
qualidade que possa contribuir para o desenvolvimento de ag¢des junto ao corpo docente
da instituicéo.”

Para tentar atender a este objetivo, foi necessario percorrer por uma trajetoria que
envolveu:

" Caracterizar o perfil desejado e o perfil real dos professores da &rea da
salide,atuante na Instituicdo, a partir do olhar do docente, discente e da pesquisadora.

" Identificar os tipos de acdes formativas desenvolvidas, caso as mesmas
existam, como 0s docentes aproximam esses perfis.

" Diagnosticar os fatores motivacionais, politicos de infraestrutura que tém
influenciado os professores e discentes durante seu cotidiano escolar.

. Elaborar uma proposta de acdo formativa na Universidade, diante da situacédo
apresentada, de modo a sugerir possiveis estruturacdes de politicas e pedagogias especificas,
que pensem a formacgdo inicial e continuada destes profissionais, tanto no ambito
institucional, como também em nivel de politicas publicas que contribuam para constituicdo

destes sujeitos, enquanto docentes.

Delineamento metodoldgico

O modelo investigativo proposto possuiu carater quantitativo e qualitativo e se
concretizou com a implementacdo de acdes que possibilitaram a reflexao sobre os fatores que
constituem a atividade docente, buscando caracterizar, analisar e questionar a sua pratica,
assim como os substratos éticos e de valores a eles subjacentes.

Para atender a este propdsito, o estudo fundamenta-se no Materialismo Historico-
Dialético, que sustenta o Trabalho Metodolégico ou Didatico, proposto para formacdo em
servigo dos docentes da area da saude.

Porém vale destacar que também optou-se por dialogar e destacar estudos de diversos
autores, como os de Anastasiou (2006), Anastasiou e Pimenta (2002), Anastasiou e Alves
(2003), Aquino e Puentes (2008; 2011; 2012), Aquino; Puentes; Carmenate (2008), Garcia
(1999; 2010), Gauthier (1998), Ibernon (2010), Masetto (1998; 2002; 2003; 2009), Nufiez e
Ramalho (2009), Pimenta (1998; 2000; 2002; 2005; 2006), Rodrigues e Esteves (1993),
Tardif e Gauthier (1996), Tardif (2000; 2010), Veiga (1998; 2006; 2008; 2012), Veiga e
Castanho (2000), Veiga e Cunha (1999), Veiga, Araujo e Kapuziniak (2005), Veiga e Viana
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(2010), Zabalza (2004; 2006) dentre outros que dedicam seus estudos para a docéncia no
ensino superior, diagnosticos de necessidades didaticas e seus desdobramentos.

Segundo Aquino e Puentes (2012b, p. 4), necessidades didaticas “é a auséncia total
ou parcial, bem como a fragilidade dos saberes didaticos especificos dos quais precisam 0s
professores para o desempenho adequado da docéncia”.

Nesse sentido, ao considerar o sentido dialético do termo necessidade, deve-se partir
do pressuposto que as necessidades impulsionam variadas formas de atividade e somente pela
atividade, que modifica-se a si mesmo e a natureza, criando novas necessidades (sociais) e,
por conseguinte, novas formas de atividades. Assim, conforme relatado por Rodrigues (2006,
p. 96) “[...] a identificacdo de necessidades é um processo que, mais do que antecede a
formacdo, deveria acompanhar o exercicio do trabalho docente, territorio por exceléncia da
sua emergéncia”.

Desse modo, um projeto de formacdo em servico, deve levar em conta as reais
necessidades dos docentes, a fim de estimular novas atividades e promover superacdes em
modos de pensar e agir na docéncia que gera consequentemente o desenvolvimento de toda
Instituicdo.

Nesse sentido, o diagndstico de necessidades de formacdo busca estabelecer uma
correlacdo entre o perfil que apresenta o professor universitario e o perfil desejado por ele e
pela Universidade. Vale destacar que os estudos sobre diagnostico de necessidades sdo
utilizados como um instrumento fundamental tanto no planejamento como na tomada de
decisbes na area educativa, também sdo boas estratégias associadas as pesquisas sobre o
desenvolvimento profissional dos professores (NUNEZ; RAMALHO, 2002; NUNEZ, 2004).

Puentes (2008) também considera a importancia nos estudos de diagndsticos da
autopercepcao individual dos participantes da pesquisa em relacdo a suas dificuldades e
caréncias didatico-pedagdgicas, alem da opinido emitida pelos alunos, das dificuldades e dos
problemas identificados de um modo individual e coletivo. Esse autor considera ainda que é
possivel que no corpo de professores existam deficiéncias no desempenho de suas funcoes
docentes, especialmente no que diz respeito ao planejamento da gestdo da matéria e da classe,
na gestdo da matéria e da classe no processo de interagdo com os alunos e na avaliagédo e
controle da gestdo da materia e da classe.

Nufiez (2003) ao abordar o estudo de necessidades, considera que a formacdo de
professores € um tipo de atividade permanente, sistematizada e planejada, fundamentada nas
necessidades reais e na perspectiva da profissdo. Além disso, orientada a uma formagéo de

competéncias, de atitudes, de qualidades da personalidade do(a) futuro(a) professor(a) em
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servico, a fim de objetivar um programa formativo que leve em conta o nivel dos professores,
suas experiéncias tanto particulares, como coletivas que emanam da préatica.

Acdes formativas desvinculadas das reais necessidades docentes tém-se mostrado
ineficazes e, por esse motivo, justifica-se os estudos de diagndstico com a finalidade de
determinar parametros sobre as deficiéncias detectadas, com a finalidade de identificar os
elementos que devem constituir a pratica, para assim ajudar a corrigi-las (RODRIGUES;
ESTEVES, 1993).

O percurso metodoldgico para diagnosticar os obstaculos e as necessidades didatico-
pedagogicas dos professores, segundo Aquino e Puentes (2012a), deve acompanhar as
seguintes fases:

1. Definicdo das necessidades didaticas;

2. ldentificacdo dos saberes didaticos que se desejam nos professores por intermédio da
andlise dos documentos institucionais e da concepc¢ao que os autores tém sobre préatica
pedagdgica;

3. E aidentificacdo dos saberes reais que os professores apresentam com base na analise
das préticas (observacdo de aulas) e na opinido emitida pelos proprios professores,
pelos alunos e pelos coordenadores.

A correspondéncia entre ambos os perfis, ou a falta dela, foi determinada nesta
pesquisa por meio da analise dos documentos institucionais legais (Regimentos, Estatutos,
Projeto de Desenvolvimento Institucional e Projeto Politico-Pedagdgico dos Cursos), da
expressao verbal dos proprios professores, da opinido emitida pelos discentes e pela
observacao do comportamento do professor na sala de aula (AQUINO; PUENTES, 2012a).

Bramley (1991), ao estudar a avaliagdo da formacéo, considerou que a formacéo
deveria procurar avaliar o desempenho num trabalho presente ou futuro e, com isso, melhorar
a eficacia da parte ou do todo da organizacdo em que o individuo ou o grupo trabalhava,
considerando que existia trés niveis de analise de necessidades de formacéo:

. A organizacdo: Dizia respeito as orientacOes estratégicas da organizacdo.
Qualquer alteragcdo na estratégia da organizagdo soO seria efetivada se fosse comunicada aos
colaboradores, o que pressupunha algum tipo de modificacdo na relacdo entre organizacédo e
trabalho.

. O trabalho: Dizia respeito aos requisitos do posto de trabalho. No fundo,
respondia a questdo: quais 0s conhecimentos, os saberes e 0s comportamentos que 0 seu
colaborador deveria possuir e exercer? Se o colaborador nao tivesse as competéncias que o

posto de trabalho requeria, seria necessario repensar a formacdo de modo a munir o
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colaborador das ferramentas e recursos que possibilitariam executar o seu trabalho com
sucesso.

" A pessoa: Dizia respeito as necessidades e as expectativas de desenvolvimento
pessoal e profissional do colaborador.

Estas distingdes sdo importantes a fim de tragar 0s possiveis elementos que possam
favorecer a realizagdo do planejamento de atividades formativas que possam responder de
maneiras adequada a heterogeneidade de perfis profissionais existentes dentro de uma mesma
instituicdo universitaria. Este conhecimento permite que se produza informacdes véalidas para
decidir sobre os contedos e as atividades de formacdo, tornando-o um instrumento mais
pedagogico do que técnico.

Assim, pondera-se que um primeiro passo para o diagndstico de necessidades é avaliar
a performance da instituicdo, dos docentes e dos discentes. Para isso, defini-se dois niveis de
analise:

" Andlise da situacdo atual, que buscou determinar o estado atual de
conhecimento, atitudes e competéncias dos docentes. Esta analise levou em conta os objetivos
organizacionais, o clima e as condicGes internas e externas da instituicéo.

" Anélise da situacdo necessaria/desejada, identificando as condi¢Bes necessarias
ou desejadas para o sucesso institucional. Que perpassou pela definicdo de saberes,
conhecimentos e competéncias necessarios para desenvolver o trabalho com sucesso.

Esta distincdo permite a elaboracdo adequada de um projeto de formacdo, que
responda de maneira adequada a heterogeneidade de perfis profissionais existentes dentro da
instituicao.

Assim, o diagndstico de necessidades desempenhou uma fungdo de natureza
essencialmente pedagogica nesta pesquisa, a medida que investigou acbes antes da formacéao,

buscando adequar ao que é esperado e desejado pelos professores e pela instituicao.

Universo da pesquisa

A presente pesquisa foi desenvolvida na Universidade Federal do Triangulo Mineiro
(UFTM), com periodo de coleta de dados de 2011 a 2012, sendo concluido o texto em 2013.

Foi tomado como universo o corpo docente e discente de cinco curso de graduacdo da
area da saude da Universidade Federal do Triangulo Mineiro. A saber: curso de Nutricdo,

Enfermagem, Terapia Ocupacional, Fisioterapia e Biomedicina.
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A determinacdo do numero de participantes, docentes e discentes por curso, para
aplicacdo dos instrumentos foi feita com base na amostragem probabilistica e posterior ao
sorteio, tendo como parametro a idade dos docentes e discentes, considerando a participacao
voluntaria dos envolvidos.

Diante destes critérios, 0 nimero de participantes ficou assim distribuido, conforme a
TABELA 1.

TABELA 1 - Distribuicdo dos participantes na pesquisa com aplicacdo dos Instrumentos 1 e
2, UFTM (2011/2012)

Docentes Discentes
Curso
N? n’ % N N %
Biomedicina 7 3 42,85 144 52 14,17
Enfermagem 30 7 23,33 228 72 19,62
Fisioterapia 17 7 41,17 220 46 12,53
Nutricao 16 11 68,75 215 155 42,23
Terapia Ocupacional 16 7 43,75 203 42 11,44
Total 86 35 40,69 1010 367 36,33

Fonte: Banco de dados DRCA / DRH / UFTM /2010 / *N = Populacéo total / 2n = amostra da pesquisa

Procedimentos utilizados para a pesquisa

Para atender os objetivos propostos, a tese seguiu as seguintes etapas:

12 etapa: Identificacdo do perfil desejado de docentes, definido pelo Ministério da
Educacéo e pela Instituicdo, por meio da revisdo de literatura e da analise de

documentos

Para a realizacdo desta etapa, foram utilizados os seguintes documentos como fonte de
pesquisa: o Estatuto Institucional (verséo revisada de novembro de 2011), o Regimento Geral
da UFTM ou Regimento Institucional (verséo revisada de novembro de 2010), o Projeto de
Desenvolvimento Institucional — PDI (ciclo 2008/2011 e 2012/2016), as AvaliagOes externas
e internas (efetuadas pela Comissdo Permanente de Avaliacdo — CPA), os Projeto Politico-
Pedagogico dos Cursos estudados, Legislacdes Federais e outros estudos que abordam o tema

ensino superior;
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Os documentos internos e legislagdes foram pesquisados nos sites da UFTM e do
Ministério da Educacdo. Quanto aos outros estudos, a pesquisa foi realizada em literatura
cientifica e base de dados indexados.

Esta etapa buscou determinar elementos relacionados aos anseios governamentais e
institucionais sobre o perfil e a atuacdo docente, buscando tracar aspectos politicos,
econdmicos, sociais, profissionais e, especialmente, didatico-pedagdgicos que norteiam a
carreira docente e influenciam de algum modo o exercicio da docéncia. Além disso, esta etapa

serviu para nortear cientificamente todos os capitulos da tese.

2% etapa: Elaboracéo de um projeto de intervencéo

Com base na determinacdo dos elementos que devem constituir a pratica didatico-
pedagogica dos docentes, foi elaborado um projeto de intervengdo com intuito de ajudar a
elevar a formagcdo didatica dos docentes, tendo como meta,a qualidade de ensino oferecido na
IES.

Esta etapa foi fundamentada em diferentes experiéncias, nacionais e internacionais,
sobretudo, nos conhecimentos acumulados pelo sistema de ensino superior cubano nos
ultimos trinta anos, conforme citado e descrito por Aquino e Puentes em seu livro Trabalho
Didatico na Universidade, estratégias de formacéo (2011).

Os passos e as estratégias descritas no projeto seguiram 0s pressupostos estabelecidos
por Aquino e Puentes (2011). Inicialmente se efetua um diagndstico de necessidades, com o
proposito de identificar os elementos que constituem a pratica didatico-pedagdgica dos
docentes da area da satde da IES. Depois € elaborada uma estratégia de intervencao.

Assim, tendo como principio que “o conhecimento rigoroso de que uma situagdo ¢
condicdo de uma intervencdo pedagogica pertinente” (RODRIGUES; ESTEVES, 1993),
considera-se que as etapas constituiram o projeto, tornando-o um instrumento menos técnico e

mais pedagdgico, uma vez que este estd centrado na pessoa do professor.

32 etapa: Investigacdo dos elementos constituintes das praticas didéatico-
pedagdgicas dos docentes da area da saude, por meio de entrevista com a
aplicacéo de questionarios (instrumentos 1 e 2) aos proprios docentes e discentes
da IES estudada
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Esta etapa teve o propdsito de conhecer a opinido dos professores e alunos sobre as
necessidades de aprendizagem, cultural organizacional, modos de atuacdo, praticas
profissionais dos docentes, assim como nivel de satisfacdo, disponibilidade de tempo para a
realizacdo das atividades, a fim de tentar compreender os possiveis aspectos que influenciam
no processo de ensino-aprendizagem.

Para a realizacdo desta etapa, os individuos inicialmente foram esclarecidos sobre o
objetivo da pesquisa e 0 modo como ela seria desenvolvida. Apos o esclarecimento, era
assinado um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e entregue os instrumentos. Os
instrumentos passaram por um processo de leitura coletiva coordenada pela pesquisadora. Os
discentes respondiam imediatamente e os docentes no momento oportuno, dada a falta de
disponibilidade de alguns para fazé-lo de imediato.

Com relagdo aos questionarios, aqui denominados como Instrumentos 1 e 2 (apéndices
1 e 2), tem-se as seguintes observacoes:

O Instrumento 1 (APENDICE 1), aplicado aos docentes, teve como propdsito tentar
conhecer um pouco mais 0 professor e aspectos que permeiam sua pratica.

Este instrumento teve o intuito de caracterizar o docente, com questBes referentes a
idade, género, situacdo conjugal, renda familiar, origem e escolaridade dos pais. Em seguida,
tentou-se conhecer um pouco de sua trajetdria profissional, questionando area de formacéo,
titulacdo, formacdo pedagdgica, situacdo atual na IES, como a carga horaria exercida e
atividades executadas externas ao ensino. Outro aspecto elencado, foram relacionados ao
planejamento didatico-metodoldgico e as condicdes oferecidas pela IES, para o exercicio da
docéncia como a disponibilizacdo, acessibilidade, participacdo na elaboracéo e conhecimento
dos documentos institucionais, como o Regimento Institucional, Plano de Desenvolvimento
Institucional, Projeto Pedagdgico dos Cursos e Planos das Disciplinas. E por udltimo, os
aspectos relativos a motivacdo para a docéncia, como a preferéncia de atuacdo no ensino,
pesquisa, extensdo ou administracdo, motivacdo para o trabalho e para realizacdo de
atividades de aperfeicoamento profissional, dificuldades encontradas para no trabalho,
condigdes que a IES oferece para o trabalho e opinibes sobre aspectos que poderiam
influenciar na qualidade das aulas.

Ja o Instrumento 2 (APENDICE 2), denominado “Instrumento discente”, foi entregue
a alunos escolhidos aleatoriamente e por sorteio, apds a apresentacdo dos objetivos da
pesquisa pelo pesquisador.

O referido instrumento visava inicialmente caracterizar a populagdo, com aspectos

relacionados a idade, género, escolaridade dos pais, renda e origem. Em seguida, abordava
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aspectos relacionados a Universidade, como a infraestrutura, documentac6es, organizagéo e
planejamento didatico-metodoldgico, métodos exercidos em sala de aulas e orientagdes para
os estudos. E por altimo, buscou elencar aspectos que motivassem os alunos para o estudo,
como atividades oferecidas pela Universidade vinculadas ao ensino, pesquisa e extensdo, a
infraestrutura (biblioteca, laboratorios e estdgios), ao papel do professor como mediador do
processo de ensino-aprendizagem e de opinides sobre satisfacdo com o ensino diante dos

diferentes aspectos que a Universidade e o curso Ihe proporcionavam.

42 etapa: Observacao das aulas

Esta etapa teve como proposito analisar o desempenho dos professores em exercicio
de sua funcdo docente e as atitudes dos discentes na sala de aula, bem como avaliar o
cumprimento das linhas de trabalho metodoldgico, constatando boas praticas pedagdgicas e
avaliando agOes dos professores em desenvolvimento, com o intuito de comparar se 0S
documentos, as falas e as praticas estavam em coeréncia e levantar os elementos que
influenciam no cotidiano escolar.

Foi observado uma amostra de 60 aulas (sendo quatro aulas de cada professor dos
cinco cursos trabalhados). Estes quinze professores foram escolhidos aleatoriamente, por
meio de sorteio e posterior autorizacdo. Esta atividade envolveu 42,85% dos docentes (n=15)
que responderam inicialmente o Instrumento 2.

Como metodologia de acompanhamento de aula, foram utilizados o registro digital, a
filmagem (nos casos daqueles docentes que autorizaram essa préatica), bem como anotacdes.
Foram utilizados também outros dois instrumentos de observagdo, um preenchido pelo
professor participante no final da quarta aula como forma de “auto avaliagdo” da atividade
exercida no dia (Instrumento 3) e o outro, pela pesquisadora, a fim de avaliar
metodologicamente a aula (Instrumento 4). Ambos instrumentos encontram-se nos
APENDICES 4 ¢ 5.

Procurou-se, ainda, verificar, ap0s as aulas, se ocorriam modificacbes no
comportamento do professor e aluno, em funcdo da nossa presenca e das filmagens. Os alunos
confirmaram que alguns professores melhoraram muito no que diz respeito ao cuidado com as
explicacOes, porém mantiveram a metodologia adotada no decorrer da disciplina. Além disso,
utilizou-se como parametro o fato de que, mesmo preparando-se metodologicamente para ser

observado em sua pratica, ele ndo consegue fazer nada além de sua capacidade.
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J& o pesquisador, além de anotacGes referentes a descricdo da aula, também preenchia
outro Instrumento 3 (APENDICE 3) “Instrumento de observacio das atividades docentes”, a
fim de registrar o cumprimento e clareza dos objetivos propostos no inicio da aula, a selecéo e
0 tratamento dos contetdos pertinentes aos objetivos das aulas, a integracdo dos conteudos
com os demais pontos da disciplina e do curso, 0s métodos e a adequagdo destes ao proposito
das aulas, as formas de organizacdo da docéncia e a avaliacdo da aprendizagem.

No Instrumento 4, denominado “Instrumento de autoavaliagdo da pratica pedagdgica
docente”, o professor avaliava aspectos relacionados a gestdo da matéria, como o
planejamento dos objetivos da aula, dos conteudos, das estratégias, da avaliagdo, dentre
outros. Além disso, avaliava a interagdo dos alunos com as atividades propostas, com o ensino
exposto, com o retorno as perguntas apresentadas durante a aula, com a administracdo do
tempo. Por fim, auto avaliava aspectos relacionados a gestdo da classe, como a aplicacédo
sempre que necessaria de medidas disciplinares, atitudes docentes e discentes, controle de
classe, organizacdo e avaliacdo de resultados.

Vale destacar que os Instrumentos (1,2,3 e 4), utilizados nesta pesquisa, sdo de autoria
dos professores Aquino e Puentes, que autorizam a utilizacdo destes com adaptacdes para 0s
discentes e docentes da area da saude. Ressalta-se também, que estes instrumentos ja foram
empregados em outras pesquisas com professores e alunos do ensino médio e de cursos das
areas humanas.

Como forma de organizacdo do texto, procurou-se discorrer baseado nas sete
dimensbes propostas por Aquino e Puentes (2011, p. 53-56), centrando o debate nos
indicadores para a avaliagdo da qualidade do processo de ensino-aprendizagem-pesquisa na
educacéo superior.

Além disso, para melhor embasar a discussdo das observacGes da aula, foram
apresentados nos resultados a descri¢cdo de cinco aulas escolhidas convenientemente por
apresentar alguns aspectos que poderiam embasar um debate, buscando as semelhancas e
distorgdes no discurso apresentado em sala de aula, além de ter constituido um sistema de
interacdes e retroagdes que buscaram refletir diante dos resultados verificados. Cabe destacar
que foram excluidos dos relatos os nomes das disciplinas, dos individuos ou quaisquer outra

informagdo que poderiam identifica-los.
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Técnica e procedimentos de analise de dados

As analises percorrem todo o texto, buscando uma conexdo da realidade apresentada
com o debate discorrido pelos diferentes atores investigados, tendo como foco o sujeito
“professor”.

Para as anélises dos resultados, optou-se pelo enfoque quantitativo, com a aplicagédo de
testes estatisticos descritivos (média, percentuais, desvio padrdo e outras), 0s quais tentaram
considerar os resultados globais dos cursos estudados, buscando tracar as caracteristicas
comuns dos docentes e discentes dos cursos da saude.

Por se tratar de um estudo utilizando amostras probabilisticas e independentes, optou-
se por uma amostragem aleatoria simples (sorteio) e posterior ao consentimento delas.

Como os Instrumentos utilizados comportaram escalas nominais e ordinais, optou-se
também por utilizar em algumas situacdes testes estatisticos, para algumas questdes, sendo o
tipo de erro aceito para a pesquisa® Tipo 11, considerado como nivel de significancia® p < 0,05.

Como parametro de analise das observacdo das aulas, considerou-se as dimensdes
propostas por Aquino e Puentes (2011, p. 53-55), tendo como indicadores para a analise da
qualidade do processo de ensino-aprendizagem-pesquisa na educacdo superior sete
dimensdes:

. Dimensdo | — Cumprimento dos objetivos: o docente manifesta clareza dos
propdsitos da aula; corresponde as exigéncias da disciplina e do periodo do curso; destaca-se
a significacdo social e profissional da nova aprendizagem e faz-se adequada orientacdo e
motivacao dos alunos para 0s objetivos propostos.

" Dimensdo Il — Sele¢do e tratamento dos conteudos: a sele¢do dos contetidos
responde os critérios de atualizacdo cientifica e de formacéo profissional. Estabelecem-se
relacBes entre os contetdos trabalhados e 0s novos destes com a profissdo. Ndo se cometem
erros de conteido, nem se incorre em imprecisdes e insegurancas. Faz-se uma distribuicdo
racional do tempo em funcdo dos objetivos e dos contetdos. Existe coeréncia logica no
tratamento dos contetdos. As tarefas docentes respondem as exigéncias dos objetivos
propostos. Proporciona o tempo necessario para que os alunos elaborem respostas, resolvam
exercicios e realizem resumos e conclusdes parciais. Indica-se adequadamente a bibliografia e

outras fontes de informagé&o. Orienta-se corretamente o estudo independente.

! Quando aceita-se Ho, ou seja, afirmar que os docentes ndo precisam aprimorar suas préticas pedagdgicas
quando realmente precisam.
2 Simbolo do indice de significancia.
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" Dimensdo Ill — Integracdo dos conteudos: integram-se 0s conteudos com as
demais matérias; integram-se os contetdos com outras disciplinas do curriculo; integram-se
0s contelidos com outras estratégias curriculares: idioma, computagdo, cuidado do meio
ambiente, outras e integram-se 0s conteddos com a formacdo de valores, habitos e condutas
profissionais.

" Dimensdo IV — Métodos e procedimentos de trabalho: os métodos e
procedimentos respondem aos objetivos e contetdos da aula; os métodos formam atitudes
cientificas e investigativas nos estudantes; assume-se a aprendizagem do método como
contetdo de aprendizagem e de formac&o profissional; dirige o processo sem antecipar-se aos
juizos e respostas dos alunos e estimula-se a busca independente do conhecimento até chegar
a sua esséncia e aplicacéo.

. Dimensdo V — Utilizacdo de meios de ensino: os meios sdo adequados as
exigéncias do conteudo da aula; apoia-se 0 conteudo com meios tecnoldgicos adequados:
videos, software, Power Point, Paginas Web, outros e utilizam-se corretamente o texto
principal e outras fontes de informacdo.

. Dimensdo VI — Formas de organizacdo da docéncia: funciona, corretamente, a
organizacdo que facilita a comunicacéo e a participacdo ativa e consciente dos estudantes; a
forma organizativa que permite o controle dos comportamentos individuais, o horario de aulas
e 0 cuidado dos recursos disponiveis; a forma organizativa que propicia um adequado clima
psicolégico na aula que atenda as diferencas individuais.

. Dimensdo VII — Controle e avaliacdo da aprendizagem: controla as tarefas de
aprendizagem por parte dos docentes; guia os alunos para o autocontrole e a autoavaliagcdo
dos resultados; apresenta correlacdo nas respostas dos alunos; analisa, com os alunos, 0s
resultados da avaliacdo; propdem atividades em funcdo de resultados e dificuldades
detectadas.

Vale destacar que nas aulas observadas, de cada professor, procurou-se identificar
todas as sete dimensbes, porém quando nos momentos que isso ndo foi possivel, pela
dindmica da aula, estas foram consideradas como “ndo observado”, de modo que ndo
interferisse nos resultados.

Ainda com relagéo a analise das aulas, com o intuito de organizar os dados, elas foram
classificadas em (a) tedricas, (b) praticas e (c) tedrico/praticas, assim definidas:

1. Tedricas (48 h/a): considerou-se aquelas em que o contetdo tratado em sala de
aula apresentava exigéncias centradas na capacidade de memoria e reflexdo, abstragdes. Em

que o contetdo foi abordado no modelo de aulas expositivas ministrada pelo professor, com
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uso de equipamento audiovisual (44 h/a) e associagéo de aula expositiva e estudo de texto (04
h/a).

2. Praticas (10 h/a): foram aquelas que tratavam contetdos especificos de cada
profissdo em laboratério didatico, em campo de estagio ou visita técnica, com uso de recursos
materiais de cada area. Elas constituiam-se de regras proprias em que prevaleciam atividades
corporais (Enfermagem, Fisioterapia, Terapia Ocupacional) ou uso de equipamentos,
reagentes ou outros meios (Nutricdo e Biomedicina). Neste modelo, ndo sdo contetdos
teoricos de forma expositiva, apenas sdo abordados a medida que surgem davidas.

3. Teoricas-préticas (02 h/a): foram consideradas aquelas em que a aula assumia
caracteristicas teoricas e praticas, ou seja, no inicio ou no final da aula o professor expunha a
teoria pura e consolidada cientificamente, seguindo o padrdo da aula tedrica/expositiva e
ainda no mesmo horario de aula, era somado o modelo de aula préatica (citado anteriormente),
utilizando algum tipo de atividade pratica (testes laboratoriais, procedimentos em bonecos ou
pacientes etc.). Neste tipo de aula, o professor conduzia os alunos durante todo o
procedimento que deveriam ser executadas. Foram identificadas aulas de laboratorio, aula de
campo com visitas técnicas de observacOes e aulas de estdgio em que os alunos executam

determinadas a¢Ges em campo de trabalho com superviséo docente.

LimitacGes do estudo

As limitacBes deste estudo estdo associadas a seu carater exploratério e as
caracteristicas das diferentes técnicas de analise de dados empregadas.

Pelo fato da participacdo dos individuos ser voluntéria, foram encontradas grandes
dificuldade no retorno dos questionarios, principalmente dos docentes. Além disso,
enfrentaram-se restricdes para a observacdo e filmagem das aulas, o que dificultou a
distribuicdo igualitaria do namero de docente e discentes por curso.

Devido a este fato, optou-se por um aprofundamento plural dos sujeitos do estudo,
sem diferenciar, comparar ou caracterizar os resultados por curso, ficando uma anélise, tanto
no aspecto qualitativo quanto quantitativo, generalizada dos docentes e discentes da area da
salde.

Cabe destacar que a analise qualitativa é afetada pela forma como o investigador
percebe e vive os problemas, podendo os resultados diferenciar-se de outros estudos similares

realizados. Além disso, as limitagfes quantitativas encontradas referiram-se ao fato de néo ter
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sido possivel comparar as respostas dos docentes com a dos discentes, pelo fato do
questionario utilizado apresentar diferentes parametros para a anélise. Assim, optou-se por

uma analise estatistica diferenciada por cada grupo.

Construcdo dos aspectos éticos

A pesquisa em questdo atendeu todas as proposicdes da Resolucdo n. 196 da
ANVS/MS. Para resguardar a identidade dos cursos participantes, estes foram representados
no trabalho com algarismos romanos I, 11, I1I, IV e V. Assim, os verdadeiros nomes foram
mantidos em sigilo devido ao comprometimento ético do estudo.

Os cursos foram escolhidos respeitando o critério de pertencerem a area da saude e por
terem suas matrizes curriculares com periodos similares de oito semestres. A pesquisa com
esses cursos foi autorizada pela diretora do Instituto da Satde (ANEXO 1).

Apds a autorizacdo da pesquisa pela diretora do Instituto, a proposta foi apresentada
aos docentes e discentes dos respectivos curso, por meio da Carta de Esclarecimento
(ANEXO 2), os quais consentiriam participar com a assinatura do Termo de Consentimento
Livre Esclarecido (ANEXO 3), para posteriormente participarem da pesquisa. Cabe ressaltar
que a participacao dos discentes e docentes foi voluntaria.

O projeto de pesquisa foi avaliado e autorizado pelo Comité de Etica e Pesquisa (CEP)
da Universidade Federal do Triangulo Mineiro, em mar¢o de 2011 sob o protocolo numero
1769 (ANEXO 4), por atender todas as proposi¢ées da Resolugdo n. 196 da ANVS/MS e
resguardar a identidade dos individuos, devido ao comprometimento ético do estudo.

Organizacao da pesquisa

A pesquisa foi organizada em duas partes, a primeira, constituida de dois capitulos,
tendo como enfoque “A Universidade Brasileira: Da concepcao a docéncia”, sendo que:

O primeiro capitulo focalizou o ensino superior no Brasil, trazendo um apanhado
historico sobre a sua estruturagdo até o contexto atual de forma a compreender a organizacdo
e concepcgdo de Universidade no Brasil, buscando ao final do capitulo, visualizar como a

Universidade Federal do Triangulo Mineiro esta configurada.
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O segundo capitulo constituiu-se do alicerce para discussdes subsequentes, nos
aspectos referentes a docéncia, sua profissionalizacdo e pratica. Essa discussdo teve como
intuito entender como ocorre a formacdo docente, 0s aspectos que envolvem seu
desenvolvimento, implicitos a sua atuacéo.

Na segunda parte da Tese, intitulada “Estratégias de formag¢ao de professores: proposta
de interven¢ao e diagnostico”, foi constituida por quatro capitulos assim elaborados:

No terceiro capitulo, foi proposto um Projeto de Intervencdo com foco em acgdes para
formacéo em servico dos docentes da area da salde.

No quarto, quinto e sexto capitulo, baseado na proposta de intervencdo, aplicado a
primeira etapa da mesma, foi apresentado os elementos didaticos e pedagdgicos que
influenciam na préatica cotidiana dos docentes e discentes da area salude e da aula da
Universidade Federal do Triangulo Mineiro.

E, por fim, buscou-se tecer as consideracdes finais acerca do problema que originou

esta pesquisa.
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PARTE 1: A UNIVERSIDADE BRASILEIRA: CONCEPCAO E DOCENCIA

1. BREVE HISTORICO, ORGANIZACAO E CONCEPCAO DA UNIVERSIDADE NO
BRASIL

Os estudos acerca do ensino superior encontram-se de maneira razoavelmente
consolidados no Pais, entretanto, para entender o panorama nos dias atuais e na Instituicdo
pesquisada, buscou apresentar neste capitulo uma breve revisao histérica do ensino superior
no Brasil, algumas de suas principais iniciativas com énfases no processo de expansao,
reestruturacdo e suas respectivas politicas, além de tracar como a Universidade Federal do

Triangulo Mineiro esta configurada atualmente.

1.1 O ensino superior antes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de
1996

O ensino superior tem por concepgdo preparar profissionais qualificados e capazes de
atender demandas do mercado de trabalho de modo consciente, critico, atualizado e atento aos
desafios que emergem de uma sociedade complexa, globalizada em constante ampliacéo.
Assim, discutir a educacdo superior no Brasil exige a retomada de sua constituicdo, a fim de
buscar a compreensdo do quadro em que se encontra atualmente.

A educacdo brasileira teve suas bases no seculo XV1I, considerando como ponto inicial
0 tridngulismo composto pela lingua dita “geral”, dos indios o “tupi”, ao portugués como o
“oficial”e a dos Jesuitas o “latim” (CUNHA, 2000).

Durante trés séculos, muito foi discutido sobre a criacdo do ensino superior no Pais,
mas nada foi realmente concretizado, tendo em vista os interesses politicos e econémicos de
Portugal, do qual o Brasil era rica e importante colénia. Ainda no século XVI, Portugal ndo s6
desincentivou, como também proibiu que tais instituicdes fossem criadas no Brasil,
pretendendo, assim, impedir que 0s estudos universitarios operassem como coadjuvantes de
movimentos independentistas, especialmente a partir do século XVIII, quando o potencial

revolucionario do lluminismo® se fez sentir em vérios pontos da América (CUNHA, 2000).

3 - . . . . . . . .
lluminismo foi um movimento intelectual que surgiu na Europa a partir do século XVII, que defendia o uso da razdo para promover
mudancas na sociedade. O pensamento iluminista contestava o0 modelo de sociedade que surgiu a partir do século XV, caracterizada pelo
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No Brasil Colénia, durante 210 anos (de 1549 a 1808), os Jesuitas foram responsaveis
pela criacdo das primeiras escolas na Colonia, o lema da ordem era “escrever no papel em
branco representado pelas criangas” para propagar a fé crista. Nesta perspectiva, os Jesuitas
criaram, ao todo, dezessete colégios e seminarios no Brasil, sem contar os seminarios menores
e escolas de ler, instalados em quase todas as aldeias e povoados onde existiam casas da
“Companhia de Jesus”. Para supri-los com professores devidamente treinados no oficio,
somente eram colocados na funcéo, religiosos que tinham passado por cursos de formacéo
superior (RAMOS, 2011).

O primeiro estabelecimento de ensino superior no Brasil foi fundado pelos Jesuitas em
1551, em Salvador, na Bahia, sede do governo geral, com a criacdo do curso de Artes e
Teologia, mais tarde agregando o de Ciéncias Naturais e Filosofia, com duracdo de trés anos,
compreendendo o ensino de l6gica, fisica, matematica, ética e metafisica. Em 1553, os
Jesuitas fundaram o curso de Teologia pura, com quatro anos de duracdo, destinado a formar
novos quadros de religiosos, enquanto o curso de Ciéncias Naturais e Filosofia continuou a
formar professores (RAMOS, 2011).

Apds este periodo, 0s cursos superiores Jesuitas expandiram, fixando-se em Séo Paulo,
Pernambuco, Maranhdo, Pard e no Rio de Janeiro; inclusive com a fundacdo de um novo
curso: matematica. Assim, considera-se que neste periodo, os Jesuitas detiveram praticamente
0 monopdlio da educagdo no Brasil e, seus colégios foram definidos como os verdadeiros,
sendo 0s Unicos centros das atividades intelectuais na Colénia durante aquele periodo.
Inclusive o embrido do centro universitario brasileiro (RAMOS, 2011).

No entanto, o inicio do ensino superior também foi marcado pelo retrocesso, quando
no século XVIII, o Marqués de Pombal, déspota esclarecido que governou em nome do Rei
D. José I, como primeiro ministro, expulsou os Jesuitas do Brasil com o intuito de buscar
mais rendas para o falido Estado Portugués. Pombal confiscou os bens da ordem e assumiu a
direcdo do sistema de ensino jesuitico. Porém, como meio de articulacdo na tentativa de
fortalecer Portugal, o Marques de Pombal fechou os cursos jesuitas e colocou os sargentos, 0s
unicos que sabiam ler, escrever e fazer contas simples, além dos oficiais das milicias, como
professores nos colégios (RAMOS, 2011).

chamado Antigo Regime. Este movimento acabou promovendo mudangas politicas, econdmicas e sociais, baseadas nos ideais de liberdade,
igualdade e fraternidade. O apogeu deste movimento foi atingido no século XVIII, conhecido como o Século das Luzes. Teve grande
repercussdo na Franga, onde influenciou a Revolugdo Francesa. Também teve influéncia em outros movimentos sociais, como a
Independéncia dos Estados Unidos; e a Inconfidéncia Mineira, ocorrida no Brasil (FERRO, 1998).
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ApOs decretada a expulsdo dos Jesuitas e fechados os seus estabelecimentos
educacionais, nada ou muito pouco foi feito pelo Governo portugués para preencher o vazio
que se gerou (RAMOS, 2011).

Com a extincdo do foco cultural, o Brasil Col6nia entrou em um periodo de sombras
de meio século, do qual somente em 1808 comecou a mudar com a transferéncia da corte
portuguesa para o Brasil e o estabelecimento do Estado Nacional®, com a criacdo de
instituicbes econdmicas e financeiras, abertura dos portos e um novo modelo de ensino
superior com a criacdo de Catedras de Ensino Superior (Medicina na Bahia e Rio de Janeiro;
Engenharia na Academia Militar do Rio de Janeiro), o que tornou um tanto marcante, quando
coincidente, criando uma nova ligacdo do Brasil com o Illuminismo europeu (STEGER,
1970).

Conforme destacou Steger (1970), todas as instalacfes foram feitas para escolas
superiores no mais rigoroso sentido desta palavra, pelo que a tradicdo educacional,
humanistica literaria do sistema educacional secundario ndo mais encontrou correspondente
na nova instituicdo de nivel universitario. O estado evitava qualquer atitude propria que ndo
pudesse ser por ele controlada. Os concluintes das poucas faculdades foram fortalecidos pelos
académicos que retornaram da Europa, tornando-se guias de opinido da nova geragéo.

O primeiro estabelecimento de ensino superior no Brasil foi caracterizado pelo
favorecimento a uma pequena parcela da populacao, atendendo apenas a elites (“os filhos da
aristocracia”). Conforme descrito por Cunha (2000), com a transferéncia da corte e o
estabelecimento do Estado Nacional, consagra-se também um novo modelo de ensino
superior. Cinco anos ap6s a declaracdo de Independéncia, Dom Pedro I, acrescentou ao
quadro existente os cursos juridicos em Olinda e em S&o Paulo.

Vale ressaltar que, diante do quadro de estabelecimento do ensino superior no Brasil,
para os “liberais” esse ensino era consagrado como uma importante tarefa no campo
educativo. Em 1808, o ensino superior tornou-se todo estatal até a Proclamacao da Republica,
em 1889, declarada por D. Pedro I, momento este que foi instalada a Assembleia Geral
Constituinte e Legislativa, na qual iniciou-se a abordagem de assuntos educacionais
(SANTOS, 1980).

* Estado Nacional: Os Estados Nagdes, ou propriamente dito paises, surgiram principalmente no fim do século
XVIII inicio do século XIX. Foram constituidos a partir do processo de industrializagdo original e/ou classica
com mecanismo de divisdo do espaco geogréafico internacional, estabelecendo uma nova configuracdo politica e
espacial, tudo isso é fruto da burguesia e revolucdo industrial que contribuiu para proteger o mercado de um
determinado territério (CORREA; MARTINS, 2012).
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Outro marco histdrico neste periodo foi o projeto de Constituicdo, que estabelecia
ambiciosamente no artigo 250 que “havera no Império escolas primarias em cada termo,
ginasio em cada comarca e Universidades nos mais apropriados locais”. Dissolvida a
Constituinte, de todo esse movimento s restou a Lei de 20 de outubro de 1823, que aboliu o
privilégio do Estado e declarou livre o ensino: o artigo 179 da Constitui¢cdo ortogada em 1824
assegurava “instru¢do primaria gratuita a todos os cidaddos”, a Lei de 11 de agosto de 1827
criou os cursos de ciéncias juridicas e sociais e funcionavam em Sao Paulo no convento de
S&o Francisco e no mosteiro de S&o Bento em Olinda. Finalmente, a Lei de 15 de outubro de
1827, que determinava a criagdo das primeiras escolas de letras em todas as cidades, vilas e
lugarejos, bem como o estabelecimento de “escolas de meninas” nas cidades e vilas mais
populosas. Os dois cursos de medicina, criados em 1808, foram autorizados em 1826 a
conceder diplomas e, em 1832, transformados em escolas, no moldes da de Paris (SANTOS,
1980).

O periodo de 1850 a 1870 foi fértil para o Brasil pelas varias realiza¢cdes na area do
ensino superior. Com a proposta da criacdo de um Conselho Superior de Ensino, volta-se a
insisténcia da ideia de criacdo de uma Universidade na Corte (SANTOS, 1980).

Em 1854, o Governo Central, ao reformar o ensino na Capital do Império, propusera a
criacdo do ensino primario de 2° Grau (Regulamento da Instrugcdo Primaria e Secundéria do
Municipio da Corte — Decreto 1331 de 17.02.1854), porém 0 ensino superior até entdo
continuava a ser feito em escolas isoladas, profissionalizantes, na auséncia da Universidade
reclamada, sugerida, proposta, mas sem efetivacdo. Foi o Visconde do Rio Branco que
organizou a Escola Politécnica e criou, em 1875, a Escola de Minas, com a sua instalagéo na
cidade de Ouro Preto, em 12 de outubro de 1876. Foram criados, ainda, em 1887, ndo s6 o
Instituto Agrondmico de Campinas, como o Observatério Nacional (SANTOS, 1980).

Em 15 de novembro de 1889, foi proclamada a RepuUblica e passou a ser obrigatoria a
nomeacao de catedraticos, decretacdo dos curriculos e a nomeacao dos diretores pelo Ministro
do Império (CUNHA, 2000). Apesar disso, Cunha (2000) relata que o periodo de 1891 a 1990
foi considerado de expanséo do ensino superior, com a criagdo de 27 escolas superiores: nove
de Medicina, Obstetricia, Odontologia e Farmacia; oito de Direito; quatro de Engenharia; trés
de Economia e trés de Agronomia. Vale destacar a criagdo de varias escolas, dentre elas a
Escola Politécnica de Sdo Paulo em 1900.

A Constituicdo Federal, promulgada em 24 de fevereiro de 1891, nao alterou
sensivelmente o quadro do ensino ja existente. Ao Governo Federal, ficou atribuido,

privativamente, o ensino superior e medio no Distrito Federal e cumulativamente com o0s
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Estados, a responsabilidade de criar instituicdes de ensino médio e superior. Em 1902, foi
criada a Academia do Comércio, no Rio de Janeiro e a Escola Prética de Comércio em Séo
Paulo (SANTOS, 1980).

Um outro marco importante para o ensino superior no Brasil foi o Decreto n. 19.851,
de 11 de abril de 1931, que determinava que o ensino superior no Brasil deveria obedecer, de
preferéncia, ao sistema universitario, podendo ainda ser ministrado em Institutos Isolados.
Desse modo, algumas tentativas importantes de modernizacdo do ensino universitario
brasileiro efetuou-se em 1935, com a criacdo da Universidade do Distrito Federal, por
iniciativa de Anisio Teixeira, mas esta teve pouca duracdo, pois logo no inicio do Estado
Novo® foi fechada sob pena de radicalismo. Em 1934, foi criado pelo Governo Estadual de
Sdo Paulo a Universidade do Estado de Sdo Paulo, a qual caberia “a triplice fungdo de
promover o progresso da ciéncia, pela pesquisa, de transmitir conhecimentos pelo ensino e
realizar a obra social de vulgarizagéo das ciéncias, das letras e das artes”, ela seria “um centro
de cultura livre e desinteressada e um vasto laboratorio de investigagao cientifico” (SANTOS,
1980).

Durante o Estado Novo, pouco ou quase nada se falou sobre a Universidade,
considerando-se os problemas educacionais numa espécie de apatia. A Unica novidade em
relacdo a Universidade era a exigéncia de se ter trés instituicGes de ensino superior: Direito,
Medicina e Engenharia ou na falta de uma delas, a Faculdade de Educagéo, Ciéncias e Letras.
Em suma, neste periodo, apenas esbogcavam-se 0s primeiros movimentos a favor de uma
Reforma Universitaria (SANTOS, 1980).

Em 1953 foram criados os ministério da Saude e de Educacgdo. Este Gltimo passaria
posteriormente a chamar-se de Ministério da Educacdo e Cultura. Em 1960, educadores e
pesquisadores em ciéncias basicas e sociais, liderados pelo antrop6logo Darci Ribeiro, do
Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais, comecaram a debater a ideia de criacdo em
Brasilia de uma Universidade verdadeiramente integrada e sem os vicios tradicionais das
instituicOes congéneres. O projeto de lei resultante dessa discussao foi enviado ao Congresso
Nacional, em maio de 1960, pelo entdo presidente Juscelino Kubitschek de Oliveira. O
projeto, transformando-se na Lei n. 3.998 de 15 de dezembro de 1961, que autorizou o poder

executivo a instruir a Fundacdo Universidade de Brasilia, 0 que teve como objetivo criar e

® Estado Novo: é o nome do regime politico brasileiro fundado por Getdlio Vargas em 10 de novembro de 1937,
que durou até 29 de outubro de 1945, caracterizado pela centralizagdo do poder, nacionalismo, anticomunismo e
por seu autoritarismo (CORREA; MARTINS, 2012).



42

manter a Universidade, vale destacar que o ingresso na Universidade passou a ser por um
exame de vestibular (SANTQOS, 1980).

Neste mesmo periodo, entra em vigor no Pais a Lei n. 4.024 de 20 de dezembro de
1961, que definiu as Diretrizes Bases para a Educacdo Nacional. De 1964 a 1971, apds a
Revolucdo de 1964°, deu-se inicio a chamada Reforma Universitaria com os Decretos- Leis n.
53 de 1966 e n. 252 de 1967, pelos quais se determinou uma nova estruturacdo para as
Universidades Federais, incorporando-lhes as inovagdes estabelecidas na Universidade de
Brasilia. Em 1968, inicia com a sansao da Lei n. 5.540, de 28 de novembro de 1968, que fixou
normas de organizacgdo e funcionamento do ensino superior e sua articulagdo com a escola
média, e dava outras providéncias, assim como o Decreto Lei n. 464 de 11 de fevereiro de
1969, que complementava a lei anterior, citada de forma a promover a chamada Reforma
Universitaria e fixar normas para organizacao e funcionamento do ensino superior, limitando
a abertura de novas Universidades instituidas diretamente ou estabelecimentos isolados de
ensino superior, além de criar indmeros critérios de organizacao didatica (SANTOS, 1980).

Os principais marcos identificados nesta nova configuracdo foi a valorizacdo da
pesquisa, o desenvolvimento das ciéncias, letras e artes, a formacao de profissionais de nivel
universitario, caracterizacdo das Instituicbes de direito publico e privado, tendo as
Universidades autonomia didatica cientifica, disciplinar, administrativa e financeira
(SANTOS, 1980).

Em 1968, o Pais viveu momentos de tensdo, com a crise dos excedentes, que eclodiu
nos maiores centros universitarios do Pais e, rapidamente, transformou-se em movimento
nacional. No periodo de 1966 a 1970, desenvolveram-se as grandes polémicas em torno das
Leis do novo Estatuto do Magistério Superior (Lei n. 5.540 de 28 de novembro de 1968). Em
11 de agosto de 1971, foi instaurada a Lei n. 5.692, que fixou as Diretrizes e Bases para o
ensino de 1° e 2° graus, assim como relativas normas ao vestibular. Em 1970, ocorreu
alteracé@o no regime de trabalho e de retribuicdo do corpo docente do sistema federal de ensino
superior e, com 0 Decreto n. 68.908 de 13 de setembro de 1971, ficou regulamentado a
admissdo nas Universidades, estabelecendo a unificagdo do vestibular para os

estabelecimentos oficiais de ensino superior, passando todos 0s exames a se realizarem em

® Revolugo de 1964, também denominado, Golpe Militar de 1964 designa o conjunto de eventos ocorridos em
31 de mar¢o de 1964 no Brasil, que culminaram, no dia 1 de abril de 1964, com um golpe de estado que encerrou
0 governo do presidente Jodo Goulart, também conhecido como Jango. Os militares brasileiros a favor do Golpe
costumam designa-lo como Revolucdo de 1964 ou Contrarrevolucdo de 1964. Em geral, a expressao € associada
a defensores da ditadura (ANDRADE, 1986).


http://pt.wikipedia.org/wiki/31_de_mar%C3%A7o
http://pt.wikipedia.org/wiki/1964
http://pt.wikipedia.org/wiki/Brasil
http://pt.wikipedia.org/wiki/1_de_abril
http://pt.wikipedia.org/wiki/Golpe_de_estado
http://pt.wikipedia.org/wiki/Jo%C3%A3o_Goulart
http://pt.wikipedia.org/wiki/For%C3%A7as_Armadas_do_Brasil
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uma mesma data, evitando irregularidades nas inscri¢cdes, bem como solucionar problema dos
excedentes (CUNHA, 2000).

Com a promulgacdo da Constituicdo de 1988 e a criacdo de novas Leis, 0 ensino
superior passou a ser regulado pelo estado e emergiu a necessidade de flexibilizacdo do
sistema, a reducdo do papel exercido pelo governo, ampliagdo do sistema e melhoria dos
processos de avaliacdo, com vistas a melhoria da qualidade do ensino (LAUS; MOROSINI,
2005).

Para Chamilian (2003), o ensino superior no Brasil cresceu muito, comparado a
realidade de 40 anos atras em decorréncia da atuacdo majoritéria da iniciativa privada, que viu
no ensino superior um mercado lucrativo a ser explorado. As institui¢des publicas, por sua
vez, teve sua expansao nas décadas de 1960 e 1970 e posteriormente reduziu os investimentos
nas ofertas de vagas e cursos de graduacdo e concentrou sua acdo no investimento a pesquisa
e na implementacdo de cursos de pds-graduacdo, por desinteresse do governo militar e pelo
interesse na ampliagdo da formagdo técnica secundaria — mais popular e com retorno

financeiro mais rapido para a nacéo.

1.2 Oensino superior apos a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 1996

Com as reformulacdes das legislacbes para a educacdo, repercutiram ao fim na
elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN).

Porém, vale destacar que a LDBEN néo foi estruturada apenas pelos acontecimentos
internos no Pais, mas sofreu influéncia marcante da Declaragdo da Educacdo como Direito de
Todos, celebrada em Jomtien na Tailandia, em 1990, que teve como meta primordial a
revitalizacdo do compromisso mundial de educar todos os cidaddos do planeta, independente
do sexo, etnia, classe social, religido e ideologia.

A Conferéncia de Jomtien contou com a presenca de representantes de 155 governos
de diferentes paises; teve como patrocinadores e financiadores quatro organismos
internacionais: a Organizagdo das AcOes Unidas para a Educacdo (UNESCO); o Fundo das
Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF); o Programa das Nagdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) e o Banco Mundial (BID). E importante destacar as posicoes,
diferentes e complementares ao mesmo tempo, assumidas por estes organismos internacionais

ao longo do processo preparatério e durante a conferéncia:
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A UNESCO destacou a diversidade e as minorias — por exemplo, o
analfabetismo da mulher. Uma categoria nova aparece no discurso
pedagbgico: a equidade. Falava-se muito na igualdade de oportunidades, mas
a partir desse momento, passa-se a trabalhar com a categoria de equidade. O
contrario de igualdade é desigualdade e de equidade é iniquidade [...]; [...] O
UNICEF enfatizou a educacéo integral e suas necessidades basicas. O novo
enfoque da conferéncia de Jomtien passou a ser a educacdo ndo mais
identificada como escolaridade; [...] o0 UNICEF tentou dar uma conotacdo
mais qualitativa, abordando qualidade de vida, de nutricdo e de salde das
criangas. O Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD)
realcou a ideia de que a melhoria dos indices de educagdo acabaria
produzindo melhor crescimento econémico. J& o Banco Mundial esteve mais
preocupado com o gerenciamento dos recursos, batendo na tecla de que
existia recursos para a educacdo, mas eram mal aproveitados (GADOTTI,
2000, p. 28-29).

Analisando esta configuracdo mundial para debater sobre a educacdo mundial, Torres
(2001, p. 79) relatou que esta “uniformizacdo da politica educativa em escala global estava
vinculada ao crescente peso dos organismos internacionais no projeto e na execucdo da
politica educativa nos paises em desenvolvimento”, ou seja o crescimento apoiava-Se,
sobretudo, ao fato de em especial o Banco Mundial, “o so6cio mais forte da Educacdo para
Todos”, ter atingido a condi¢do de uma lideranca no cenario educativo dos anos 1990. Esta
condicdo foi assumida a partir do momento em que o Banco Internacional para Reconstrucédo
e Desenvolvimento’ (BIRD) comegou a impor, por meio da proposta de um programa de
reformas estruturais neoliberais condicionante aos paises que recorriam aos Seus
financiamentos, gerando um forte pacote de reforma educativa, principalmente na educacéo

primaria, com o0s seguintes condicionamentos:

Prioridade depositada sobre a educacdo basica, entendida como educacdo
primaria; Melhoria da qualidade (e da eficacia) da educagdo como eixo da
reforma educativa. A qualidade da educagdo localiza-se nos resultados e
esses se verificam no rendimento escolar. Os fatores determinantes de um
aprendizado efetivo sdo, em ordem de prioridade: bibliotecas, tempo de
instrucdo, tarefas de casa, livros didaticos, conhecimentos e experiéncia do
professor, laboratdrios, salérios do professor, tamanho da classe. Levando-se
em conta os custos e beneficios desses investimentos, o BIRD recomenda
investir prioritariamente no aumento do tempo de instrugdo, na oferta de
livros didaticos (os quais sdo vistos como expressao operativa do curriculo e

0 Banco Internacional para Reconstrugéo e Desenvolvimento (BIRD) (em inglés International Bank for Reconstruction and
Development (IBRD) foi a instituicdo financeira do Banco Mundial que proporcionava empréstimos e assisténcia para o
desenvolvimento de paises de rendas médias, com bons antecedentes de crédito. Foi criado em 1944 por meio dos Acordos
de Bretton Woods e possui atualmente 187 paises-membros. O poder de voto de cada pais-membro estd vinculado as suas
subscricOes de capital que, por sua vez, estdo baseadas no poder econdmico relativo de cada pais. O BIRD levanta grande
parte dos seus fundos através da venda de titulos nos mercados internacionais de capital. Juntos, o BIRD e a Associagao
Internacional de Desenvolvimento (AID) formam o Banco Mundial, vale destacar que ele ndo possui competéncia normativa,
mas influenciava diretamente nas politicas de educagdo global (SOARES, 2012).


http://pt.wikipedia.org/wiki/Banco_Internacional_para_Reconstru%C3%A7%C3%A3o_e_Desenvolvimento
http://pt.wikipedia.org/wiki/Banco_Internacional_para_Reconstru%C3%A7%C3%A3o_e_Desenvolvimento
http://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_Inglesa
http://pt.wikipedia.org/wiki/Associa%C3%A7%C3%A3o_Internacional_de_Desenvolvimento
http://pt.wikipedia.org/wiki/Associa%C3%A7%C3%A3o_Internacional_de_Desenvolvimento
http://pt.wikipedia.org/wiki/Banco_Mundial
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cuja producdo e distribuicdo deve ser deixada ao setor privado) e no
melhoramento do conhecimento dos professores (privilegiando a formacéo
em servico em detrimento da formacdo inicial); Prioridade sobre os aspectos
financeiros e administrativos da reforma educativa dentre os quais assume
grande importdncia a descentralizacdo; Descentralizacdo e instituicdes
escolares autbnomas e responsaveis por seus resultados. Os governos devem
manter centralizadas apenas quatro funcdes: (1) fixar padrdes; (2) facilitar os
insumos que influenciam o rendimento escolar; (3) adotar estratégias
flexiveis para aquisicdo e uso de tais insumos; e (4) monitorar o desempenho
escolar; Convocagdo para uma maior participacdo dos pais e da comunidade
nos assuntos escolares; Impulso para o setor privado e organismos néo
governamentais como agentes ativos no terreno educativo, tanto nas decisdes
como na implementacdo; Mobilizacdo e alocacdo eficaz de recursos
adicionais para a educacdo como principais do dialogo e da negociagdo com
os governos; Um enfoque setorial e; Definicdo de politicas e estratégias
baseadas na andlise econémica (ALTMANN, 2002, p.80).

Buscando compreender essa interferéncia no Brasil, verificou-se que com a nova
LDBEN, nascida com a marca do atropelamento e do autoritarismo do governo, que ao longo
processo de negociagdo com 0 projeto anterior, mais que necessitava seguir as orientacdes
projetadas na Conferéncia de Jomtien. Segundo Saviani (1998), a nova lei aprovada se
caracterizava, por ser minimalista e estar em consondncia com a proposta de
desregulamentacdo, de descentralizacdo e de privatizacdo do Banco Mundial.

Mesmo diante de tantas controvérsias, com o estabelecimento da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (LDBEN n. 9.394/96), alguns direcionamentos foram dados no
ambito do Férum de Pro-Reitores de Graduacdo (FORGRAD), destacando como fins para a
educacdo superior:

. Estimular a criacdo cultural e o desenvolvimento do estimulo cientifico e do
pensamento reflexivo.

. Formar diplomados, nas diferentes areas de conhecimento, aptos a insercdo em
setores profissionais, para a participacdo no desenvolvimento da sociedade brasileira e para
colaboragdo na sua formacéo continua;

. Incentivar o trabalho de pesquisa e investigagdo cientifica, visando a
propagacdo da ciéncia e da tecnologia e da criagdo e difusdo da cultura e, desse modo,
desenvolver o entendimento do homem e do meio em que vive.

" Promover a divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos que
constituem patrimonio da humanidade e comunicar o saber por meio do ensino, de

publicacdes e de outras formas de comunicagéo.
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" Suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e
possibilitar a correspondente concretizagdo, integrando os conhecimentos que vdo sendo
adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do conhecimento de cada geragéo.

" Estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular os
nacionais e regionais.

. Prestar servigos especializados & comunidade e estabelecer com esta uma
relacdo de reciprocidade; promover a extensdo, a abertura a participacdo da populacao,
visando a difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criacdo cultural e das pesquisas
cientifica e tecnolégica geradas na instituicido (FORUM NACIONAL DE PRO-REITORES
DE GRADUAQAO DAS UNIVERSIDADES BRASILEIRAS, 1998, p. 18).

Além disso, a LDBEN, também veio a caracterizar as Instituicbes de Ensino Superior
(IES), como Universidades, Centros Universitarios, Faculdades (isoladas ou integradas) e 0s
Institutos de Ensino Superior e possibilitou a expanséo no ensino superior, principalmente na
rede privada, com a abertura de novos cursos, a ampliacéo e diversificacdo do mercado de
trabalho, a organizacdo profissional, a mobilizacdo e a politizacdo das diferentes profissdes.

Muitas outras alteracdes foram observadas neste periodo, exigindo novas organizagdes
das Universidades, tanto no que diz respeito a distribuicdo dos recursos, como também em
suas propostas curriculares, pois com a progressiva heterogeneidade dos estudantes,
ampliacdo do acesso, expansdo do setor privado, diversificagdo institucional, a reducdo dos
investimentos, a modificacdo da orientacdo centrada no ensino para uma orientacdo centrada
na aprendizagem e a incorporacdo de novas tecnologias, o ensino superior sofreu profundas
modificacbes em seu funcionamento confirmando o que Zabalza (2004, p. 22 a 24) j& havia
relatado: “a universidade transformou-Se em mais um recurso do desenvolvimento social e
econbmico do pais, submetendo-se as mesmas leis politicas e econémicas que os demais
recursos’.

Esta afirmacdo foi fundamentada no Decreto n. 3.860, baixado no dia 9 de julho de
2001, que modificou definitivamente 0 modelo de organizacdo do ensino superior e da
avaliacdo de cursos e instituicdes, e definiu nova mudanca na diversificagdo das instituicoes
de ensino superior e a mesmo tempo atendendo as orientacbes do Banco Mundial para a
educacdo superior na América Latina, sistematizadas no documento: La ensefianza superior:

las lecciones derivadas de la experiéncia (1995), que recomendou:

A introdugdo de uma maior diferenciagdo no ensino superior, ou seja, a
criagdo de instituicdes ndo universitirias e 0 aumento de instituicGes
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privadas, podem contribuir para satisfazer a demanda cada vez maior de
educacdo superior e fazer com que os sistemas de ensino se adequarem as
necessidades do mercado de trabalho (BANCO MUNDIAL, 1995, p. 31).

Cabe destacar que p6s LDBEN, de 1996 a 2001, ocorreu um crescimento de 27,5% no
namero de Universidades e de 144,8% no numero de Faculdades, Escolas e Institutos,
observando um crescimento acentuado dos Centros Universitarios e os Centros de Educacao
Tecnoldgica e Faculdades Tecnoldgicas, sendo que desses, destaca-se a expansdo no setor
privado, ficando evidente o periodo critico de retragdo do setor puablico com um decréscimo
de 14,3% no percentual de crescimento, em contraste com a expansao de 69,9% de IES da
iniciativa privada no mesmo periodo, evidenciando o aprofundamento da politica privatista
adotada pelos governos brasileiros no periodo p6s LDBEN (INSTITUTO NACIONAL DE
ESTUDOS E PESQUISAS ANISIO TEIXEIRA, 2005a).

Somente ap0ds a proposicdao do Banco Mundial, com o Plano Nacional de Educacéo
(PNE), elaborado em 1998 e aprovado pela Lei n. 10.172, de 09 de janeiro de 2001, que
deixava evidente a necessidade de expansdo do ensino superior publico no Pais, mas com a
defesa de que essa devia ser feita com a racionalizacdo dos gastos e diversificagdo do sistema.
Além disso, o PNE previa, ainda, que a expansao dependia de uma racionalizacdo no uso dos
recursos, da diminuicdo dos gastos por aluno nos estabelecimentos publicos, da criacdo de
estabelecimentos voltados mais para 0 ensino que para a pesquisa, da ampliacdo do ensino
p6s-médio e o estabelecimento de parcerias entre unido, estados e instituicdes comunitéarias,
para ampliar substancialmente as vagas existentes (BRASIL, 2001a).

Com isso, as politicas para a educacdo superior tendiam para uma politica focada na
economia, como citado por Chaves (2005, p. 13) que, “aproximando-se as universidades
publicas ao modelo de empresas prestadoras de servicos que conduzem a novas formas de
organizacao e gestdo, acirrando o movimento de concorréncia entre essas instituicdes”.

Nesse sentido, o foco do governo foi a defesa da diversificacdo das fontes de
financiamento, cumprindo as orientagdes do Banco Mundial que propunha que a crise da
educacdo brasileira derivava do modelo de Universidade de pesquisa (modelo humboltiano),
justificando que esse seria excessivamente unificado e caro, como descrito no relatério do

Banco Mundial:

[...] maior autonomia institucional é a chave para o éxito da reforma do
ensino publico superior, especialmente a fim de diversificar e utilizar os
recursos mais eficientemente [...] A experiéncia demonstra que se quer que
as instituicBes estatais melhorem sua qualidade e eficiéncia, 0s governos
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deverdo efetuar reformas importantes no financiamento a fim de mobilizar
mais recursos privados para o ensino superior em instituicdes estatais [...] de
varias maneiras: mediante a participagdo dos estudantes nos gastos;
arrecadacdo de recursos de ex-alunos; utilizagdo de fontes externas;
realizacdo de outras atividades que gerem receitas (BANCO MUNDIAL,
1995, p. 44-69).

Essas consideracOes e influéncias neoliberais propuseram uma nova estruturacdo do
ensino superior puablico, isentando o Estado de sua manutencdo integral e exigindo das
instituigdes produtividade, exceléncia e competitividade.

Cabe lembrar que no Brasil o processo expansionista de industrializacdo provocou um
endividamento externo, entre 1968 e 1979, eclodindo em uma profunda crise financeira que

reflete até os dias atuais, conforme destacado que:

[...] nos Gltimos trinta anos a crise institucional da universidade na maioria
dos paises foi provocada ou induzida pela perda de prioridade do bem
publico universitario nas politicas publica e pela consequente secagem
financeira e descapitalizacdo das universidades publicas (SANTOS, 2010,
p.16).

Santos (2005), ao avaliar todo este cenario historico vivido no processo de
constituicdo da Universidade no Pais, considerou trés contradicdes que desencadearam trés
crises: da hegemonia, da legitimidade e a institucional.

A primeira crise, relacionada a hegemonia, “sempre que dada condigdo social deixa de
ser considerada necessaria, unica ¢ exclusiva” (SANTOS, 2005, p. 190), direcionado aos
conhecimentos que a IES, produzem e transmitem. Esta crise surgiu no auge da
industrializacdo, momento em que a sociedade aponta para a necessidade da producdo de
conhecimentos técnicos, diferentes daqueles produzidos no interior das Universidades,
conhecimentos cientificos formadores de elites, destacando-se aqui docentes com mérito
profissional.

A segunda crise seria a legitimidade, com a hierarquizacdo e democratizacdo dos
saberes, ou seja, “sempre que uma dada condigao social deixa de ser consensualmente aceita”
(SANTOS, 2005, p. 190). Até o século XIX, a educacdo superior era exclusiva as elites, a
partir dos movimentos populares advindos do desenvolvimento industrial, democratiza-se, de
certa forma, abre acesso da populacéo.

E a terceira contradicdo seria a crise institucional, que ainda persiste no cenério atual,
pois como diria Santos (2010, p. 15), “ a crise institucional era e €, desde ha pelo menos dois

séculos, o elo mais fraco da Universidade publica porque a autonomia cientifica e pedagdgica



49

da Universidade assenta na dependéncia financeira do estado”. A crise institucional coloca
diretamente em jogo a questdo da autonomia universitéria. Os fatores que estdo ligados a essa
autonomia relacionam-se com a reducdo orcamentaria, com o0s procedimentos de avaliacdo
interna e externa e com o produto que oferece aos seus USUArios.

Fato esse, de extremo interesse para paises advindos de uma politica ditatorial, visto
que esta favoreceu a perda da autonomia institucional, a reducdo da autonomia universitéria e
colocou a Universidade “a servico de projetos modernizadores, autoritarios, abrindo ao setor
privado a producdo do bem puablico da universidade e obrigando a universidade publica a
competir em condigdes de concorréncia desleal” (SANTOS, 2010, p. 16).

Ja referente ao relatorio do Banco Mundial de 2002, Santos (2010) descreve ainda que
a crise ficou mais evidente, sendo assumida uma postura de ndo aumentar 0S recursos
publicos na Universidade e que, por isso, a solucdo estaria na ampliacdo do mercado
universitario, combinada com a reducdo dos custos por estudante (que, entre outras coisas,
serviria para manter a pressao sobre os salarios de docentes) e a eliminacdo da gratuidade do
ensino publico.

Cabe aqui destacar fatos que foram acontecendo concomitantemente e que eclodiram
em uma nova proposta para a Universidade de hoje e compreender o quadro politico
configurado. Em 1995, o Ministério da Educacdo instaurou o Sistema de Avaliacdo do Ensino
Superior, com base nos seguintes marcos legais: Lei n. 9.131, de 24 de novembro,de 1995,
que instituiu o Exame Nacional de Cursos (Provao); Decreto n. 2.026, de 10 de outubro de
1996, que dispds sobre a avaliacdo de cursos e instituicdes, e Lei n. 9.394, de 20 de dezembro
de 1996 (LDBEN), que consagrou o processo permanente de avaliacdo do ensino superior,
estando a ele subordinados os atos de autorizacdo e reconhecimento de cursos e de
credenciamento de instituicdes (BRASIL, 1995; 1996b).

Conforme relatado por Nogueira, Nunes e Ribeiro (2001), os processos de avaliacdo
anteriores, como o Programa de Awvaliacdo Institucional das Universidades Brasileiras
(PAIUB), criado em 1993, vieram juntar o Provédo, a partir de 1996, e a Avaliacdo das
Condicg0es de Oferta de Cursos de Graduagéo, desde 1997.

A Lei n. 9.131, de 24 de novembro de 1995, estabeleceu, ainda, a obrigatoriedade do
Exame (Provéo) para a obtencédo do diploma, independentemente do grau atingido pelo aluno
na avaliacdo, contrariando o principio da adesdo voluntaria, conforme descrito por Ristoff
(2000).

Destacou-se quanto a esta modalidade avaliativa, que os resultados alcancados

individualmente ndo eram divulgados publicamente. Além disso, foi observado que a
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incorporacdo de cursos no programa de avaliacdo era gradativa, cabendo ao Ministério da
Educacdo definir, anualmente, aqueles cursos que passariam a fazer parte da avaliacdo
(INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA, 2000b).

Porém, o Provao, assim, como as tentativas anteriores de avaliacdo do ensino superior,
foram nitidamente criticadas e mal vista pela comunidade académica e sociedade, chegando
ao ponto dos sindicatos de professores e organizagdes estudantis promoverem boicotes as
provas (SOARES; RIBEIRO; CASTRO, 2001).

Naquele momento, questionava-se a distribuicdo dos conceitos que obedeciam a Idgica
comparativa, denotando um mecanismo de hierarquizacdo entre as instituicdes de ensino e
gerando “ranking”. Além disso, outra critica seria sobre 0 método utilizado, pois esse nao
avaliava as caracteristicas individuais de cada aluno, o seu conhecimento prévio, que poderia
ser influenciado pelo ambiente, condi¢bes sociais econdmicas, culturais e familiares. O
método avaliativo somente seria considerado adequado caso as caracteristicas individuais

fossem avaliadas e estas fossem comparadas entre si, como relatado abaixo:

[...] a qualidade da Universidade depende da disponibilidade de condiges
técnicas, profissionais e financeiras, bem como de condi¢bes de
funcionamento democratico da gestdo da Universidade, especialmente
quanto a tomada de decisGes e também, mas ndo meramente, do competente
exercicio docente no sentido estrito. Levantar a questdo da avaliacdo desse
ponto de vista significa questionar o funcionamento das Universidades no
Brasil, chamando a atencdo, no entanto, para os condicionamentos que no
fundo se considera como historicamente responsaveis pela situa¢do atual,
tendendo assim a encaminhar propostas capazes de conduzir & elevacdo do
padrdo de qualidade do conjunto de sistema universitario brasileiro, atuando
em todos os niveis de determinacdo da sua realidade neste momento
(CARDOSO0,1991, p. 19).

Uma questdo extremamente evidente naquele momento era o comprometimento da
imagem Institucional e consequentemente a visdo mercadolédgica sobre os profissionais por
ela formados. Assim, depois de seguidas tentativas, o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Anisio Teixeira (INEP) reestruturou seu sistema avaliativo do ensino superior e
implantou o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior (SINAES), “com o
objetivo de assegurar processo nacional de avaliacdo das instituicdes de educagdo superior,
dos cursos de graduagdo e do desempenho académico de seus estudantes”, conforme descrito
na Lei n. 10.861, de 14 de abril de 2004 (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E
PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2005b).
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O SINAES propds uma avaliacdo periodica que se estruturava na avaliacdo dos
estudantes, por meio do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE), nas
avaliacOes realizadas pelas comissdes externas as instituicoes e nas avaliacOes realizadas pelas
comissdes institucionais internas.

O modelo avaliativo proposto em 2004, segundo a visdo de seus idealizadores,
ampliaria a visibilidade sob a Instituicdo, porém ndo perderia seus propositos iniciais de busca
a fomentos externos, assim como o da racionalizacdo no uso dos recursos, com fins de
estabelecer novas parcerias entre Unido, Estados e Instituicbes para ampliar as vagas
existentes.

O discurso sobre os modelos avaliativos era o da busca pela qualidade, pensando o0s
processos de ensino-aprendizagem, desempenho profissional do docente, pesquisa, extensao,
recursos e servigos a comunidade.

Paralelamente a todas estas modificacGes politicas na educacdo no Brasil, outras
tendéncias internacionais no ensino superior associado ao momento de avaliagdo institucional
influenciariam na reestruturacdo da Universidade no Brasil.

Uma delas foi a reforma universitaria de 1968 que, durante o regime militar, sofreu a
influéncia do modelo norte-americano. Nos anos 1990, entretanto, as reformas do Estado e da
educacao superior tiveram por referencial tedrico o liberalismo irradiado pelo Banco Mundial,
como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN n. 9.394/96), o Plano
Nacional da Educacdo (PNE), que tentou reorganizar o sistema universitario brasileiro como
ja dito e, posteriormente, gerou as novas propostas de reformas, também influenciadas pelo
Processo de Bolonha (ALMEIDA FILHO, 2007).

O Acordo de Bolonha foi iniciado em 1998 com a proposta da Sorbonne Declaration e
efetivado em 1999 com a criacdo do Espaco Europeu de Ensino Superior. Teve a participacao
inicial de 29 paises, chegando a 47 paises signatarios em 2010 (SOBORNNE
DECLARATION, 1998).

O objetivo dessa proposta foi de preparar estudantes europeus para as mudancas
culturais e econdmicas, por meio da realizagdo de cursos ou disciplinas fora dos paises de
origem, com objetivo buscar o fortalecimento e desenvolvimento intelectual, cultural e
melhorar as dimensdes técnicas e sociais de seu continente, além de promover a mobilidade
estudantil e empregabilidade dos cidaddos, baseado na cooperacdo internacional
(SOBORNNE DECLARATION, 1998). E interessante destacar que o Acordo previu nio

somente o transito de alunos, mas também o de professores e de pessoal de apoio.
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Outro ponto que merece destaque no processo Bolonha é a criacdo de um Espago
Europeu de Ensino Superior (EEES), baseado na cooperacgdo internacional e intercambio
académico que foi muito atrativo para os estudantes europeus e de outras partes do mundo,
com o Sistema Europeu de Transferéncia de Créditos (European Credit Transfer System/
ECTS) e o Suplemento ao Diploma (Diploma Supplement/DS) (BROCHADO, 2010).

Porém, algumas criticas foram feitas ao acordo, pois 0 programa permitia o
aproveitamento de créditos nos cursos que estavam matriculados, traduzindo-se numa reducgéo
substancial do nimero de horas aulas cursadas, sem o devido apoio tutorial por parte dos
professores, o que poderia culminar em relativas perdas de qualidade do ensino e
inviabilizag&o de alguns cursos (EUROPEAN STUDENTS UNION, 2010).

Em meio as criticas ao processo Bolonha, em 2007, o Ministério da Educacdo (MEC)
lanca no Brasil o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), com trinta acGes que
incidiram sobre os aspectos previstos no Plano Nacional de Educacdo (PNE), em que o estado
propunha uma reforma com um discurso democratico de acesso ao ensino superior, por meio
do Decreto n. 6.096 de 24 de abril de 2007, que instituiu o Programa de Apoio aos Planos de
Reestruturacao das Universidades Federais (REUNI) (SAVIANE, 2007).

Com o REUNI promulgado, em 2007, Noamar Monteiro de Almeida Filho, reitor da
Universidade Federal da Bahia (UFBA), escreveu um artigo idealizando a Universidade
Nova, que veio a culminar na reestruturagdo curricular da UFBA e da Universidade de
Brasilia (UnB), posteriormente (LIMA, 2008).

Com o Programa de Apoio aos Planos de REUNI, na UFBA e a UnB, administrada
naquele momento por Timothy Mulholland, foi ampliada a oferta de cursos de graduacéo e
implementada uma reforma curricular profunda e abrangente, com adequacao do regime
de ciclos na educacdo superior. Porém, cabe destacar que outras IES também aderiram a
este modelo, tendo grandes similaridades de principios com o Processo de Bolonha (LIMA,
2008).

Uma das influéncias do processo de Bolonha, no Brasil, foi a medida de integracdo do
sistema de ingresso na Universidade, como o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM),
marcando uma tendéncia homogeneizadora do processo de selegdo dos ingressantes no ensino
superior, assim como o Sistema de Avaliagéo das IES (LIMA, 2008).

A Universidade Nova propunha o Bacharelado Interdisciplinar, com trés anos de
duracdo, em quatro &reas do conhecimento: Humanidades, Artes, Tecnologias e
Ciéncias, Saude. No da UFBA e da UnB, o bacharelado interdisciplinar, além de ter este

carater geral e flexivel, dar-se-ia em duas grandes areas — Humanidades e Ciéncias — com uma
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ampliacdo das competéncias dos estudantes. O fluxo ao longo de todo o sistema, do inicial até
o final, com a pos-graduacédo, também seria realizado por meio de um sistema de créditos em
disciplinas com abertura diversificada para os alunos, em funcdo de seus interesses
profissionais (LIMA, 2008).

Algumas indefini¢cbes permeavam esta proposta, por exemplo a forma de ingresso dos
estudantes no bacharelado interdisciplinar, os mecanismos que seriam utilizados para a
transicdo entre as etapas académicas e a garantia de vagas nos ciclos subsequentes ao
bacharelado interdisciplinar ou nos niveis posteriores a este. Com relacéo ao acesso, poder-se-
ia empregar, em substituicdo ao tradicional vestibular, avaliacbes mais gerais, como 0s ja
existentes, ENEM ou no Programa de Avaliacdo Seriada (PAS) (LIMA, 2008).

Por fim, apesar de amplamente discutida pela sociedade e pela comunidade
académica do Pais, a proposta Universidade Nova ndo evoluiu, mas serviu para
Ministério da Educacdo fundamentar e realmente implantar o Programa de Apoio a
Planos de REUNI, sancionado pela Lei n: 10.172, de 9 de janeiro de 2001, do Plano Nacional
da Educacdo (BRASIL, 2001b).

Baseado no PNE, o REUNI focou o ensino superior publico e iniciou um novo
processo de estruturacdo e expansao das Instituicdes publicas, com a ampliacdo novas vagas,
reaproveitamento de vagas ociosas, abertura de novos cursos, principalmente noturnos,
criagdo de novas Universidades e consequentemente a inser¢do de novos docentes no ensino
superior publico, ampliacdo da mobilidade estudantil com a implantacdo de regimes
curriculares e sistemas de titulos que possibilitassem a construcdo de itinerarios formativos,
mediante o0 aproveitamento de créditos e a circulacdo de estudantes entre instituicdes
nacionais e internacionais, diversificacdo das modalidades de graduacéo, preferencialmente
ndo voltadas a profissionalizacdo precoce e especializada, ampliacdo de politicas de inclusdo
como a assisténcia estudantil e a articulacdo da graduacdo com a p6s-graduacéo e da educacgédo
superior com a educacdo béasica (BRASIL, 2001b).

Além disso, em sua formulacdo, o REUNI apresentou varios objetivos, afim de tentar
garantir as Universidades, condi¢des necessarias para a ampliagdo do acesso e permanéncia na
educacdao superior, assegurando a qualidade por meio de inovacdes académicas, promovendo
a articulacao entre os diferentes niveis de ensino, integrando a graduacéo, a pos-graduacéo, a
educacdo basica e a educacdo profissional e tecnoldgica, e otimizando o aproveitamento dos
recursos humanos e da infraestrutura das institui¢des federais de educacao superior.

Vale destacar que conforme Censo da Educacdo Superior de 2009, das 922 IES

existentes no Brasil em 1996, 211 eram publicas (22,9%) e 711 eram privadas (77,1%). No
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ano de 2009, estes nimeros aumentaram, mas em termos percentuais, as IES publicas ndo
tiveram aumento em seu crescimento, das 2.314 IES no Pais, 245 (10,6%) sdo publicas e
2.069, (89,4%) privadas (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS
EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2010).

Com o Relatorio de REUNI de 2008, das 54 Universidades Federais existentes ao final
de 2007, 53 aderiram ao programa considerando 2007 como ano referencial. Quanto ao
numero de vagas em cursos presenciais de graduacdo no referido ano, totalizava 132.451, no
entanto, essa meta foi superada em 2008 e, as Universidades Federais ofertaram um total de
147.277 vagas, 0 que equivale a um aumento de 14.826 novas vagas. Além disso, as
Universidades Federais que apresentaram projetos de adesdo ao Programa REUNI pactuaram
um montante de 3.459 cargos, sendo 1.821 de docentes e 1.638 técnicos.

O REUNI também possibilitou, além da expansédo, a interiorizacdo das instituices
federais de educacao superior. Desde 2003, foram criados 104 novos campi que, em conjunto
com os 151 ja& existentes, representando a presenca das Universidades Federais em 235
municipios brasileiros. Os novos campi foram implantados no Programa de Expanséo (2003-
2008) e REUNI (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2009).

Porém, diversas criticas e davidas tém surgido com a expansdo do ensino publico, que
vao desde a fiscalizacdo do uso adequado dos recursos financeiros destinados as obras de
expansao das IES publicas, como a qualidade dos cursos oferecidos, visto os estimulos
governamentais por reducdo do tempo de cursos e a precariedade na infraestrutura das
Universidades, visto que para destinacdo de recursos seria necessaria a abertura rapida, logo
apos a adesdo dos novos cursos ou a expansao de vagas.

Cabe destacar que o cenario politico e econémico, interno e externo a cada dia exige
mais das Instituicbes. Com o advento das novas tecnologias, a ampliacdo no numero de
estudantes, ampliacdo do acesso, e cada vez mais o fomento a pesquisa e extensdo por
insercdo externa nas Universidades Federais, o que realmente destaca-se é o ranking por
produtividade, ou seja, quanto maior a produtividade, mais recursos provenientes das agéncias
de fomento a pesquisa.

Mas apesar da Universidade sofrer historicamente com estas situagbes, 0 ensino
superior no Pais sustentou-se desde o inicio dos éxitos das lutas sociais pelo direito a
educacdo, viabilizando o acesso e na busca pela qualificacdo de qualidade.

Faz-se necessério entdo, diante do cenario atual, que a producdo cientifica extrapole os

muros da Universidade e aponte para o desenvolvimento de novas tecnologias, intensificando
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seu papel na resolucdo dos problemas enfrentados pela comunidade, pois vale destacar os
propositos da Universidade: a pesquisa, 0 ensino e a extensdo.

Assim, pensando que 0 ensino superior possui funcBes especificas, com carater de
atividade verdadeiramente profissional, deveria ter como objeto principal propiciar a
aprendizagem dos alunos (MASETTO, 2003), desenvolver competéncias e habilidades
cognitivas (LIBANEO, 2004), reformar o pensamento (MORIN, 2004) e estimular a pesquisa
cientifica (ZABALZA, 2006).

Ainda segundo Aquino e Puentes (2010, p.276), “o papel da docéncia universitaria
deveria ser o de ajudar o aluno a pensar e agir mediante os instrumentos conceituais e 0s
processos de investigagdo da ciéncia que o professor ensina”. Isso exige dos professores
participar de maneira mais efetiva de todos os contextos politicos, estruturais, de
planejamento, de execucdo e de acompanhamento que o processo de ensino-aprendizagem
necessita, conforme descrito na propria LDBN.

Desse modo, se questiona como que os docentes estdo inseridos no atual contexto do
ensino superior publico, em transformacdo? Estariam eles preparados para a docéncia? E as
condicdes de trabalho, estariam favorecendo o processo de ensino-aprendizagem?

No que diz respeito ao trabalho docente na educacdo superior, verifica-se,
historicamente, um grande privilégio do dominio do conhecimento especifico e a experiéncia
profissional como requisitos basicos dos professores para um consequente aprendizado dos
alunos, porém Masetto (2005) alertou para a necessidade que emergem do préprio contexto
atual, devendo passar da centralidade no ensino para a centralidade na aprendizagem,
permitindo e fundamentando as inovagdes didaticas e pedagdgicas.

Vale destacar também, que apesar da crise institucional instaurada, o cenério atual
encontrado realmente é de estruturacdo ou reestruturacdo no que diz respeito ao espaco, a
organizagdo, ao tempo e ao corpo, constituindo um momento de reflexdo sobre a construcdo
de novos saberes, relacdes e praticas.

Neste contexto, questiona-se como fica o papel da Universidade?

[...] a universidade est4 encarregada da instrumentalizagdo da cultura,
tratando a informacdo como conhecimento, portanto, reduzindo-o,
dividindo-o, dosando-o, quantificando-o e ndo inter-relacionando-o,
desconsiderando 0 necessario processo de apreensdo das relagcbes dos
determinantes e contradicGes da realidade com o pensamento do aprendiz
(ANASTASIOU, 2002, p. 178).
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Assim, a formacdo continuada docente deve ser um componente essencial da gestdo
dos recursos humanos numa organizagéo.

O termo “formagdo” faz mencdo ao desenvolvimento profissional e pedagogico e,
segundo Veiga (2010, p. 16), “integra dimensdes pessoais, profissionais € sociais na
constitui¢do de sua identidade como professor autonomo, reflexivo, critico e solidario.”

Conforme Garcia (1999), a formacdo refere-se as ac¢les voltadas para a aquisi¢do de
saberes, de saber fazer e de saber ser, associadas ao preparo para exercer alguma atividade. A
formacdo do professor universitario hoje se da quase que exclusivamente por forca do
conhecimento especifico, visto que existe uma desvalorizacdo dos conhecimentos
pedagogicos para a docéncia. A exigéncia legal para ser um professor universitario especifica
apenas a necessidade de cursos de pos-graduacdo strictu sensu, sendo este legitimado como
conhecimento necessario para sua atuacao de professor universitario.

Vale salientar que os Programas de Pds-graduacdo se voltam para a formacdo de
pesquisadores em seus campos especificos e sem exigéncia quanto a formacdo pedagdgica de
professores. A Resolucdo 3/99 do CNE exige a oferta de uma disciplina sobre metodologia de
ensino nos cursos de pos-graduacdo lato sensu, ficando assim a formacdo docente para a
educacdo superior a cargo das iniciativas individuais e dos regimentos das instituicoes
responsaveis pela oferta de cursos de pos-graduacéo.

O governo atual determina os parametros de qualidade para as Universidades e muitas
se organizam e desenvolvem programas de preparacdo de seus docentes, orientadas por tais
parametros. Porém, as politicas publicas ndo estabelecem diretamente orientacdes para a

formacéo pedagdgica do professor universitario.

Boa parte da responsabilidade acerca da desvalorizacdo da preparagdo
pedagogica dos professores universitarios deve-se a prépria universidade,
que nem sempre valoriza o professor no desempenho de suas funcGes
docentes. O prestigio de uma universidade é medido por seus cursos de pds-
graduacao e pelas pesquisas que produzem. O professor, por sua vez, tende
a ser valorizado por sua titulacdo e por seus trabalhos cientificos. Seu
mérito enquanto professor ndo é avaliado (GIL, 1997, p. 16).

O professor geralmente € valorizado, nas avaliagfes, basicamente, por suas atividades
de pesquisa, publicagdes, participacbes em eventos cientificos, orientagdes em monografias e
dissertagdes, assim como suas participacdes em bancas de avaliagdo. Consultorias e cargos

administrativos também sdo sindnimos de muito trabalho do professor universitario.
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Desse modo, considera-se que a formacéo para atuar no ensino superior ndo deve ser
apenas baseada no que os cursos de pos-graduacdo oferecem, pois é preciso se preocupar
tanto com o conhecimento especifico como o pedagogico e além dos professores, a instituicdo

de ensino onde este profissional atua também deve estar atenta a estas questdes, pois:

[...] é necessério comegar por um esforco intencional e sistematico para
responsabilizar a instituicdo pela formagdo pedagdgica de seus professores,
ao mesmo tempo, investindo na producdo de um conhecimento sobre essa
formacdo e a diferenca que ela pode fazer nos processos de ensinar e
aprender para formar cidaddos deste pais — uma grande tarefa
(FERNANDES, 2003, p. 111).

Assim, configura-se um momento fundamental, o da estruturacdo do novo Plano
Nacional de Educacdo 2011-2020, que deveria ter como prioridade cobrir estas lacunas
encontradas e considerar os limites e incongruéncias apontadas no seu similar anterior,
buscando garantir a democratizacdo do acesso e flexibilizacdo de modelos de formacéo, a
elevacdo da qualidade e 0 compromisso social e inovacéo.

A Universidade no Brasil hoje, exige uma andlise e compreensdo de como ela esta
organizada, a fim de contextualizar e compreender as possiveis inferéncias que permeiam o
trabalho docente e, de propor acdes que favorecam a formacdo do docente em servico,
fazendo emergir atividades que demonstrem as modificacdes em si e para si, geradas por
novas necessidades sociais e reflexivas.

Por fim, defende-se aqui uma universidade democrética que atenda as demandas
historicas e sociais, mas que, prioritariamente, tenha como foco o processo de ensino-
aprendizagem, estando o professor apto para o exercicio da docéncia e tendo o aluno como
foco deste processo. Para isso, € necessario repensar a atividade docente, suas praticas,

saberes e competéncias.

1.3 O ensino superior atual na Universidade

A Sociedade Faculdade de Medicina do Triangulo Mineiro, foi fundada em 27 de abril
de 1953 como sociedade civil privada, tendo seu reconhecimento legal por meio do Decreto n.
47.495, de 26 de dezembro de 1959, e publicacdo no DOU de 7 de janeiro de 1960. A
Federalizacdo veio com a Lei n. 3.856, de 18 de dezembro de 1960, publicada no DOU de 21

de dezembro de 1960. Dessa forma, permaneceu por muitos anos, contemplando inicialmente
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apenas o curso de Medicina e, posteriormente, os cursos de Enfermagem e Biomedicina. A
transformacdo em Universidade se consolidou posterior a instauragdo do Programa de Apoio
aos Planos de REUNI e a ampliacéo da oferta de cursos, assumindo assim a denominacéo de
UFTM, pela Lei n. 11.152, de 29 de julho de 2005, publicada no DOU de 1° de agosto de
2005 (UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO, 2007a).

Desde a sua fundacéo, desenvolveu-se criando e fazendo funcionar, a partir de 1989, o
Curso de Graduacdo em Enfermagem, e a partir de 2000 o Curso de Graduagcdo em
Biomedicina, bacharelado. Em 2006, foram implantados os Cursos de Graduacdo em
Fisioterapia, Nutrigdo, Terapia Ocupacional e Licenciatura em Letras Portugués/Espanhol e
Portugués/Inglés. Em 2008, foram implantados outros cursos, totalizando atualmente 24
cursos de graduagdo em funcionamento.

Com a ampliacdo da oferta de cursos, a IES deixou de ter enfoque apenas para o
campo da salde e se constituiu em Unidades Académicas, atendendo as areas de Salde, de
Artes e Educacdo, de Tecnologicas e Exatas e de Ciéncias Humanas e Sociais
(UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO, 2007a).

Segundo informacg6es da Pro-Reitoria de Recursos Humanos (Memorando n. 191 de
2011 da Pr6- Reitoria de Recursos Humanos — PRORH), a comunidade académica é
composta de 450 docentes, 376 ativos permanentes e 29 contratos temporarios, lotados nas
Unidades Académicas e distribuidos em cinco Institutos distintos.

Vale destacar que esse momento continua em expansdo pelo fato dos cursos de
Engenharias ainda estarem em processo de implementacédo e adequacdo do quadro docente. A
maior parte (47%) dos docentes sdo doutores em regime de dedicacdo exclusiva, sendo que
com relacéo a classe docente, 11 sdo docentes titulares, 231 sdo adjuntos, 127 séo assistentes,
27 sdo associados e 9 sdo auxiliares. Entre os docentes do ensino basico, técnico e
tecnoldgico, a maior parte (26,6%) € graduada e desempenha 20 horas de atividades na
UFTM (UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO, 2012).

A UFTM tem mantido, até 0 momento, boas avaliacdes reconhecida por diferentes
indicadores nacionais, como o indice Geral de Cursos (IGC), que classificou a Instituicio com
conceito méximo, posicionando-a entre as dez melhores do Pais, com a 3?2 colocacdo de 12 em
Minas Gerais e a 6% do Pais, além disso, recebeu conceito 5, com pontuacdo 3,99, estando
entre as 27 instituicdes que receberam conceito maximo em 2012.

A avaliacdo de cursos e instituicdes de educacdo superior é baseada na anlise das
condicBes de ensino, em especial aquelas relativas ao corpo docente, as instalag@es fisicas, ao

projeto pedagogico e ao resultado dos alunos no Exame Nacional de Desempenho dos
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Estudantes (ENADE). Vale destacar que, no Gltimo ENADE, os cursos de Enfermagem,
Fisioterapia, Biomedicina e Terapia Ocupacional receberam conceitos 5 e Nutricdo conceito
4,

A regulamentacdo institucional da UFTM baseia-se em um corpo de documentos que
abrange Estatuto (Carta Magna da Universidade); Regimento Geral (Explica a estrutura
organizacional da UFTM, bem como da regulamentagdo fundamental quanto ao
funcionamento de suas atividades basicas, no ensino, pesquisa, extensdo e gestdo técnico-
administrativa; Resolugdes e Portarias (Instrumentos normativos, de carater de signatarios,
revogavel ou autorizavel), que sdo formalizadas pelo Reitor e Presidente do Conselho
Superior Universitario (CONSU) no ambito das instancias e competéncias especificas; o
Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), elaborado para o quinquénio (2007-2011 e
2012-2016), para estar alinhado com as demandas atuais da universidade em todas as
instdncias; e o Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) (¢ a constituicdo pedagdgica da
proposta educacional da UFTM).

Em pleno processo de desenvolvimento e expandindo para novas areas do
conhecimento, a UFTM possui como missdo:“Atuar na geracdo, difusdo, promocdo de
conhecimentos e na formacdo de profissionais conscientes e comprometidos com o
desenvolvimento social e econémico, cultural e tecnoldgico, proporcionando a melhoria da
qualidade de vida da populagio” (UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO
MINEIRO, 2007a, p. 5). Ainda no Capitulo 1, paragrafo 9 do Regimento Geral, consideram
que “favorece ainda ganhos de competéncia e incentivo ao trabalho multiprofissional e
interdisciplinar”.

Cabe aqui destacar as palavras “formagdo de profissionais conscientes e
comprometidos com o desenvolvimento social e econdmico, cultura e tecnoldgico”, que
remete a pensar, se mesmo com conceitos elevados em diferentes indicadores nacionais, se 0
ensino oferecido tem proporcionado que o aluno saia realmente preparado para 0 mercado de
trabalho e como tem sido cobrado e oferecido a formacdo aos docentes, ndo apenas nos
campos cientificos, mas também com experiéncia profissional e dominio na area pedagogica.

Além disso, na importancia dos curriculos dos cursos serem articulados, no trabalho
em equipe, nas atividades de ensino, pesquisa e principalmente extensdo vinculadas com
acOes voltadas para o bem estar da sociedade. Ao analisar estes documentos da IES, em
nenhum foi verificado proposicfes de acbes praticas no sentido da promogéo deste tipo de

articulacdo, no periodo da pesquisa.
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O Regimento institucional é um documento que regulariza a organizacdo e o
funcionamento da Universidade de acordo com o disposto na legislagcdo, tendo como
complemento os Regulamentos Internos, Regimentos Internos dos conselhos superiores e as
Resolugbes do Conselho Universitario da UFTM. E competéncia do CONSU a revisdo do
regimento geral junto a participagdo da comunidade universitaria, a cada cinco anos ou
quando houver significativa mudanga no sistema de ensino brasileiro, por meio de suas
diretrizes orientar a expansao e o desenvolvimento da Universidade.

Esse documento permite que a comunidade académica tenha um maior conhecimento
da instituicdo, seus departamentos, da estrutura organizacional, da competéncia e da
organizacao de cada conselho, do setor administrativo, da Reitoria, departamentos, deixando
claro a comunidade académica, todo o funcionamento da Universidade (UNIVERSIDADE
FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO, 2010).

Assim, no Estatuto da IES, em seu artigo 161, “Compete ao docente desenvolver
atividades de ensino, pesquisa, extensdo e gestdo universitéria, de acordo com as atribuices
definidas pela natureza do vinculo, de sua classe ¢ do seu regime de trabalho” e ainda aquelas
vinculadas a atribuigdes didatico-pedagdgicas como “elaborar o Plano de Ensino da disciplina
ou atividade didatico-pedagogica pela qual responde”, “ministrar e coordenar as atividades de
pratica didatico-pedagogica da disciplina correspondente”, o de ‘“organizar e aplicar os
métodos e instrumentos da avaliacdo de aproveitamento discente, além de observar e aplicar
os recursos de recuperagdo estabelecidos”, “orientar os trabalhos didatico-pedagdgicos, entre
eles o Estagio Supervisionado Obrigatério e outras atividades extracurriculares”, “participar
de projetos de pesquisa académica ou programas e atividades de extensao e/ou coordena-los”,
“participar, quando designado, da elaboracdo ou reformulagdo de projetos pedagdgico e
institucional”, “participar de iniciativas e estudos objetivando a prospeccdo de
potencialidades, criacdo, reformulacdo, avaliacdo e extincdo de programas, projetos ou
atividades” (UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO, 2010, p. 35-36).

Observa-se com estas proposicdes, apresentadas no Estatuto da IES, que varios
aspectos referentes a atividades e responsabilidades foram expressadas, inclusive aquelas
referentes a atribuicGes didaticas e pedagdgicas, porém em nenhuma delas fica explicito como
estas devem ser executadas, quem ira acompanhar e que suporte seré oferecido pela IES, para
0 desenvolvimento delas.

Assim, buscando encontrar em outros documentos estas informagdes, outro
documento analisado que é considerado de fundamental importancia na IES é o Plano de

Desenvolvimento Institucional (PDI), que foi elaborado concomitante com o sistema de
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avaliacdo sistémica da Universidade. Este analisa fatores que afetam o desempenho,
desenvolvimento e competéncias da instituicdo, visando a projecdo das acOes de mudanga
com a intencdo de melhorar os padrbes de qualidade, além do desenvolvimento e expanséo.
Na UFTM a formatacédo e a divulgacdo da metodologia do PDI é responsabilidade da Pro-
Reitoria de Planejamento (PROPLAN).

O PDiI trata-se de um instrumento dinamico que tem por finalidade promover e avaliar
a realidade e o planejamento das mudancas, de modo a configurar cenarios renovados e
promissores, avaliando o hoje para promover o amanha transformado, diante de situactes e
fatos observados.

Para a estruturagdo do Plano, inicialmente deve ser realizada uma avaliagdo dos fatores
varidveis, determinantes, internos e externos quanto ao desempenho, competéncias,
competitividades e imagem da instituicdo, fazendo um diagnostico que servird como
direcionamento do planejamento estratégico em curso. A partir desse diagnostico, € feito uma
projecdo das mudancas requeridas a fim de transformar a realidade atual (UNIVERSIDADE
FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO, 2007b).

Como diretrizes do planejamento para 0 ensino na graduacgdo, consta no PDI 2007-
2011 (UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO, 2007b, p. 5) que
“recomenda-se redirecionar a pratica pedagogica dos docentes buscando uma acdo mais
importante e referenciada ante os principios da interdisciplinaridade e da teoria da construgéo
do conhecimento” e “promover continua melhoria da qualidade do ensino visando a
exceléncia da formacdo de profissionais, bem como a qualidade da atencdo e dos servicos
prestados a sociedade”. Ja na proposta PDI 2012-2016, estas proposi¢Ges se repetem apenas
com o reforco de capacitar os professores para a utilizacdo da modalidade do Ensino a
Distancia. Diante disso, 0 que realmente tem sido implementado na IES, no sentido de atender
a estes compromissos apontados nos documentos institucionais?

O que verificou-se no periodo da pesquisa (2010 a 2012), muita discussdo, debates e
apenas algumas ac¢des pontuais (cursos) ofertados pelo departamento de recursos humanos a
todos os servidores, mas ndo enfocando a formagdo docente, faltando realmente politicas que
articulassem a entrada dos professores na IES, sua formagdo pedagdgica e o acompanhamento
do processo de ensino-aprendizagem, vinculado a agdes no ensino, pesquisa e extensao.

A Unica agéo efetiva foi a estruturacdo do Nucleo de Desenvolvimento Educacional
(NUDE), sendo responsavel pelo assessoramento na elaboragcdo e acompanhamento de

projetos ligados ao ensino, como:
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colaboragédo na elaboracdo de um projeto pedagdgico para a UFTM, promogéo
e/ou assessoramento da realizacdo de cursos, simpdsios, seminarios e outros
eventos que concorram para a permanente atualizacdo pedagogica dos
docentes da UFTM em suas atividades de ensino, estimulando-os a
participacao;

prestagdo assessoramento didatico-pedagdgico as chefias das unidades
académicas da UFTM, com vistas a promocao da melhoria da qualidade de
ensino;

propor e/ou participar da elaboracdo de mecanismos de avaliacdo do processo
ensino-aprendizagem na UFTM, coordenando, quando for o caso, a sua
implementacao;

colaboracdo com os setores responsaveis no processo de integracdo dos novos
alunos a vida académica na UFTM,;

atuacdo como membro integrante, no colegiado de graduacéo da UFTM,;
colaboracéo nas acGes que objetivem a constante atualizac¢éo dos curriculos dos
cursos de graduacdo da UFTM;

execucao de outras atribuicGes, dentro de sua area de atuacdo, que lhe forem
delegadas e organizacdo e arquivamento dos Planos de Ensino das disciplinas
da UFTM;

além de estudos, pesquisas, levantamentos estatisticos.

No periodo da pesquisa, foi observado apenas a estruturacdo deste Nucleo, com

algumas acdes pontuais a fim de oferecem assisténcia pedagdgica aos cursos, conforme sua

demanda.

Especificamente no final de 2012, o NUDE apresentou a IES, um Programa

Permanente de Formacdo Docente (PROFOR), que apesar de ndo sera alvo desta pesquisa por

ser posterior ao periodo de coleta de dados e ainda encontrar-se em periodo de estruturacéo,

optou-se neste estudo, apenas por dialogar com alguns resultados de pesquisas divulgados
pelo PROFOR.

1.4

Considerac0es parciais

Neste capitulo o ensino superior no Brasil, desde a sua génese, € marcado por

interesses politicos, que nem sempre atenderam realmente as necessidades das Universidades,
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mas sim de desejos governamentais controversos que tem influenciado agdes até os dias
atuais.

Vale destacar algumas influéncias marcantes na historia do ensino superior no Brasil:

" Religioso, demarcado pelos Jesuitas, utilizando um modelo voltado para a
preparacdo profissional de clérigos e de amanuenses para a coldnia.

" Austero e frustrantes, gerado pela Monarquia Portuguesa associado a
Universidade de Coimbra, com fins econdmicos e contrario ao desenvolvimento da colonia.

" Omisso e ingénuo, pelo Estado Nacional, sem politicas efetivas para o ensino
superior, gerando efeitos negativos para 0 ensino superior, como 0 atraso intelectual e a falta
de consolidacdo da Universidade no Brasil.

. Controverso, no Estado Novo, com politicas muito sutis de configuracdo do
ensino superior, porém ainda sem efetiva consolidacéo.

. Ditatorial, pés Revolugdo de 1964, com politicas efetivas que estabeleceram
normas de organizacdo, funcionamento e controle, que geraram insatisfacfes sociais, mas
foram marcantes para o consolidacdo do ensino superior no Pais.

. Expansionista e democratizador, marcado pelo contexto neoliberal, delineado
no Brasil a partir dos anos 1990, com expansdo das instituicGes de ensino superior de carater
privado em detrimento a escassez de recursos nas Universidades publicas e a tendéncia a
privatizagdo do ensino superior. Além disso, a criagdo de inumeras instituigdes privadas de
ensino superior e pelos programas de apoio aos estudantes para 0 acesso ao ensino superior
privado com influéncias de politicas externas, como o Processo Bolonha.

" Reestruturador, também influenciado por politicas externas, buscando a
continuidade da expansdo, mas agora do ensino publico, com politicas multifocadas no
sistema unificado de ingresso nas instituicdes, na mobilidade académica e nos processos de
avaliacdo internas e externas.

Por fim, nota-se que a IES, foco desta pesquisa, encontra-se também nesse momento
de reconfiguracdo de suas politicas internas com a finalidade de atender as demandas sociais e
politicas emergentes no Pais, mas que ainda necessita de realmente efetiva-las, principalmente
no que diz respeito ao processo de formacgdo continuada docente, a fim de favorecer o

processo de ensino-aprendizagem.
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2. DOCENCIA UNIVERSITARIA E A AULA

Neste capitulo procurou definir a docéncia universitaria profissional, abordando o
desenvolvimento e formacdo dos professores, bem como buscando identificar e compreender
0s conhecimentos, saberes e competéncias que estdo na base da pratica didatico-pedagdgica
do docente a fim de tentar subsidiar os capitulos posteriores e compreender como o docente
da area da satde compde seu dia a dia profissional.

2.1 Docéncia universitaria

Ao definir docéncia no sentido etimologico, verifica-se que a palavra tem suas raizes
no latim — docere — que significa ensinar, instruir, mostrar, indicar, dar a entender. No sentido
formal, conforme citado por Veiga (2005, p. 1), “docéncia ¢ o trabalho dos professores”, ou
seja, as atividades que estes desempenham e que emergem de um conjunto de fungdes, que
ultrapassam as simples tarefas de ministrar aulas, mas que engloba a¢es como ter um bom
conhecimento sobre a sua disciplina, sua complexidade e possiveis novas condicGes de
trabalho.

Do ponto de vista da Lei n. 9394, de 20 de dezembro de 1996, o art. 13 estabelece as

seguintes incumbéncias para 0s professores:

[...] participar da elaboracdo do projeto pedagdgico; elaborar e cumprir o
plano de trabalho; zelar pela aprendizagem dos alunos; estabelecer
estratégias de recuperacdo para alunos de menor rendimento; ministrar os
dias letivos e horas-aula estabelecidos; participar integralmente dos
periodos dedicados ao planejamento, & avaliagdo e ao desenvolvimento
profissional (BRASIL, 1996, s.p.).

Como descrito, sdo inimeras atribuicdes designadas aos professores do ensino
superior, tanto no que refere-se aos dominios especificos de seu campo de saber, como na area
pedagdgica, ou seja, na compreensdo do processo de ensino-aprendizagem, na organizagao
curricular, na relacéo professor e aluno, na utilizacdo das novas tecnologias e na compreensao
dos aspectos relacionados a profissionalizagéo.

Quando estes professores estdo vinculados a Universidades, principalmente as

publicas, além de todas estas atribuicbes de ensino, é fundamental que essas estejam
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articuladas com atividades de extens&o e pesquisa, permitindo ao aluno identificar seu sentido
em um contexto real e social e as inimeras possibilidades de novos conhecimentos a serem
gerados quando estas atividades forem pesquisadas. Zabalza (2004) complementa estas
funcBes a funcao administrativa em diferentes setores da instituicao.

Outro autor que também destacou as inumeras fungdes atribuidas ao professor
universitario foi Veiga (2005), que apontou outras caracteristicas necessarias a docéncia

universitaria, considerando a necessidade de inovacdo quando relata a importancia de:

[...] romper com a forma conservadora de ensinar, aprender, pesquisar e
avaliar; reconfigurar saberes, procurando superar as dicotomias entre
conhecimento cientifico e senso comum, ciéncia e cultura, educagdo e
trabalho, teoria e prética, etc.; a necessidade de explorar novas alternativas
tedrico-metodologicas em busca de outras possibilidades de escolhas; a
procura por renovagdo da sensibilidade ao alicercar-se na dimenséo estética,
no novo, no criativo, na inventividade; a docéncia ganha significado quando
é exercida com ética (VEIGA, 2005, p. 3).

Assim, para formar professores universitarios, ¢ fundamental a compreensdo da
importancia do papel da docéncia e da Universidade como institui¢do social fundamentada em
uma pratica social que implica em um desenvolvimento de ideias de formacéo, reflexdo e
critica.

A docéncia Universitaria € muito complexa, interativa e pratica, envolve relacdes
dialogicas e comunicativas entre professor-aluno, professor-professor, aluno-aluno e todos
estes com 0 meio social, com o0 espaco e com o0 tempo em que estdo inseridos. Além disso,
demandam planejamento, organizacdo, acompanhamento e avaliacdo. Todos estes aspectos
interagem em si e entre si, interferindo diretamente nos processos de ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, destaca-se a importancia da indissociabilidade entre as diferentes
atividades que demandam o trabalho docente, principalmente no quesito de integrador da
producdo do conhecimento, bem como a sua socializacao e utilizacdo adequada das producdes

académicas, conforme atestado:

[...] a indissociabilidade aponta para a atividade reflexiva e
problematizadora do futuro profissional. Articula componentes curriculares
e projetos de pesquisa e de intervencdo, levando em conta que a realidade
social ndo é objetivo de uma disciplina e isso exige o emprego de uma
pluralidade metodolégica. A pesquisa e a extensdo indissociadas da
docéncia necessitam interrogar o que se encontra fora do angulo imediato
de vis@o. Ndo se trata de pensar na extensdo como diluicdo de agdes — para
uso externo — daquilo que a universidade produzir de bom. O conhecimento
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cientifico produzido pela universidade ndo é para mera divulgacdo, mas é
para a melhoria de sua capacidade de decisdo (VEIGA, 2005, p. 2-3).

Especificamente quanto a realizacdo de pesquisas, mesmo se tratando de
Universidades onde efetivamente a pesquisa tem papel especifico e importante, a docéncia
também pode ser marcada pelo profissionalismo, o que provavelmente levaria os cursos de
graduacdo e pos-graduacdo a desenvolverem pesquisa em areas especificas, justificando,
assim, a ndo valorizacdo dos aspectos didatico-pedagdgicos e desvinculando o processo
ensino e pesquisa, ou seja, a pesquisa distante da sala de aula.

Este apontamento muito preocupa, pois a pesquisa deveria ser a continuidade do
processo de ensino e ndo somente pesquisa por pesquisa, como atesta Castanho (2005, p. 88),
ao dizer que “o ensino com pesquisa leva o aluno a aquisi¢do dos processos € procedimentos
de producao de conhecimentos € ndo apenas aos produtos dessa processualidade”.

Quando a pesquisa se isenta do processo de ensino e vice-versa, a indissociabilidade
fica prejudicada e compromete a producdo do conhecimento, uma das principais funcdes da
docéncia. Nesse sentido, Sampaio (2005, p. 103) contribui explicando que a Unica forma de
corrigir esse juizo falso “é a compreensdo de que o ensino, a pesquisa e a extensdo, além de
funcdes da Universidade, sdo principalmente principios pedagdgicos de um mesmo fazer
universitario”, portanto ndo devem ser realizados separadamente.

Seguindo este pensamento e considerando as condicBes necessarias a docéncia,
Zabalza (2004) descreve alguns eixos de uma profissionalidade renovada na docéncia
universitaria, citando que é necessario que o docente reflita sobre a sua propria préatica, de
modo a registrar sua acdo, avaliad-la (ou auto avalia-la) e implementar processos de ajustes
guando necessario, considerando varios componentes como fundamentais para a docéncia
universitaria, destacando a importancia do trabalho em equipe com cooperacdo,
argumentando sobre o exercicio profissional coeso e institucional, sem fragmentacdes,
valorizando a capacidade de associar uma visdo académica sobre a atividade profissional, ou
seja, a orientacdo dos alunos para o mercado de trabalho, mostrando como a modificacdo da
configuracdo da identidade dos docentes universitarios de “especialistas da disciplina” para
“didata da disciplina”, influencia em um ensino planejado a partir da aprendizagem e da
didatica; e, por ultimo, valorizando a recuperacdo da dimenséo ética (conduta) da profissao
docente, com aprimoramento das técnicas e dos recursos, do reforco e do compromisso que

ele é capaz de assumir.
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Diante disto, destaca-se eixos fundamentais sobre a docéncia universitaria que
deveriam nortear qualquer tipo de processo formativo do trabalho docente, sendo eles: a
reflexdo sobre a préatica a partir da avaliacdo; o trabalho em equipe; a orientacdo e mediacéao
dos alunos; o dominio do conhecimento e a ética.

Aquino e Puentes (2011, p. 22) também propuseram trés dimensBes para nortear o
trabalho docente, sendo eles “o processo pedagdgico de qualidade”, a “formacdo de
professores” e o “trabalho metodoldgico”. O processo pedagodgico de qualidade, segundo os
autores é condicionado inicialmente por um cuidadoso processo seletivo do docente e depois
por sua formacdo continua, visto que ndo existe preparo formal para ser professor do ensino
superior e este se sustenta no esforgo individual (estudo, ensino, pesquisa).

Os perfis destes docentes se fundamentam na formacdo especializada em sua area
especifica de atuacdo e na “formacdo pedagdgica” em servigo, indicando uma dupla
profissionalizacdo de alta responsabilidade. J& o trabalho metodoldgico sustenta-se na
“formagdo pedagogica dos professores em servigo e a elevacdo da qualidade do processo de
ensino-aprendizagem-pesquisa” (AQUINO; PUENTES, 2011, p. 29-30).

Muitas acOes sdo cobradas do professor universitario, porém o que percebe-se na
maioria das vezes, que estes ndo sao preparados para atuar no ensino superior, pelo menos néo
com o rigor pedagogico com que tal formacao deve ser entendida.

A dindmica institucional da Universidade parece exercer forte influencia nas
atividades dos docentes, que além de ter que preocupar-se com 0 €ensino, a pesquisa e a
extensdo, também pode ser responsavel por cargos como coordenacdo de cursos, direcdo de
departamentos, pré-reitorias e outras atividades que certamente também demandam novas
exigéncias intelectuais.

Assim sendo, Zabalza (2004, p. 30) declara que as “demandas feitas aos professores
variam com as grandes mudancas estruturais e funcionais ocorridas nas Universidades dessa
maneira, levando o corpo docente a revisar seus esforgos e suas estratégias de atuagao”.

Neste contexto, visualiza-se um grande processo de ampliacdo da funcdo docente,
sendo primordial considera-la como uma atividade especializada, profissional e que demanda
processos formativos especificos, porém o que se nota sdo pouquissimas ou quase nenhum
tipo de agdo. Considera-se inicialmente ser fundamental a institucionalizagdo destes processos
e a propria profissionalizacéo docente.

Na educacdo superior, a profissdo € constituida pelas acdes desenvolvidas pelos
docentes universitarios e na necessidade de uma formacdo propria e profissional para seu

exercicio, pois exige o dominio dos conhecimentos especificos, habilidades, competéncias e
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saberes proprios da docéncia, assim como afirma Veiga (2000, p. 2) ao dizer que “A profissao
¢ uma palavra de construcdo social. E uma realidade dinamica e contingente, calcada em
agoes coletivas”.

Ser pesquisador renomado ou possuir inameros titulos ndo garante que a pratica
docente seja igualmente um sucesso, conforme Zabalza (2004, p. 108) critica aqueles que
consideram que “ensinar se aprende ensinando” e ddo vazdo ao ndo profissional, como se a
docéncia fosse uma vocacao.

Ao valorizar a profissionalizacdo docente, considera-se aqui, que para seu exercicio é
necessario extrapolar os conhecimentos especificos e ser detentor dos saberes pedagdgicos,
para que assim o professor realmente compreenda a misséo primordial da Universidade, tendo
como foco o ensino e o0 aluno como sujeito central deste processo. Para exercer sua atividade
com exceléncia, é necessario o trabalho em equipe (aluno, professor e coordenacao), a
cooperacdo, a compreensdo do papel da avaliacdo e a reflexdo sobre esses processos, a
importancia e o desenvolvimento de atividades interdisciplinar, a valoriza¢do da pesquisa néo
somente como mérito pessoal, mas como um processo vinculado ao ensino, a extensdo como
subsidio e estratégia para a pratica.

Neste sentido, Zabalza (2004) destaca-se por enfatizar a importancia da
profissionalizagcdo docente, como qualquer outra profissdo, visto que as exigéncias para

exercé-la demandam saberes proprios, como:

Conhecer os conteudos, sabendo analisar e resolver problemas; tornar os
conteldos compreensiveis; estabelecer estratégias, métodos acessiveis e
atuais; organizar as ideias; Saber identificar o conhecimento prévio dos
alunos, e contextualiza-los; Estabelecer uma boa comunicagéo, estimular o
aprendizado; Ter conhecimento sobre sua disciplina; Habilidades
comunicativas, envolvimento, compromisso, ser acessivel, ter atitude
positiva, reforcar positivamente os alunos [...] (ZABALZA, 2004, p. 109).

Zabalza (2004) descreveu ainda, parametros para a profissionalizacdo docente,
considerando uma reconstrucdo de uma identidade profissional. Para isso, consideram-se
mudancas de posturas e politicas, em que o professor possa refletir sobre sua préatica, trabalhar
em equipe, se orientar para o mercado de trabalho, estabelecer um ensino planejado a partir da
aprendizagem didatica e a recuperacdo da dimens&o ética da profisséo.

Aquino e Puentes (2012b) também consideraram a docéncia como uma atividade
profissional que prevé uma tarefa de formar integralmente a personalidade das geracdes

futuras e de produzir novos saberes, cultura e ciéncia, modificando sua configuragdo
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tradicional de transmissora para uma postura critica de producdo de conhecimento novo, mas
sempre valorizando o conhecimento ja produzido.

Diante disso, é necessario tracar um novo perfil profissional docente que incorpore as
competéncias ja descritas, novas competéncias que inclua a interdisciplinaridade,
extrapolando o contexto da sala de aula, gerando o pensamento critico e construindo
conhecimentos inexplorados. Para tal, torna-se necessario repensar os cursos de formacgéo nos
diferentes niveis e instancias, buscando uma valorizacdo da identidade ao professor
universitario, de forma que este constitua-se como um “profissional docente”.

Aquino e Puentes (2012b) descreveram o0s professores assumindo o papel de
transformacdo suas funcbes no contexto da escola, desenvolvendo tipos de relagGes
pedagdgicas muito diferentes das que hoje se estabelecem com os alunos, com o saber, com
0s colegas de profissdo e com as instituicdes nos quais trabalham, a saber: 1) participar da
elaboracdo do projeto pedagdgico; 2) elaborar e cumprir o plano de trabalho; 3) zelar pela
aprendizagem dos alunos; 4) estabelecer estratégias de recuperagdo para alunos de menor
rendimento; 5) ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos e 6) participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao desenvolvimento
profissional (LDB n. 9394/96).

Mas, serd que os professores universitarios estdo preparados para encarar e assumir
essas mudangas? Imp0e-se, entdo, uma tarefa muito dificil a de profissionaliza-los, porém,
cabe inicialmente uma reflexdo pessoal e contextual da real situacdo encontrada, assim €
necessario uma auto avaliacdo de sua pratica e a0 mesmo tempo uma avaliacdo externa, de
maneira a entender o processo de ensino-aprendizagem ndao mais como simples transmissao
de contetido, mas como um espaco critico de construcdo de conhecimento.

Zabalza (2004, p. 162), ao discutir sobre formacdo do docente universitario, relata
diferentes possibilidades da formacdo em servico e destaca que de preferéncia as
Universidades devem disponibilizar instancias proprias especializadas neste tipo de formacao,
com pessoal que tenha capacidade de envolver, de dirigir grupos e de oferecer feedback. Além
disso, propdem que as acdes devam ser estruturadas, utilizando de metodologias eficazes e
adaptadas as necessidades e realidades institucionais.

A competéncia pedagogica € implicita para a formacdo docente e necessaria para um
novo perfil exigido diante da Universidade que encontramos hoje, Forgrad (2004), ao
descrever as competéncias necessarias ao docente, relata que este deve possuir formacéao
cientifica na area de conhecimento; pos-graduacédo stricto sensu preferencialmente, no nivel

de doutorado; dominio do complexo processo histérico de constituicdo de sua area; ampla e
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critica compreensdo dos métodos que produziram o conhecimento acumulado e competéncia
pedagbgica.

Embora a competéncia pedagogica tenha seu principio nos programas de pos-
graduacdo, é fundamental um programa de aprimoramento continuado e coletivo contemplado
no ambiente das Universidades. Neste sentido, “A dimensdo do Projeto Pedagdgico no
interior do qual se complementara a capacitacdo docente evitara o isolamento cientifico do
pesquisador, confinado em institutos monoepistémicos” (FORGRAD, 2004, p. 77).

A profissionalizacdo para a docéncia universitaria ndo pode estar dissociada do
processo de formacéo e desenvolvimento profissional e das condic¢des objetivas de trabalho,
nesse sentido Zabalza (2004) propGe que a formacgdo e o desenvolvimento profissional de
professores universitarios deve considerar o sentido e significado da formacéo, o intuito da
formacédo, o contetido da formacao, a quem ¢é destinado a formacdo, quem sdo os agentes da
formacédo e como sera organizado a formagéo.

E fundamental que se trabalhe com a orientacdo para a aprendizagem, em que seja
pensado o sentido do aprender (as estratégias adequadas para atingi-los), que reflita sobre a
disciplina ndo a partir dela mesma (como se o objetivo fosse traduzir um manual do
programa), mas a partir da perspectiva dos estudantes (como poderiam aborda-la melhor, com
que tipo de dificuldades possa deparar que esclarecimento ou apoios complementares
poderiam ser (teis), além disso ampliar os conhecimentos que os professores tém sobre
aprendizagem e sobre o modo como os alunos aprendem, contextualizando o cenério
historico, politico e social em que a Universidade esta inserida.

Diante disso, Zabalza (2004) propde que as Universidades, para potencializar a
formagéo dos professores, elaborem planos de formacédo para a docéncia, que especifiquem as
prioridades, 0s responsaveis e 0s recursos para o desenvolvimento, criem, apoiem e avaliem
0s processos formativos, estabelecendo instrumentos de feedback e estimulando por meio de
critérios de promocao.

Porém, sera que este modelo realmente é eficaz? Como promover critério de
promoc¢do em instituicbes onde o modelo hierarquico é engessado por politicas que favorecem
poucos?

Facci (2004) relata as divergéncias e as dificuldades de encaminhamento para a
formacdo desses profissionais, no final do século XX, em que se verificou multiplas
teorizagdes sobre a prética social e educacional, que buscaram contribuir para a formacao de
um individuo competitivo e volatil, valorizando o tecnicismo e o racional. Além disso,

apresentou teorias contemporaneas que colocam o professor como centro das discussdes



71

pedagogicas, porém acabam por tratar a profissdo de professor de forma desvinculada do
desenvolvimento histérico da sociedade, ndo valorizando a profisséo docente.

Diante deste contexto, é fundamental destacar a diversidade de cursos de graduacéo e
de p6s graduacdo existentes que ndo focam a formacdo pedagogica, assim, como exigir do
professor, ser professor, ou seja, valorizar o ensino e buscar o aperfeicoamento para tal? Que
tipo de abordagem poderia ser dada para os cursos de formacgdo em servigo destes professores,
de modo a atendé-los, sem que eles o considerem supérfluo ou desnecessario? Principalmente
no campo da salde, que valoriza-se muito as técnicas e procedimentos e, nem sempre se
reflete sobre a pratica exercida?

Pensar nestas questbes também é pensar em desenvolvimento profissional e na
necessidade de estruturaces politicas articuladas para a formacdo destes professores em

Servico.

2.2  Desenvolvimento e profissionalizacio docente

Refletir sobre o desenvolvimento do professor universitario faz pensar inicialmente
que a propria politica nacional ndo favorece a formacao neste nivel de educagéo, uma vez que
este processo nem sempre ocorre formalmente, ficando na maioria dos casos a critério do
docente a busca pela sua formacdo pedagdgica, visto que a exigéncia para 0 ingresso no
ensino superior se da geralmente pelo conhecimento especifico e pelos titulos. Pensando
nestas questdes, considera-se necessario rever na literatura o que tem-se pensado e discutido
sobre a sustentacdo de uma boa docéncia. Além disso, como ocorre entdo o desenvolvimento
do professor universitario?

Nesse sentido, Imberndn (2010) trds algumas exposicGes importantes a serem
consideradas, visto que ele defende que a formacéo é elemento essencial, mas ndo o Unico
para o desenvolvimento profissional do professor, devendo ser valorizado todos os aspectos

que permeiam a Universidade, como descrito abaixo:

A partir de nossa realidade, ndo podemos afirmar que o desenvolvimento
profissional do professor deve-se unicamente ao desenvolvimento
pedagdgico, ao conhecimento e compreensdo de si mesmo, ao
desenvolvimento cognitivo ou teérico. Ele é antes decorréncia de tudo isso,
delimitado, porém, ou incrementado por uma situacdo profissional que
permite ou impede o desenvolvimento de uma carreira docente
(IMBERNON, 2010, p. 45).
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Na concepgdo de Imberndn (2010), o docente desenvolve-se por varios fatores como o
salario, a demanda de mercado de trabalho, o ambiente de trabalho, as estruturas hierarquicas,
a cultura, as crencas, as vivéncias praticas, as relacbes de trabalho, a carreira e pela formacao

permanente que este desenvolve ao longo de sua carreira. Assim este autor relata que:

[...] o desenvolvimento profissional do professor pode ser concebido como
qualquer intencdo sistemética de melhorar a préatica profissional, crencas e
conhecimentos profissionais, com 0 objetivo de aumentar a qualidade
docente, de pesquisa e de gestdo. Esse conceito inclui o diagnéstico técnico
ou ndo de caréncias das necessidades atuais e futuras do professor como
membro de um grupo profissional, e o desenvolvimento de politicas,
programas e atividades para a satisfacdo dessas necessidades profissionais
(IMBERNON, 2010, p. 47).

Este autor afirma que a atividade de ensinar requer uma nova formacdo inicial e
permanente, pelo fato do educador também exercer outras fungdes, tais como a motivacédo, a
luta contra a excluséo social, participacdo, animacdo de grupo, relacbes com estruturas sociais
e com a comunidade. Pensar a formacao do professor enquanto apropriacao profissional supde
a combinacdo de diferentes estratégias de formacdo e uma nova concepcdo do papel do
professor, o que ndo pode ser feito sem o envolvimento concreto dos docentes. A producéo e
a apropriacdo profissional do professor supdem mais do que um curso preparatorio, visto que
0s conhecimentos adquiridos em um curso de formacdo inicial so insuficientes para que ele
desempenhe satisfatoriamente suas tarefas no ambito escolar.

Além disso, Imbernén (2010, p. 47) afirmou que “a formagao somente sera legitima
quando contribuir para o desenvolvimento profissional no &mbito do trabalho e de melhorias
das aprendizagens”, devendo compor um espago de reflexdo pratico-tedrico sobre a propria
pratica mediante a analise, a compreensao, a interpretacdo e a intervencdo sobre a realidade,
permitir a troca de experiéncia e comunicacao entre os pares, 0s discentes e a instituicdo e na
organizacéo das atividades comuns.

Nesse sentido, outros autores, como Novoa (1995), Oliveira (1997) Pimentel (1993),
Schon (2000), Veiga (1998 e 2005), Veiga e Cunha (1999), Zeichner (1993), afirmam que o
desenvolvimento profissional também implica em desenvolvimento pessoal, por isso deve ser
entendido como um todo que integra o dominio de conhecimentos, o dominio de
conhecimentos sobre ensino, suas relagdes interpessoais, 0s saberes e/ou competéncias
envolvidos no ato pedagdgico e o processo reflexivo sobre as préaticas do professor.

Assim, considera-se que o fazer-se docente dar-se-a por varios fatores que influenciam

no cotidiano do ensino superior, inclusive pela formagdo permanente, que podera ser
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facilitador do processo de desenvolvimento, integrando as atividades institucionais,
melhorando condicdes de trabalho, o conhecimento profissional e as habilidades docentes.

Considerando que este desenvolvimento dar-se-4 em diferentes momentos, apoia-se
aqui a opinido de NoOvoa (1992, p.25) que propdem uma formacdo critico-reflexiva, que
considera o desenvolvimento pessoal, o desenvolvimento profissional e o desenvolvimento
organizacional que “forneca aos professores os meios de um pensamento autdbnomo e que
facilite as dindmicas de formacdo autoparticipada”.

Baseado nestas definicdes, Novoa (1992) considera o desenvolvimento pessoal como a
producdo da propria vida; o profissional ao desenvolvimento da propria profissdo e o
institucional aos investimentos da instituicdo para alcangar os objetivos educacionais. Nesse
caminho de analise, ndo ha dissociacdo de desenvolvimento pessoal do profissional, uma vez
que o ser pessoa-profissional ndo deve ser visto como elementos dicotdmicos.

Este autor considera ainda que o desenvolvimento profissional de professores pode ser
entendido de duas maneiras: a formacdo continua organizada em torno de professores
individuais, o que produz isolamento e reforca a imagem do professor como transmissor de
um saber exterior da profissdo e a formacao continua, na qual as préaticas de formagdo tomam
como referéncia a coletividade, contribuindo para a emancipagdo profissional, para a
formacdo de professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu proprio
desenvolvimento profissional e que participa como protagonistas na implementacdo das
politicas publicas (NOVOA, 1992).

Assim, a ideia de formacao continua que toma como referéncia a coletividade deve ser
pensada diante da premissa da diversificagdo dos modelos e das préticas de formacao,
instituindo novas relaces dos professores com o saber pedagdgico e cientifico. Diante dessa
compreensdo de formacdo para o desenvolvimento profissional, os professores tém que se
assumir como produtores de sua profissdo. O ensino verdadeiramente, como ele é tratado?

Muitas vezes, 0 ensino na graduacdo é entendido como decorréncia das demais
atividades, assumindo uma forma naturalizada do exercicio. “A naturalizagdo da docéncia
refere-se & manutencdo dos processos de reproducédo cultural como base da docéncia, ou seja,
o professor ensina a partir de sua experiéncia como aluno, inspirado em seus antigos
professores” (CUNHA, 2006, p. 258).

Discutir esse processo de naturalizagdo profissional exige uma profunda reflexao,
baseada na desconstrucdo da experiéncia. Os sujeitos professores s6 sdo capazes de mudar

suas praticas quando conseguem refletir sobre si e sobre sua formacé&o.



74

Por outro lado, constata-se também a possibilidade de imitacdo da docéncia por meio
das pesquisas de Patricio (2005), Anastasiou (2002, 2006), Pimenta e Anastasiou (2002), que
relatam que o exercicio da docéncia tem por base muito mais a imitacdo da docéncia que
tiveram, quando da sua formacéo, na condicdo de aluno, que propriamente a reflexdo do que
significa ser docente da educacao superior nos dias de hoje.

Com o avango dos estudos e tecnologias, ndo cabe mais um professor como mero
transmissor de informacdes, é necessario pensar o sentido da docéncia e investigar a sua
realidade principalmente no &mbito de sua pratica pedagogica.

Pimenta e Anastasiou (2002) participam da opinido de que os professores, quando
chegam a docéncia na Universidade, trazem consigo inumeras e variadas experiéncias do que
é ser professor, ou seja, consideram os professores que foram significativos em suas vidas e
contribuiram para a sua formacédo pessoal e profissional. Estes na maioria das vezes ndo se
identificam como professores, uma vez que olham o ser professor e a Universidade do ponto
de vista do ser aluno. E necessario transpor essa visio de ex-aluno, para se constituir enquanto
docente, sendo este o desafio imposto, o de construir a sua identidade de professor
universitario, para o qual os saberes da experiéncia ndo bastam.

Assim, as necessidades formativas dos professores sdo definidas de maneiras
diferentes na literatura cientifica. Em primeiro lugar, na perspectiva de autopercepctes
individuais em relacéo as dificuldades e problemas identificados de um modo individual ou
coletivo. Em segundo lugar, na perspectiva de necessidades externas, com base nos objetivos
determinados pelo sistema ou pela instituicéo.

Nesta concepcéo, Blair e Lange (1990, p. 146) afirmam que uma necessidade externa
“é definida pela discrepancia entre o que é (pratica habitual) e o que deveria ser (préatica
desejada)”. As necessidades formativas nos dois sentidos apontam tanto as deficiéncias de
carater didatico e pedagogico que inabilitam o professor a responder adequadamente as
funcbes que a instituicdo e o sistema educativo esperam que ele desempenhe, quanto as
expectativas individuais e coletivas, aspiracoes, autopercepc¢des, desejos e preocupacoes.

A formacdo em servigo centraliza-se em uma intencionalidade: a qualificagdo para o
trabalho, extrapolando os limites dos conhecimentos especificos e focando o dominio didatico
da matéria pela qual o docente é responsavel, a interlocucdo com a pesquisa e extensdo, além
de considerar o aluno como o sujeito do processo de ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, considera-se neste trabalho que as agdes dos docentes devem servir

como mediacdo para a formacgdo de novos conhecimentos que gerem motivagdo para novos
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processos de formacdo. Além disso, que suas experiéncias devem enriquecer a préatica

docente, levando em consideracdo todas as vivéncias anteriores, como descritas a seguir:

No campo da formacdo docente, busca-se conhecer como o professor é
formado nas e pelas instituicdes escolares, seja na sua formac&o inicial, ou
antes, dela, seja pela sua pratica profissional. Busca-se também
compreender como sua histéria de vida e trajetoria profissional se
entrecruzam, modelando seus comportamentos, suas perspectivas
profissionais e sua visdo e concepcOes sobre a educagdo, 0 processo de
ensino e organizacdo do trabalho escolar (SANTOS, 2000, p. 55).

Assim, o processo de formacéo, sobretudo o de formagdo em servigo, assume uma
grande relevancia no ensino superior, promovendo a articulagdo dos saberes gerais e
especificos, experiéncias e habilidades, pensamento critico e reflexivo conduzido por um
comportamento ético dos docentes conforme afirmado por Almeida e Paulo (2010).

Como ja dito, a formacdo de muitos professores universitarios estd concentrada no
dominio dos conhecimentos especificos, competéncias profissionais em seu campo cientifico,
pois varios cursos de pos-graduacdo enfatizam a pesquisa em seu campo de origem, sem
valorizar a formacéo pedagdgica. Porém, Masetto (2002) considera que a docéncia no ensino
superior exige competéncias proprias, sendo elas basicas para a pratica pedagogica do docente
universitario.

Ao tentar agrupar os conhecimentos, saberes e competéncias necessarios a docéncia,
Puentes, Aquino e Neto (2009, p.14) afirmam que “trata-se de um conjunto de capacidades
mais ou menos sistematizadas e necessarias para pér em pratica a profissao de professor e que
a profissionalizacdo da docéncia compde-se de saber, de saber-fazer e de saber-ser”.

Ao reportar ao conceito de conhecimento da docéncia, Shulman (2005, p. 5) considera
que ele ¢ a base para o ensino, “¢ um conjunto codificado de conhecimentos, destrezas,
compreensdo, tecnologia, etica, disposicdo e responsabilidade coletiva”, ¢ aquilo que os
“professores deveriam saber, fazer, compreender ou professar para converter o ensino em algo
mais que uma forma de trabalho individual e para que seja considerada entre as profissoes
prestigiadas”.

Para Shulman (2005), as fontes para a aquisicdo destes conhecimentos séo
dependentes da formacédo académica do docente, das disciplinas que ministra, do contexto
educativo da instituicdo, dos fendmenos socioculturais, das organizagdes sociais, da pratica,
da disposicéo para o aprendizado dos professores. E, assim ele classifica os conhecimentos

em sete categorias:
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1) conhecimento do contetdo; 2) o conhecimento pedagdgico
(conhecimento didatico geral), tendo em conta, especialmente, aqueles
principios e estratégias gerais para organizacdo da aula, que transcendem o
ambito da disciplina; 3) conhecimento do curriculum, considerado como
um especial dominio dos materiais e 0s programas que servem cOmo
“ferramentas para o oficio” do docente; 4) conhecimento dos alunos e da
aprendizagem; 5) conhecimento dos contextos educativos, que abarca desde
o funcionamento do grupo ou da aula, a gestéo e financiamento dos distritos
escolares, até o carater das comunidades e culturas; 6) conhecimento
didatico do conteldo, destinado a essa especial amalgama entre matéria e
pedagogia, que constitui uma esfera exclusiva dos professores, sua propria
forma particular de compreensdo profissional; 7) conhecimento dos
objetivos, as finalidades e os valores educativos, e de seus fundamentos
filosoficos e historicos (SHULMAN, 2005, p. 11).

Outro autor que utiliza essa nomenclatura é Garcia (1992, p. 1), considerando que
conhecimento ¢ um conjunto de “destrezas, atitudes, disposi¢des que devera possuir um
professor do ensino”, e classificando os conhecimentos em:

. Conhecimento pedagdgico geral, concebido como os conhecimentos, crencas e
habilidades que os professores possuem e que estdo relacionados com o0 ensino, com a
aprendizagem, os alunos; assim como sobre os principios gerais do ensino, tempo de
aprendizagem académico, tempo de espera, ensino em pequenos grupos, gestdo da classe.

. Conhecimento do contetdo, associado aos conhecimentos que os professores
deverdo possuir da matéria que ensinam.

" Conhecimento do contexto, que faz referéncia ao lugar onde se ensina, assim
COMo a quem se ensina.

. Conhecimento didatico do contetdo, um tipo especial de conhecimento.

Nota-se que ambos 0s autores seguem 0s mesmos preceitos e tendo como principio a
valorizacdo dos conhecimentos pedagdgicos e didaticos, reforcando a necessidade da
formacao.

Bolzan e lsaias (2006) também compartilham da ideia de que o professor deve
considerar, além do conhecimento especifico, a dimensdo pedagogica da docéncia, levando
em conta que esta envolve atividades entre a relacéo professor/aluno, valorizacdo dos saberes,
da experiéncia, da aprendizagem compartilhada, indissociabilidade teoria/pratica e ensino
focado no processo de aprender do aluno.

Ao reportarem aos diferentes conceitos de saberes, Puentes, Aquino e Neto (2009, p.
174-175) referem-se a um grupo de autores, como Freire (1996), Pimenta (1998, 2002),
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Gauthier et al. (1998), Tardif (2003) e Cunha (2004), que utiliza o termo “saberes” para
referir-se a “ag@o de conhecer, compreender ¢ saber-fazer associado a docéncia”.

Assim pode-se considerar, que os professores constituem a profissdo docente ndo por
um saber especifico, mas por varios saberes de diferentes origens, como descrito por Tardif e
Gauthier (1996, p. 11), ao dizer que “o saber docente ¢ um saber composto de varios saberes
oriundos de fontes diferentes e produzidos em contextos institucionais e profissionais
variados”.

Tardif (2010) considera, ainda, que os saberes do profissional docente, fundamentado
no ensino, sdo dependentes da formac&o inicial e continuada de professores, do curriculo e do
espaco do conhecimento das disciplinas a serem ensinadas, da experiéncia na profissao, da
cultura pessoal profissional, da aprendizagem com os pares, entre outras. No processo de
ensinar e de aprender, considera que cabe ao professor o papel central, visto que mobiliza e
produz saberes durante o exercicio de sua profissdo. Para isso, adequar-se
metodologicamente, vendo o ensino ndo de forma meramente técnica, mas como um
conhecimento em processo de construcao.

Como cada professor possui uma bagagem de conhecimentos advindos de um
processo individual de construcdo, de formacdo e de desenvolvimento profissional, esta
influencia o seu fazer pedagogico e manifesta-se em significados distintos no ato de educar.

Seguindo este pensamento, Pimenta (2000, p. 17) ressalta a importancia “de
ressignificar os processos formativos a partir da reconsideracdo dos saberes necessarios a
docéncia, colocando a prética pedagogica e docente escolar como objeto de analise”, ou seja,
devemos considerar a pratica pedagogica como objeto central dos processos formativos e para
isso considerar os diferentes saberes que corroboram diretamente na profissdo docente.

Posteriormente, Pimenta e Anastasiou (2002) relataram a preparacdo pedagogica e a
reconstrucdo da experiéncia docente como uma proposta de formacao para o magistério que
deve fomentar a preparacdo do campo especifico do conhecimento e do campo pedagdgico,
Ou seja, ninguém ensina 0 que ndo sabe, pois 0 ensinar € uma pratica educativa que tem
diferentes e diversas direcOes de sentido na formagédo do humano, que tratam da articulagdo da
teoria da Educacdo e da teoria de ensino para ensinar nas situagdes contextualizadas e que
dizem do modo como nos apropriamos do ser professor em nossa vida.

Assim, Pimenta e Anatasiou (2002) classificaram os saberes da experiéncia e 0s
saberes da area do conhecimento e dividiu o0s saberes pedagdgicos em: 1) saberes pedagdgicos
propriamente ditos (responsaveis por pensar 0 ensino como uma pratica educativa, com

diferentes e diversas diregdes de sentido na formacdo do humano) e 2) saberes didaticos
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(responsaveis pela articulacdo da teoria da educagdo e da teoria de ensino para ensinar nas
situagdes contextualizadas).

Cunha (2004) também identificou e caracterizou, em sua pesquisa, um conjunto ou
repertorio de saberes didaticos necessarios a uma boa formagéo docente, sendo eles:

" Saber do contexto da pratica pedagégica: E a capacidade de saber identificar as
teias sociais e culturais que definem o0 espaco em que 0s processos de ensinar e aprender
acontecem e como se déa a inter-relacao entre elas, o conhecimento da escola como instituicdo
social e 0 reconhecimento das politicas que envolvem a escola.

" Saber da ambiéncia de aprendizagem: é a capacidade de conhecer o aluno,
habilidades de incentivo a curiosidade dos alunos, envolvimento com a proposta de ensino e
com as tarefas dela decorrentes, conhecimento das condic6es de aprendizagem e das multiplas
possibilidades que articulam conhecimento e prética social.

" Saber do contexto socio-historico dos alunos: é a habilidades de leitura da
condicdo cultural e social dos estudantes, o estimulo as capacidades discursivas e de
recomposicdo das memorias educativas dos alunos, o favorecimento de uma producdo do
conhecimento articulado, de forma autobiografica e o processo de ensino-aprendizagem
imbricado socialmente.

" Saber do planejamento das atividades de ensino: é a habilidades de delinear
objetivos de aprendizagem, métodos e propostas de desenvolvimento de uma pratica
pedagdgica efetiva; a capacidade de dimensionar o tempo disponivel, relacionando-o com a
condicdo dos alunos e as metas de aprendizagem e o conhecimento especifico do que se
ensina, sua estrutura e possibilidades de relacdes.

" Saber da conducédo de aula e suas multiplas possibilidades: é a capacidade de
condicdo do professor de ser artifice, junto com seus alunos, de estratégias que favorecam
uma aprendizagem significativa. A selecdo de técnicas e procedimentos de ensino, bem com a
selecdo de recursos apropriados. A condicdo de protagonismo necessario ao exercicio
intelectual do professor e seus alunos.

" Saber da avaliagcdo da aprendizagem: é a capacidade de retomar a trajetoria
percorrida, 0s objetivos previstos e as estratégias avaliativas que melhor informem sobre a
aprendizagem dos alunos. Exige um conhecimento técnico e uma sensibilidade pedagdgica
que permite a identificacdo e leitura interpretativa do desenvolvimento de seus alunos. E a
capacidade de manter um posicionamento valorativo sobre os objetivos em questao.

Na perspectiva das competéncias, Braslavsky (1999, p. 13) conceituou o termo

“competéncia” sobre a docéncia como “a capacidade de fazer com saber e com consciéncia
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sobre as consequéncias desse saber. Toda competéncia envolve, a0 mesmo tempo,
conhecimentos, modos de fazer, valores e responsabilidades pelos resultados de aquilo que foi
feito”. Este autor considera cinco competéncias basicas para a docéncia:

" Pedagogico-didatica, referente a capacidade de conhecer, saber selecionar,
utilizar, avaliar, aperfeicoar e recriar ou criar estratégias de intervencgdo didaticas efetivas.

" Institucional, capacidade de articulacdo entre a macropolitica do sistema

educativo e a micropolitica da escola e da sala de aula.

" Produtiva, capacidade para intervir no mundo de hoje e do futuro.

" Interativa, vinculada a capacidade de aprender a compreender e sentir com 0
outro.

. Especificadora, relacionada com a capacidade para abrir-se ao trabalho

interdisciplinar, para aplicar um conjunto de conhecimentos fundamentais a compreenséao de
um tipo de sujeito, de uma instituicdo educativa, e/ou de um conjunto de fendmenos e
Processos.

Ja Perrenoud (2000, p. 15) compreende “competéncia” no sentido de “capacidade de
mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situagdes”. Para ele as
competéncias trazem o perfil futuro desejavel ao docente, sendo eles: organizar e dirigir
situacOes de aprendizagem; administrar a progressao das aprendizagens; conceber e fazer
evoluir os dispositivos de diferenciacdo; envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu
trabalho; trabalhar em equipe; participar da administracdo da escola; informar e envolver os
pais; utilizar novas tecnologias; enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo e
administrar sua propria formacéo continua.

Neste contexto das competéncias, Masetto (1998) também colaborou, propondo trés
competéncias especificas para a docéncia:

. Competéncia em uma area especifica: referente a um dominio dos
conhecimentos considerados basicos (cognitivo) de uma determinada area do conhecimento e
praticas profissionais atualizados e dominio em uma area especifica de conhecimento pela
pesquisa.

. Competéncia na area pedagdgica: relacionado com o conhecimento do préprio
conceito de processo de ensino-aprendizagem, dos processos de concepgdo e gestdo do
curriculo, ao conhecimento dos principios relacionados com a relagdo professor-aluno e
aluno-aluno no processo de aprendizagem, e dominio da teoria e da pratica basica da

tecnologia da educacéo.
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" Competéncia na érea politica: associada a figura do professor como cidad&o e
como alguém comprometido com seu tempo, sua civiliza¢do e sua comunidade.

Por fim, Zabalza (2006, p. 70) definiu “competéncia” como o “construto molar que
nos serve para nos referirmos ao conjunto de conhecimentos e habilidades que os sujeitos
necessitam para desenvolver algum tipo de atividade”. O autor aponta dez competéncias
necessarias ao docente:

" Planejar o processo de ensino-aprendizagem: O que se faz quando se planeja?
Como planejam os professores? O que se planeja?

" Selecionar e preparar os contetdos disciplinares: relacionada com a capacidade
de transformar o conhecimento cientifico em conhecimento capaz de ser ensinado e
aprendido.

. Oferecer informacbes e explicagdes compreensiveis e bem organizadas
(competéncia comunicativa): vinculada a producdo comunicativa, ao reforco da
compreensibilidade, a organizacdo interna das mensagens e a conotacdo afetiva das
mensagens.

. Manejo das novas tecnologias: associada ao dominio das novas tecnologias
como objeto de estudo, como recurso didatico e como meio de expressdo e comunicacao.

" Conceber a metodologia e organizar as atividades: aliadas a organizacdo dos
espacos de aprendizagem, a selecdo dos métodos e a selecdo e desenvolvimento das tarefas
instrutivas.

. Comunicar-se e relacionar-se com o0s alunos: referente a competéncia para
trabalhar com classes numerosas, construir um estilo de lideranga e um clima favoravel na
sala de aula.

. Tutoria: vinculado aos diversos tipos de tutorias, as funcbes do tutor
universitario, aos dilemas da tutoria universitaria, as condi¢cGes do exercicio da tutoria e a
tutoria como empenho pessoal dos docentes universitarios.

. Avaliar: associada a necessidade de saber avaliar para o professor assumir seu
papel facilitador e guia do aluno em seu processo de aprendizagem. Em tal sentido, o
professor precisa conhecer a natureza e o sentido da avaliagdo na Universidade, o0s
componentes da avaliacdo (dados, valoracbes e decisfes), o processo de planejamento,
execucdo, avaliacdo e ajuste da avaliacao etc.

" Refletir e pesquisar sobre o ensino: associada a capacidade para analisar,
documentadamente, 0 processo de ensino-aprendizagem desenvolvido (refletir) e submeter a

analises controladas os distintos fatores que afetam a didatica universitaria em cada um dos
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ambitos cientificos (pesquisa) e apresentar dossié e relatérios sobre as diversas questdes
relacionadas com o ensino universitario (publicar).

" Identificar-se com a instituicdo e trabalhar em equipe, trata-se de uma
competéncia transversal no sentido de como todas as competéncias anteriores sdo afetadas
pela integracdo dos professores na organizacdo ou instituicdo e pela disposicdo (atitude) e
atitude (técnica) para trabalhar coordenadamente com os colegas, isto &, saber e querer
trabalhar juntos num contexto institucional determinado.

A partir destas classificacbes, fica evidente a necessidade de que 0s cursos de
formacédo de professores passem a considerar a importancia destes conhecimentos, saberes e
competéncias nos processos formativos, além de simplesmente comporem a missao
institucional que realmente componham a pratica cotidiana institucional. Trata-se, de fazer
entre o que é ideal, desejado e realmente implementado.

Nota-se que independente da nomenclatura, a didatica tem papel central neste
processo, tendo como ideia central a formacgdo pedagdgica em que a aprendizagem envolve o
desenvolvimento do docente em todos os ambitos institucionais, além da compreensdo dos
conteudos, desenvolvimento nos alunos de habilidades, capacidades e competéncias para que
eles aprendam por si mesmos.

Diante disso, Libaneo (2008) relatou que o papel da Didatica € o de ajudar os alunos a
pensar teoricamente (a partir da formacéo de conceitos), a dominar o modo de pensar, atuar e
investigar a ciéncia ensinada, levar em conta a atividade psicoldgica do aluno (motivos) e
considerar o contexto histérico-cultural da aprendizagem. Mais especificamente, a didatica
consiste em analisar o conteido da matéria (estrutura conceitual basica) para identificar a
relacdo geral que se aplica a manifestacdes particulares desse conteldo e a deducdo de
determinadas relacdes que se manifestam em outras relacbes particulares, formando um
sistema unificado dessas relacdes, ou seja, o nucleo conceitual.

Parte-se do conceito “nuclear” do assunto estudado, isto ¢, do principio geral para
aplicacdo a problemas particulares, que ¢ o que se diz de “operar praticamente com os
conceitos”. Do dominio do modo geral pelo qual o objeto ¢ construido, implicando os modos
de atividade anteriores aplicados a investigacdo dos conceitos a serem interiorizados.
Significa o dominio dos procedimentos l6gicos do pensamento que tém carater generalizante,
ou seja, adquirir os métodos e estratégias cognitivas dos modos de atividades anteriores (0
percurso investigativo de apreensdo tedrica do objeto). Analise da atividade psicoldgica

(motivos e objetivos do aluno) e do contexto histérico e cultural.
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Libaneo (2008) considerou, ainda, que ndo existe separacdo entre campos da Didética
e das Didaticas especificas, muito menos que uma esteja submissa a outra — pelo contrario,
ambas se complementam, pois 0 objeto de estudo de ambas é o ensino, justificando que
independe da area de atuacao, pois a formacao pedagdgica é necessaria e possui similaridades.

Assim, apoia-se neste estudo o pensamento de Aquino e Puentes (2008) que
consideram que a formacdo didatica em servico é parte do desenvolvimento profissional,
estando amparada por um sistema de trabalho metodol6gico ou trabalho didatico, entendido
como um sistema de atividades que, de forma permanente, € executado com e pelos docentes,
com o objetivo de elevar sua preparagdo politica, pedagogico-metodoldgica e cientifica, a fim
de garantir as transformacd@es dirigidas a execucdo eficiente do processo docente-educativo, e
qgue, em combinacdo com as diferentes formas de superacdo profissional e pos-graduada,
permitam alcancar a idoneidade dos gestores e do pessoal docente.

Para tais fins, o trabalho metodolégico precisa ser considerado, de maneira simultanea,
como um processo, como uma dimensdo da atividade docente e como uma concepgao
estratégica de direcdo dos processos, em especial, do processo pedagodgico, que, além de
permitir sua operacionalizacdo nas dimensdes administrativa, cientifica e humanista
(AQUINO; PUENTES, 2008), favorece sua compreensdo como ponto de interface entre a
formagéo do professorado e a qualidade do processo de ensino-aprendizagem; adverte seus
componentes correlacionais com a Didética e explicita, por seu carater consciente e motivado,
suas fases ou etapas para a instrumentagdo, o planejamento, a organizacdo, a execugdo e a

avaliacdo da atividade docente, respectivamente.

2.3 O trabalho metodoldgico

O trabalho metodoldgico, segundo Aquino e Puentes (2011, p. 62), “é uma categoria
da ciéncia pedagogica marcada pela dimenséo da atividade docente, sustentada na didatica e
com uma concepcdo estratégica de direcdo dos processos universitarios, principalmente no
processo pedagdgico”.

Com esse olhar, considera-se, portanto, que a organizacdo do trabalho metodoldgico
também deve ser sustentado pela estruturacdo do Projeto Pedagogico, o qual tem que estar
integrado pelos seguintes subsistemas: o curso, o periodo, a area, as disciplinas, os conteldos.

O trabalho metodoldgico se organiza para a melhoria continua do processo pedagdgico.
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Em meio a todo esse sistema, encontra-se a figura do professor que € o centro do
trabalho metodologico na instituicdo. Cabe ao docente a responsabilidade de organizar,
dirigir, executar e controlar os processos de ensino-aprendizagem. Por isso, da formacao por
ele adquirida e de seu desempenho profissional em sala de aula dependem, em esséncia, a
qualidade da quase totalidade dos processos que tém lugar na Universidade.

Ao estudar as dimensdes do trabalho metodoldgico, estas podem classificar-se em
dimensdo administrativa, cientifica e humanistica, conforme proposto por Aquino e Puentes
(2011). A dimensdo administrativa estaria relacionada a gestdo do processo educativo na
Universidade, aos seus principios, as hormativas e politicas de gestdo académica, a formacéo
profissional e avaliativa. A dimensdo cientifica esté relacionada aos conhecimentos agrupados
pelas disciplinas cientificas em que se insere a esséncia do trabalho pedagogico. A dimenséo
humanistica possui carater social envolvendo os atores do processo educativo, os docentes, 0S
discentes, os gestores.

A fim de melhor compreender estas dimensdes, Aquino e Puentes (2011) apresentam
0s componentes do trabalho metodologico, que sdo considerados de dois tipos pessoais e nao
pessoais ou didaticos. Os pessoais envolvem os alunos, que por meio do processo de ensino-
aprendizagem revelam como aprendem para determinar, em consequéncia, como deve ser a
atuacdo de seus dos docentes, apresentando assim um diagndéstico de necessidades docentes;
os professores, nos diferentes niveis de organizacdo da estrutura curricular, ano, periodo,
disciplina etc. e os gestores, coordenadores, diretores, etc. Os componentes didaticos, que por
sua vez, estdo integrados por: problemas, objetivos, atividades, acfes, conteddos, métodos,
formas de organizacéo, meios e, finalmente, a avaliacéo.

" O problema, conforme descrito por Aquino e Puentes (2011), é inerente ao
objeto que provoca no sujeito uma necessidade e, a0 mesmo tempo, o desenvolvimento de
uma atividade, afim de tentar transformar uma situacao, ou seja, a necessidade é propulsora da
atividade.

. O objeto, na concepcao de Aquino e Puentes (2011), é o setor da realidade que
leva em si o problema. Ele é o portador do problema que se transforma em seu
desenvolvimento, na medida que da cumprimento ao objetivo definido.

. O objetivo, segundo Aquino e Puentes (2011), estd vinculado aos resultados
esperados e expressa a aspiracdo, o proposito final que os sujeitos se propdem, o qual se
consegue transformando o objeto do processo. Quando o objetivo é alcangado, satisfaz-se a

necessidade e resolve-se o problema, ou seja, 0 objetivo tem por intuito de propor um



84

resultado esperado, que de algum modo aconteca em fungdo do processo de ensino-
aprendizagem.

[...] os objetivos antecipam resultados e processos esperados do trabalho
conjunto do professor e dos alunos, expressando conhecimentos, habilidades
e hébitos (contetdos) a serem assimilados de acordo com as exigéncias
metodologicas (nivel de preparo prévio dos alunos, peculiaridades das
matérias de ensino e caracteristicas do processo de ensino-aprendizagem)
(LIBANEO, 2008, p. 119).

Os objetivos devem conduzir uma atividade consciente no aluno e no professor em
sala de aula, determinando as relagdes que se estabelecerdo entre os outros componentes do
processo. Isso supde que a elaboracdo de objetivos de ensino tenha continuidade na realizacéo
de determinada atividade pedagdgica, mediante a qual o aluno, orientado pelo professor,
possa ser capaz de precisar 0 objeto da atividade de aprendizagem e selecionar as estratégias,
as vias e 0s meios mais adequados para atingir esses objetivos. Segundo Aquino e Puentes
(2012b), os objetivos devem prever os diferentes niveis de assimilacdo cognitiva dos
conhecimentos, isto €, a compreensdo ou familiarizacdo, a reproducéo, a aplicacdo e a criacéo.

J& Veiga (2008) considera que os objetivos devem incluir as seguintes capacidades
humanas: cognitivas, afetivas, psicomotoras de relagfes interpessoais e de inserc¢do social. De
modo geral, pode-se considerar que o professor na hora de planejar sua aula devera fazé-lo de
modo que os objetivos propostos reflitam os diferentes niveis ou capacidades.

. A atividade principal, na explicacdo de Aquino e Puentes (2011), é integrada a
outras atividades subsidiarias complementares, que impulsionam mudancas no processo de
desenvolvimento. A atividade principal muda, quando muda o estagio de desenvolvimento e
as condicdes historicas e sociais, que produzem o contetido das atividades principais.

. A acdo, diferentemente da atividade principal, Aquino e Puentes (2011)
considera que ela faz parte da atividade, mas diz respeito a um processo cujo motivo nao
coincide com seu objetivo. Quando ocorre essa coincidéncia, torna-se atividade.

" O conteudo, conforme Aquino e Puentes (2011), esta diretamente relacionado
aos conhecimentos, as habilidades e os valores a serem atingidos, ou seja, a0 mesmo tempo
encaminha, de maneira adequada, os saberes pratico-profissionais que sdo originados no
cotidiano e organiza experiéncias valiosas para o coletivo.

Ja para Veiga (2008), os conteudos constituem mais que uma selecdo de
conhecimentos oriundos de diferentes campos do saber elaborado e formalizado
cientificamente, abarcando concepgdes, principios, fatos, procedimentos, atitudes, valores e

normas que sdo colocados em jogo na préatica pedagogica. S& ao mesmo tempo elementos
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estruturantes da organizacdo didatica da aula e elemento-chave para concretizar as intencdes
educativas.

A selecdo, escolha e definicdo dos conteudos, é de responsabilidade do professor. Ele
faz isso levando em consideracdo o tipo de aluno do ponto de vista social, cultural, cognitivo
e afetivo. Segundo Libéaneo (2008), séo trés os elementos que o professor devera utilizar para
selecionar e planejar os contetdos do plano de ensino e organizar as suas aulas, programacao
na qual sdo fixados os contetdos de cada matéria, os proprios conteldos basicos
transformados em matérias de ensino e as exigéncias teoricas e praticas colocadas pela pratica
de vida dos alunos, tendo em vista 0 mundo do trabalho e a participagdo democréatica na
sociedade.

. Os métodos, como relatado por Aquino e Puentes (2011), sdo as estratégias a
serem implementadas e sdo diretamente dependentes dos objetivos e conteldos, ou seja, sdo
diretamente dependente dos objetivos, pois é necessario saber aonde que se pretende chegar
naquele momento com o processo de ensino.

Por intermédio delas, aplicam-se ou exploram-se 0s meios, modos, jeitos e formas de
evidenciar o pensamento, respeitando as condicGes favoraveis para executar ou fazer algo.

O termo de estratégias, segundo Anastasiou e Alves (2003, p. 68-69), deriva do grego
strategia e do latim strategia, no sentido de “arte de aplicar ou explorar os meios e condi¢des
favoraveis e disponiveis, com vista a consecucdo de objetivos especificos”. Sendo assim, o
conceito de estratégia implica de quem a utiliza, criatividade, percepcdo agucada, vivéncia
pessoal profunda e renovadora, capacidade de pbér em pratica, uma ideia valendo-se da
faculdade de dominar o objeto trabalhado, isto €, o processo de construcdo de saberes no caso
do trabalho docente do professor.

Na utilizacdo das estratégias, sugere-se considerar o principio dialético da caminhada
com o aluno, da sincrese (ou visdo inicial, ndo elaborada, caotica etc.) para a sintese, que
constitui um resultado das relagdes realizadas, organizadas de modo qualitativamente
superior, como verifica-se abaixo:

Esse processo se da pela analise, que € posta em pratica nas operacdes
mentais sistematizadas nas estratégias, ou seja: ao escolher e efetivar uma
estratégia, o professor propde aos alunos a realizacdo de diversas operacoes
mentais, num processo de crescente complexidade do pensamento
(ANASTASIOU; ALVES, 2003, p.74).

Desse modo, as estratégias de aprendizagem devem ser escolhidas conforme os

objetivos propostos para a aula, por exemplo se o intuito é a familiarizacdo de um
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determinado tema, a utilizagdo de um texto seguido de trechos de um filme, que poderiam
iniciar um diagndstico problematico para a inicializacdo de uma aula expositiva dialogada.

Assim, os professores devem planejar suas aulas de modo a torna-las interessantes e
acessiveis aos alunos, a fim de despertar possiveis habilidades e necessidades. O material de
estudos deve ser adaptado em funcdo das caracteristicas dos alunos, as atividades sdo
organizadas de modo a torna-las coerentes e favorecer o processo de ensino-aprendizagem.

" A forma tem relacdo direta com a organizacdo espacial e temporal, pode ser
considerada como a integracdo de todos 0s componentes e se expressa pela dinamica do
processo de ensino-aprendizagem-pesquisa (AQUINO; PUENTES, 2011).

Outros autores também abordam este tema, mas utilizando de outras nomenclaturas,
como no texto de Gauthier et al. (1998), que indicam os elementos que compdem o
planejamento do ambiente educativo, como sendo o tempo previsto para 0 ensino dos
contetidos, o espaco fisico e 0s recursos humanos e materiais. Estes autores destacaram ainda
que “Os professores cujos alunos parecem obter melhores resultados planejam levando em
conta o ambiente de aprendizagem”. Sobre os recursos materiais, especificamente, dizem que
“uma gestdo de classe eficiente parece envolver uma boa prepara¢ao do material...” (p. 206).

Por sua vez, Veiga (2008) descreve os elementos estruturantes da organizacgdo didatica
da aula e indica, entre eles 1) as intencionalidades; 2) os objetivos educativos; 3) o contetido
cultural; 4) a metodologia como elemento de intervencgdo didatica; 5) a avaliagcdo formativa
alternativa; 6) os agentes da aula (professor e alunos); outros trés componentes associados a
organizacdo do ambiente educativo: 7) a organizacdo espacial da sala de aula, 8) o tempo na
organizacao da aula e 9) uma gama de recursos didaticos.

Além disso, Veiga (2008) considera que a aula, em meio a tanto processos, necessita
de um tempo cronolégico e pedagdgico e, se este € aproveitado com qualidade, maior
quantidade de tempo supde também melhores processos. Para a autora, o tempo pedagogico
da aula é o tempo da producdo de conhecimentos e de construcdo das relacdes interativas e
das atitudes e habilidades.

A otimizacdo e a gestdo do tempo escolar s&o uma preocupagdo relevante de
pedagogos e teoricos educacionais. Tanto & assim que, em trés das cinco definigdes
consultadas sobre a aula, se faz men¢@o ao “tempo” como uma das categorias fundamentais
que integram este conceito. Para esses autores (DANILOV; SKATKIN, 1978; REYES;
PAIROL, 1988; MASETTO, 2001), o ‘tempo” ¢ o periodo rigorosamente definido no qual
transcorre ou acontece a “aula”. Mas o “tempo” ndo apenas determina o transcurso especifico

de uma aula, como também o de toda a organizacao escolar de uma instituicdo de ensino.
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Na pesquisa realizada por Gauthier et al. (1998), o tempo de aprendizagem aparece
claramente ligado a obtencéo de melhores resultados por parte dos alunos. Com relacao a esse
aspecto, a maneira de utilizar o tempo revela-se o fator mais determinante. A utilizacdo do
tempo pelos professores eficientes é regida por um sistema de prioridades. Eles concentram a
maior parte do tempo que passam em classe na aprendizagem das matérias escolares. N&o
obstante, o tempo concedido varia consideravelmente segundo a disciplina e o grau de
escolaridade dos alunos.

Assim, o papel da aula eficaz € capaz de garantir a alta produtividade e o rendimento
do trabalho do aluno e do professor, a fim de propiciar a obtencdo de altos resultados, com as
inversGes de tempo e esforgos indispensaveis, sendo fundamental a organizacdo do ambiente
educativo, conciliando o tempo, 0 espaco e 0s recursos humanos e materiais.

. Os meios, também considerados como instrumentos e signos por Aquino e
Puentes (2011) e como em todo processo ativo e consciente, sdo 0s instrumentos materiais e
intelectuais em que se apoiam 0s sujeitos participantes para transformar o objeto.

Portanto, o conjunto de ferramentas, maquinas e procedimentos técnicos utilizados
intencionalmente para favorecer uma aprendizagem mais eficaz por parte dos alunos. Trata-
se também da aplicacdo sistemética de conhecimentos cientificos e tecnolégicos e o emprego
de ferramentas, maquinas e procedimentos técnicos a fim de favorecer a aprendizagem.

Por intermédio dos meios, instrumentos ou signos, o estudante entra em contato com a
sociedade, com o mundo por intermédio de diferentes sensacfes e fenbmenos que estdo a sua
volta (RAYES; PAIROL, 1988). Essas sensacfes que provem do contato do aluno com 0s
fendmenos, por meio das tecnologias educacionais, constituem a base da aquisi¢do das
informagdes (conhecimento empirico) tdo importantes no processo de constru¢do de um
conhecimento mais acabado, mais complexo e completo (o conhecimento tedrico e
metodoldgico).

As tecnologias educacionais, a partir do lugar que ocupam no processo de elaboracao
das sensacOes, abrem as portas para as percepc¢des (integracdo do sistema de sensacdes, isto
é, as sensacdes segundo uma determinada estrutura), representaces (marcas das percepcbes
que se conservam devido a plasticidade do cérebro) e formacdo de conceitos (o pensamento
abstrato). Ao mesmo tempo, contribuem também e de maneira significativa no processo de
comunicacgdo, interacdo e producdo entre os sujeitos. Oferecem alternativas variadas de
ensino-aprendizagem (VEIGA, 2008). No caso, as tecnologias chamadas de comunicagdo
virtual (OLIVEIRA, 2008) ajudam na relativizacdo dos conceitos de espaco e tempo e

reduzem virtualmente as distancias globais, minimizando o tempo gasto para acessar ao vasto
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acervo de producdo cultural da humanidade disponibilizado na rede mundial de
computadores. Enfim, as tecnologias oferecem novas possibilidades de interagdo que ndo séo
possiveis sem elas (ZABALZA, 2006).

" A avaliacdo, conforme Aquino e Puentes (2011), trata-se de um controle da
atividade docente, sua particularidade reside na necessidade que tém, tanto professor e aluno,
em valorizar e apreciar em que medida se vdo cumprindo 0s objetivos do processo
pedagdgico. Esta diretamente vinculado com o processo de aprendizagem do aluno e serve
como processo de autoavaliacdo docente, reflexdo e indicador do processo de ensino-
aprendizagem. A capacidade de autoavaliacdo e reflexdo é considerada essencial no exercicio
da docéncia, visto que baseiam-se na comunicacdo, na colaboragéo, na colegiabilidade, na
cooperacdo e na participacdo democratica.

Vale aqui, destacar “aula” como o ato (a¢do, trabalho) intencional (consciente, dotado
de objetivos, finalidades, prop6sitos) que realizam, num espaco, num tempo e com recursos
determinados, o professor, o aluno e a classe, tendo o conteldo por mediagdo, com vistas a
realizacdo de um tipo especifico de processo de ensino-aprendizagem voltado para o
desenvolvimento integral da personalidade do estudante.

Desse modo, a “aula” pode ser ¢ representada do ponto de vista didatico a forma
fundamental de organizacdo do processo de ensino-aprendizagem porque nela “se criam, se
desenvolvem e se transformam as condi¢cBes necessarias para que os alunos assimilem
conhecimentos, habilidades, atitudes e convicgdes e, assim, desenvolvem suas capacidades
cognoscitivas” (LIBANEO, 2008, p. 177).

Neste sentido, Veiga (2008), ao abordar a “Organizagdo didatica da aula: um projeto
colaborativo de ac¢do imediata”, propoe alguns aspectos norteadores para a organizacao da
“aula”, fundamentando-se no ideal de um projeto integrador entre instituicdo educativa e o
contexto social, efetivado de forma colaborativa pelos professores e seus alunos. Ao descrever
0 projeto colaborativo, a autora traz como fundamentagéo a orientacdo, a reflexdo com base
na pratica e para a pratica, sendo um instrumento norteador da vida pedagogica que é gestada
ao longo da aula. Além disso, discorre que para que este projeto aconteca, € necessario uma
acdo imediata, uma organizagdo didatica, um dialogo entre os professores, seus pares e 0S
alunos, possibilitando uma tomada de decisOes coletivas.

Ao descrever a “aula”, Veiga (2008) traz como eixos o processo de ensinar, aprender,
pesquisar e avaliar. Propondo que a aula seja criativa, composta integralmente por
significados, que o professor tenha papel de mediador e exerga uma boa relagdo com seu

aluno. Toda disciplina deve ser coerente com o projeto politico pedagdgico e com as
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orientagOes curriculares, apresentando diversidades e atendendo a diferentes origens do
alunado, valores morais e éticos. Além disso, a aula deve ser flexivel, autbnoma, criativa,
solidaria e socializadora, atendendo ao nimero de alunos, materiais, equipamentos e tempo.

Assim, Veiga (2008) propde alguns passos para organizacdo didatica da aula,
considerando:

. A contextualizagdo: a importancia da analise da realidade, deteccdo das
necessidades dos alunos e a necessidade de um projeto colaborativo, com participacéo ativa
dos alunos e professores, ou seja, permitir o trabalho coletivo.

" Os objetivos: a partir da contextualizacdo é importante tracar os objetivos da
aula, definindo as capacidades esperadas pelos alunos, buscando responder as necessidades
cognitivas, afetivas, psicomotoras, interpessoais € sociais;

. Os contetdos: o que deve ser ensino, focando nos objetivos e na estrutura
curricular proposta ao curso e adequado as capacidades cognitivas, afetivas, psicomotoras e
sociais dos alunos, desenvolver capacidades.

. A metodologia: como sera trabalhado o contelido da aula de modo a atender as
necessidades psicoldgicas, ldgicas, educativas e atender uma sequéncia logica e temporal, as
disponibilidades pessoais e instrumentais. Seria a formacédo de estratégias/acGes pedagogicas a
fim de seguir a uma sequéncia de que considera a motivacgdo, a orientagédo, a explicacédo, a
pesquisa, a argumentacéo, o dialogo e a avaliacéo.

. A avaliacdo: buscando a exigéncia cognitiva, com processos complexos,
baseado na resolucdo de problemas, promovendo a autoavaliacdo e reflexdo.

E fundamental que o professor organize sua aula, pensando em um processo de
construcdo coletiva, atendendo as reais necessidades de seus alunos, evitando a fragmentacéo
dos conteddos, contextualizando, flexibilizando, promovendo o aprendizado com
colaboracéo, organizacao e exequibilidade.

Assim, Aquino e Puentes (2011) propos indicadores para a avaliagdo da qualidade do
processo de ensino-aprendizagem-pesquisa na educacao superior, considerando inicialmente a
necessidade do cumprimento dos objetivos, em que o docente manifesta clareza dos
propdsitos da aula, atendendo as exigéncias da disciplina e do periodo do curso com a devida
significacdo social e profissional da nova aprendizagem, orientando e motivando os alunos
para 0s objetivos proposto.

Se durante a aula ndo existe apresentacdo dos objetivos e sua real significacdo e
aplicacdo, a aula tende a perder seu sentido, estando o aluno sujeito a uma emaranhado de

conteudos, sem compreender seu real significado no processo educativo.
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A segunda dimensdo, em sequéncia, proposta por Aquino e Puentes (2011), foi a
selecdo e tratamento dos contetidos, atendendo aos critérios de atualizacdo cientifica e de
formacéo profissional, sempre buscando as relagdes entre os contetdos trabalhados e 0s novos
destes com a profissédo, fazendo uma distribuicao racional do tempo em funcao dos objetivos e
dos conteudos, com ldgica e atividades atendendo as exigéncias dos objetivos propostos e
orientando os alunos para o estudo independente.

A terceira dimensdo engloba a integracdo dos conteidos com as demais matérias,
disciplinas do curriculo e com a formacdo de valores, habitos e condutas profissionais
(AQUINO; PUENTES, 2011).

A quarta dimensdo fala dos métodos e procedimentos de trabalho correspondentes aos
objetivos e conteudos da aula, proporcionando atitudes cientificas e investigativas nos
estudantes, valorizando a formacao profissional de modo sem antecipar aos juizos e respostas
dos alunos e sempre estimulando a busca independente do conhecimento até chegar a sua
esséncia e aplicacdo (AQUINO; PUENTES, 2011).

A quinta dimensdo aborda a sequente utilizacdo de meios de ensino, de modo
adequado. As formas de organizacdo da docéncia, sendo considerada a sexta dimensdo, em
que € observado se funciona, corretamente, a organizacao, de modo a facilitar a comunicacéao
e a participacéo ativa e consciente dos estudante e, permitindo o controle dos comportamentos
individuais, o horario de aulas e o cuidado dos recursos disponiveis, propiciando um
adequado clima psicolégico na aula que atenda as diferencas individuais (AQUINO;
PUENTES, 2011).

Por ultimo, o controle e avaliacdo da aprendizagem, guiando os alunos para o
autocontrole e a autoavaliacdo dos resultados, permitindo a correlagcdo entre as respostas e
analisando os resultados, define a sétima dimensdo (AQUINO; PUENTES, 2011).

O acompanhamento destas dimensdes favorece o trabalho didatico possibilitando a
identificacdo de problemas metodoldgicos e a estruturacdo de propostas que visam a melhoria
da qualidade do ensino ofertado e assim buscar um aperfeicoamento pedagogico coletivo,
elevando o desempenho, conhecimento, habilidades, competéncias do processo de ensino-
aprendizagem.

O trabalho metodoldgico ajuda a criar um espaco no qual os professores e 0s gestores
deverdo se tratar como iguais e onde coexistem, com idéntico direito, os critérios dos
professores mais experientes e dos iniciantes. Nessa dinamica comunicacional, todos
aprendem entre si, a experiéncia e o conhecimento se transferem de uns a outros, levando

consigo uma economia de tempo na formacéo.
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2.4  Consideracdes parciais

Em sintese, neste capitulo buscou-se a luz de diversos autores compreender a
configuracdo da docéncia no ensino superior, destacando-se a falta de legitimidade politica
para a sua formacao e incongruéncias no processo de ingresso nNo ensino superior.

Foi destacado o papel da docéncia, sua responsabilidade, demandas, valorizacdo
profissional e suas necessidades formativas, destacando 0s conceitos de conhecimentos,
saberes e competéncias necessarios para a constitui¢do dos docentes.

Além disso, foi estudado o conceito do trabalho metodoldgico, sendo este considerado
um trabalho didéatico complexo, consciente e ativo, que envolve componentes pessoais
(professores, gestores, coordenadores e estudantes) e ndo pessoais (problema, objeto,
objetivos, contetidos, métodos, meios, resultados e formas de organizacdo), que sdo
conceituados por diferentes autores.

Por fim, foi destacado as dimensdes do trabalho metodolégico, que envolve o
cumprimento dos objetivos, a selecdo e tratamento dos conteudos, a integracdo dos conteldos,
0s métodos e procedimentos de trabalho, a utilizacdo de meios de ensino, as formas de
organizacdo da docéncia, o controle e a avaliagdo da aprendizagem, destacando a importancia
do acompanhamento destas dimensdes, com a finalidade de aperfeicoamento do trabalho
docente.
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PARTE 02: ESTRATEGIA DE FORMACAO DE PROFESSORES: PROPOSTA DE
INTERVENSAO E DIAGNOSTICO

3. PROPOSTA DE FORMACAO EM SERVICO DOS DOCENTES DA AREA DA
SAUDE

Diante do levantamento dos elementos que constituem o perfil profissional e didatico-
pedagdgico dos professores pesquisados e dos discentes, bem como das caracteristicas
fundamentais da pratica realizada no interior dos cursos de saude da UFTM, apresenta-se
neste capitulo as sistematicas de formacdo de professores, com propdésito de sustentar a
proposta de trabalho metodoldgico elaborada para os professores da area da salde, tendo
como parametro as analises dos resultados encontradas nos capitulos 3, 4 e 5 e 0s estudos que

fundamentam teoricamente esta pesquisa.

3.1 Breve reflexdo sobre as diferentes concepcdes formativas

As discussbes sobre formacdo docente para o ensino, independente de seu nivel,
perpassam pela compreensédo de diferentes concepgdes que tem orientado projetos ao logo dos
tempos. Desse modo, torna-se necessario rever estes fundamentos, com a finalidade de ser
possivel justificar o delineamento proposto para a formacédo continuada do docente do ensino
superior da area da saude, alicercados na concepc¢do de que a pratica constitui-se em uma
pratica social.

Assim, o primeiro paradigma refere-se o da racionalidade técnica, fundamentado no
tecnicismo a partir da ideologia empresarial, que buscava o controle do processo produtivo,
organizado, sistematizado e controlando o trabalho. Nessa perspectiva, a formacdo docente é
baseada no acesso a metodos de ensino, dominios de procedimentos administrativos,
dindmica da sala de aula, curriculo e avaliagdo, elaborados por “especialistas” da area, ou
seja, 0 professor apenas executa técnicas, nas quais foi instruido, isentando-o de sua

possibilidade criativa.



93

Segundo Alvaro Prada, Vieira e Longarezi (2009, p. 3), “trata-se, entdo, de um modelo
de formacdo e atuacdo profissional assinalado por aspectos contraditorios, que destitui o
professor do dominio do seu fazer, desvalorizando-o enquanto profissional”.

Nessa abordagem, valoriza-se muito a memorizacao e as relacGes estabelecidas entre o
professor e o meio, porém nem sempre é possivel solucionar problemas simplesmente
aplicando o conhecimento prévio (ALVARO PRADA; VIEIRA; LONGAREZI, 2009).

Conforme relata Ramalho, Nuafies e Gauthier (2004), a racionalidade técnica esta
vinculada as relacdes de poder, de interesses e habitos especificos. Por esta razéo, atinge em
diferentes proporgdes tanto os professores formadores, quanto o préprio processo formativo.
Ela é baseada no treinamento das habilidades, na qual o professor € um mero executor e
reprodutor de saberes produzidos por especialistas, sendo o suficiente para conduzir o
processo de ensino-aprendizagem.

No caso da ades@o a este paradigma, implica em aceitar a necessidade de dotar os
docentes de um instrumental técnico a ser aplicado na pratica. Trata-se de uma perspectiva de
formacdo deterministica, acritica, situando o professor como um técnico que dissemina
conhecimentos, que se reduz a adogdo de procedimentos e meios técnicos para se alcancar 0s

resultados desejados, conforme destacado abaixo:

[...] buscou-se planejar a educacdo de modo a dota-la de uma organizacao
racional capaz de minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem por
em risco sua eficiéncia. Para tanto, era mister operacionalizar os objetivos e
pelo menos em certos aspectos, mecanizar o processo (SAVIANE, 2008, p.
10).

Os professores ja recebem 0s conhecimentos prontos e acabados, limitando-se em
executa-los sem reflexdo ou questionamentos, conforme destacou Saviani (2008, p. 11), “é¢ o
processo que define o que os professores e alunos devem fazer e, assim também, quando e
como o fardo”. Portanto, eximindo-0 de pensar nas caracteristicas que distinguem o processo
de ensino-aprendizagem, visto que a sala de aula deve ser vista como um espago dinamico e
instavel.

Nunes (2001), ao discutir sobre os saberes docentes e a formacdo de professores,
reconhece que pensar num modelo de professor implica em considerar a contextualizagdo dos
saberes docente, bem como observar as condi¢Bes historicas e sociais de exercicio
profissional. Ndo cabendo, portanto, a rigidez imposta pela racionalidade técnica e resgatando

a importancia de se considerar o professor em sua prépria formagdo, num processo de
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autoformacdo, de reelaboracdo dos saberes iniciais em confronto com a prética vivenciada.
Assim, seus saberes vao se constituindo a partir de uma reflex&o na prética e sobre ela.

Outra vertente importante nas discussdes sobre a formacéo docente se relaciona com a
atitude reflexiva, ou seja, a formacdo baseada na racionalidade pratica. Esse paradigma,
diferentemente da racionalidade técnica, parte do pressuposto que o professor compreende e
analisa racionalmente sua acdo na perspectiva de melhor sistematiza-la e operacionalizé-la.
Permite, ainda, que o docente desenvolva, a partir de uma postura critica e de percepcdo da
natureza da acdo pedagogica, saberes relativos ao seu oficio, considerando que sua prética,
por seu carater situado, histérico e social, extrapola a mera aplicacdo de técnicas e de
transmissdo de conteddos.

No contexto dessas reflexdes, vale destacar Schén (2000), que enfatizou a importancia
da formacdo de um profissional reflexivo, com a superacdo de modelo formativo
fundamentado nos principios da racionalidade técnica, uma vez que essa perspectiva esta
centrada na dimensdo instrumental da acdo docente e ndo se constitui aberta a novas posturas
reflexivas, diante das diferentes situacdes que emergem na sala de aula e que colocam o
docente em contextos de conflitos e de questionamentos no curso do desenvolvimento das
praticas profissionais. Refere-se a maneira como o professor pensa o seu cotidiano e o que ele,
faz para que ele se transforme em algo melhor, ou seja, é a arte necessaria para mediar na
prética o uso da ciéncia e da técnica.

Para Pérez Gomez (1992), esse modelo estd baseado em “todas as capacidades,
conhecimentos e atitudes que ndo dependem da assimilacdo do conhecimento académico, mas
sim da mobilizacdo de um outro tipo de conhecimento produzido em dialogo com a situacao
real”, em que o professor encontra elementos de carter cognitivo e afetivo, capacidades,
teorias, crencas e atitudes, que irdo influenciar em seu modo de agir e pensar.

Diante destas caracteristicas, o docente desenvolve inimeras competéncias, dentre
elas, a capacidade de observacdo do meio, a reflexdo sobre 0 mesmo, para posteriormente
agir, demandando a mobilizacdo de saberes heterogéneos que levam em conta a singularidade
do fazer pedagdgico, permeado por instabilidades e conflitos de diferentes naturezas. Nessa
proposta, a formacdo docente busca estruturar o conhecimento pratico, no exercicio do
trabalho, em que o professor é investigador de sua propria préatica e a formacéo serve como
processo de investigacdo (ALVARO PRADA; VIEIRA; LONGAREZI, 2009).

Uma das maiores criticas que é feita a formagdo e atuagdo docente dentro da
racionalidade pratica tem a ver com o fato de que “consiste num processo individual, cujo

impacto é imediato e de pouco ou quase nenhuma repercussdo nas praticas sociais, ndo se
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configurando em transformagOes macro-estruturais no/do ensino”, ndo considerando os
problemas que envolvem o ensino, “tornando-a muito mais em um fazer técnico, distanciando
o professor e sua formacao do exercicio critico da/na profissdo”, pois o afasta de um exame
politico e critico do trabalho docente (ALVARO PRADA,; VIEIRA; LONGAREZI, 2009, p.
4).

Gauthier (1998) também apresentou preocupagdes em seus debates, & medida que em
suas reflexbes sobre os conhecimentos proprios ao ensino, enfatizou a importancia da
consolidacdo dos saberes da experiéncia docente, de modo que esses saberes ndo
permanecessem limitados as préticas individuais docentes. Pois, essa perspectiva valoriza que
o0s saberes da experiéncia docente precisam ser socializados e diante de seu carater individual
e privado poderdo ter pouca utilidade nos processos de formacédo docente. Neste caso, 0 autor
ressalta que a socializacdo dos resultados de pesquisas, sobre praticas e saberes
docente,“poderiam criar um saber a mais para o reservatorio de conhecimentos a partir do
qual os professores alimentam sua pratica” (p.188). Trata-se do saber da acdo pedagdgica.

Na visdo de Tardif (2000), a formacao reflexiva deve considerar que a pratica docente
ndo se resume a um espaco de aplicacdo de saberes, mas compreende que essa pratica
proporciona diferentes tipos de saberes relativos ao oficio profissional. Sendo os professores,
sujeitos do conhecimento e detentores de um saber especifico relativo ao seu fazer

pedagogico. Assim, este mesmo autor propde que:

[...] o trabalho dos professores de profissdo seja considerado como um
espaco pratico e especifico de producéo, de transformacdo e de mobilizagdo
de saberes e, portanto, de teorias, de conhecimentos e de saber fazer
especificos ao oficio de professor (TARDIF, 2000, p. 119).

J& Imberndn (2010) destacou que o conhecimento profissional deve estar relacionado
a especificidade da profissdo docente, entendendo que esse conhecimento é de natureza
polivalente, dindmico, construido e reconstruido de forma permanente no percurso
profissional docente, na relagcdo entre a teoria e a pratica. Valorizou ainda que o conhecimento

profissional docente como vital no processo de profissionalizacdo, afirmando que:

Existe, é claro, um conhecimento pedagdgico especializado unido a acao e,
portanto, € um conhecimento pratico, que é o que diferencia e estabelece a
profisséo e que precisa de um processo concreto de profissionalizagdo. Esse
conhecimento pedagdgico especializado legitima-se na pratica e reside, mais
gue no conhecimento das disciplinas, nos procedimentos de transmissao,
reunindo caracteristicas especificas, como a complexidade, a acessibilidade,
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a observabilidade, e a utilidade social que se faz emitir juizos profissionais
situacionais, baseados nos conhecimentos experimentais da pratica
(IMBERNON, 2010, p. 30-31).

Seguindo estas concepcdes, Novoa (1995, p. 17) analisou as relages do professor com
o saber, explicitando a importancia de se “conceder um estatuto ao saber emergente da
experiéncia pedagogica dos professores”. Explica, ainda, que cada professor constroi
maneiras proprias de ser e de ensinar, intercruzando o pessoal e o profissional. Nessa
concepcao, o processo de formacéo de professores precisa se efetivar a partir da articulacdo de

diferentes saberes (pré-profissionais, da formacao, da experiéncia), como destacado abaixo:

A formacdo ndo se constroi por acumulacdo (de cursos ou de técnicas) mas
sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as préaticas e de
(re)construgcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso é téo
importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia
(NOVOA, 1995, p. 25).

As ideias de Pimenta (1999) também revelaram o entendimento dos saberes docentes
como conhecimentos produzidos no cotidiano da sala de aula, no dia a dia da trajetoria
profissional que resultam das reflexdes sobre a pratica, das trocas entre pares, bem como dos
estudos realizados a partir das producgdes tedrico-cientificas na area. Essa autora propde ainda
a ressignificacdo dos saberes da formacdo (na perspectiva de articular saberes especializados,
pratica reflexiva e saberes da experiéncia), explicitando compreender que a pratica deve ser
tomada como referéncia na formacdo docente, percebendo as situacdes que essa pratica

encerra para além da dimensdo instrumental. Assim, enfatiza-se que:

A formagdo passa sempre pela mobilizacdo de varios tipos de saberes:
saberes de uma pratica reflexiva, saberes de uma teoria especializada,
saberes de uma militdncia pedagdgica. O que coloca os elementos para
produzir a profissdo docente, dotando-a de saberes especificos que ndo sdo
Gnicos, no sentido de que ndo compBem um corpo acabado de
conhecimentos, pois os problemas da prética profissional docente ndo sdo
meramente instrumentais, mas comportam situagdes problematicas que
requerem decisGes num terreno de grande complexidade, incerteza,
singularidade e de conflito de valores (PIMENTA,1999, p. 30).

Garcia (1987) também contribuiu ao justificar que o conhecimento pratico docente
decorre do desenvolvimento profissional docente e que esse conhecimento docente se
fundamenta na organizacdo de suas maneiras de ser e de estar na profissdo, baseado,

inclusive, em suas crengas e concepcdes. Ressalta, contudo, que o0 conhecimento pratico toma
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a acdo como referéncia, mas fundamenta-se, de modo geral, no pensamento docente acerca do
homem, do mundo, do ensino e da educagdo, expressando a racionalidade do fazer
pedagdgico.

Diante destes posicionamentos, considera-se, portanto, a necessidade de que 0s
processos formativos extrapolem os preceitos da racionalidade técnica e préatica, tornando-os
coletivos, fundamentados nas praticas sociais e politicas.

Uma terceira concepcdo formativa € conhecida pelo nome de professor intelecto-
critico. Na mesma, a preocupacdo extrapola o contexto educativo, buscando entender como

ocorreu a construcao historica e politica, pois:

[...] a linguagem da educacdo ndo é simplesmente tedrica ou pratica; é
também contextual e deve ser compreendida em sua génese e
desenvolvimento como parte de uma rede mais ampla de tradi¢6es historicas
e contemporéneas, de forma que possamos nos tornar autoconscientes dos
principios e praticas sociais que lhe dao significado (GIROUX, 1997, p. vii).

Giroux (1997) foi quem fundamentou a perspectiva do professor como intelecto-
critico, ao idealizar que as reflexdes de cunho pratico e politico da educacdo deveriam
permitir a busca pela melhoria das condi¢6es de trabalho que Ihes proporcionasse uma analise
tedrica para além da reflexdo préatica proposta pelos tedricos da perspectiva da racionalidade

pratica, conforme destacou outro autor, ao dizer que:

[...] é necessério transcender os limites de suas proprias categorias,
colocar em questdo as estruturas nas quais se inscrevem suas analises.
Para isso, é necessario transcender os limites nos quais seu trabalho
estd inscrito, superando uma visdo meramente técnica em que 0s
problemas se reduzem ao cumprimento de metas previamente fixadas
pela instituicdo (CONTERAS, 2002, p. 156).

Porém, o proprio esse mesmo autor apontou limitacdes a essa concepc¢do ao questionar
como e de que forma os professores poderdo desenvolver uma postura critica com relagédo a
sua profissdo, limitam-se ao estudo teorico, sem articulagcdo com as experiéncias e sem uma
proposta clara de como podera ser gerado o compromisso social emancipador (CONTERAS,
2002).

Considera-se, portanto, uma proposta limitada, pois, uma vez fundamentado os cursos
de formacdo docente nesta perspectiva, deixa-se de lado as possibilidade de debates sobre a

sala de aula e a experiéncia profissional.
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Uma quarta proposta formativa fundamenta-se no Marxismo e é denominada de
historico-critica. A mesma busca analisar e compreender as questdes educacionais, pautada
no desenvolvimento historico. Esta proposta “diferencia-se da visdo critico-reprodutivista,
uma vez que procura articular um tipo de orientacdo pedagodgica que seja critica sem ser
reprodutivisa” e “procurava reter o carater critico de articulagdo com condicionantes sociais
que a Visdo reprodutivista possui, vinculado, porém & dimensdo historica que o
reprodutivismo perde de vista” (SAVIANI, 2008, p. 65 e 70).

Saviani fundamenta sua proposta na dialética, buscando a assimilacdo dos diferentes
tipos de saberes pelos individuos, para que tornem-se humanos, pois:

Partindo da concepcdo da natureza humana proposta por Marx e Engels de
que o homem necessita produzir continuamente sua existéncia e é pelo
trabalho que ele age sobre a natureza adaptando-a as suas necessidades,
Saviane define a educacdo como um processo de trabalho ndo material
(diferente do trabalho material que visa a producdo de bens materiais para
subsisténcia), no qual ndo se separa do ato de producdo (RIBEIRO e
RODRIGUES, 2001, p. 4).

Saviani (2008) deixa claro que o que diferencia 0 homem dos outros animais é o
trabalho, ele adapta a natureza para sua sobrevivéncia e nao o inverso, como no caso dos
outros animais, por isso a educacdo € uma forma de promocéo desse trabalho, sendo assim, de
vital importancia.

Diante disso, a afirmacdo do materialismo historico e dialético se faz presente quando
Saviani (2008, p. 13) declara que o ato educativo ¢ um “ato de produzir direta ¢
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto de homens.”

A educacdo é entendida como o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos
homens.

Nessa perspectiva, tem-se no processo formativo uma construcdo historica e social que
visa considerar as interferéncias de fatores de ordem cultural e psicologica. Ndo € a
aprendizagem que deve se ajustar ao ensino, mas 0 ensino que deve potencializar a
aprendizagem, resgatando o equilibrio entre o ensinar e o aprender.

Gasparin (2002) comenta que para o estabelecimento de uma ponte entre a teoria e a
pratica, 0 ambiente escolar deve tornar-se centro de experiéncia permanente para que o aluno

identifique as relacGes existentes entre os conteudos de ensino e as situacfes de aprendizagem
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com muitos contextos da vida social e pessoal, somando ao conhecimento escolar aprendido
sistematicamente.

Neste sentido, o professor € visto como um agente social ativo e capaz de mediar as
acOes pedagogicas transformadoras da pratica social. Contudo, os procedimentos relativos a
questdo didatico-pedagdgica também foram descritos por Gasparin (2009), destacando-0s
para uma didatica, com a intencdo de que os professores pudessem melhorar o processo de

ensino-aprendizagem, considerando que:

[...] o ponto de partida do novo método néo seré a escola, nem a sala de aula,
mas a realidade social mais ampla. A leitura critica dessa realidade torna
possivel apontar um novo pensar e agir pedagdgicos. Deste enfoque,
defende-se o caminhar da realidade social, como um todo, para
especificidade tedrica da sala de aula e desta para a totalidade social
novamente, tornando possivel um rico processo dialético de trabalho
pedagogico (GASPARIN, 2009, p. 3).

Em outros termos, isso significa dizer que o processo educativo é entendido como um
sistema de mediacdo envolto pela prética social que, por sua vez, € o ponto de partida e 0
ponto de chegada da pratica educativa.

Diante destas concepcbes, 0 método pedagdgico proposto por Gasparin (2009), que
considera a pratica social onde professor e aluno se encontram igualmente inseridos,
ocupando, porém, posi¢des distintas.

Nessas propostas, busca-se uma relacdo préxima voltada para a compreensdo e
encaminhamento da solucdo dos problemas postos pela préatica social, cabendo aos momentos
intermediarios do método identificar as questdes suscitadas pela pratica social
(problematizacéo), dispor os instrumentos tedricos e praticos para a sua compreensdo e
solucdo (instrumentacdo) e viabilizar sua incorporacdo como elementos integrantes da prépria
vida dos alunos.

Gasparin (2009) relata ainda que o desenvolvimento do trabalho didatico poderia ser
aplicado tanto com alunos, como com professores em processos formativos. As etapas sao
compostas com fazes que se complementam, aqui apresentadas sucintamente:

1. Préatica social inicial do contetdo: fundamenta-se na mobilizagdo do individuo para a
construgdo de novos conhecimentos, por meio da leitura da realidade vivenciada. E um
momento de conscientizacdo do que ocorre na sociedade em relacdo aquele tépico a ser
trabalhado, o professor toma conhecimento do ponto que deve iniciar sua a¢ao e o que falta ao

aluno para chegar ao nivel superior, expresso pelos objetivos, 0s quais indicam a meta a ser
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atingida. O professor apresenta seus objetivos anunciando os contetidos e os discentes que,
estimulados e orientados pelo professor, sdo desafiados a mostrar todo o seu conhecimento.
Todavia, deve ser dada a oportunidade para que os alunos mostrem sua curiosidade,
indagac0es, duvidas e desafios da vida cotidiana a respeito do assunto. Esse € um momento,
chamado de contextualizacdo do contetido, em que se busca despertar a consciéncia critica
dos discentes. O fundamental nesta fase é envolver os educandos na construgdo ativa de sua
aprendizagem;
2. Problematizacdo: é o elemento chave na transicdo entre a pratica e a teoria, isto e,
entre o fazer cotidiano e a cultura elaborada. E a criagdo de uma necessidade para que o
educando, por meio de sua agdo tenha interesse na busca do conhecimento, ou seja, representa
0 momento do processo em que a pratica social é analisada, interrogada e tem por finalidade,
selecionar as principais interrogacdes levantadas na préatica social a respeito de determinado
contetido. A problematizacédo é o condutor de todo o processo de ensino-aprendizagem.
3. Instrumentalizagdo: realiza-se nos atos docentes e discentes necessarios para a
construcdo do conhecimento cientifico, ambos agem no sentido da aprendizagem, por meio da
apresentacdo sistematica do conteudo por parte do professor e por meio da acdo intencional
dos alunos ao se apropriarem desse conhecimento. O professor age como mediador no debate
entre os conceitos cotidianos e cientificos.

Trata-se dos caminhos a serem explorados a fim de promover a real aprendizagem.
Dessa forma, o conhecimento é construido através de aproximacgdes sucessivas: a cada nova
abordagem, sdo aprendidas novas dimensdes do contetdo. Dentro dessa perspectiva, a tarefa
do professor e dos alunos desenvolve-se por meio de acGes didatico-pedagdgicas necessarias a
construgdo conjunta de conhecimento, denomina de zona de desenvolvimento imediato, a
orientacdo do professor é decisiva, pois 0s alunos necessitam do seu auxilio para realizar as
acOes necessarias a aprendizagem.
4. Catarse: é a sintese, ou seja, a nova postura mental do educando em relagcdo ao
conteddo estudado. Esta atitude se manifesta em seu modo de proceder ou agir
intelectualmente que, necessariamente, deve ser muito diverso daquele expresso na Pratica
Social Inicial do contelido. E a expressdo mais evidente que o aluno se modificou
intelectualmente.
5. Pratica Social Final do Conteudo: representa a transposi¢do do tedrico para o pratico
dos objetivos da unidade de estudo, das dimensdes do conteddo e dos conceitos adquiridos.
Nova maneira de compreender a realidade e posicionar-se nela, ndo apenas em relagdo ao

fendbmeno, mas a esséncia do real, do concreto. E 0 momento da agdo consciente, na
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perspectiva da transformacdo social, retornando a Pratica Social Inicial, agora modificada pela
aprendizagem.

Considerando esta proposta nos processos formativos, acrescenta-se aqui, que estes
devem ser participativos e problematizadores, oportunizando a todos condicdes para
reelaborar os contetdos trabalhados, produzindo novos conceitos e conhecimento. N&o
ocorrendo apenas a transmissdo de conhecimentos, mas a busca de uma interpretacéo critica
das informacdes, situacOes, tornando o processo motivador, criativo e curioso, ou seja,
compromissados socialmente. O professor continua sendo aquele que planeja e desenvolve
situacdes de ensino a partir do conhecimento que possui sobre o conteldo e 0s processos de
aprendizagem, a didatica das disciplinas e a potencialidade de vérios recursos para facilitar a
aprendizagem.

A perspectiva historico-cultural, considerada como uma quinta proposta, também se
baseia no Marxismo. A mesma considera que a formacao continuada deve ser mais que uma
instrucéo ou aprendizagem de conhecimentos ou aquisi¢do de habilidades e de competéncias,
pois envolve interesses, necessidades, intencdes, motivacdes, carater, capacidades, condutas,
crencas, atitudes e valores, que poderdo favorecer o desenvolvimento profissional
(RAMALHO; NUNEZ, 2011).

A formacdo docente, fundamentada nos principios da teoria histérico-cultural,
considera a constituicdo do homem como sujeito histdrico e social, tendo a formacao baseada
na atividade proporcionado o desenvolvimento individual e coletivo, sendo a busca da
consciéncia, a participacdo ativa, como eixos norteadores para que ocorra a superacdo dos
aspectos encontrados.

Com essa visdo, Ramalho e Nufiez (2011), ao discorrer sobre o diagnéstico das
necessidades formativas de professores do ensino médio no contexto da reformas curriculares,
consideram que a atividade humana é um processo que medeia a relacdo entre o ser humano
(sujeito da atividade) e a realidade a ser transformada por ele (objeto da atividade).

Ja para Davidov (1998), a formacdo como atividade tem o componente do desejo, do
querer, que se da no plano da subjetividade, e que, unido “ao poder”, como condi¢do objetiva,
é fator que na sua contracdo movimenta esse tipo de atividade profissional.

Especificamente no caso da formacdo proposta por Ramalho e Nufiez (2011), era
fundamental evidenciar o conteudo da cultura profissional como objeto do conhecimento e o
professor, como sujeito do seu desenvolvimento profissional, pois a formagéo vista como
atividade, possibilitaria relacionar o professor com o objeto da atividade profissional e com o

processo vital orientado para a realidade profissional. Dessa forma, a formacéo sempre seria
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vista como uma atividade transformadora, uma vez que visava mudangas reais ndo s6 no
objeto do conhecimento, mas também no professor, que converter-se-ia em objeto e sujeito da
atividade de formacdo, ou seja, o objeto coincidiria com o sujeito.

Nufiez e Ramalho (2009) consideram a teoria da atividade como fundamento para
pensar 0s processos de desenvolvimento profissional dos professores, sendo que a sua
formagéo significa compreender os motivos e as necessidades, como fontes motrizes desse
processo, uma vez que a atividade surge de necessidades que impulsiona os motivos que, por
sua vez, seriam orientados a formacdo como forma de satisfazer as necessidades. Pois a
compreensdo de que a formacdo é uma atividade implica em revelar sua estrutura, a qual se
integram necessidades, motivos, objetivos, objeto, sujeitos, acdes e operagdes, condigdes
ferramentas e produto. Esses fatores permitem a realizacdo de uma analise metodoldgica com
vista a delimitar o lugar de cada componente estrutural na atividade de formacdo e estabelecer
as relacOes entre os componentes e 0 avanco dos resultados da formag&o. O conhecimento da
estrutura da atividade é um valioso recurso metodolédgico para o professor como sujeito da
atividade de formacdo, uma vez que pode contribuir, de forma consciente, com o
planejamento, a execuco e o controle dessa atividade (NUNEZ; RAMALHO, 2009).

As necessidades profissionais se expressam no desejo de querer melhorar sua
atividade profissional. As necessidades de formacao ndo sdo invariaveis ou constantes. Elas se
modificam sob a influéncia de diferentes fatores socioldgicos, psicoldgicos, pedagdgicos em
contextos socio-historicos especificos.

A primeira condicdo de toda atividade é uma necessidade. No entanto, a necessidade
em si ndo pode determinar a orientacdo concreta de uma atividade, pois €, apenas, no objeto
da atividade que ela encontra sua determinacdo: deve, por assim dizer, encontrar-se nele. Uma
vez que a necessidade encontra sua determinacdo no objeto, objetiva-se nele. O objeto se
converte num motivo para a atividade, ou seja, naquilo que a estimula (LEONTIEV, 1985, p.
115 apud NUNEZ; RAMALHO, 2009, p. 77).

As necessidades estimulam e dirigem a atividade quando tém suas raizes na realidade
profissional, como necessidades objetivas construidas no bojo das relagdes profissionais e no
confronto com os objetos culturais produzidos pela profissdo docente, ou seja, a base de
conhecimentos, tal como enfatizam Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004).

A satisfacdo de uma necessidade de formagdo se relaciona com os sentimentos de se
poder ou ndo resolver as contradi¢cbes que a produzem, uma vez que essas contradicdes se
relacionam de forma dialética com o sistema de necessidades, desejos, interesses,

curiosidades. O motivo da formacdo, ao articular uma necessidade dessa natureza a um



103

objeto, impulsiona a atividade, instituindo-se no elo entre o objeto da atividade e a
necessidade. A necessidade ja encontra a sua determinagdo no objeto da atividade e, dessa
forma, objetiva-se nele (NUNEZ; RAMALHO, 2009).

Concluindo estas proposicdes, Nufiez e Ramalho (2009) consideram que no caso da
atividade de formac&o continuada, os professores nao sao sé sujeitos, sdo também objeto, uma
vez que conduzem sua formacdo a um novo nivel qualitativo de seu desenvolvimento
profissional. Dessa forma, os programas de formacdo devem tomar como condi¢do necessaria
0 conhecimento das necessidades do professores, que posteriormente tendem a gerar
significados pessoais e social, ou seja, compartilhar significados é essencial nas relaces
interpessoais de um grupo profissional sendo também uma maneira de identificagdo
profissional.

Segundo Nufiez e Ramalho (2009), o significado, na concep¢ao historico-cultural € um
sistema de relacGes formado objetivamente durante o processo sdcio-historico e se encontra
contido na palavra que reflete uma experiéncia historica e social, também sendo composto por
relacBes que dizem respeito ao contexto do uso da palavra e as experiéncias afetivas do
sujeito. Assim, ao atribuir sentido a um objeto expresso numa palavra o sujeito liga seu
significado objetivo ao contexto e aos motivos afetivos e pessoais na dialética do individual e
do grupo a que pertence.

Levando como base estes conceitos, estes mesmos autores consideram que:

A formacéo do professor, nessa perspectiva, ndo deixa de ser um processo de
negociacdo de sentido pessoal com significados construidos pelo grupo a que
profissional e que estdo na base de conhecimento da profissdo docente. A
significacdo social da formagéo conduz a necessidades normativas, uma vez
gue nelas se definem, pelo grupo profissional, as competéncias do professor
para a atividade profissional. A significacdo pessoal se relaciona com as
necessidades sentidas e desejadas pelo professor como sujeito da atividade
(NUNEZ; RAMALHO, 2009, p. 78).

Essa dialética identificada entre as necessidades normativas e as necessidades sentidas
e desejadas, pode ser geradoras de motivos que estimulardo a participagéo docente e poderdo
ser identificados como os objetivos que irdo conduzir agdes e possiveis mudancas de condutas
diante do professo formativo, pois para que a significacdo social seja objetiva para os sujeitos
e provoque determinadas condutas, deve converter-se numa significagdo pessoal para estes
(NUNEZ; RAMALHO, 2009).

Vale destacar que no contexto do ensino superior, NUfiez (2001) completou que um de

seus principios fundamentais seria também a analise das praticas.
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A formacéo tem que se centrar na préatica profissional, desenvolvendo-se
atitude de reflexdo e critica a respeito de seu proprio ensino. A pesquisa na
acdo sobre a docéncia [...] seria a melhor formula de formagdo (NUNEZ,
2001, p. 9).

Por fim, o fundamento dessa perspectiva é a conscientizacdo com base na realidade
vivenciada. Ela pode orientar a formacdo como estratégia de solugdes para os conflitos
profissionais e partir de uma nova significacdo dos contextos educacionais e das reformas
para os professores, suas necessidades e interesses, podendo gerar mudancas de postura que
serdo expressas de diversas formas nas diferentes condi¢des no desenvolvimento profissional

docente.

3.2 Trabalho metodologico ou didatico como concepg¢ao formativa

Independentemente das diferentes concepgfes formativas citadas, optou-se por
considerar o Materialismo Historico Dialético como fundamentagédo teorica para a estratégia
de formacéo profissional dos professores universitarios da area de saide da UFTM, seguindo
0s preceitos de um Trabalho Metodoldgico ou Didético.

Essa concepcdo tem muito a ver com algumas das propostas marxistas anteriormente
descritas. Segundo Aquino e Puentes (2011, p. 38), 0 modelo educativo proposto valoriza a
“potencializacdo das aprendizagens com carater endogeno; isto €, desenvolvendo-se de dentro

para fora”. Pois:

As estratégias de formagdo dos professores devem subordinar-se aos
interesses do modelo educativo e a concepg¢do do processo pedagdgico por
meio do qual esse se materializa. Esta proposta também considera os
contextos, mas anterior ao processo formativo, deve-se realizar o diagndéstico
de obstaculos e necessidades, os objetivos, conteudos, vias, metodologia,
acOes administrativas e cientificas, bem como a dimensdo humana da
formagdo. Ou seja, parte-se das condi¢cGes por meio das quais alguém se
torna um educador para dar resposta a um modelo educativo determinado
(AQUINO; PUENTES, 2011, p. 39).

Assim, Aquino e Puentes (2011) relataram que para a estruturacdo de uma politica de
formagdo docente, deve-se considerar os resultados de aprendizagem dos alunos, as
necessidades dos professores, as praticas profissionais, as estratégias de formacdo, as
concepcodes de formacado e a avaliagcdo do processo.

Nesta proposta, considera-se também que:
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[...] o processo de ensino-aprendizagem-pesquisa como uma atividade
integral, como uma unidade, em que interagem as acles e as operacdes do
aluno em seu proceder para a apropriacdo de conhecimentos, habilidades,
valores (aprendizagem) e o acionar docente para planificar, organizar, dirigir
e controlar a aprendizagem dos alunos. Trata-se de criar um sistema de
interaces mutuas sujeito-objeto e sujeito-sujeito, em que o processo de
ensino-aprendizagem-pesquisa serve de espaco para o desenvolvimento
intelectual dos estudantes e a formacdo de valores, sentimentos, atitudes e
qualidades (AQUINO; PUENTES, 2011, p. 41).

Desse modo, valoriza-se tanto o processo de ensino-aprendizagem, como também
considera aspectos cognitivos e afetivos. Nesta metodologia, assegura-se também o carater
social, pois trabalha-se coletivamente mas ndo deixa de valorizar cada participante de modo
individual. Também considera a participacdo dos alunos no dialogo entre aluno-aluno, assim
como aluno-professor, que busca atender aos interesses dos discentes, considerando suas
necessidades, gerando satisfacdo e motivacao, e valorizar também as experiéncias anteriores,
a ajuda mutua na busca de solugdes, possibilitando a reflexdo sobre os objetivos e a analise
das acdes (AQUINO; PUENTES, 2011).

Nessa proposta o estudante exerce uma “participagdo ativa na construgdo do
conhecimento e na apropriacdo das habilidades gerais e especificas e dos valores, sentimentos
e atitudes legados pela humanidade”, a fim de cumprir “tarefas complexidades crescentes, nas
quais tenham que expressar uns aos outros pontos de vista, explicacdes, interpretacdes e
valorac@es de todo tipo, bem como prestar e receber ajuda ndo s6 do docente, sendo também
dos colegas mais adiantados” (AQUINO; PUENTES, 2011, p. 42).

Os componentes que fazem parte deste processo sdo o problema, o objetivo, o método,
0 conteudo, a forma de organizacdo, os meios e a avaliacdo. Os indicadores para a avaliacao
da qualidade do processo de ensino-aprendizagem-pesquisa, utilizados nesta pesquisa
(capitulos 4, 5 e 6), envolvem o cumprimentos dos objetivos, a selecdo e tratamento dos
conteddos, a integracdo dos conteidos, os métodos e procedimentos de trabalho, a utilizacéo
dos meios de ensino, a forma de organizacdo da docéncia e o controle da avaliacdo da
aprendizagem.

Valoriza-se também o trabalho em grupo ou em pequenos grupos, facilitando o
dialogo, como ja relatado. A finalidade deste modo de trabalhar seria permitir diferentes
modos de solucgéo de tarefas, adequando os procedimentos, operacgdes aplicadas, permitindo a
formacgéo de habilidades, autoavaliagdo, controle e autocontrole, reflexdo e autorreflexéo,

corre¢do e autocorrecao.
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3.2.1 Principios que sustentam a estratégia metodoldgica

Considerando os modelos de formacédo explicitados, delineia-se, assim, uma proposta
de formacdo do docente da area da salde, baseado no pressuposto de que a qualificacdo
docente deve articular teoria, pratica, pesquisa e contexto social, valorizando uma atitude
critico-reflexiva como elemento vital num fazer pedagdgico situado como pratica social.
Compreende-se, assim, a formagcdo como um processo continuo, ou seja, que se constroi e se
reconstrdi na trajetoria profissional, representando, nesse caso, um processo de configuracao
de uma identidade pessoal e profissional.

Desse modo, valoriza-se que o trabalho metodoldgico ou didatico deve ser integrante
da atividade universitaria e visto como importante para a formacédo continua de professores e
gestores, exigindo o aperfeicoamento, de modo a elevar o nivel de preparacdo pessoal docente
para o exercicio de sua profissdo (WONG, 1980 apud AQUINO; PUENTES, 2011).

Assim, a formacdo continuada deve estruturar-se como proposta de politica
institucional acima de tudo, que efetive a profissionalizacdo docente, focada no trabalho
metodoldgico, a fim de elevar a qualidade do ensino oferecido e, consequentemente, dos

futuros profissionais a serem lancados no mercado de trabalho, pois:

O trabalho metodoldgico é uma das vias possiveis para formagdo dos
professores universitarios em servigo, além de um processo dinamico e
complexo, que pode ser utilizado simultaneamente, com outras finalidades
como: a gestdo estratégica do processo de ensino-aprendizagem-pesquisa e
a elevacdo da qualidade da formacdo dos futuros profissionais e dos
profissionais em exercicio (AQUINO; PUENTES, 2011, p.18).

Apoiando-se nas concepg¢des de Aquino e Puentes (2011) e contrariando a ideia de
simplificar os processos de profissionalizacdo dos docentes pela via da qualificacdo pés-
graduada, mas sem abrir méo dela, valoriza-se também os modelos formativos amparados no
Marxismo, que consideram um sistema de trabalho metodoldgico ou trabalho didatico,
entendido como dialético, buscando sempre a superacéo da condi¢do encontrada.

Este sistema se compbGem de atividades colaborativas permanentes que devem
constituir-se no dia a dia da Universidade, focado na elevacdo do preparo cultural,
pedagdgico, cientifico, com vista na melhoria do processo de ensino-aprendizagem em sala de

aula.
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Considera-se, portanto, que os processos de formacdo continuada docentes para
professores do ensino superior precisam valorizar os seus saberes, bem como as necessidades
didatico-pedagdgicas identificadas.

O trabalho metodoldgico visa preparar o docentes para desenvolver suas atribuicdes,
superando os obstaculos encontrados e melhorando o processo de ensino-aprendizagem-
pesquisa. Alem disso, favorece o desenvolvimento e ampliacdo das capacidades, habilidades e
habitos para aplicar os novos saberes e buscar solucdes de problemas que enfrentam em seu
dia a dia profissional (PEREZ; PUENTES; AQUINO, 2006).

Desse modo, a identificagdo dos elementos que constituem as préaticas pedagdgicas dos
docentes é uma estratégia necessaria para a efetivacdo de um processo formativo de
desenvolvimento profissional respaldado em principios politicos e pedagogicos, 0s quais
necessitam apontar para a compreensdo de um modelo de formacdo mais reflexivo que
considere o professor como um intelectual critico, autbnomo e transformador.

Entende-se, portanto, que 0s processos formativos devem atuar com diferentes
estratégias e frentes de acdo, tendo como concepcdo que os docentes apresentam
caracteristicas e necessidades especificas que detém conhecimentos, saberes e competéncias
proprias que se inserem na multiplicidade propria que o trabalho exige e que, portanto,
possuem um agir de forma diferenciada, mobilizando diferentes metodologias e habilidades.

Na proposta de Pérez, Puentes e Aquino (2006), o trabalho metodoldgico deve ter
duplo sentido: por um lado tem por atribui¢do ensinar e demonstrar como deve ser o trabalho,
para que realmente ocorra desenvolvimento de forma criativa e estruturada e, por outro lado,
deve ter em maos os elementos que compdem a pratica pedagdgica dos docentes para
identificar possiveis meios de intervencdo que possam surtir resultados positivos.

O conteudo do trabalho metodoldgico, segundo Frigueroa et al. (1977, p. 168 apud
PEREZ; PUENTES; AQUINO, 2006), deve ser elaborado baseado nos problemas que foram
diagnosticados, na analise destes problemas sempre buscando solucbes, no planejamento,
controle, supervisao do trabalho metodologico e no preparo dos métodos.

Pérez, Puentes e Aquino (2006), ao elaborarem uma proposta de formacao para Cuba,
propuseram varias etapas para o trabalho metodoldgico, que serve de embasamento para este
trabalho:

1. Diagnostico da realidade: revisdo de documentos normativos, das estratégias que séo
prioridades no grupo a ser trabalho; elaboragdo dos instrumentos de diagnostico; aplicacdo

dos instrumentos de diagnosticos; analise dos resultados; desenvolvimento de atividades de



108

socializacdo e discussdo dos resultados do diagnostico com as diferentes equipes a fim de
buscar um consenso sobre possiveis caréncias.

2. Estruturacdo do cronograma de acdes formativas da estratégia: definir prioridades do
trabalho metodoldgico; elaborar o cronograma de atividades de capacitacbes baseando no
diagndstico da realidade; realizar atividades com as equipes de socializacdo e discussao sobre
acOes de formacdo pedagdgica e ajustar cronograma com a equipe de trabalho.

3. Etapa da execucdo da estratégia: execucdo do sistema de formacdo pedagdgica
planejado; introducéo de ajustes do cronograma, conforme necessidades do grupo e da pratica
educativa; avaliagdo sistemética dos resultados de execu¢do de cada uma das acdes.

4. Avaliagdo e andlise dos resultados: andlise final do cronograma de atividades de
capacitaces pedagogicas, com a participacdo dos representantes superiores; determinacdo de
novas necessidades; projecdo de novos ciclos de aplicacdo de estratégias de formacéo
pedagogica continua por via do trabalho metodolégico.

Assim, utilizando destes conceitos, mas também adaptando a realidade e as
necessidades do grupo pesquisado e diante das possibilidades que a area da saude permite,
propGem-se aqui um trabalho metodoldgico que considera algumas etapas que vdo desde o
acompanhamento inicial das atividades docentes, a identificacdo de necessidades
pedagogicas, a reflexdo diante da realidade apresentada, a construgdo coletiva de estratégias
de intervencdo com acdes concretas, 0 acompanhamento (superviséo) e a avaliagéo.

Todas estas etapas possuem como meta final transformacdes efetivas no modo de agir
e pensar dos docentes, diante do processo de ensino-aprendizagem e avaliacdo do trabalho,
tendo como propdsito refletir dialeticamente, pensando sempre em novas propostas que
promovam a evolugdo do quadro inicial, conforme proposto no QUADRO 4:
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QUADRO 1 - Fluxograma do trabalho metodoldgico, proposto para formagdo em servico de

docentes da area da saude, da UFTM.

[CONCEPQAO ESTRATEGICA DE FORMAGAO DOS DOCENTES DA AREA DA SAUDE]

|
| |
| SIS ) / PRINCIPIOS \
; '| - 1.Contextualizacdo
Investigacdo: Acompanhamento das atividades
docentes; aplicacdo de questionarios e entrevistas, com 2.0bjetividade
fins de identificar as necessidades docentes e discentes.
~ I 3.Adesdo e participagao
4 Sensibilizagdo/Motivacao: Apresentacdo dos 4.Disposicdo de investir em
resultados do diagnostico de necessidades, KmUdBHQBS j
identificacdo dos pontos positivos e negativos, com
\_ fins de motiva-los para adesdo ao processo. I
| / RESULTADOS
(Reflexéo/Criagéo: Reflexdo diante das necessidades ESPERADOS
apresentadas e fundamentacéo tedrica, elaborar das )
estratégias de acdo e cronogramas. Elevacéo da qualidade do
\_ ensino ofertado

T = — - Adequacdo das limitacoes
( Aplicacéo/Transformacéo: Aplicagéo das estratégias, com quae . Q -
L . ~ encontradas no diagndéstico de
superviséo, visando a tomada de consciéncia e transformagéo nos .
. necessidades
modos de pensar e agir.
N J
I Fortalecimento da estrutura
(Avaliagio: Reflexdo sobre a atividade implementada, construgio) pedagdgica dos cursos
de novas estratégias e elabora¢do de novos cronogramas, isfacio d d
reavaliacdes e reconstrugdes. SEUBREED es e |sce.nte
com o trabalho desenvolvido
- J
A A

Fonte: A autora, 2013.

Estas etapas e principios propostos para a formacdo em servico de docentes da area da
satde fundamenta-se no reconhecimento de que 0s docentes j& exercem suas atividades e,
portanto, possuem saberes que sdo mobilizados em seu dia a dia, mas que também necessitam
ser aprimorados e atualizados.

Além disso, partindo do pressuposto que a construcdo coletiva permitira a troca de
experiéncias, dando transparéncia a experiéncias positivas de modo a contribuir com aqueles
docentes que encontram-se transitando pelas fases de tateamento até a diversificacdo
(HUBERMAN, 1996), valoriza-se, aqui, um plano concreto, objetivo e realista, que atenda as
diferentes caracteristicas do grupo e ao mesmo tempo, tenha como fundamento o processo de

ensino-aprendizagem-pesquisa.
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A etapa da investigacdo, aqui exposta, deve fundamentar-se na realidade educativa a
ser identificada no diagnostico de obstaculos e necessidades. Conforme Aquino e Puentes
(2011), a mesma deve levar em conta a missdo da IES, a visdo e 0s objetivos estratégicos da
organizacdo, definido em seus documentos institucionais, assim como nos resultados obtidos
no diagnostico de necessidades como as possibilidades, caréncias de aprendizagens, a cultura
organizacional, a caracterizacdo e a composi¢cdo dos docentes e discentes, as limitacdes e
obstaculos identificados, tanto a nivel institucional, coletivo ou individual.

Considerou-se esta etapa como fundamental para dialogar com diferentes atores
envolvidos, principalmente com o discente, visto que este é o sujeito pelo qual o trabalho
docente deve estar focado. Além disso, esta fase do processo permite precisar os objetivos, 0s
conteddos, as estratégias, baseados em necessidades reais diante do contexto apresentado.

A segunda etapa seria a sensibilizacdo/motivacdo, vistas as possiveis limitacdes
docentes referentes as capacitacbes por eles realizadas. Assim, espera-se que com a
apresentacdo dos resultados do diagnostico de necessidades e com a identificacdo dos pontos
positivos e negativos, seja possivel conseguir gerar sentido, necessidade e, consequentemente,

motivar adesdo do grupo, ou parte dele, para proposta metodoldgica, pois:

Ndo é raro encontrarmos propostas para formacdo continuada
impostas aos professores, 0 que gera resisténcia e descompromisso de
colocar-se em préatica os conteudos de ensino trabalhados nos cursos,
pela dificuldade de fazer a transposicdo do conhecimento ministrado
na pratica em sala aula. Os automatismos sedimentados no decorrer do
exercicio profissional impedem também a reflexdo sobre a
complexidade da pratica docente (VEIGA, et al., 2012, p. 62).

Nesta etapa € fundamental ponderar que a proposta metodolégica tera grande
aplicabilidade na sala de aula, preocupacdo esta muito comum entre docentes da area da
salde, que nem sempre aderem a este tipo de formacao, visto a distancia filos6fica com sua
realidade e a dificuldade em visualizar sua implementagéo, por se tratarem em grande parte de
discussGes teoricas distante de suas praticas. Pois, estes docentes foram formados
tecnicamente para o exercicio profissional e em sua maioria reproduzirem na sala de aula o
que vivenciaram como estudantes.

Vale ressaltar a importancia da compreensdo teorica e filosofica, pois simplesmente o
enfoque em aplicagdo de técnicas ndo solucionam possiveis problemas a ser diagnosticados.

Os professores necessitam estarem amparados na ciéncia, na critica e na reflexdo para
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conseguirem transpor a realidade e a subjetividade presente no contexto da sala de aula, assim
como as suas relagdes sociais, éticas e conceituais.

Assim, a terceira etapa, aqui denominada como reflexao/criacdo, possui como
propdsito a analise docente sobre a sua pratica em sala de aula, fundamentada na etapa de
investigacao, nos conhecimentos cientificos e espontaneos construidos em seu cotidiano e nas
possibilidades que a didatica oferece. Espera-se que 0s professores, nesta etapa, tragam
questdes problematizadoras, com a finalidade de instigar reflexdes criticas, que ultrapassam as
questdes técnicas, mas que permita o debate sobre a realidade préatica, social, histérica,
politica e ética que envolvem a docéncia.

Para isso, serdo estruturados 0s grupos técnicos constituidos por docentes,
coordenadores e outros sujeitos envolvidos nas atividades pedagdgicas da IES, com a
finalidade de promover debates e buscar a reflexdo centrada na cientificidade baseada em
concepcdes consagradas sobre o processo de ensino-aprendizagem, com vias na busca de
superacdo do enfoque tradicional identificado. Pois,

[...] a concepgdo pedagdgica instrumental ndo é suficiente para a superacéo
de uma postura tradicional,porque representa uma concepgdo acritica,
descontextualizada e a-historica do fazer docente, que caminha no sentido
contrario do compromisso com uma formacdo critica, contextualizada e
autébnoma conforme (VEIGA et al., 2012, p. 10).

Assim, acredita-se que esta etapa pode ser demorada, pois pode encontrar barreiras no
modelo curricular implementado nos cursos, na politica institucional, autonomia e na maneira
individualista que normalmente esta presente na atuacdo docente, na motivacao profissional e
até nas proprias prioridades pessoais estabelecida por cada docente, “visto a autonomia
exagerada que os professores fazem na sala de aula” (IMBERNON, 2010). Por fim, esta etapa
busca desestabilizar a “zona de conforto” que o docente tende a criar em sua pratica e abrir
espaco para novas possibilidades e realidades, superando o carater meramente instrumental,
procurando entender a pratica a partir de reflexdes sobre situacdes concretas reais, com a
concepcao que a teoria e pratica sdo indissociaveis.

Apos e durante as reflexbes, propGem-se a criacdo, ou seja, o planejamento de
estratégias e acBes que poderdo ser implementadas em sala de aula, caracterizada pela
construcdo coletiva de medidas de intervencdo, que nada mais sdo do que a estruturacao de
“como” sera instrumentalizado ¢ aplicado a estratégia metodoldgica. Assim,

[...] a estratégia é uma forma de planejamento e direcdo de acOes para a
obtencdo de determinados objetivos. Seus elementos chaves sdo: a
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determinacgdo de metas ou objetivos a logo, médio e curto prazo; a atribuigcdo
de recursos materiais e humanos; e a colocacdo em préatica de um plano de
acdo para a obtencdo de tais metas (AQUINO e PUENTES, 2011, p.107).

Esta etapa tem por definicdo a elaboracdo de a¢Bes, métodos, recursos e outros que
colocardo em pratica medidas de promoc¢do que buscam a transformacéo do objeto para uma
situacdo desejada, fundamentados na realidade e na teoria, pois “todas estas capacidades,
conhecimentos e atitudes ndo dependem da assimilacdo do conhecimento académico, mas sim
da mobiliza¢do de um outro tipo de conhecimento produzido em didlogo com a situacao real”
(PEREZ GOMEZ, 1992, p. 111).

Diante disto, pondera-se que esta etapa depende das condicdes e realidade do trabalho
vivenciadas na IES, assim, se espera que realmente ocorra uma construgdo coletiva,
contextualizada com a vivéncia dos docentes da area da salde, sendo possivel torna-la uma
etapa funcional, com adeséo e empenho para a sua aplicacao.

Em seguida, propBe-se a aplicacdo das atividades planejadas e espera-se neste
momento que ocorra a transformacao na postura do sujeito (professor) diante do processo de
ensino-aprendizagem-pesquisa, sendo realmente aplicado na prética conceitos e métodos que
permitam a evolucdo e a modificacdo do quadro inicial encontrado,para o desejado, aparando
as arestas encontradas no processo formativo inicial.

Cabe destacar a importéncia desta etapa e a necessidade de que ela seja monitorada
por seus pares, de modo a permitir identificar as condigdes que serdo evidenciados na acao,
para ser possivel refletir no momento que ela acontece e, posteriormente, gerando novas
reflexGes e individuais e coletivas.

Espera-se que, com isso, e com 0 tempo, que o docente se desenvolva tanto no
ambiente da sala de aula, como também permita que ele armazene um repertorio de situaces
gue possam auxilid-lo em outros momentos, dando seguranca para investir ou incrementar nas

acOes de sua préatica, gerando seguranca e satisfacao, pois, quando o professor,

[...] assume-se definitivamente que nas situacGes decorrentes da pratica ndo
existe um conhecimento profissional para cada caso-problema, que teria uma
Unica solucdo correta. O profissional compete atuar refletindo na ac&o,
criando uma nova realidade, experimentando, corrigindo e inventando
através do didlogo que estabelece com essa mesma realidade. Por isso, o
conhecimento que o novo professor deve adquirir vai mais longe do que as
regras, fatos, procedimentos e teorias estabelecidas pela investigacdo
cientifica (PEREZ GOMEZ,1992, p. 111).
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Assim, valoriza-se que, tanto no ato de aplicar como no de observar, o docente
aprenda e instigue a reflexdo sobre a prética, permitindo a constru¢do de novos modos de
pensar em agir e a estruturacao de novos conhecimentos, sempre se superando dialeticamente.

Esta etapa também permite a realizacdo de pesquisas, sendo o professor o investigador
de sua propria pratica, buscando identificar as diferentes formas de atuacdo. Os resultados,
por vezes, poderdo nortear novos planejamentos de agdes, portanto,

[...] pesquisar do ponto de vista dessa énfase supde buscar estratégias de
mudancas e transformacdo para melhorar a realidade concreta que se opera.
O professor procura trabalhar o conhecimento ja existente, convertendo-o
em hipdtese-acdo, e procura estabelecer uma relagdo entre a teoria, a agdo e
0 contexto particular. Nessa énfase de pesquisa, 0os problemas a serem
pesquisados sO surgem na pratica e o envolvimento do pratico é uma
necessidade indispensavel (PEREIRA, 1998, p. 163).

Espera-se, com isso, sanar possiveis limitaces que poderdo ser identificadas no
diagndstico de necessidades (capitulos 4, 5 e 6) desta pesquisa, permitindo que os professores
reflitam sobre seu modo de atuacdo, pautados em um trabalho didatico-pedagdgico, pois o
“processo de aperfeicoamento profissional ndo se produz mediante a transmissdo de teorias,
mas questionando essas habilidades e recursos que refletem as capacidades pessoais com
respeito a pratica de ensino, ao conhecimento ministrado ou as pretensdes educativas”
(CONTRERAS, 2002, p. 118).

Com este pensamento, supfem-se que o professor ndo serd apenas um mero
expectador do processo formativo em servico, mas tornar-se-a4 um sujeito ativo, aperfeicoando
suas acgdes, produzindo novos conhecimentos que servirdo de embasamento sobre a sua
praxis, conforme o contexto que estd inserido. Apenas ressaltando que a praxis, segundo
Veiga et al. (2012, p. 12-13) “é uma caminhada para conhecer a si mesmo, ¢ uma praxis
emancipatdria s6 pode ser construida, modificando-se a atividade em sua forma (aparéncia) e
em seu contetido (esséncia)”, sendo esta proposta final desta etapa proposta.

A Ultima etapa denominada de avaliacdo perpassa por todas as fases do trabalho
metodoldgico e deve também servir para apresentacdo dos resultados, sendo possivel, ao final,
embasar futuras implementacdes ou modificacBes nas politicas da IES. Esta etapa deve ser
vista ndo como o final do processo, mas como o ponto de partida para um novo recomeco,

buscando sempre o aperfeicoamento e melhoria da qualidade do ensino ofertado.



114

3.3 Justificativa

Para justificar esta proposta, vale destacar que esta deve ser fundamenta no
diagnostico de necessidades do grupo as ser pesquisado e, que além disso, possui amparo,
quando ao retomar as limitacdes ja citadas neste estudo em que 0s requisitos legais (constante
na LDBEN e legislagdes afins) para ser um professor universitario, estabelece apenas que esta
formacéo devera ser em nivel de pds-graduacéo, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado e, que cada programa determina o oferecimento ou ndo de disciplinas vinculadas a
formacéo pedagdgica.

Destaca-se também que nos Documentos Institucionais, como o Regimento e Estatuto
da UFTM, estabelecem-se inUmeras atribuicdes referentes a responsabilidades didatico-
pedagdgicas relacionadas as disciplinas, cursos e demais atividades vinculadas ao ensino,
pesquisa e extensdo, porém esses documentos ndao fazem mencdo a formacgdo que estes
docentes devem ter ou até mesmo receber na IES.

Apenas nos Planos de Desenvolvimento Institucional (PDI) (2009-2011 / 2012-2016)
¢ feita citacdo a necessidade de redirecionar a pratica pedagogica dos docentes, buscando uma
acdo mais importante e referenciada ante os principios da interdisciplinaridade, da teoria da
construcdo do conhecimento e na promoc¢do continua da melhoria da qualidade do ensino,
visando a exceléncia da formacdo de profissionais, bem como a qualidade da atencdo e dos
servicos prestados a sociedade, por meio de capacitacdes dos professores para a utilizacdo da
modalidade do Ensino a Distancia.

Como ja mencionado, no periodo da pesquisa, a Unica acdo efetiva para formacao
docente foi a estruturacdo do NUDE, érgao responsavel pelo assessoramento na elaboracgdo e
acompanhamento de projetos ligados ao ensino, além de estudos, pesquisas, levantamentos
estatisticos. Este 6rgdo no final de 2012 iniciou um Programa Permanente de Formacao
Docente (PROFOR) voltado para todos os docentes da IES que, por sua vez, ndo foi alvo
desta pesquisa.

Como esta proposta deve sustentar-se nos elementos que constituem a pratica
pedagdgica dos docentes da area da salde e considerar que esta possa no futuro contribuir
com a proposta do PROFOR, de forma especifica e complementar, apoia-se na ideia de que
esta estratégia seria uma boa alternativa para formagdo em servico, principalmente para os
docentes que em seu processo de desenvolvimento néo tiveram a oportunidade de capacitar-se

pedagogicamente.
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Assim, justifica-se sua implementacdo, considerando que por meio da formacdo em
servico continuada, o docente poderd adquirir uma formacdo didatico-pedagdgica
sistematizada em funcdo das necessidades de seu desempenho, assim como a capacidade de
reflexdo sobre seu fazer profissional e ao mesmo tempo, conseguir encaminhar de maneira
adequada os saberes pratico-profissionais que s&o originados no cotidiano e das experiéncias
pedagogicas que serdo valiosas para o debate e reflexdo coletiva.

3.4 Objetivos

Geral

Propor um trabalho metodologico fundamentado em um programa de formacéo

continuada em servico para os docentes da area da satde da UFTM.

Especificos

= Promover a atualizagdo didatico-pedagogica docente, a fim de fortalecer a atuacdo do
docente da area da saude por meio de discussdes tedrico e praticas (seminarios, grupos
de estudos e acompanhamento) que o0s aproximem de uma perspectiva de
profissionalizacdo da docéncia.

= |nvestigar a pratica didatico-pedagdgica dos docentes, a fim de subsidiar a
compreensdo dos elementos constituintes e pressupostos da pratica pedagdgica
docente.

= Apoiar a construcdo de experiéncias didatico-pedagdgicas inovadoras a fim de,
ampliar e possibilitar a construcdo de os saberes necessarios ao exercicio profissional,
por meio de reflexdes que articulem saberes da experiéncia as teorias pedagogicas.

= Elevar a qualidade do ensino ja oferecido nos cursos de satde da IES.

3.5 Publico-alvo
Docentes dos cursos vinculados ao Instituto de Ciéncias da Saude, tendo como 6rgéos

participantes a Pro-Reitoria de Ensino (PROENS), NUDE, Instituto de Ciéncias da Saude

(ICS) e os cursos afins.



116

3.6 Procedimentos

Com base nos principios apresentados neste texto, serd proposto aqui uma estratégia
de intervencdo preliminar que serva como embasamento inicial para uma proposta posterior a

ser construida coletivamente.

3.6.1 Etapa 1: Investigacao

Esta etapa constitui-se praticamente dos resultados que serdo apresentados nos
capitulos 4, 5 e 6 desta Tese e dos trabalhos de avaliacdo institucional ja apresentados pela

equipes responsaveis na IES.

3.6.2 Etapa 2: Sensibilizacdo/Motivacao

. Estruturacdo e implementacdo de um Seminario Permanente de Capacitacdo Docente,
com vista a apresentar os resultados da etapa de investigacdo, bem como sensibilizar e
motivar 0s docentes na adesdo da proposta e instigar a criacdo dos grupos técnicos em cada
curso ou cursos. Este seminario deve acontecer no inicio e no final de cada semestre, tendo
como base a apresentacdo dos resultados dos processos de investigacdo e dos resultados nos
grupos técnicos.

. Observacdo: ele pode ser associado ao Seminario Permanente de Formacdo Docente

que ja acontece anualmente na IES.

3.6.3 Etapa 3: Reflexd@o/Criacéo

. Estruturacdo dos grupos técnicos: serdo constituidos por docentes de cada curso
(podendo ser mesclados, ou seja, integrados ou ndo por individuos de diferentes cursos).

. Atividades dos grupos técnicos: reunides metodoldgicas semanais ou quinzenais com a
finalidade de discutir e refletir sobre a formacdo profissional para a docéncia; qualidade do
processo pedagégico nos cursos de saude; didatica; interdisciplinaridade; ensino-
aprendizagem; avaliacdo; orientacdo e mediacdo; aplicagdo de diferentes estratégias no
contexto educativo; curriculo; dentre outras que poderdo ser propostas pelo préprio grupo. O
intuido do debate destes temas é aproximar a realidade do docente com os fundamentos

pedagdgicos e cientificos.
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. Durante as reunides propdem-se reflexdes diante dos temas discutidos e um
levantamento de dificuldades encontradas no dia a dia, seguido de possiveis medidas de
intervencdo a serem aplicadas no contexto da sala de aula.

. Sera elaborado um cronograma de aplicacdo destas propostas de intervengdo que,
dentro do proprio grupo de trabalho, serdo estruturadas de modo a determinar, duplas ou trios
de trabalho para o acompanhamento e reflexdo sobre as atividades dos pares. Busca-se com
isto tirar a concepcdo que a atividade docente € isolada e que pode existir colaboracao.

. Os grupos serdo conduzidos de preferéncia por um profissional preparado para tal que
poderia ser ou ndo integrante do NUDE, mas que detenha de conhecimento para tal.

. Para as reunies poderdo ser utilizadas diferentes técnicas (seminérios, discussao de
texto, palestras com convidados) que perpassardo pelo desejo do grupo.

. O tempo e horéario destas reunides serdo definidos pelo grupo conforme sua

disponibilidade.

3.6.4 Etapa 4: Aplicacdo/Transformacao

. Aplicagdo das propostas em sala, com monitoramento de um colega, utilizando
instrumentos (a serem propostos ou aqueles ja definidos nesta tese).

. Apobs a aplicacdo das propostas, retorna-se aos grupos de trabalho com o intuito de
avaliar as atividades implementadas, tanto sobre o olhar do docente que a executou como
daquele que acompanhou, buscando ao fim uma reflexdo profunda fundamentada
cientificamente que permita refletir os aspectos positivos e negativos, a fim de aprimorar o

processo de ensino-aprendizagem.

. Retorna-se aqui os processos de reflexdo e de reconstrucdo de novas propostas de
intervencao.
. Esta etapa seria continua sempre com aprofundamento dos debates.

3.6.5 Etapa 5: Avaliagdo

. Retorna-se novamente ao processo de investigacdo, mas buscando sempre a evolugéo
e transformacéo.
. Esta etapa podera fundamentar possiveis trabalhos de pesquisa, mas devera ser

apresentada nos Seminarios propostos na Etapa 1.
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A seguir serdo apresentado algumas acOes paralelas que deveriam acontecer de forma
simultanea, pois sdo necessarias para o sucesso do processo formativo:
. Inclusdo no quadro de progressdo funcional, pontuacdes para participagdo nos grupos
de capacitacdo docente.

. Suporte do NUDE e NDE nos grupos técnicos.

. Desenvolvimento de pesquisas com os resultados dos grupos técnicos.
. Apoio dos Colegiados de Curso, Departamentos e Institutos.
. Destinacdo de recursos institucionais para promocdo dos seminarios e convite a

palestrantes tanto para 0 seminario como para 0s grupos, quando necessarios.

. Estabelecimento de parcerias, negociacbes democraticas e o debate criativo com o0s
seguimentos da IES a fim de implementacdo de sugestfes que serdo elencadas pelos grupos
técnicos.

. Consolidacdo de uma politica institucional de formacdo docente continuada com

direcionamento de recursos.

3.7 Metas

Por se tratar de um projeto em construgdo, optou-se aqui por estabelecer metas a curto,

médio e longo prazo, conforme apresentado abaixo:

Curto prazo
. Realizar o diagndstico de necessidades (capitulos 4, 5 e 6);
. Sensibilizar os docentes da area da saude sobre a importancia da formacdo em servicgo
para o aprimoramento e melhoria da qualidade do ensino ofertado, por meio da apresentacéo

dos resultados da investigacdo e implementacdo do Seminério inicial;

. Iniciar o processo de reflexdo e estruturacdo dos grupos de trabalho;
. Adeséo parcial dos docentes;
Medio prazo

Implementacdo das estratégias que serdo propostas pelos grupos de trabalho;

Inicio das atividades monitoradas (observagdes das aulas e de apoio didatico);

= Adesdo de mais de 50% dos docentes dos cursos da saude da IES;
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Longo prazo
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Implementacdo do Seminério avaliativo, com apresentacao dos resultados promovidos

Adesao total dos docentes da area da salde.

3.8 Cronograma de atividades

N° | Objetivos Atividade Recursos | Participantes | Responsaveis | Quando?

1. | Identificar a | Diagndstico de | Papel, Pesquisado (a), | Pesquisador (a) | Ja
realidade de como a | Necessidades computador, | docentes dos executado,
atividade docentes | - Andlise dos | filmadora, cursos da area mas podera
esta sendo | documentos etc. da saude e ser repetido
executada nos | institucionais. discentes. em outros
cursos da area da | - Aplicagdo de momentos,
salde na IES. questionario a sempre que

docentes, for
discentes. necessario.
- Observacéo

de aulas.

- Andlise dos

resultados.

2. | Sensibilizacdo e | Seminario de | Recursos Docentes  dos | A definir No inicio

adesdo dos docentes | Sensibilizagdo | audiovisuais. | cursos da d&rea de cada
no processo de | e apresentacdo da salde e semestre;
formacéo dos resultados. equipe técnica
continuada. do NUDE.
Apresentacdo  dos
resultado do
diagnostico inicial e
dos que forem
desenvolvidos  no
decorrer do
processo.

3. | Refletir sobre as | Reunides dos | Textos Docentes  dos | A definir. Continuo
praticas grupos cientificos e | cursos da 4rea (quinzenal
pedagdgicas e 0 | técnicos. recursos da salde e ou mensal,
modo como estdo | (Discussdo de | audiovisuais. | equipe  técnica conforme
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sendo executadas na | textos, do NUDE. definicdo
pratica. Seminarios, do grupo).
Fundamentar debates,

teoricamente 0s | reunides

participantes do | metodoldgica,
grupo. palestras etc.).
Planejar acles a
serem

desenvolvidas em

sala de aula.

4 Implementar em | Retorno a sala | A definir. Docentes e | A definir. Continuo
sala de aula as a¢des | de aula. supervisor (a ser (quinzenal
planejadas e definido.) ou mensal,
monitora-las. conforme

definicéo
do grupo).

5 Avaliar, discutir e | Reunifes de | Textos Docentes  dos | A definir, Continuo
refletir ~ sobre a | reflexdo. cientificos e | cursos da é&rea (quinzenal
pratica  executada, recursos da salde e ou mensal,
sobre o olhar do audiovisuais. | equipe técnica conforme
préprio docente e do do NUDE. definicdo
responsavel pela do grupo).
supervisao,

buscando superar 0s

obstaculos
encontrados e
modificar a

concepgao inicial.
Elaborar novos

planejamentos  de

acoes.

3.9 Avaliacao

Esta etapa deve ser fundamentada nos objetivos previamente estabelecidos na
investigacdo e posterior reflexdo, tendo como pardmetro a situacdo real encontrada e a

desejada.
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Devem ser considerados aqui pardmetros como a organizacdo e aplicacdo das
estratégias, a articulacao dos pares, o rigor na implementacdo, a criatividade dentre outras.

A avaliacdo pode ser implementada utilizando de instrumentos especificos, como o
proposto no Delineamento Metodoldgico deste trabalho ou outros, conforme deciséo coletiva,
mas deve levar em conta que esta avaliacdo deve ser implementada no inicio e no final do
processo, visando identificar modelos de transformacdo que permitam a reelaboracdo de

novas propostas de intervencao.

3.10 Considerac0es parciais

Neste capitulo buscou-se a fundamentacdo tedrica nos processos formativos
consolidados cientificamente, de modo a justificar a proposta metodoldgica apresentada neste
trabalho. Foram apresentadas concepgdes tedricas que serviram de fundamentos para
processos de formacao professores.

Apoiado no Materialismo Historico Dialético, optou-se nesta proposta a utilizacdo dos
preceitos de formacgdo continuada apresentados no Trabalho Metodoldgico ou Didético,
proposto por Aquino e Puentes (2011). A seguir foram apresentadas as etapas que
constituiriam a proposta, sendo estas a investigacdo, a sensibilizacdo/motivacdo, a
reflexdo/criacdo, a aplicacao/transformacéo e a avaliacéo.

Por fim, foi estruturado como esta proposta poderia ser executada, apresentando as
justificativas, objetivos, publico-alvo, procedimentos, metas, sugestdo de cronogramas e
avaliagéo.

Diante da proposta apresentada, conclui-se que esta poderia ser uma boa alternativa a
ser implementada,como complementar ao trabalho iniciado pelo PROFOR, mas com foco
para os docentes da area da saude, assim, nos capitulos que seguem (4,5,e 6), serd apresentado
a primeira etapa desta proposta, denominada “identificacdo”, como sendo parte integrante do
diagndstico de necessidades, etapa esta fundamental para implementagdo do mesmo.

Em virtude da amplitude e complexidade da proposto, nesta Tese, sera realizado
apenas a primeira etapa (diagnostico de necessidade) do Trabalho Metodoldgico ou Didatico,

ficando as demais etapas, para ser apresentado em publica¢des futuras.
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4. OS DOCENTES

Neste capitulo apresenta-se os elementos didaticos e pedagdgicos que influenciam na
pratica cotidiana dos docentes da area saude, da UFTM, diante do o olhar do préprio docente.

Para a estruturacdo deste capitulo, foram apresentadas analises qualitativas e
quantitativas, a partir dos instrumentos aplicados e correlagbes dos pontos positivos e

negativos que envolvem a pratica docente.

4.1  Caracterizagdo

Participaram desta etapa da pesquisa 40,7% (35) professores atuantes nos cursos de
Biomedicina, Enfermagem, Terapia Ocupacional, Fisioterapia e Nutri¢cdo, que se dispuseram
a responder o Instrumento 02.

Na classificacdo do género, 97,14% (34) eram feminino e 85,71% (30) possuiam idade
entre 30 e 39 anos. Dos participantes, 54,29% (19) relatam viver em situacdo conjugal
(casados ou amasiados), 80% (28) eram servidores efetivos com 40 horas semanais e
dedicacdo exclusiva, 20% (7) compunham o quadro de professores substitutos (com
dedicacdo de 40 horas semanais), dos quais todos relataram possuirem outro tipo de vinculo
empregaticio.

Esse Gltimo aspecto citado, referente aos professores substitutos possuirem outros
vinculos empregaticios, € muito comum, uma vez que a funcdo de professor substituto é
temporéaria (por no maximo 2 anos), deixando-o inseguro em desvincular-se de outras
atividades remuneradas e assumindo a docéncia muitas vezes como um complemento
financeiro.

Quanto a experiéncia profissional, 88,57% (31) relataram ter em média de 5,01(+4,66)
anos de experiéncia profissional em sua formacdo basica (graduacdo). Além disso, foi
investigado o tempo de experiéncia, 0s docentes possuem no ensino ou em outros niveis de

ensino, conforme TAB. 2 abaixo.
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TABELA 2 - Distribuicdo dos docentes participantes da pesquisa, por tempo de experiéncia
no ensino, UFTM — Uberaba (2011/2012).

Tempo de experiéncia como Ensino superior Outros niveis

docente (graduacéo e pds graduagéo) (fundamental, médio e técnico)
% (n) % (n)

Sem experiéncia 0 (0) 34,29 (12)

0 a3 anos 14,29 (5) 31,42 (11)

3,1 a6 anos 28,57 (10) 34,29 (12)

6,1 a 10 anos 28, 57 (10) 0 (0)

10,1 a 20 anos 28, 57 (10) 0 (0)

> 20 anos 0 (0) 0 (0)

Total 100 (35) 100 (35)

% = frequéncia; n = amostra.
Fonte: A autora, 2013.

Quanto ao tempo de experiéncia no ensino, observou-se uma distribui¢éo proporcional
no que referiu-se ao ensino superior (de 3,1 a 20 anos de experiéncia) e quanto a experiéncia
em outros niveis de ensino, foi observado que 65,71% (23) ja haviam atuado por um periodo
de até 6 anos (TAB. 2).

Em outra pesquisa, realizada na IES investigada neste estudo, pelo NUDE da UFTM,
que teve a participacdo de 44% (216) professores de todos os cursos da IES no periodo de
dezembro de 2012 a janeiro de 2013, foram encontrados resultados similares referentes ao
tempo de experiéncia, sendo que 13% (28) desses tinham menos de 5 anos e 67% (145) mais
de cinco anos de experiéncia na docéncia (UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO
MINEIRO, 2013).

Diversos especialistas em formacdo de professores tém identificado, em nivel
internacional, uma série de fases pelos quais 0s docentes passam em seu desenvolvimento
profissional. Hubermam (1996), por exemplo, considera a vida académica como um processo
que é influenciado pela trajetéria profissional e pessoal, pelo contexto institucional e social
em que estdo inseridos.

Neste sentido, considerando as etapas estabelecida por Huberman® (1996), pode-se
considerar nesta pesquisa, que os docentes participantes se encontram nas fases de “entrada na
carreira e de tateamento”, nos periodos de estabiliza¢do e diversificagdo.

O periodo de “entrada na carreira e de tateamento” seria a fase de sobrevivéncia e de
descoberta, que traz a tona o choque da realidade, proveniente da confrontacdo com a
complexidade da situacdo profissional, resultante da preocupacdo do professor consigo

® Fases da carreira propostas por Huberman (1996): entrada na carreira e de tateamento; comprometimento
definitivo ou de estabilizacdo; diversificacdo; pbr-se em questdo; serenidade; distanciamento afetivo;
conservadorismo e lamentagdes; desinvestimento.
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mesmo, na percepgao das defasagens entre o real e o ideal, na constatagdo da fragmentacéo do
trabalho e das dificuldades com os alunos, além do entusiasmo inicial a experimentacdo e aos
sentimentos de responsabilidade e coleguismo (HUBERMAN, 1996).

No periodo definido como “comprometimento definitivo” ou de “estabiliza¢ao” (entre
4 a 6 anos da carreira) ocorre o estabelecimento do compromisso com a profissdo, a sua
independéncia profissional e o estabelecimento de um repertério pedagdgico por um
sentimento de competéncia e de conforto, sentido-se mais seguro no manejo da classe, na
selecdo dos métodos e recursos didaticos que favorecam o trabalho na sala de aula
(HUBERMAN, 1995, p. 40).

Entretanto, ¢ no periodo de “diversificacdo” (7 a 25 anos) que 57,14% (20) dos
docentes deste estudo, estdo concentrados, caracterizando-se pela identificacdo dos percursos
individuais, pela experimentacdo e diversificacdo de materiais, modos de avaliacdo, formas de
agrupamento dos alunos, organizacdo do programa, etc., ou seja, neta fase ja estdo
consolidados como docentes, mas ainda em estagio intermediario da carreira, necessitando do
apoio institucional de forma a fortalecer suas praticas pedagogicas (HUBERMAN, 1995, p.
42).

Cabe destacar que Huberman (1995) ndo concorda com a ideia da universalidade de
uma sequéncia de etapas, cujo transcurso delas seriam independentes das condigdes sociais e
do periodo histérico, sendo determinado apenas pelo tempo de carreira. Em sua tipologia,
mais que a ordenacdo sequencial da vida profissional pontuada em uma série de fases,
pressupdem-se tanto uma continuidade como uma descontinuidade, na qual, cada fase prepara
o individuo para a seguinte.

Apoiados neste autor, considera-se aqui que identificar e compreender o0 momento em
gue o docente se encontra em sua carreira profissional no interior da IES implicam em prever
possiveis atividades que possam atender suas necessidades formativas em um contexto social

e politico.

4.2  Formacao

Quanto a formacéo docente, foi verificado que 34,3% (12) dos participantes desta
pesquisa possuiam Mestrado e 65,7% (23) Doutorado.
Na pesquisa realizada pelo NUDE da UFTM, com a participacdo de todos os cursos,

foram encontrados resultados similares com relacdo ao nivel de formagdo. Do total de
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professores, 54% (117) eram doutores e 36% (78) mestres (UNIVERSIDADE FEDERAL DO
TRIANGULO MINEIRO, 2003).

Em comparacdo com os dados divulgados pelo INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS
E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA (2013), referente ao Censo da Educagéo
Superior de 2011, foi possivel perceber que a IES dispdem de um quadro de Mestre e
Doutores superior a média nacional e regional.

Quando este mesmo Censo avaliou a categoria administrativa “publica”, verificou que
em nivel nacional, 29,5 % dos docentes eram mestres, 50,8%, doutores e em na regido sudeste
do Pais, 21,9% eram mestres e 65,5%, doutores. Quando comparada com a organizacao
académica (universidade), a IES investigada neste estudo também apresentou dados
superiores, tanto em nivel nacional, quanto regional (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS
E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2013).

Voltando aos resultados desta pesquisa, outro fato interessante observado referiu-se ao
tipo de formacdo didatico-pedagdgica, em que apenas 8,57% (3) dos docentes possuiam
licenciatura, enquanto a formacao didatica dos demais, quando existia, limitava-se a alguns
cursos pontuais ou disciplinas de programas de pds-graduacao.

Se comparados esses dados com os levantados pelo NUDE da UFTM, nota-se que na
area de saude, a defasagem na formacéo didatica foi bastante critica, pois no montante dos
cursos Vverificou-se que 71% (154) dos professores relataram possuir formacdo para a
docéncia, entanto que 29% (63) ndo responderam ou ndo possuiam. Vale destacar que o
estudo realizado pelo NUDE incluiu também os cursos de licenciatura, o que pode justificar
os resultados encontrados (UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO,
2013).

Quando se fala especificamente da area da saude, os achados apenas reforcam o que
Fernandes (2003) ja havia citado, que ndo existe critério de ingresso na Universidade e ndo
existe preocupacdo com a formacdo pedagdgica do professor universitario, em que a
exigéncia legal € cumprida, restringindo a formacdo no nivel de graduacdo ou de pos-
graduacdo na area especifica profissional em que o docente vai atuar.

Diante disto, pergunta-se: Serad que estes docentes realmente estdo sendo capacitados
em servico? Que tipo de preparo didatico-pedagogico esta sendo oferecido a estes docentes?
Tentando responder esses questionamentos, os docentes foram indagados sobre sua

preparacdo didatica, conforme QUADRO 2.
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QUADRO 2 - Apontamentos dos docentes participantes da pesquisa, sobre o processo de

capacitacao diatico-pedagdgico oferecido as docente, UFTM — Uberaba (2011/2012). (n=35)

QUESTIONAMENTOS CATEGORIA OBSERVACOES
% (n)
X (DP)
Ja participou dos cursos | Sim Temas mais citados: Ensino a
oferecidos pela IES 60% (21) distancia; Pesquisa em banco de
Néo dados; Etica; Legislagbes e
40% (14) Politicas Publicas; Awvaliacdo do
Média de Carga Horéria Ensino Superior; Metodologia do
23,71 (£ 55,44) Ensino  Superior;  Gestdo e
Avaliagéo do Curso Marketing.
*7,4 (1,76)
E acampanhado em suas | Sim Sim: Pela coordenagéo do curso ou
atividades didaticas 20% (7) pelo NUDE.
N&o: Ndo ha responsaveis direto
Né&o por esse acompanhamento;
80% (28) Ministro sozinha minhas
disciplinas; Quando preciso de

ajuda procuro orientagdo por meus
pares; N&o existe responsaveis.

Onde recebe preparacéo
didatico-metodoldgico

Na Instituicdo
28,57% (10)

Fora da IES/ por conta prépria
42, 86% (15)

N&o respondeu
28,57% (10)

A IES estimula a
participacdo em eventos de
caréater didatico-
metodoldgico

Sim

57,14% (20)
Nao

42,86% (15)

Com que periocidade se
prepara do ponto de vista
didatico-metodolégico

Semanalmente
65,71% (23)
Quinzenalmente

20% (7)
Mensalmente
0% (0)
N&o tenho tempo
14,29% (5)

14,29% responderam que ndo
tinham tempo, por: Excesso de
atividades de ensino, pouco
incentivo a atividades de pesquisa e
de extensdo (restricdo de recursos
financeiros, falta de organizacdo da
IES)

Como é feito o preparo
didatico-metodoldgico

Individual
62,86% (22)

Coletivo
8,57% (3)

Ambas
28,57% (10)

% = Frequéncia; n = amostra; X = média; DP = Desvio Padrdo; *(Classificagdo do Grau de Avaliagdo:
Escala hedénica crescente em que 0 — 1,9: Insuficiente / 2 — 3,9: Fraco /4 —5,9: Regular /6 — 7,9 : Bom 8 — 10:

Excelente.
Fonte: A autora, 2013.
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Notou-se com os resultados, que 60% (21) dos docentes relataram ja terem participado
de algum tipo de curso e os avaliaram como “bom” (7,4 + 1,76), porém foi verificado que
nem todos eram direcionados a atividade de ensino.

Quando os docentes participantes da pesquisa foram questionados sobre o
acompanhamento em suas atividades didaticas, apenas 20% (7) relataram ser acompanhados
pelas coordenacOes dos cursos ou pelo NUDE.

Outro questionamento referiu-se aos possiveis locais em que estes docentes buscavam
0 seu preparo didatico-pedagogico e apenas 28,57% (10) relataram fazé-los na prépria IES e
42,86% (15) responderam que os faziam fora da IES e por conta propria. E interessante notar
que 57,14% (20) dos docentes relataram que a IES estimulava a participacdo em eventos de
caréter didatico.

Um achado importante foi a periodicidade que estes docentes se preparavam para as
aulas, verificando que 65,71% (23) disseram que o fazia semanalmente e 62,86% (22), de
modo individual.

Destaca-se que 14,29% (5) dos docentes responderam que ndo possuiam tempo para o
este preparo, alegando excesso de atividades de ensino, pouco incentivo a atividades de
pesquisa e de extensdo (restricdo de recursos financeiros, flata de organizacdo da IES).

Complementando estes achados, cabe destacar que os resultados encontrados no
estudo realizado pelo NUDE, quando os professores foram questionados sobre a necessidade
de formacdo permanente para a docéncia, 84% dos participantes da pesquisa consideraram
necessaria, 13% nao responderam e 3% consideraram como desnecessaria (UNIVERSIDADE
FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO, 2013).

Em um outro estudo, realizado sobre formacdo docente no programa de POs-
Graduacdo em Saude da Universidade Federal de Sdo Paulo, Freitas e Seiffert (2007, p. 1)
apontaram a existéncia de uma influéncia da disciplina de “Formagdo Didatico-Pedagdgica
em Saude” por egressos, nos Programas de Pos-Graduacdo Stricto Sensu da Universidade
Federal de Sao Paulo, e na atuacdao da docéncia desses egressos, “indicando sua importancia
para o processo de formacao docente para o magistério superior em saude”.

Ainda no trabalho de Freitas e Seiffert (2007), foi realizado um mapeamento dos
egressos do curso de Pos-Graduagdo no periodo de 1998 a 2003, para composi¢cdo da amostra
de 112 sujeitos que estavam exercendo a docéncia. Foi aplicado a estes egressos um
questionario semiestruturado que permitiu identificar possiveis competéncias a docéncia na
area da saude, que dizem respeito aos dominios cientifico, técnico e pedagdgico, sendo

observado que a formacao inicial e continuada de professores auxiliavam no exercicio de sua
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profisséo, que 74% dos egressos indicaram que nas instituicdes onde trabalham ndo existia
qualquer politica de investimento na formacgdo docente, ainda que 61,5% das Instituicdes nao
oportunizam a participacao dos professores em programas de formacédo docente, evidenciando
ainda o ndo reconhecimento da docéncia como profissao.

Freitas e Seiffert (2007) descreveram que somente 25,7% dos professores disseram
participar dessas atividades formativas com cunho didatico-pedagdgico e que raramente eram
oferecidas por pedagogos em esporadicas reunides didatico-pedagogicas com professores e
coordenadores. Em 35,9% das instituicdes, as quais 0s egressos estavam vinculados,
registrava-se demanda ou favorecimento de atividades de formacdo/capacitacdo docente,
sinalizando passos importantes ao processo de qualificagdo da educacgéo superior.

Aquino e Puenes (2012) realizam um estudo que chega a resultados muito similares a
do de Freitas e Seiffert (2007). Os autores afirmam que na instituicdo particular pesquisada
mais de 52% dos docentes admitem ndo receber nenhum tipo de preparacdo didatico-
pedag6gica nem na instituicdo, nem no interior dos cursos onde trabalham e 68% dos
docentes relataram ndo serem acompanhados nas atividades didatico-pedagogicas que
realizam com seus alunos em sala de aula. Além disso, 76,6% admite ndo receber nenhum
outro tipo de formagdo profissional organizada pelos cursos ou pela instituicdo e 52,1%
declara que o tempo de que dispdem para preparar suas aulas é regular ou insuficiente.

Ao comparar todos estes achados, nota-se uma caréncia na formacgédo continuada dos
docentes. Assim, quando se discute sobre a docéncia universitaria e 0 modo que esta

orientacdo deveria ocorrer nos processos de formacdo, destaca-se que esta:

Implica compreender a importancia do papel da docéncia, propiciando uma
profundidade cientifico-pedagdgica que os capacite a enfrentar questdes
fundamentais da universidade como instituicdo social, uma pratica social
implica as idéias de formagé&o, reflexdo e critica (VEIGA, 2005, p. 3).

Os resultados apresentados neste estudo apontaram para a escassa orientacdo dos
temas propostos nos cursos para a formacgdo pedagdgica, dai a insuficiente capacidade dos
mesmos na hora de despertar o interesse nos docentes. Observa-se que 14,29% (5) dos
docentes responderam ndo terem tempo para participar dos cursos oferecidos, motivado pelo
excesso de atividades de ensino, pouco incentivo a atividades de pesquisa e de extensdo
(restricdo de recursos financeiros, falta de organizacdo da IES). Supdem-se, assim, que 0S
cursos ofertados provavelmente ndo atendiam as expectativas dos docentes e

consequentemente, limitando suas participacgdes, reflexdes e criticas.
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Além disso, foi constatado também que alguns sentimentos de angustia afloraram, ou
seja, mesmo que a IES tenha oferecido algum apoio ou acompanhamento didatico, este foi
pouco valorizado e provavelmente ndo atingiu o intuito proposto, pois ndo conseguiu a adesao
desejada entre os docentes.

No estudo realizado pelo NUDE, os docentes elencaram alguns temas como
interessantes para serem trabalhados, como: “Dimensdes do planejamento de ensino (PPC,
Planos de Disciplinas, Planos de aula; TICs); Elementos do planejamento de ensino
(objetivos, metodologias, recuperacdo da aprendizagem, avaliacdo); Relacionamento
interpessoal professor-aluno; Dindmicas de grupo; Processos mentais de aquisicdo de
conhecimento; Diretrizes curriculares; Legislagio do Ensino Superior; Inclusdo;
Interdisciplinaridade; =~ Propostas  pedagdgicas  contemporaneas”,  dentre  outras
(UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO, 2013).

Além disso, nesse mesmo estudo, o NUDE perguntou aos professores o que seria
necessario para que eles participassem de cursos de formagdo e eles responderam que: “seria
necessario um cronograma, carga horaria diaria e total compativel com as atividades docentes;
bons professores; programas diferentes (para iniciantes, por area de conhecimento),
oferecidos de forma permanente; ambientes adequados e préximos dos locais de atuacao
docente; conteudo diversificado, atualizado e claro; formacdo que alie teoria e préatica, que
ndo fique limitada a teoria, que considere a realidade da sala de aula; integracdo dos eixos
(ensino, pesquisa e extensdo); incentivos (auxilio financeiro, mobilidade docente); maior
valorizacdo da experiéncia docente em concursos”, dentre outros (UNIVERSIDADE
FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO, 2013).

Estes achados associados aos desta pesquisa confirmam a caréncia e também a
demanda por conhecimentos didatico-pedagogicos e reafirmam que a formacdo continuada
deve constituir-se como proposta politica institucional, que realmente efetive a
profissionalizacdo docente e que permita identificar possiveis necessidades e meios de
intervencdo, sendo urgente repensar 0 modo como a IES tem oferecido a formagao em servico
a seus docentes, visto que esta deva tanto atender as expectativas do grupo, como envolvé-los
integralmente.

O apoio didatico-pedagdgico aos docentes, em seu sentido mais amplo, tambem
devem compor-se de atividades atrativas que venham ao encontro das necessidades dos
docentes e de forma continua e permanente, sendo executadas como atribuicdes do “dia a
dia”, com o objetivo de elevar sua preparagdo critica, reflexiva, politica, pedagogica e

cientifica, melhorando assim a qualidade do processo de ensino-aprendizagem.
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Com base nestes resultados, considera-se urgente que a IES estudada repense e
fortaleca as atividades de formacdo em servico ou estimulos a capacitagdes didatico-
pedagdgica, a fim de sanar as lacunas observadas, em que somente por iniciativa prépria ou

de modo isolado e fora da IES o professor tem se capacitado.

4.3  Interagdo com os documentos institucionais

A UFTM norteia sua conduta por meio de diversos documentos, dentre eles estdo o
Regimento Institucional, Plano de Desenvolvimento da Instituicdo, Projeto Pedagdgico do
Curso e os Planos de Disciplina. Esses documentos sdo de grande importancia para 0s
docentes, pois por meio deles torna-se possivel buscar mais embasamento para defender seus
direitos, respeitar seus deveres e saber o que exigir da Universidade.

Por meio de diferentes analises, foi possivel verificar como os docentes conhecem,
tém acesso, utilizam ou até participaram em algum momento da elaboracdo de tais
documentos. A fim de tentar compreender se a IES possuia uma gestdo colaborativa e se 0s
docentes estavam integrados no contexto politico e pedagdgico da IES, foi questionado aos
docentes como se dava o contato com estes documentos, conforme apresentado no QUADRO
3:
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QUADRO 3 - Andlise da disponibilizacdo, acessibilidade, conhecimento e elaboracdo dos
documentos institucionais, sob o olhar dos docentes participantes da pesquisa, UFTM —

Uberaba (2011/2012). (n=35)

Documentos Disponibilizacéo Acessibilidade Conhecimento  do | Participarao da
contetdo elaboracao
% (n) % (n) % (n) % (n)
*Grau de **Grau de
Conhecimento (DP) Participacéo (DP)
Regimento Online Facil 100 (35) 17,14 (6)
Institucional 71,42 (25) 100 (35) *7 (£ 0,99) **0,54 (+ 1,35)
Impresso
28,57 (10)
Plano de | Online Facil 71,42 (25) 0 (0)
Desenvolvimento 51,42 (18) 71,42 (25) *4,7 (£ 3,1) **0 (£ 0)
Institucional Impresso Limitado
28,57 (10) 8,57 (3)
Nao Sei Inacessivel
20 (7) 20 (7)
Projeto Online Féacil 91,42 (32) 51,42 (18)
Pedagdgico dos 37,14 (13) 88,57 (31) *7,71 (x 2,6) **3,68 ( 4,5)
Cursos Impresso Dificil
57,14 (20) 11,42 (4)
Midia
5,71 (2)
Planos de | Online Facil 100 (35) 100 (35)
disciplinas 8,57 (3) 100 (35) *7,88 (+2,04) **9,6 (x 0,67)
Impresso
91,42 (32)

% = Frequéncia; DP = Desvio Padrdo; *(Classificagdo do Grau de Conhecimento: Escala heddnica crescente
em que escala heddnica crescente em que 0 — 1,9: Insuficiente / 2 — 3,9: Fraco /4 —5,9: Regular /6 — 7,9 : Bom
8 — 10: Excelente); **(Classificacdo do Grau de Participacdo: Escala hedbnica crescente em que 0 — 1,9:
Insuficiente / 2 — 3,9: Fraco / 4 — 5,9: Regular / 6 — 7,9 : Bom 8 — 10: Excelente.

Fonte: A autora, 2013.

Por meio dos resultados encontrados, destacou-se que os professores declaram com
unanimidade que os documentos eram disponibilizados predominantemente on-line ou
impressos, que eram acessiveis (mais de 70%) e que “conheciam” os seus contetidos.

Porém, ao descreverem o seu grau de intimidade com eles, a média de conhecimento
atribuido ao Regimento Institucional foi boa (7 £0,99) e ao Plano de Desenvolvimento
Institucional regular (4,5 £ 3,2), sugerindo que nédo existe total dominio sobre o teor deles, ou
seja, sabem que existe e talvez ja tiveram contato, mas dominam de maneira limitada,
superficial e parcial os seus conteudos.

Outro ponto que merece o destaque é o fato da baixa participacdo na elaboracdo do
Regimento Institucional e do Plano de Desenvolvimento Institucional, visto que tratam-se de
documentos que foram revisados recentemente (2010 e 2012 respectivamente), tendo nos

diferentes conselhos e colegiados representantes do quadro de docentes na IES. Estes
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resultados apontam para duas indagagdes, sendo a primeira relacionada a representatividade
docente e se esta realmente tem exercido sua funcdo como o proprio termo remete
(representacdo) e a segunda, direcionada ao interesse docente em relacdo com os documentos.

Em estudo similar realizado por Aquino e Puentes (2012a), em uma IES particular, foi
encontrado que 60,1% declaram ndo conhecer o Projeto de Desenvolvimento Institucional e o
Plano de Capacitacdo Docente. Porém, 77,7% dos docentes se declaram satisfeitos com
relacdo a qualidade dos documentos dos cursos e das disciplinas que lecionam; 51,3% deles
diziam desconhecer ou conhecer muito pouco os documentos didatico-pedagdgicos
disponibilizados pela instituig&o.

Ao comparar estes resultados com os achados neste estudo, nota-se que ainda falta
interesse dos docentes em realmente utilizar os documentos institucionais como ferramenta de
trabalho, o que limita possiveis articulac6es politicas institucionais.

Ambas indagagBes merecem destaque, pois como ja discutido neste texto, 0s
documentos remetem a diferentes aspectos relacionados a IES que vao desde o modo como a
instituicdo é administrada, organizada, avaliada, até como estrutura sua fundamentacédo
didatico-pedagdgica. Se os docentes ndo dominam e ndo participam, como podem
desenvolver no exercicio de suas fungdes criticidade e reflexdo sobre as questdes que sdo
explicitadas nesses documentos?

Um dos pontos destacados no PDI foi a necessidade do redirecionamento da prética
pedagdgica dos docentes, buscando acBes interdisciplinares e a melhoria da qualidade do
ensino e da formacdo profissional, como ja dito. Porém, como colocar em prética, se 0 grupo
que deveria ser 0 mais interessado, pouco conhece as suas diretrizes?

A formacgéo em servi¢o dos docentes foi outra limitagdo encontrada nos documentos,
apenas destacando a capacitacdo para o ensino a distancia. Mas, serd que somente isto seria
necessario? Como exigir acdes formativas, se estas ndo compdem as diretrizes politicas da
IES e o préprio grupo que deveria exigi-las, pouco conhecem ou participam de sua
elaboragéo?

Cabe aqui lembrar a fala de Imbernén (2010) ao afirmar que a Universidade deve
compor um espacgo de reflexdo pratico-tedrico sobre a prépria pratica mediante a analise, a
compreensdo, a interpretacdo e a intervencdo sobre a realidade, permitindo a troca de
experiéncias e comunicacao entre os pares. Assim, envolver-se com a estruturacdo politica da
IES é fundamental para a melhoria do quadro didatico-pedagbgico existente e

consequentemente, a melhoria da qualidade do ensino oferecido.
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O Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) é outro documento que orienta 0 ensino,
organiza as composicdes curriculares e tedrico-metodoldgicas na disseminagéo e producao de
conhecimento, com acgdes educativas, pedagogicas, moldando o perfil discente desejado. E
elaborado baseado na LDBEN nas Diretrizes Curriculares Nacionais para cada curso e, nas
legislacdes e normas do PROENS (UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO
MINEIRO, 2012).

Ja os Planos de Disciplina, também conhecido pelo nome de Plano de Ensino, trata-se
de um instrumento que serve de parametro para as atividades de ensino-aprendizagem que
ocorrem durante uma disciplina, contendo as intengdes educativas, conteddos, procedimentos
e recursos da disciplina que norteiam as acOes do professor diretamente sobre o aluno. Este
deve estar correlacionado com o PPC para garantir a coeréncia e integracao de acdes, ele deve
ser realista para atingir as necessidades e respeitando as possibilidades dos alunos que cursam
a disciplina e deve ser determinado o tempo de duracdo, adequado ao perfil da turma
(UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO, 2011).

No que diz respeito a avaliacdo dos Projetos Pedagogicos dos Cursos e dos Planos de
Disciplinas, ambas foram consideradas como ‘“boas”, 7,71 (£ 2,6) e 7,88 (+ 2,04)
respectivamente, indicando um maior grau de interesse, talvez influenciado pelo
envolvimento direto de alguns docentes com o Nucleo Docente Estruturante ou Colegiados de
Cursos e Departamentos, 0 que exige mais leitura e intervencgdes sobre eles e pelo fato de que
as disciplinas devem ser estruturadas pelos préprios professores.

Esse comportamento era esperado, dado que o proprio Regimento traz como atribuicdo
especifica do docente “elaborar o Plano de Ensino da disciplina ou atividade didatico-
pedagodgica pela qual responde”, enquanto que a elaboragdao ou reformulagdo do Projeto
Institucional e dos Projetos Pedagdgicos deveriam participar quando forem designados,
limitando assim a participacdo de todos e ficando o dominio de seu contetdos a cargo de cada
um, conforme necessidade, responsabilidade ou interesse. Mas, de modo geral, foi possivel

considerar que no grupo pesquisado,existiu interesse pelos dois documentos.

4.4 O trabalho

As condicdes de trabalho na IES influenciam diretamente na forma como os docentes
estruturam suas atividades e se dedicam ao ensino, pesquisa, extensdo e atribuicOes

administrativas, refletindo inclusive nas suas préaticas didatico-pedagdgicas.
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Cabe relembrar que a docéncia universitaria, como aponta Veiga (2006), exige a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo e deve, “[...] articular componentes
curriculares e projetos de pesquisa e de intervencédo, levando em conta que a realidade social
ndo é objetivo de uma disciplina e isso exige o emprego de uma pluralidade metodoldgica”
(p. 2).

Assim, buscou-se, neste estudo, tentar identificar como o trabalho estava estruturado

na IES, iniciando com a distribui¢éo de carga horaria semanal.

TABELA 3 - Distribuicdo da Carga Horaria semanal dedicada as atribuicdes dos docentes
participantes da pesquisa, UFTM — Uberaba (2011/2012). (n=35)

ATIVIDADE CARGA HORARIA SEMANAL
X (DP)

Ensino 18,82 (* 2,56)

Pesquisa 9,29 (£7,36)

Extenséo 4,43 (£3,79)

Administrativa (outras) 6,72 (£5,7)

X = Média; DP = Desvio Padréao.
Fonte: A autora, 2013.

Conforme observado na TAB. 3, em média os professores dedicavam 18,82 (+ 2,56)
horas semanais para o ensino, seguidos de pesquisa, atividades administrativas e extensdo em
ultimo lugar.

Estes resultados apontam para uma desvalorizacdo das atividades de extensdo, o que
ndo é muito diferente do verificado em outras IES, pois conforme j& descrito por Oliveira
(2010), inumeros fatores vdo desfavorecer a realizacdo da extensdo universitaria e,
consequentemente, a concretizagcdo do principio da indissociabilidade. Entre os principais,
destacam-se a estrutura departamental que favorece o desenvolvimento de a¢bes individuais
isoladas; os programas de pos-graduacdes que vao referir-se, primordialmente, a questdo da
producdo do conhecimento — pesquisa; 0s processos de avaliacdo e planos de carreira docente
que desvalorizam as acOes extensionistas, a escassa disponibilidade de dotacdo orcamentaria
voltada para projetos de extensdo universitaria, o sucateamento que vem sofrendo a educacao
superior publica, a desvalorizacdo docente, a precarizacao do trabalho docente, dentre outros.

Outra percepgdo sobre a extensdo universitaria relatada por Silva et al. (2010) tem a
ver com fato de que as acgOes extensionistas, normalmente ficavam vinculadas a iniciativas
pessoais, pois geralmente as IES trazem pouco ou nenhum reconhecimento em termos de

carreira docente, deixando claro a desvalorizacdo institucional pela extensdao que reflete
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diretamente na visdo distorcida de intensificacdo do trabalho e no pouco incentivo a
participagdo de alunos. A isso soma-se 0 baixo ou o burocratico incentivo dos 6rgdos de
fomento e das proprias Universidades.

Outro ponto que também pode influenciar o tipo de atividade valorizada no exercicio
da docéncia seria 0 modo como os professores se identificam e se dedicam a suas atividades,
conforme apresentado na TAB. 4.

TABELA 4 - Relagao entre “identidade profissional” e “preferéncia de atuagao na IES” sobre

o0 olhar dos docentes participantes da pesquisa, UFTM — Uberaba (2011/2012). (n=35)

Professor ~ Professore  Professor Professor Total

Atividades profissional pesquisador  estudante
% (n) % (n) % () % (n) % (n)

Ensino 11,43 (3) 2,85 (1) 8,57 (3) 2,86 (1) 25,71 (9)
Pesquisa 571 (2) 0 31,42 (11) 0 37,13 (13)
Extenséo 5,71 (2) 571 (2) 8,57 (3) 0 19,99 (7)
Ensino/Pesquisa/Extensdo 0 0 8,57 (3) 0 8,57 (3)
Ensino/Pesquisa 0 0 0 0 0
Ensino/Extensdo 0 8,57 (3) 0 0 8,57 (3)
Pesquisa/Extenséo 0 0 0 0 0
Total 22,85 (8) 17,14 (6) 57,14 (20) 2,85 (1) 100 (35)

% = frequéncia; n = amostra.
Fonte: A autora, 2013.

Destaca-se na TAB. 4 que quando os docentes foram questionados sobre a sua
identidade profissional, 57,14% (20) se consideravam “professores e pesquisadores” e 37,13%
(13) citaram a preferéncia por desenvolverem pesquisa. Uma outra caracteristica
observada,foi o fato de muitos professores considerarem mais de uma atividade, porém
deixando evidente a preferéncia pela pesquisa sobre as demais, indo em desacordo com o
previsto no Estatuto da IES, que no Art. 161 relata que o docente tem por atribuicdo
desenvolver, “de modo indissocidvel”, atividades de ensino, pesquisa, extensdo e gestao.

Na pesquisa realizada por Aquino e Puentes (2012a) em uma IES particular, em que o
foco é principalmente a docéncia, 75,6% dos professores dizem ndo estar vinculados a
atividade de pesquisa na instituicdo. Do total de docentes que admite estar vinculados a
pesquisa (24,4% do total), 68,3% deles declaram que suas investigacbes ndo estdo
relacionadas com a docéncia nem com 0s processos de ensino-aprendizagem.

Assim questiona-se: Se ha preferéncia no modo como os docentes se identificam e se

existe alguma acédo a fim de atender o que esté preconizado no Estatuto?
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Como ja relatado anteriormente, as atividades formativas foram descritas como
pontuais e com participacdo docente limitada, sendo fundamental rever os propdsitos politicos
e administrativos, a fim de tentar sanar esta lacuna observada, pois atividades de ensino,
pesquisa e extensdo devem complementar-se, favorecendo o0 processo de ensino-
aprendizagem. Mas, sera que os professores da éarea da saude da IES estudada estariam
abertos a mudancas em seu modo de trabalho, abrindo espacgo inclusive para atividades
extensionistas?

Buscando resposta para esta indagacéo, verificou-se em um estudo realizado por Costa
(2007) que os fatores limitantes da pratica docente na area de salde, em especifico na
medicina, seriam a resisténcia a mudancas e o reconhecimento da necessidade de modificar a

pratica docente, conforme destaca-se abaixo:

[...] ressaltam-se a desvalorizagéo das atividades de ensino e a supremacia da
pesquisa, a falta de identidade profissional docente, a deficiéncia na
formacdo pedagdgica do professor de Medicina, a resisténcia docente a
mudangcas e o individualismo dos professores universitarios (COSTA, 2007,

p.1).

Um dos itens considerados basicos para Costa (2007, p. 27-28) foi a formacao dos
professores, visto a “necessidade de uma visdo global da profissdo docente e ndo apenas de
sua especialidade médica”. A autora considerou como fundamental o encontro de estratégias
praticas adequadas ao fazer docente e 0 necessario estimulo do desenvolvimento profissional
permanente dos professores de Medicina, como “instrumento de reelaboracdo e de
transformacéo desta pratica”, vista a necessidade de mudangas efetivas no papel do professor
de Medicina, porém com propostas concretas que passam obrigatoriamente pela incorporacao
institucional do desenvolvimento pedagdgico permanente dos docentes da area da saude.

Compartilhando deste pensamento e expandindo esta visao para 0s demais docentes da
area da salde, considerou-se neste estudo que acbGes concretas necessitam urgentemente
compor o dia a dia institucional a fim de que os docentes realmente assumam a docéncia
como atividade principal e permitam-se desenvolver pedagogicamente.

Assim, buscando compreender como tem sido a distribui¢do dos alunos por atividades
docentes e entender como estas atividades estdo consolidadas no dia a dia profissional,

avaliou-se na TAB. 5 essa distribuicéo.
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TABELA 5 - Distribuicdo média, do numero de alunos por semestre, dos docente participante
da pesquisa, UFTM — Uberaba, (2011/2012). (n=35)

Atividades Numero de alunos
X (DP)
Ensino/Disciplinas Graduacao e Pos-Graduacao 71,08 ( 45,33)
Orientagdes de TCC*/ Graducéo 1,6 (x2,06)
Orientacdes na Iniciacdo Cientifica / Graducao 1,57 (£2,4)
Orientagdes de TCC* / Latos Sensu 0,23 (x1,17)
Orientacdes de TCC! / Stricto Sensu 0,11 (+0,47)

X = Média; DP = Desvio Padrdo;! TCC = Trabalho de Conclusao de Curso.
Fonte: A autora, 2013.

Na TAB. 5 foi verificado que apesar da alta valorizacdo pela pesquisa, a média de
alunos por atividades concentram-se no ensino, provavelmente vinculados as disciplinas
ministradas e limitados nas atividades de pesquisa, ficando evidente o quanto ainda tem sido
elevada a valorizacdo da pesquisa, apesar de serem poucos 0s professores que efetivamente a
executam, visto que foi baixa a distribuicdo média de orientacdes de alunos na pesquisa,
predominando o grande volume de alunos nas disciplinas, com uma média de 71,08 (£ 45,33)
alunos por docente.

Na IES estudada, a iniciacdo cientifica (IC) é conceituada como sendo um
“instrumento de formagdo de recursos humanos qualificados, que permite introduzir os
estudantes de graduagdo na pesquisa cientifica” (UNIVERSIDADE FEDERAL DO
TRIANGULO MINEIRO, 2013). Porém, nota-se que dos professores que desenvolvem
efetivamente pesquisa, poucos estdo vinculados a atividades de Iniciacdo Cientifica, isso pode
ser justificado pelo sistema de quota institucional que limita o numero de bolsista e
provavelmente o critério de selecdo, visto que 0s cursos estudados sdo novos e o periodo de
ingresso da maioria dos docentes na IES ser recente, o que pode ter influenciado nos
resultados encontrados.

Cabe destacar que a UFTM instituiu a modalidade de IC sem bolsas. Os pesquisadores
interessados inscrevem seus projetos, mandam relatérios (semestral e final) e participam, com
seus orientandos, da Jornada de Iniciacdo Cientifica da UFTM, que abre espaco para a
publicacdo de resumo e a apresentacdo formal do trabalho final, de modo a melhorar os
curriculos e possibilitar concorréncia posteriormente nos editais. Mas ndo ha como deixar de
lado as condigOes para que estas atividades de pesquisa sejam executadas, que vado desde a
infraestrutura oferecida pela IES, disponibilidade discentes para participagdo, incentivo
docente, dentre outros.
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Assim, buscando compreender como tem sido as condicGes de trabalho oferecidas pela
IES, outro ponto investigado foram as opinides sobre o0 modo como os docentes avaliam a

organizacdo didatico-pedagogica da IES, conforme GRAF. 1.

37,15%

25,71%

20%

% 17,14%
' - =i o g
/// g o7 //
Otimo Bom Regular Insuficiente

GRAFICO 1 — Avaliagio dos docentes participantes da pesquisa, referente a sua organizacao

didatico-pedagdgica oferecida pela IES, UFTM — Uberaba (2011/2012). (n=35)
% = Frequéncia.
Fonte: A autora, 2013.

O orgéo responsavel pela organizacéo e o planejamento didatico-pedagdgico na IES é
o NUDE, que tem como atribuicGes realizar diagndsticos periodicos das atividades de ensino
junto ao corpo docente da UFTM, com vistas ao levantamento de suas necessidades didatico-
pedagogicas, além de outras indmera atribuicdes ja mencionadas neste estudo
(UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO, 2013).

Sem davida, sdo inimeras as atribuicfes deste 6rgdo, porém quando os docentes
avaliaram a organizacdo e o planejamento didatico-pedagdgico da IES, notou-se uma divisdo
proporcional entre os que classificaram como 6timo e bom (54,29%) e os que consideraram
como regular e insuficiente (45,71%).

Diante destes resultados, sugeriu-se neste estudo, que para um percentual significativo
dos docentes (45,71%), a organizacdo didatico-pedagogica exercidas pela IES ainda
necessitava de aperfeicoamentos. Cabe destacar também que o sucesso depende do interesse
e da participacdo docente.

Assim, foram questionada os docentes sobre que tipo de referéncias e meios de

estudos eram utilizadas na estruturacao de suas aulas, como apresentado no GRAF. 2.
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GRAFICO 2 - Tipos de referéncias e meios de estudos que os docentes participantes da
pesquisa mais utilizam para estruturar suas aulas, UFTM — Uberaba (2011/2012). (n=35)
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Fonte: A autora, 2013.

Com estes resultados, notou-se que os docentes relataram que utilizavam
diversificados os tipos de referéncias e meios de estudos em suas aula, verificando limitagdes
apenas em revistas e livros populares (GRAF. 2).

Outro ponto investigado, foram os tipos de estratégias mais utilizadas nas aulas,

conforme GRAF. 3.
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GRAFICO 3 — Tipos de estratégias, que os docentes participantes da pesquisa mais utilizam

em suas aulas, UFTM — Uberaba (2011/2012). (n=35)
n = amostra
Fonte: A autora, 2013.

Verificou-se com os resultados, a preferéncia de 91,42% (32) docentes pela aula
expositiva dialogada, 37,14% (13) pela aula expositiva e 40% (14) por estudos de casos.

Na pesquisa realizada pelo NUDE, com 216 professores de todos os cursos da UFTM,
ao questionarem especificamente a aula expositiva dialogada, foi observado que apenas 25%
dos docentes participantes da pesquisa relataram que utilizavam esta estratégia comumente,
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14% (30) de maneira eventual, 18% (39) nunca e 43% (93) ndo respondeu. Além disso, foram
relatadas as justificativas dos limites da aula expositiva dialogada, sendo destacado pelos
docentes que “cla nao consegue abarcar sozinha a complexidade do processo formativo; que
precisamos de metodologias ativas; ndo participamos e a vivéncia € extremamente importante;
ela ndo pode ser a Unica a ser utilizada; € uma estratégia passiva” (UNIVERSIDADE
FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO, 2013).

E interessante a comparagao dos resultados do NUDE com o desta pesquisa, Visto que
quando abordados, os docentes dos cursos da saude a aula expositiva dialogada ainda teve
maior preferéncia. Estes resultados podem demostrar alguns aspectos ou mudangas
conceituais e de estratégias empregadas pelos docentes desde o comego deste estudo até o
momento atual, ou realmente os professores da area da salde possuem caracteristicas
peculiares que influenciam direramente suas praticas que podem ser oriundas da formacéo
recebida.

Ao buscar outros estudos relacionados em outras IES, foi encontrado o relato de
Rozendo et al. (1999), que tentou caracterizar as praticas docentes — ao nivel de planejamento,
execucdo e avaliacdo de atividades e de ensino-aprendizagem utilizadas por professores de
alguns cursos da area de satude no Brasil: Odontologia, Medicina, Enfermagem, Farmacia,
Psicologia, Nutri¢do, Servico Social e Medicina Veterindria. A amostra deste estudo foi
constituida por 29 professores inscritos em uma disciplina de Didatica a altura de Pds-
Graduacao,que responderam a um questionario composto por questdes semi abertas.

As respostas obtidas apontaram para uma pratica de educacdo com énfase na
transmissao de informac0es, estruturadas em cargas horarias extensas, com pouca integracdo
entre as disciplinas e focadas em aulas expositivas. Identificando uma lacuna na formacao
pedagdgica destes docentes e a necessidade de repensar suas praticas. Assim 0s autores

concluiram que,

[...] o conhecimento acerca de suas préaticas sdo limitadas, sendo necessario
ao processo, a continua de busca de solucBes para seus problemas e
dificuldades no &mbito pedagdgico. Por fim, entender os determinantes e as
implicagdes politicas é decisivo, ndo s6 para compreender a dindmica do
processo de mudanca mas, especialmente, para fazer as mudangas
(ROZENDO et al., 1999, p. 20).

Ainda no curso de Enfermagem, Pereira e Tavares (2010, p. 1084), ao avaliarem as
praticas pedagdgicas inovadoras que estavam presentes no cotidiano do ensino do curso de

enfermagem, identificaram que elas eram provocadas pela “ruptura com valores que comecam
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a ser considerados insuficientes ou inadequados, tanto pelos docentes como pelos discentes,
que pressionam por novas formas de aprender”.

Esta pesquisa mostrou ainda a importancia da qualificacdo para a pratica pedagogica e
os autores afirmam que “nao ha modelos ou teorias que se mostrem como caminhos prontos,
mas h& sujeitos que se responsabilizam, que se envolvem, que gostam do que fazem, ou seja,
quantos mais forem estes nos estabelecimentos onde toma forma a instituicdo da educacéo,
mais estes ganhardo em inovacdes e motivacdes no coletivo dos seus agentes” (PEREIRA,;
TAVARES, 2010, p. 1084).

Por fim, diante destes achados, percebe-se que os docentes da area da salde ainda
apresentam limitagdes em diversificarem suas estratégias de ensino, que podem ser
provocadas tanto pelos curriculos extensos, como pelas limitacdes didaticas pessoais. Pois

como relatado,

Trabalhar com o conhecimento em nossa sociedade no ensino superior exige
outras praticas docentes: pesquisar as novas informagdes, desenvolver
criticidade frente a imensa quantidade de informacdes, comparar e analisar as
informagBes procurando elaborar seu pensamento proprio, sua colaboracéo
cientifica, sua posicdo de intelectual, apresenta-la a seus alunos juntamente
com outros autores. Exige dominar e usar as tecnologias de informacdo e
comunicagdo como novos caminhos e recursos de pesquisa, nova forma de
estruturar e comunicar o pensamento (MASETTO, 2009, p. 6).

Considera-se portanto, que independente dos cursos ou das estratégias implementadas,
torna-se eminente a necessidade da formacao pedagdgica continua, a fim de sanar as lacunas
deixadas no processo formativo inicial do docente da area da salde, que também poderiam ser

sentidas pelo aluno, exigindo do docente novas maneiras de ensinar.

45  Fatores que podem influenciar no trabalho

O intuito de investigar os fatores que estdo implicitos no ambiente da docéncia
universitaria, foi o de compreender quais eram o0s elementos didatico-pedagdgicos,
motivacionais, politicos de infraestrutura que estavam influenciando o cotidiano escolar dos
docentes na IES estudada.

Para tanto, cabe definir o que alguns autores trazem como explicagdo dos motivos que
interferem na satisfacdo no trabalho. Segundo Kiski (2001), as dimensdes tipicas de
satisfacdo no trabalho académico sdo a gestdo, os colegas, outros grupos de trabalho,

satisfacdo no trabalho, ambiente fisico, salarios e outros beneficios materiais.
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J&, Nyquist et al. (2000) considerou como motivos de satisfacdo no trabalho, os fatores
organizacionais, os fatores relacionados com o trabalho e os fatores pessoais constituem
grupos de fatores que afetam o autoconhecimento, o conhecimento social e a satisfacdo que,
por sua vez, interagem com os resultados, a produtividade, a permanéncia e a continuidade no
trabalho, bem como sua satisfag&o.

Outros autores ja consideraram que a satisfacdo no trabalho € multi-dimensional,
incluindo tanto dimensdes intrinsecas como extrinsecas. As primeiras incluem capacidade,
realizacdo, promocdo, remuneracao, colegas de trabalho, criatividade, autonomia, valores
morais, servico social, status social e condi¢bes de trabalho. As segundas envolvem
autoridade, politicas e praticas, reconhecimento, responsabilidade, seguranca e variedade
(WEISS et al., 1967).

Diante destas consideracdes, uma das perguntas feita aos docentes, foi se estes
sentiam-se motivados ou ndo com a IES que estavam trabalhando, conforme resultados

apresentados no GRAF. 4.

65,71%
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Motivado Pouco Motivado Desmotivado

GRAFICO 4 — Avaliacdo motivacional dos docentes participantes da pesquisa com a IES,
UFTM - Uberaba (2011/2012). (n=35)

% = Frequéncia

Fonte: A autora, 2013.

E interessante notar que, quanto a motivagio para o exercicio profissional, a maioria
65,71% (23) dos docentes consideraram-se motivados, conforme GRAF. 4, porém foi
importante o nimero de docentes pouco motivados e desmotivados. Estes resultados podem
servir de alerta, visto que a falta motivacdo e consequente tendéncia a desmotivacdo pode
comprometer o desempenho docente em sala de aula e também desmotivar o aluno no
processo de aprendizado, pois como citado anteriormente, estes fatores interagem com o0s
resultados, a produtividade, a permanéncia e continuidade no trabalho, bem como a

satisfagdo.
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Estes resultados também s3o constatados no GRAF. 5, quando foi avaliado a

satisfacdo com as atividades desenvolvidas na IES.

68,57%

%

22,85%

8,57%
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Muito Satisfeito Satisfeito Insatisfeito

GRAFICO 5 — Avaliacio da satisfacdo com as atividades que sdo desenvolvidas na IES, pelos
docentes participantes da pesquisa, UFTM — Uberaba (2011/2012). (n=35)

% = Frequéncia. Fonte: A autora, 2013.

Foi observado que 68,57% (24) dos docentes participantes da pesquisa relataram que
estavam satisfeitos com as atividades que exerciam na IES, enquanto que 22,85% (8)
encontravam-se insatisfeitos.

Outro fato interessante observado foi que, quando o docente relatou estar muito
satisfeito ou satisfeito, ao descrever o seu sentimento com as atividades exercidas na IES,

destacou-se muito a realizacdo pessoal, conforme relatos abaixo:

P.I. “Tenho tido oportunidade de assumir tarefas de ensino, pesquisa e
extensdo na area de nutricdo em salde publica que é a area que me
identifico”;

P.XXIII “Tenho prazer em dar aula, gosto do que fago”;

P. XXXV “Gosto de relacionar com os alunos, de ver a sua evolugio
profissional .

Este resultado vem ao encontro, com os resultados encontrados por Gongalves (2010),
ao avaliar o “Prazer e o sofrimento no trabalho de docentes da sauide em Universidade Publica
da Regido Amazonica”, verificando que os motivos de satisfacdo segundos relatos de

docentes, seriam:
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Prazer de fazer alguma coisa que gosta de fazer; relacionar-se com os alunos;
ser util na formacgdo dos alunos; qualificar-se profissionalmente; ter garantia,
estabilidade, flexibilidade no emprego; ter o agradecimento dos alunos, ter
condices de trabalho dignas (GONCALVES, 2010, p. 141).

Por outro lado, neste estudo, quando aforaram sentimentos de insatisfagdo com as
atividades exercidas na IES (UFTM), os relatos estavam muito relacionados com fatores

externos, ou de limitacGes, conforme relatos abaixo:

P.V. “Eu gostaria de desenvolver mais atividades de pesquisa” e;
P. IX. “Com excec¢do da atuacdo na area de docéncia ndo ha estimulos nem
condicdes fisicas - estruturais para as demais atividades ”.

Tentando entender melhor os motivos que levaram a insatisfacdo com as atividades
realizadas na IES, foi questionado aos docentes que fatores limitavam a execucdo de suas
atividades docentes e foi possivel notar que geralmente os relatos estavam relacionados ao
momento de reestruturacdo e expansdo que a IES encontrava-se, visualizando limitagcOes de

estrutura fisica, material e pessoal, como apresentados nos relatos:

P.II. “Dificuldade para o deslocamento para a supervisdo dos estagios”;
P.III. “Espago limitado para trabalho e meios como auséncia de internet,
mesa com espago reduzido, mobilidrio fora dos padroes ergonémicos”;
P.IV. “Falta de estrutura fisica (mobiliario, computador, internet).”’;

PV “Condi¢cdo de trabalho infraestrutura em desenvolvimento,
dificuldade de concentragao para leitura, estudo e preparo das aulas [...]”
e;

P.IX. “Pequeno numero de docentes no curso e sobrecarga de trabalho”.

Cabe aqui destacar que na pesquisa realizada pelo NUDE, ficou definido como
necessidade de adequacdo das condicOes institucionais a valorizacdo dos professores da IES,
conforme a temaética de seus cursos, a necessidade de incentivo financeiro para participacéo
de programas de formacdo docente, a utilizacdo de analistas institucionais externos para
avaliacdo dos programas de formacgdo docente a serem implementados e a valorizagdo da
participacdo em programas de formacdo docente para efeito de progressdo na carreira
(UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO, 2013).

Comparando estes achados com um estudo realizado por Graga (2008), com
professores universitarios do curso de Odontologia, no contexto de Portugal, verificou-se
resultados similares, em que o0s entrevistados consideraram sua carreira académica como
globalmente positiva e mantinham-se empenhados e satisfeitos, apesar de varios

constrangimentos que revelaram sentimentos de sobrecargas administrativas, dificuldade de
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articulacdo com as restantes das funges, restricbes financeiras, grande nimero de alunos e a
pouca vocacao dos alunos para o curso que frequentavam.

Em outro estudo, Prado (2010), buscando compreender as intencdes das a¢Ges de um
corpo docente multiprofissional em um curso de graduacdo em enfermagem e vislumbrando
caminhos na docéncia a partir da compreensdo do vivido dos sujeitos, buscou apreender a
reciprocidade e a intersubjetividade que permearam os discursos dos docentes do Curso de
Graduagdo em Enfermagem, no que diz respeito aos “motivos para” da sua pratica docente.
Neste estudo foi revelado a preocupacdo dos docentes com sua a formacdo didatico-
pedagogica e a formacdo continua, além disso a preocupagdo em participar de programas de
atualizacdo docente e de aperfeicoamento pedagdgico e com a possibilidade de constante
presenca em congressos e conferéncias. Declararam ainda em seus discursos que, muitas
vezes, ndo se sentiam valorizados pela instituicdo na qual trabalhavam.

Assim, este mesmo autor considerou ser:

[...] essencial a real valorizagdo do profissional pelas instituicbes de ensino
superior qualificando seus docentes, criando espacos e momentos formais
para discussdes das questes educacionais, possibilitando um fortalecimento
de sua bagagem de conhecimentos e colaborando para a realizagdo
profissional de cada um (PRADO, 2010, p. 553-554).

Para aprofundar um pouco melhor nessa questao relativa a valorizacdo profissioal pela
IES, os estimulos pessoais para desenvolver atividades na IES, foi questionado aos docentes

que tipo de fatores os estimulam para tal, conforme apresentado no GRAF. 6.
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8,57%
Curriculo Satisfacao Exigénciada IES Aprimoramento Progressao
Pessoal para as aulas Funcional

M Pesquisa Extensao

GRAFICO 6 — Avaliacdo do estimulo para desenvolver pesquisas e extensdo na IES, pelos
docentes participantes da pesquisa, UFTM — Uberaba (2011/2012). (n=35)

% = Frequéncia. Obs.: Os docentes responderam mais de uma alternativa.Fonte: A autora, 2013.
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Quando os docentes foram perguntados sobre os fatores que os estimulavam para
desenvolver atividades de pesquisa e extensdo, notou-se que mais de 80% (28) o faziam por
satisfacdo pessoal, seguidos por curriculo com 77,14% (27) (tanto na pesquisa, como na
extensdo) e aprimoramento das aulas sendo que 28,97% (10) na pesquisa e 37,14% (13) na
extenséo.

Estes resultados apenas comprovaram os resultados ja descritos anteriormente neste
estudo, em que um dos principais fatores que motivaram os docentes foram os estimulos
pessoais, como prazer e em segundo lugar formagéo (curriculo).

Assim, tentando entender melhor isso, foi perguntado aos docentes o0 que seria
necessario para melhorar as suas aulas, conforme TAB. 6.

TABELA 6 - Andlise das necessidades pessoais docentes participantes da pesquisa,

completando a frase: “Para melhorar as minhas aulas seria necessario...”, UFTM — Uberaba

(2011/2012). (n=35)

CRITERIOS Importante? *Grau de
Sim Né&o importancia
% (n) % (n) X (DP)
... mais aulas préticas. 74,29 (26) 25,71 (9) 5.8 (+1,2)
... maior carga horaria. 68,57 (24) 3143(11) 4,71 (¥1,65)
... mais apoio didatico pedagégico. 62,86 (22) 37,14(11)  46(£23)
... mais recursos audio visuais. 54,29 (19) 47,71 (16) 2,49 (3,48)
... maior tempo de dedicacéo para o preparo das aulas. 9429(33) 571(2) 7,74 (+1,68)
... mais recursos pedagégicos (livros, periddicos, acervos online) 6857 (24) 31,43 (11) 5,09 (+x1,61)
... alunos mais comprometidos com o ensino. 68,57 (24) 3143(11) 6,11 (xL1)
.. aperfeicoamento no assunto a ser abordado. 7429 (26)  2571(9) 4,97 (x1,42)

% = Frequéncia; X = Média; DP = Desvio Padrdo; n = amostra; *(Classificacdo do Grau de Importancia:
Escala hedbnica crescente em que 0 — 1,9: Insuficiente / 2 — 3,9: Fraco /4 —5,9: Regular /6 — 7,9 : Bom 8 — 10:
Excelente). Fonte: A autora, 2013.

Para a melhoria das aulas, os professores consideraram como sendo importante maior
tempo de dedicacdo para o preparo das aulas, com um “bom” grau de importancia (7,74
+1,68), mais aulas praticas, mais aperfeicoamento no assunto abordado, mais recursos
pedagdgicos.

Desse modo, foi possivel considerar que o apoio didatico e a estrutura organizacional
tem sido fundamental para estimular os docentes para ofertarem uma boa aula.

Complementando estes resultados, foi solicitado aos docentes que avaliassem
diferentes prioridades que poderiam influenciar no processo de ensino-aprendizagem (TAB.
7), com a finalidade de verificar lacunas que poderiam comprometer a qualidade da aula

oferecida, tanto no que desrespeita as responsabilidades docentes, discentes e institucionais.



147

TABELA 7 - Avaliacdo das prioridades para melhorar o processo de ensino-aprendizagem,
sobre o olhar dos docentes participantes da pesquisa, UFTM — Uberaba (2011/2012). (n=35)

ASPECTOS AVALIGAO
X (DP)

Habilidades do estudante para o estudo independente 5,77 (£1,59)
Haébitos de leitura por parte dos estudantes 4,36 (+2,36)
Uso dos computadores pelos estudantes 7,23 (¥1,91)
Uso dos computadores pelo docente 8,26 (+1,15)
Uso da biblioteca pelo aluno 6,17 (£1,56)
Disponibilidade de textos complementares para alunos e docentes 6,66 (+1,76)
Disponibilidade de tempo para preparar aulas 6,43 (£1,34)
Elaboracgdo/aplicacdo de estratégias didaticas individualizadas pelo docente 6,17 (£1,56)
Funcionamento de Disciplina(s) afins 7,09 (£1,60)
Participacdo em atividades de extensdo na Instituicdo o docente 6,4 (£1,56)
Participacdo em atividades de extensdo na Instituicdo o aluno 6,89 (£1,93)
Frequéncia dos estudantes nas aulas 8,26 (+0,88)
Permanéncia dos estudantes na sala de aula 8,31 (+0,99)
Participacao dos estudantes nas atividades realizadas na sala de aula 8,29 (£0,99)
indice de aprovagéo dos alunos 8,14 (+0,84)
Dedicagéo ao estudo por parte dos estudantes 7,02 (£1,38)
Atividades interdisciplinares no curso 6,86 (£1,44)
Visibilidade das ac6es da Instituicdo na Comunidade 6,31 (£1,87)
Estimulo a pesquisa 5,54 (£2,33)
Estimulo a extensdo 6,46 (+2,33)
Vinculacéo da teoria com pratica 7,46 (£1,42)
Politica Institucional 7,26 (x2,1)
Politica do Curso que atua 7,94 (£0,76)
Apoio didatico pedagodgico aos docentes 7,02 (+0,82)
Ambiente de trabalho 6,63 (£2,19)
Reducéo do nimero de alunos por sala 8,4 (£0,77)
Apoio da coordenacéo 8,84 (£0,54)
Apoio das Prd-reitorias e Reitoria 7,54 (£1,42)

X = Média; DP = Desvio Padréo; *(Classificagdo do Grau de Avalia¢éo: Escala hedonica crescente em que 0 —
1,9: Insuficiente / 2 — 3,9: Fraco /4 —5,9: Regular /6 — 7,9 : Bom/ 8 — 10: Excelente.)
Fonte: A autora, 2013.

Quando o item avaliado atende em média de 8 a 10 pontos, considera-se que este
atingiu o patamar de “exceléncia”, ou seja, conseguiu ser visto como adequado e satisfatorio.
Assim, os resultados apresentaram como fatores extremante positivos, ou seja, “excelentes” a
pratica na sala de aula com o uso dos computadores pelos docentes, a frequéncia dos
estudantes nas aulas a sua permanéncia e a participacdo nas atividades realizadas na sala de
aula, o indice de aprovagdo dos alunos, o numero de alunos por sala e o apoio dado pela da
coordenacao.

Como fatores que tambeém influenciaram positivamente, mas em menor escala, ou

seja, classificados como “bons”, foram:
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" Relacionados com os discentes: as atividades de estudo exercidas pelos alunos,
como o0 uso da biblioteca, computadores, a dedicacdo para 0 estudo e a participacdo em
atividades de extenséo.

" Relacionados com os docentes: a disponibilizacdo de textos complementares
para alunos, disponibilidade de tempo para preparar aulas, elaboracéo/aplicagdo de estratégias
didaticas individualizadas pelo docente, a participacdo em atividades de extensdo, a
vinculagdo da teoria com prética.

" E os fatores relativos a Instituicdo: a organizacdo e politica institucional, o
funcionamento de disciplina(s) afim(ns), as atividades interdisciplinares no curso, a
visibilidade das acfes da Instituicdo na comunidade, o estimulo a extensdo, a propria politica
institucional do curso que atua, o apoio didatico pedagdgico a melhoria do ambiente de
trabalho e o apoio das Pro-reitorias e Reitoria.

Como avaliagdo “regular” foram considerados aspectos relacionados com as
habilidade de estudo e leitura dos estudantes e estimulos a pesquisa (como j& detectado nos
resultados anteriores) e as habilidades dos estudantes para o estudo independente.

Estes resultados reforcaram o fato dos docentes da area da satde valorizarem muito a
elaboracdo e a execucdo de suas aulas, principalmente com o uso de estratégias diversificadas
e recursos tecnoldgicos, além de considerarem importante o papel e responsabilidade da
Instituicdo sobre a politica e acdes que possam favorecer as atividades em prol de uma
educacdo adequada. Por outro lado, notou-se que os docentes consideraram tanto questdes
relativas ao comportamento do aluno em sala de aula e no seu estudo independente, como
influentes nas atividades de ensino-aprendizagem.

No estudo realizado por Aquino e Puentes (2012a), verificou-se similaridade, quando
mais de 50% dos docentes relataram que ndo confiam nas capacidades académicas de seus
alunos relacionadas com a realizacdo de estudo independente, habitos de leitura, uso de
computadores, utilizacdo da biblioteca e dedicacéo aos estudos.

Estes achados séo preocupantes, pois:

Trabalhar com o conhecimento significa incentivar a abertura dos alunos para
explorarem as atuais tecnologias de informagdo e comunicacdo, em geral
muito conhecidas deles e por eles usadas na linha de desenvolver a pesquisa, 0
debate, a discussdo e a producédo de textos cientificos individuais e coletivos.
Planejar os estudos dos alunos em sua disciplina de modo que consigam ver,
observar, analisar os fendmenos sob diferentes pontos de vista, integrando as
diversas disciplinas curriculares, e favorecendo uma visdo integrada das
informacdes é trabalhar com a dimenséo interdisciplinar do docente do ensino
superior nos dias de hoje (MASETTO, 2009, p.7).
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Aproveitando a fala de Massetto (2009) e buscando em outros estudos, nota-se muita
similaridade na necessidade que o docente compreenda e reflita que o processo de ensino-
aprendizagem € coparticipativo, que depende de fatores individuais dos docentes, mas que
também é influenciado pelos discentes, pela IES e pelo meio que estdo inseridos.

Um exemplo disso foi o estudo de Peres (1998), que ao pesquisar sobre a percepgéo
dos docentes universitarios a respeito de sua capacitacdo para o ensino em enfermagem, a
instituicdo de ensino, onde atuam o0s sujeitos do estudo, ndo propiciava a capacitacdo do
docente no processo ensino-aprendizagem, ficando essa capacitacdo dependente do interesse
do docente ou do grupo de trabalho. Ressaltando ainda que os recursos materiais e humanos
da instituicdo eram sub utilizados, devido a inexisténcia de infraestrutura capaz de orientar os

docentes com relacdo as estratégias de ensino e a utilizacao de recursos audiovisuais.

Acreditamos que a capacidade pedagdgica do docente ndo se esgota na
aplicagdo aprimorada de técnicas e métodos didaticos ou no planejamento do
ensino. Compete ao professor conhecer-se profundamente como educador e
pessoa e ter consciéncia critica de sua conduta e desempenho, na busca de
uma efetiva interacdo professor-aluno. Cabe ainda reconhecer o individuo-
aluno globalmente, entendendo-o como um ser inserido em um contexto
socio-politico-econdmico-cultural. A ténica da formacgdo docente deve
permear reflexdes que levem a tomada de consciéncia da realidade e a
desmistificagdo de crencas e valores que colocam o professor como absoluta
fonte do saber, reguladora do conhecimento e da propria aprendizagem
(PERES, 1998, p. 56).

Em outro estudo, Castanho (2002) ao ouvir professores do ensino superior da area de
Saude sobre sua pratica pedagogica cotidiana e visando encontrar eventuais marcas distintivas
de sua docéncia, apontou professores muito bons pelo grau de competéncia e exigéncia com
gue ensinavam suas disciplinas. Este autor também observou a incidéncia na ideia de que o
aluno deve exibir ao professor a memorizacdo e a reproducdo de informacgdes. Assim, a
autora, ao avaliar as estratégias metodolédgicas implementadas pelos docentes, considerou
que:

[...] a inovacédo aparece de maneira ténue, ndo constituindo marca definidora
da pratica pedag6gica desses docentes. Trata-se de um desafio a ser vencido
no ensino na area de Saude, a0 menos na realidade investigada. Podemos
afirmar que, mesmo em tempos de racionalizacdo, de uniformizagéo, de
globalizacdo e mercantilizacdo, cada docente continua a produzir no mais
intimo de si mesmo a sua prépria maneira de ser professor (CASTANHO,
2002, p. 60)

Estes relatos, associados aos achados neste estudo, apenas afirmam que apesar de

existir um grande esforgo pessoal docente, reforgaram a concepcdo da necessidade de uma
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revisdo da identidade do docente universitario, particularmente na éarea da salde,
propositalmente no cenario desta pesquisa. Porém, é importante que os préprios docentes, de
um lado, desejem refletir sobre seu papel e de outro, que a Universidade promova
oportunidades para essa reflexao.

Nesse sentido, considera-se que o professor deve estar preparado para compreender o
seu papel e do seu aluno, como de agentes de transformacdo da sociedade, para que 0s
objetivos educacionais sejam estabelecidos adequadamente e o professor da area da saude
possa superar a sua participacdo passiva no processo de ensino, como mero “repetidor” de
aulas e passe para o papel de questionador do ambiente que estd inserido, para refletir

profundamente sobre a dimensdo do “porqué de ensinar”, “o que ensinar”, “como ensinar” ¢

“para quem ensinar”.

4.6  Consideracdes parciais

A andlise baseada na percepcdo dos docentes sobre a sua formacdo, a instituicdo e a
sua pratica proporcionou destacar os seguintes elementos nos resultados:

" Os professores caracterizam-se como ingressantes na carreira, nas fases de
estabilizacdo e diversificagdo, sugerindo ser um bom momento para a implementacdo de
atividades formativas, a fim de consolidar as préaticas pedagdgicas positivas.

. Notou-se que a maioria dos docentes participantes da pesquisa relataram néo
terem acompanhamento didatico e apesar de terem participado de cursos com cunho didatico-
pedagogicos, quando o fizeram foram em sua maioria fora da IES e de forma isolada.

" Os resultados apontaram para o fato de que 0s temas propostos para 0S Cursos
ofertados pela IES nem sempre estavam voltados para formacdo pedagdgica, ou nao
despertavam interesse nos docentes, pois provavelmente ndo atendiam as expectativas e
consequentemente, limitando suas participaces, reflexdes e criticas.

. Verificou-se caréncia de acOes voltadas para a formagéo didatico-pedagdgica
articuladas com a politica institucional, que permita identificar possiveis necessidades e meios
de intervengdo, no periodo de coleta de dados (2011/2012), cabendo a ressalva de que apos a
finalizagdo da coleta de dados, no final de 2012, inicio de 2013, o NUDE iniciou este
processo como ja citado no texto;

" No que diz respeito aos documentos institucionais, notou-se maior
conhecimento e participacdo naqueles mais proximos e direcionados aos cursos, como 0S

Projetos Pedagdgicos dos Cursos e Planos de Disciplinas, limitando as informagdes quando
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abordando o Estatuto, Regimento Institucional e Plano de Desenvolvimento Institucional, que
aborda efetivamente as politicas da IES;

" Em relacdo as condigdes do trabalho na IES, os resultados apontam para uma
desvalorizacdo das atividades de extensdo em detrimento a preferéncia pela atuacdo com
pesquisa. Porém, observou-se que apesar da alta valoriza¢do da pesquisa, a média de alunos
por atividade, concentra-se no ensino;

" Quanto a organizacdo didatica na IES, os resultados sugerem que esta ainda
necessita de aperfeicoamentos, mas destacou-se que 0 sucesso desta depende diretamente da
efetiva participacdo dos docentes para a sua consagragéao.

" Percebe-se que os docentes da area da saude ainda apresentam limitacdes em
diversificarem suas estratégias de ensino, que podem ser provocadas tanto pelos curriculos
extensos, como pelas limitagGes didaticas pessoais.

" O apoio didatico e a estrutura organizacional tém sido fundamental para
estimular os docentes para ofertarem uma boa aula.

. Ao relatarem o0s sentimentos com o trabalho que executam, os docentes
notaram que apesar de muitos terem dito sentirem-se motivados e satisfeitos, é significante o
quantitativo daqueles que n&do estdo, o que pode comprometer o processo de ensino-
aprendizagem, sendo fundamental a implementacdo de politicas que favorecam os docentes,
visto que, conforme os achados deste estudo, 0 que mais os estimulam para o exercicio de
suas atribuicOes € a propria satisfacdo pessoal, seguida pelo curriculo, indicando necessidade
de maior apoio didatico e a estrutura organizacional.

" Os docentes da area da saude valorizaram muito a elaboracdo e a execucdo de
suas aulas, principalmente com o uso de recursos tecnoldgicos, além de considerarem
importante o papel e responsabilidade da Instituicdo sobre a politica e acBes que possam
favorecer as atividades em prol de uma educacéo adequada;

" Os docentes consideraram tanto questdes relativas ao comportamento do aluno
em sala de aula e no seu estudo independente, como influentes nas atividades de ensino-
aprendizagem;

" Notou-se a caréncia por conhecimentos didatico-pedagdgicos, reafirmando que
a formacéo continuada deve constituir-se como proposta politica institucional;

. Observou a necessidade do docente compreender e refletir que o processo de
ensino-aprendizagem é coparticipativo, que depende de fatores individuais dos docentes, mas

gue também ¢é influenciado pelos discentes, pela IES e pelo meio que estao inseridos.
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" Por fim, considera-se que apesar de existir um grande esfor¢o pessoal docente,
reforcaram a concepcdo da necessidade de uma revisdo da identidade do docente
universitario, particularmente na area da salude, propositalmente nosso cenario de pesquisa.
Porém, é importante que os préprios docentes, de um lado, desejem refletir sobre seu papel e

de outro, que a Universidade promovam oportunidades para essa reflexao.
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5. OS DISCENTES

Neste capitulo apresenta-se os elementos didaticos e pedagogicos que influenciam no
processo de ensino-aprendizagem dos discentes da UFTM sobre o olhar dos préprios
discentes. Para esta estruturacdo, foram apresentadas analises qualitativas e quantitativas a

partir dos instrumentos aplicados aos discentes.

5.1 Caracterizagao

Participaram da pesquisa 367 discentes da UFTM, com idade média de 20,53 anos (+
2,33), dos quais 85,82% (315) eram do género feminino.

Dentre o total de discentes selecionados, 56,4% (207) eram provenientes do estado de
Séo Paulo, 35,7% (131) de Minas Gerais, 5,4% (20) de Goias e 2,5% (9) de outros Estados.

O curso com maior participacdo na pesquisa foi o de Nutricdo com 42,23% (155) do
total de discentes, seguidos por 19,62% (72) da Enfermagem, 14,17% (52) da Biomedicina,
12,53% (46) da Fisioterapia e 11,44% (42) da Terapia Ocupacional, conforme ja indicado na
dados indicados na TAB. 1.

Com intuito de investigar a influéncia da escolaridade dos pais sobre o estudo dos

discentes, foi apresentado na TAB. 8 esta distribuicéo.

TABELA 8 - Distribuicdo da escolaridade dos pais dos discentes participantes da pesquisa,
UFTM — Uberaba (2011/2012). (n=367)

Pai Mae
Escolaridade
N % n %
Analfabeto 9 2,45 6 1,63
Ensino Fundamental 54 14,71 43 11,72
Ensino Médio 137 37,32 134 36,51
Ensino Superior 136 37,06 141 38,42
Pés-graduacéo 31 8,45 43 11,71
Total 367 99,99 367 99,99

n=amostra; %=frequéncia.
Fonte: A autora, 2013.

Ao avaliar a escolaridade dos pais dos discentes, observou-se que as maes
apresentaram os melhores niveis de escolaridade com relagdo aos pais, conforme ilustrado na

TAB. 8. Alem disto, as mées apresentaram maior indice de ensino superior e pds-graduagéo e
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menor taxa de analfabetismo. Quanto a escolaridade dos pais, 37% haviam cursado apenas o
ensino médio e outros 37% ensino superior.

Este tipo de investigacdo € interessante, pois pesquisas tem indicado que quanto maior
a escolaridade dos pais, mais incentivados séo os filhos para os estudos, como também foi
apresentado por Barbosa Filho e Pessoa (2010, p. 272) ao relatarem que “estimativas mostram
gue um ano a mais de educacgédo dos pais leva a uma elevacdo de 0,2 anos na educacgdo dos
filhos”. Confirmando os achados, em que os pais dos discentes estudados em sua maioria
(70%) possuiam ensino médio e ou superior.

Confirmando este relato, vale destacar o estudo realizado por Aquino e Puentes
(2012a), em uma IES particular, que quando os discentes foram perguntados sobre quem sao
as pessoas que oferecem mais incentivos e apoio em relacdo a sua formacéo e aos estudos,
eles responderam que em primeiro lugar era dos proprios familiares e em segundo dos colegas
de turma. Apenas pouco mais de um terco dos alunos admite receber algum tipo de
acompanhamento dos professores das disciplinas. Constatando, assim, que a escolaridade dos

pais pode influenciar no estudo dos filhos.

5.2  Interagdo com os documentos institucionais

Assim, como realizado com os docentes, foi avaliado a interacdo dos discentes com 0s

documentos institucionais, conforme QUADRO 4:
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QUADRO 4 - Analise da disponibilizacdo, acessibilidade, conhecimento e participacdo na

elaboracdo dos documentos institucionais pelos discentes participantes da pesquisa, UFTM —
Uberaba (2011/2012). (n=367)

Disponibilizagéo

Disponibilizacéo

Acessibilidade

Conhecimento
do contetido

Participardo da
elaboracéo ou

% (n) % (n) % (n) reestruturacio
*X Grau de o
Conhecimento % ()
(DP)
Regimento Online Fécil 58,86 (216) 5,99(22)
Institucional 1,09 (4) 28,07 (103) *1(£1,5)
Impresso Limitado
3,81 (14) 2,18 (8)
Midia eletrénica Dificil
7,08 (26) 3,27 (12)
N&o disponibilizado Sem acesso
6,27 (23) 8,17 (30)
N&o souberam responder | Nao souberam responder
ou ndo responderam ou ndo responderam
81,71 (300) 58,31 (214)
Plano de | Online Fécil 54,77% (201) 3,27 (12)
Desenvolvimento 21,25 (78) 20,44 (75) *2 (£0,99)
Institucional Impresso Limitado
1,91 (7) 20,44 (75)
Midia eletrénica Dificil
3(11) 14,17 (52)
Nao disponibilizado Sem acesso
2,17 (8) 34,33 (126)
N&o souberam responder | Nao souberam responder
ou ndo responderam ou ndo responderam
71,75 (263) 10,62 (39)
Projeto Online Fécil 15,26 (56) 80,65 (296)
Pedagdgico  dos 49,59 (182) 63,49 (233) *4 (£ 0,99)
Ccursos Impresso Limitado
8,99 (33) 17,44 (64)
Midia eletronica Dificil
13,08 (48) 4,36 (16)
Nao disponibilizado Sem acesso
0,27 (1) 7,90 (29)
N&ao souberam responder | Nao souberam responder
ou ndo responderam | ou ndo responderam
28,07 (103) 6,81 (25)
Planos de | Online Facil 92,64 (340) 89,1(327)
discip“nag 32,7 (120) 78,85 (286) *7,54 (£1,8)
Impresso Limitado
26,98 (99) 11,72 (43)
Midia eletrénica Dificil
7,36 (27) 1,91 (7)
N&o souberam responder | Sem acesso
0u ndo responderam 4,09 (15)

32,97 (121)

N&o souberam responder
0u ndo responderam
4,36 (16)

n=amostra;%=frequéncia; X=Média; DP=Desvio Padrdo; *(Classificacdo do Grau de Conhecimento: Escala
heddnica crescente em que 0 — 1,9: Insuficiente / 2 — 3,9: Fraco / 4 — 5,9: Regular / 6 — 7,9 : Bom/ 8 — 10:
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Excelente); **(Classificagdo do Grau de Participagédo: Escala heddnica crescente em que 0 — 1,9: Insuficiente /
2-3,9: Fraco/4—5,9: Regular / 6 — 7,9 : Bom/ 8 — 10: Excelente).Fonte: A autora, 2013.

Observou-se no QUADRO 4, que tanto a disponibilizacdo como a acessibilidade do
Regimento Institucional e Plano de Desenvolvimento Institucional, ficou bastante
comprometida, e que os discentes ou ndo souberam responder ou realmente consideraram que
os documentos ndo eram disponibilizados ou acessivelis.

Isso pode ser constatado também quando estes discentes foram questionados sobre o
conhecimento, em que um percentual interessante de 58,86% (216) (para 0 Regimento
Institucional) e 54,77% (201) (para o Plano de Desenvolvimento Institucional) afirmam que
conheciam o documento, porém a média do grau de conhecimento ficou extremamente baixa,
ou seja, quando avaliaram “o quanto” conheciam, este resultado foi basicamente nulo ou
insuficiente, visto que 1(x1,5) e 2(£0,99) significaria praticamente “insuficiente”;
desconhecer seu contetdo.

Associando estes resultados com quase metade do alunado, que realmente relataram
ndo conhecer estes documentos, possibilitou considerar que se alguns discentes sabem de sua
existéncia, a maioria ndo sabe do que se trata, o que é prejudicial, uma vez que com seu
desconhecimento, limitaria o aluno em entender o funcionamento da IES em que estd
inserido, ndo compreendendo os seus direitos e a organizacdo de todos o0s setores e
impossibilitando uma reflexao sobre a realidade vivenciada.

Cabe destacar que ambos documentos sdo de facil acesso e disponibilizados no site da
Universidade, sendo eles de dominio pablico. Assim pode-se considerar que em algum ponto
apresenta falhas de divulgacdes, ou pela falta de orientacdo aos discentes e 0 convite para
participarem das decisdes politicas da IES, ou pela falta interesse com as questdes que regem
a Instituicdo, visto que estes foram revistos recentemente, periodo em que boa parte dos
estudantes entrevistados ja estava na IES.

Quando abordados sobre a disponibilizacdo do Projeto Pedagdgico do Curso 71,66%
(263) dos alunos afirmaram que o documento estava disponivel on-line, impresso ou em
midia eletrbnica.

Para 63,49% (233) dos alunos entrevistados, esse documento foi considerado de facil
acesso, porém quando foram questionados sobre a sua relagdo com o seu conhecimento,
apenas 15,26% (56) dos discentes entrevistados relataram conhecé-lo, porém com uma média
de conhecimento “regular” (4 +0,99), que indicaria um conhecimento parcial e limitado. O
fato mais intrigante foi que 80,65% (296), desses alunos relataram que participaram da

elaboracdo ou reestruturagdo do documento.
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Cabe um paréntese aqui, pois chama a atengédo o fato dos discentes ndo conhecerem,
porém, terem participado da elaboragdo ou reestruturacdo do documento, sugerindo duas
possibilidades. A primeira (positiva), em que realmente os discentes colaboraram com o
documento e a segunda (negativa), em que por terem nocao de sua importancia e talvez até
terem sido convidados a participar na elaboracdo e reestruturacdo, mas nao terem contribuido,
levantaram um resultado falso positivo, ou seja, ndo adiantou ter participado, se ndo conheceu
seu conteudo.

Quando um aluno nédo conhece o contetido do Projeto Pedagdgico do Curso, ele deixa
de saber a estrutura do seu curso, o percurso académico durante sua formacgdo, a sua
composicao curricular, ficando defasado os objetivos do curso para o aluno, uma vez que esse
objetivo ndo esta claramente tracado € provavel o aluno ndo ter certamente definido de como
é e de como seguir o0 percurso académico.

Assim, questiona-se 0 quanto estes alunos séo capazes de argumentar e questionar o
que esta acontecendo em seu curso? Serd que todos concordam com as metodos, curriculos,
carga horéaria, estagios do modo que é? O que nota-se € uma tendéncia a passividade e
aceitacdo sem argumentacdes. Sera que nao existiria nada a acrescentar ou a melhorar? Como
0 aluno espera saber o que o curso almeja que ele se torne ao final? Como os alunos desejam
serem democraticos e participativos, se ndo buscam o saber pelos meios adequados?

Por (ltimo, os discentes foram questionados sobre os Planos de Disciplinas,
verificando similarmente com os resultados anteriores, em que a disponibilizacdo e a
acessibilidade foram consideradas “boas”, somente o conhecimento deste foi melhor, 92,64%
(340) dos entrevistados relataram conhecer em média 7,54 (+1,8) e 89,1% (327) teriam
participado das suas elaboragdes ou reestruturagoes.

Esse foi 0 documento com maior nimero de alunos que relataram conhecer e saber do
que se trata, isso provavelmente ocorreu por ser de costume que os professores apresentem o
Plano de Disciplina no inicio da aula, o que ndo € de costume acontecer com 0S outros
documentos aqui discutidos.

Os Planos de Disciplinas permitem que os alunos sejam capazes de seguir 0S
cronogramas das disciplinas, os objetivos, a bibliografia recomendada, facilitando e
favorecendo o processo de ensino-aprendizagem.

Segundo os discentes, 0s motivos mais relatados nas respostas negativas (referentes ao
conhecimento elaboracdo e acessibilidade dos documentos) foram: ‘“Nao conhece os
documentos”; “Os documentos sdo impostos e ndo solicitam a participacdo discente em sua

elaboragdo”; Nao sabe do que se trata”; “Nao foi solicitada a participagdo discente”.
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A partir dessas afirmagfes, questiona se os alunos sdo realmente apresentados aos
documentos institucionais e como é feito essa apresentagdo. Serd que existe durante a
graduacdo alguém ou alguma disciplina que apresenta e discute isso com os alunos? E se
acontece, por que foi notado tanto desinteresse discente?

Considerou-se, preocupagdo com os resultados, pois o dominio dos documentos
institucionais pelo discente pode proporcionar a eles uma grande capacidade de argumentar,

reivindicar e buscar melhores condigdes para o processo de ensino- aprendizagem.

5.3 O estudo

Para iniciar a avaliacdo do estudo na percepcdo discentes, na TAB. 9 foi apresentado

0s resultados referentes a satisfacdo dos discentes com a infraestrutura oferecida pela IES para
seus estudos.

TABELA 9 - Satisfacdo dos discentes participantes da pesquisa em relacdo a infraestrutura
oferecida pela IES, UFTM — Uberaba (2011/2012). (n=367)

Infraestrutura Satisfagdo*
X (DP)
Salas de aula (acustica, iluminacao, ventilagdo, mobiliario, limpeza) 6,37 (x2,21)
Existéncia de recursos audiovisuais e de multimidia para o estudo 7,55 (£1,93)
Condic0es bibliogréaficas da biblioteca da instituicao 7,02 (x2,12)
Bibliografia complementar 6,45 (x2,12)
Acervos online disponiveis 6,51 (x2,31)
Acesso a Internet 6,89 (x2,38)
Disponibilidade de computadores 6,37 (x2,35)

X=Meédia; DP=Desvio Padrdo ; *Classifica¢do da Satisfacdo com a Infraestrutura: Escala hedonica crescente
em que 0 —1,9: Insuficiente / 2 — 3,9: Fraco /4 —5,9: Regular /6 — 7,9 : Bom 8 — 10: Excelente).
Fonte: A autora, 2003.

Analisando a TAB. 9, notou-se que os todos os itens analisados nesta pesquisa foram
classificados pelos discentes como “bons”, sendo que maior indice de satisfagdo com média
7,55 (= 1,93) foi a “Existéncia de recursos audiovisuais e de multimidia para o estudo” e
“Condigoes bibliograficas da biblioteca da instituigdo” (7,02 +2,12). Os menores indices de
satisfacao foram os das ‘““salas de aula (acustica, ilumina¢do, mobiliario e limpeza)” 6,37 (+
2,21) e da “disponibilidade de computadores” (6,37 + 2,35).

Comparando estes resultados com de outros autores, verificou-se que Santos, Lima e

Nascimento (2011) também descreveram que a infraestrutura adequada da Universidade é
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fundamental, pois estes aspectos estimulam tanto a aprendizagem dos alunos quanto para o
bom trabalho do professor, como um bom ambiente fisico, uma sala bem iluminada e arejada.

No estudo de Provinciali et al. (2005), a média dos recursos pedagogicos e
audiovisuais foram considerados bons, com média de avaliacdo 7,00 e de 7,30 para a
disponibilidade dos equipamentos de informética. Cordeiro e Sanchez (2004),relatam que o
uso tecnologia para o aprendizado é um fator determinante na motivacdo do aluno, tanto
virtual quanto o acesso apenas para leitura.

Segundo Marqués (2009), a sala de aula é um dos ambientes mais importantes para a
aprendizagem e que para que tenha incentivo da atividade mental, deve-se ter controle de
temperatura e da luz, e esse foi o fator que teve o menor indice de satisfacdo dos alunos.

As mas condicdes de infraestrutura das instituicdes publicas, muitas vezes, se ddo pelo
mau uso dos recursos publicos, proveniente de construcdes e reformas insuficientes,
instalacbes mau planejadas ou antigas, entre outros. Essas condi¢fes podem refletir nas notas
que os alunos atribuiram aos quesitos analisados, demonstrando em sua maior parte uma
insatisfacdo em relacdo a infraestrutura, apresentando um reflexo negativo em sua vida
académica e um menor grau de interesse e de aproveitamento dos estudos, o que ndo foi o
caso dos achados nesta pesquisa, mas h& de convir que todas as avaliacbes dadas pelos
discentes podem ser melhoradas, sugerindo que ainda necessita de ajustes.

Diversos autores relatam essa diminuigé@o de investimentos em educac¢do como o PNE
elaborado em 1998, que afirmava a necessidade da expansao do ensino superior, porém essa
expansdo deveria ser com racionalizacdo dos gastos, com a diminuicdo dos gastos por aluno.
Chaves (2005),afirmou que com isso as politicas para educacdo focaram na economia dos
recursos. Santos (2010) também destacou que nos ultimos 30 anos ocorreram uma “secagem
financeira e descapitalizacdo das Universidades publicas.

Essa falta de investimentos financeiros sugere um prejuizo na expansdo e manutengédo
da Universidade, levando ao mau uso e planejamento de sua estrutura, podendo prejudicar o
aluno, o professor, além de desmotiva-los, ndo fornecendo um ambiente adequado para a
ascensdo da vida académica.

Cabe destacar que esse estudo teve sua coleta de dados nos anos de 2011/2012 e,
desde entdo algumas mudancas ja foram realizadas a fim de melhorar as condicdes fisicas da
UFTM, como instalacdo de ar condicionado nas salas de aula, sinalizacdo para deficientes
visuais, aumento no namero de livros na biblioteca e nas condi¢es dos laboratdrios, o que

pode em estudos futuros instigar uma melhoria nos resultados encontrados neste estudo.
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Outros fatores que podem favorecer o estudo podem ser os meios bibliogréficos e
técnicos que a IES disponibiliza para o ensino e 0 modo que os discentes os utilizam. A fim
de tentar entender melhor estes aspectos buscou neste trabalho investigar a forma como os
alunos da area da saude utilizam os meios bibliograficos e técnicos para o seu estudo,

conforme apresentado na TAB. 10.

TABELA 10 - Utilizacdo dos meios bibliograficos e técnicos pelo discentes participantes da
pesquisa, UFTM — Uberaba (2011/2012). (n=367)

MEIOS DE ESTUDO N % Utilizacéo*
X (DP)

Guias ou apostila de estudo 347 94,55 6,81 (£2,72)
Textos basicos 365 99,46 7,57 (£ 2,02)
Textos complementares 362 98,63 6,65 (£2,27)
Materiais em suporte online oferecido pelo professor 359 97,82 7,56 (£ 2,52)
Internet 347 94,44 7,99 (£1,92)
Materiais da biblioteca institucional 361 98,36 7,93 (+ 2,09)

n=amostra; %=frequéncia; X=média; DP=Desvio Padrdo; *Classificacdo da média de utilizacdo: Escala heddnica
crescente em que 0 —1,9: Insuficiente / 2 — 3,9: Fraco /4 — 5,9: Regular /6 — 7,9 : Bom 8 — 10: Excelente).
Fonte: A autora, 2013.

O meio de estudo mais utilizado pelos alunos foram os “textos basicos”, sendo estes
citado por 99,46% (365) dos entrevistados com uma média de utilizagdo “boa” (7,57 +2,02).
Dos alunos participantes 94,55%, (347) disseram que utilizam para seus estudos guias ou
apostilas com uma média de utilizagdo “boa” (6,81 + 2,12). Dos participantes, 99,46% (365)
relatam empregar durante seus estudos “textos béasicos” das disciplinas, sendo considerados
por eles como “bons” (7,57 +2,02). Os materiais em suporte on-line oferecido pelo professor
foram citados como meio de estudo por 97,82% (359), sendo sua média de utilizacdo também
considerada “boa” (7,56 +2,52).

Estes resultados sdo interessantes, pois nota-se que grande parte dos alunos utilizam
meios tecnoldgicos (acervos on-line e outros) e estes apresentaram limitacdes com a
satisfacdo, visto que na TAB. 9 este foram classificados como “bons” (6,51 = 2,31), indicando
que apesar de utilizarem, este ainda necessitavam serem melhorados.

A internet foi o0 meio de estudo menos utilizado pelos alunos, em que 94,44% (467)
relatam que a utilizavam para o seus estudos, porém aqueles que fazem uso dela,
consideraram sua utilizagdo como “boa” (7,99 +1,92), sendo importante destacar que esta foi
a maior media de utilizacdo entre os itens, sugerindo grande preferéncia dos estudantes por

este meio de estudo.
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A satisfacdo com a disponibilidade de computadores também foi considerada “boa”
(6,37 £ 2,3), fato este também verificado anteriormente na TAB. 9, em que este item teve
menor grau de satisfacdo pelos alunos, sugerindo, assim, uma baixa disponibilizacdo de
computadores para os discentes na IES, indicando que os alunos que utilizam internet
possuem computadores em casa ou utilizam em outros locais.

Destaca-se aqui, que a internet € um meio de estudo muito atual e de grande aceitacéo
desta geracdo de estudantes, sendo necessario um melhor cuidado da IES, visto que alunos
que ndo dispdem de recursos financeiro, dependem do que a IES lhes proporcionam e, se este
recurso for limitado, o aluno fica desmotivado e marginalizado em sua condicéo social, além
disso o docente também necessita ser preparado pedagogicamente para saber lidar com esta
situacdo, de modo a inserir este meio em suas aulas adequadamente.

Os materiais da biblioteca foram citados como meio de estudo por 98,36% (361) dos
discentes participantes da pesquisa, com uma média de utilizagdo “boa” (7,93 +2,09). Porém
cabe destacar que apesar do grande porcentual de alunos que fazem uso de materiais da
biblioteca da IES, a satisfacdo dos alunos com este também foi considerado “bom”(7,02)
TAB. 9.

Vale ressaltar o papel do professor como mediador, sendo fundamental sua orientagéo
qguanto aos melhores meios para facilitar e favorecer o estudo, inclusive no que diz respeito
aos meios bibliograficos. No estudo de Ferreira (2009), foi sugerido que a figura de um tutor
influenciaria o ritmo de aprendizado, tendo um professor como guia para os estudos que iria
auxiliar nas dificuldades de aprendizagem do aluno, tornando o ensino individualizado, na
necessidade e dificuldade de cada aluno. Essa situacéo iria suprir as dificuldades do aluno em
estudar e auxilid-lo na forma de como estudar e em quais meios bibliograficos melhor
atenderia a necessidade desse estudante.

Um dos fatores que influenciam o rendimento académico no estudo de Carelli e Santos
(1998), foi a ampliagdo do universo cultural do estudante, pois quanto mais possibilidades
para o estudo, melhor, assim quanto mais recursos estiverem disponiveis, melhor serd o
processo de aprendizagem, o que pode determinar uma evolugdo e a realizagdo académica
desse estudante. Além disso, outras atividades também motivam o aluno, como a participacao
em atividades extraclasse, que sdo capazes de influenciar diretamente nesse tipo de
desenvolvimento.

Para Goulart (2004), a formacé&o de qualidade implica em producédo de conhecimento e

as atividades que podem gerar a produc¢do de conhecimento s&o a pesquisa e a extensao, desde
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0 texto da constituicdo se conhece o tripé ensino/pesquisa/extensdo, que traduz que para
ocorrer a aprendizagem € necessario que ocorra investigacdo do meio em que esta inserido.
Além disso, outros fatores que podem influenciar nos estudos sdo as atividades
extraclasses que os professores disponibilizam a seus alunos, dentre elas, extenséo, iniciacdo
cientifica, pesquisas, eventos cientificos e visitas técnicas. Retomando a missdo da
Universidade, cabe destacar que ela tem como missdo “expandir, articular e apoiar” essas
atividades, “estando comprometidas com a transformagdo da sociedade e exercicio da
cidadania em articulacdo com o ensino, pesquisa e extensao, a fim de atender as demandas da
comunidade interna e externa”. A fim de tentar entender melhor estas questdes na IES
estudada, foi investigado como tem sido a participacdo dos discentes entrevistados nas

atividades fornecidas pela Instituicdo TAB. 11.

TABELA 11 - Andlise da participacdo dos discente entrevistados, nas atividades oferecida
pela IES, UFTM — Uberaba (2011/2012). (n=367)

ATIVIDADES N % Participacéo*

X (DP)
Extenséo; 228 63,13 4,2 +3,94
Iniciacdo Cientifica; 168 45,78 3,66 +4,11
Pesquisa; 118 32,15 3,64 + 3,94
Eventos Cientificos; 171 46,59 53 + 3,33
Visitas técnicas; 101 27,52 51 + 3,64
Outras 4 1,09 0 0
N&o respondeu 41 11,17 0 0

n=amostra; %=frequéncia; X=média;DP=Desvio Padrédo ; Obs.: Alguns alunos responderam mais de uma
atividade ; *Classificagcdo da média de participacao: Escala hedbnica crescente em que 0 — 1,9: Insuficiente /
2—3,9: Fraco /4 —5,9: Regular /6 — 7,9 : Bom 8 — 10: Excelente).

Fonte: A autora, 2013.

Dentre os alunos participantes da pesquisa, 32,15 % (118) disseram participar de
atividades de pesquisa, porém ao avaliarem a sua participacdo, a consideraram como
“regular” (4,2, + 3,94). O que indicou que apesar de participarem, 0 envolvimento com a
atividade foi muito limitada, sugerindo um prejuizo em seu desenvolvimento académico.

Os alunos que normalmente se envolvem em atividades obrigatdrias e ndo obrigatérias
passam por “diversas mudancas tanto no desenvolvimento cognitivo social, afetivo, e valores
altruistico, modificagdo na visdo, ganho de habilidades verbais e dominio de conteidos

especificos” (FIOR, 2003, p. 31). Em diversos estudos foram relatados que quando ocorre
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esse contato com atividades ndo obrigatdrias, esses alunos passam a ter maior satisfagdo com
0 curso, aprimoramento da liderancga, facilidade nas relagdes interpessoais. O que demonstra
que esse tipo de experiéncia favorece o desenvolvimento do estudante como um todo
(PASCARELLA; TEREZINI, 1991; BAXTER MAGOLDA, 1992).

Ainda no trabalho de Fior (2003), é ressaltado que a participagdo em atividades
extracurriculares contribuem para o desenvolvimento do compromisso com o curso, sendo
essa participacdo um fator importante para a permanéncia do estudante no ensino superior,
tendo uma maior probabilidade de se manterem satisfeitos com suas experiéncias da
Universidade e permitindo ao aluno uma melhor integracdo com o contexto universitario, o
que melhora o seu rendimento académico.

Neste estudo, verificou-se que dentre os alunos entrevistados, 45,74% (168) faziam ou
ja fizeram iniciacdo cientifica, porém esses alunos classificaram a sua participacdo como
“fraca” (3,66 + 4,66). Quando os discentes foram questionados sobre a participacdo em
eventos cientificos, 46,59% (117) disseram que participavam, porém também classificaram a
como “regular” (5,3 + 3,33).

A atividade extraclasse mais exercida pelos alunos entrevistados foi a de extensdo com
participacdo de 63,13% (228) dos alunos, porém estes avaliaram a sua participagdo como
“regular” (4,2). A atividade que teve menor adesao dos alunos foram as visitas técnicas, tendo
participacdo de 27,52% dos entrevistados, que também consideraram a participacdo como
“regular” (5,1).

Com esses resultados é notavel a baixa participacdo dos alunos da area de salde em
atividades extraclasse, pois nenhum dos itens estudados tiveram uma boa avaliacdo da
participacdo e apenas atividades de extensdo tiveram adesdo por mais de 50 % dos alunos
entrevistados, o que refletiu um déficit no desenvolvimento da area de pesquisa e de todos 0s
componente que vem agregado a ela como desenvolvimento cognitivo social, afetivo, valores
altruistico, modificacdo na visdo, ganho de habilidades verbais e dominio de contetdos
especificos maior satisfacdo com o curso, aprimoramento da lideranca, facilidade nas relacGes
interpessoais como citado anteriormente, ficando devassada essas questdes durante a
formacéo.

Porém, cabe destacar que para aumentar a participacdo nesse tipo de atividade, a
Universidade teria que aumentar as suas linhas de pesquisa, ter mais professores disponiveis
para acompanbhar tais atividades, além da necessidade de adequagGes nas matrizes curriculares

dos cursos, de modo a permitir horarios disponiveis para que os alunos procurem tais
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atividades, pois a maioria dos cursos possui carga horéria integral, com poucas “janelas” 0
que limita a participacdo em tais atividades.

O baixo incentivo para o desenvolvimento das atividades pode ser um fator
desmotivante, além de poder limitar a permanéncia de alunos de baixa renda na IES.
Principalmente, pelo fato de que recentemente foi sancionada a Lei de Cotas (Lei n. 12.711 de
29 de agosto de 2012), em que as Universidades Federais deverdo reservar, por critério de cor,
rede de ensino e renda familiar, 50% das vagas. Mesmo as Universidades e Institutos Federais
tendo quatro anos para implantar progressivamente o percentual de reserva de vagas
estabelecido pela Lei, é necesséario a adocdo de um maior nimero de auxilios para esses
estudantes, pois sua falta poder4 comprometer a permanéncia dos estudantes na Universidade.
Isto seria uma contradicdo, visto que se esta sendo dado algum tipo de “favorecimento” para
alunos de baixa renda, deve-se incentiva-los a permanecer e concluir o ensino superior.

Goulart (2004, p. 72) apontou que tanto a pesquisa quanto a extensdo, “enquanto
atividades fulcrais para o ensino, devem estar voltadas para a producdo do conhecimento”, ou
seja, essas atividades também contribuem muito para o aprendizado discente. Assim, ndo
adianta apenas dizer que participou da atividade, € necessario se envolver e se dedicar, para
que realmente aconteca a aprendizagem.

Em outro estudo, Ferreira (2009) levantou a questdo da elevada carga horéria de
estudantes universitarios portugueses, limitando os alunos em se envolverem em atividade
extraclasse devido a pouca disponibilidade para o estudo, para consultar biblioteca e a
vivéncia cultural, pratica desportiva, convivéncia com colegas, atividades extraclasse que sdo
relevantes para a formacdo do universitario. O que também prejudica os professores que
consequentemente tem uma alta carga horaria letiva, lesando a execugdo de outras atividades
igualmente importantes tanto para os professores quanto para 0s alunos.

Uma das vantagens de atividades extraclasse, para os alunos seriam terem contato
mais proximo com o professor e desenvolverem o gosto pela pesquisa, extensdo e outras,
facilitando na superag&o das dificuldades de leitura de textos cientificos, melhorando a escrita,
aumentando o conhecimento técnico e cientifico, além de incentivar para o ingresso em
programas de pds-graduacdo (FIOR, 2003).

O autor, relatou ainda em seu estudo que atividades relacionadas a organizacéo e a
participacdo em eventos, encontro de estudante, semanas especificas também sao
consideradas pelos alunos como atividades enriquecedoras e de significancia para a sua

formacdo, além de possibilitar melhor vivéncia entre os préoprios alunos (FIOR, 2003).
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Para que haja uma maior motivacao para o estudo, é importante que a Instituicdo além
de proporcionar oportunidades, também apoie o discente. Assim, no GRAF. 7 ficou

demonstrado o sentimento do aluno referente ao apoio que a IES Ihe oferece para seus

estudos.
7 68,66%
e
% g P 27,79%
3,54% .
e . . -
Sim Ndo Ndo souberam

responder

GRAFICO 7 — Distribuicdo do relato dos discentes participantes da pesquisa, quanto o apoio

institucional para o estudo, UFTM — Uberaba (2011/2012). (n=367)
% = Frequéncia.
Fonte: A autora, 2013.

Dentre os discentes participantes da pesquisa, 68,66% (252) acreditavam que a
Universidade apoiava 0s seus estudos, enquanto que 27,79% (102) relataram que a
Universidade ndo os apoiava nos estudos e 3,54% (13) ndo souberam responder.

Grande parte dos alunos entrevistados relataram que sentiam-se apoiados pela IES,
isso foi muito importante, pois quando a Universidade apoia os discentes, o estudo fica mais
facil, mais acessivel e mais motivador, tendo melhores condi¢des para estudar; o aluno torna-
se capaz de se desenvolver melhor durante a sua graduacéo.

Este resultado foi muito satisfatorio, visto que o apoio institucional é de suma
importancia para o estudo discente, pois isto favorece tanto o acesso a informagéo quanto para
a formacéo do aluno.

Com base nestes achados e buscando maior compreensdo dos resultados, foi
questionado aos discentes como eles avaliavam a organizacdo e o planejamento didatico
metodologico da IES TAB. 12.
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TABELA 12 - Classificacdo da organizacao e planejamento didatico-pedagogico da IES,
pelos discentes participantes da pesquisa, UFTM — Uberaba (2011/2012). (n=367)

CLASSIFICACAO N %

Otimo 123 33,5
Bom 205 55,9
Regular 32 8,7
Insuficiente 1 3

N&o Respondeu 6 1,6
Total 367 100,0

n=amostra; %=frequéncia.
Fonte: A autora, 2013.

Nota-se na TAB. 12, que a maioria dos discentes participantes da pesquisa,
consideraram a organizagdo didatica metodoldgica da IES, como Otima (33,7%) e boa
(55,9%).

Estes resultados sdo interessantes, pois podem influenciar diretamente na qualidade do
ensino oferecido, mas ndo é possivel avaliar esta opinido isoladamente, pois os fatores ja
citados anteriormente também podem influenciar no ensino.

Aquino e Puentes (2012a), ao investigar as necessidades didaticas em uma IES
privada, quando entrevistaram os discentes, notaram que eles declararam que seus professores
planejavam e organizavam o0 processo de ensino-aprendizagem das disciplinas que
ministravam, mas a imensa maioria deles avaliou a qualidade desse trabalho entre “regular” e
“insuficiente”.

Assim, buscando uma melhor compreensdo do papel do docente no planejamento e
organizacdo didatico pedagdgica, foi investigado como este era avaliado na UFTM (GRAF.
8).
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61,85%

Otimo Bom Regular Insuficiente

GRAFICO 8 — Avaliacdo dos discentes participantes da pesquisa, sobre a organizacdo e o
planejamento didatico-pedagdgico docente, UFTM — Uberaba (2011/2012). (n=367)

% = Frequéncia
Fonte: autora, 2013.

Ao avaliar especificamente a organizacédo e o planejamento didatico-metodoldgico dos
docentes, notou-se resultados diferentes em que, 11,17% dos discentes consideraram como
“o6timo”, 61,85% consideraram “bom”, 24,79% “regular” e 2,18% julgaram como
“insuficientes” (GRAF. 8).

Andriola (2011) obteve resultado semelhantes e “melhores” a esta pesquisa, onde foi
encontrado, no que se refere a didatica adotada pelo professor para o desenvolvimento das
atividades de ensino, uma aprovacdo de 83% pelos discentes, que ao serem analisadas,
consideraram que o planejamento didatico e metodoldgico dos professores atende plenamente
ou suficientemente as expectativas discentes. Outros autores que também obtiveram
resultados satisfatdrios foram Antonelli, Colauto e Cunha (2012), que encontraram uma media
6,06 em relacdo a satisfacdo didatico-pedagogica.

Obter uma boa aprovacdo discente sobre a organizacdo e o planejamento didatico-
metodolégico docente pode revelar uma maior preocupacdo do professor no momento de
preparar a aula e transmitir o conteudo. Fato este muito positivo para ambas as partes, visto
que o professor busca melhorar a qualidade da aula e o aluno tende a ter um melhor
desempenho na aprendizagem, pois conforme relata Gasparin, (2009, p.49), “os educandos e o
educador agem no sentido da efetiva elaboragdo interpessoal da aprendizagem, através da
apresentacdo sistematica do conteudo por parte do professor e por meio da acéo intencional

dos alunos de se apropriarem desse conhecimento”.
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Além disso, foi avaliado o relato discentes sobre a frequéncia do método de ensino
empregado nas aulas (GRAF. 9).

Frequéncia
H Baixa M Média HAlta

%

46,86% 46,87%

Aula Tedrica/Expositiva Aula Teorica/Pratica Aula Pratica/Laboratério Aula Pratica / Campo

GRAFICO 9 — Relato dos discentes participantes da pesquisa sobre a frequéncia do método

didatico empregado pelos docentes em suas aulas, UFTM — Uberaba (2011/2012). (n=367)
% = Frequéncia.
Fonte: autora, 2013.

Outro aspecto analisado foi o método didatico empregado pelos docentes em sala de
aula, sendo verificado nos relatos discentes que 77% dos docentes utilizavam com alta
frequéncia aulas tedricas expositivas, enquanto que as aulas tedricas/praticas foram relatadas
com média (46,86%) e alta (46,87%) frequéncia. As aulas pratica/laboratério também
apresentaram similaridade de 44,14% para média frequéncia e 45% para alta frequéncia e, por
fim, as aulas préaticas/campo destacou-se baixa frequéncia do método em 30,79% dos relatos
(GRAF. 9).

No estudo de Nunes e Oliveira (2011), a linha pedagdgica predominante foi aula
expositiva (67,9%), como neste estudo, sendo relatado por estes autores que essa metodologia
privilegia a atuacdo do professor como detentor do conhecimento, percebendo o aluno como
receptor passivo de informacgdes.

A prevaléncia da aula expositiva pode mascarar uma possivel necessidade de
aperfeicoamento pedagdgico docente, visto que muitos atuam como transmissores do
conhecimento, sendo o discente um agente passivo nessa metodologia. O que torna o método
empregado mais facil, pois prevalece a fala do professor, sem oportunizar a participacdo dos

alunos.
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Apesar de este método ser o mais empregado, ndo é o mais almejado pelos alunos,
como aponta o estudo de Gomes (2010), em que foi observado que a metodologia didatica
apontada como experiéncia exitosa em sala de aula mais frequente foram as atividades
praticas. Fator preocupante, visto que os resultados deste estudo mostram que as atividades
praticas sdo utilizadas com baixa e média frequéncia, sendo fundamental a adocao de praticas
docentes diferenciadas na UFTM, como a utilizacdo de abordagens ludicas em sala de aula e a
vivéncia na real situacdo profissional, que poderia de alguma forma contribuir para a

motivacao discente e afloramento de suas potencialidades.

5.4 Fatores que podem influenciar no estudo

Tentando entender melhor a relagdo entre a “satisfagdo com o planejamento e
organizacdo do processo de ensino-aprendizagem”, que tem sido realizado no curso, como a
“avaliacdo discente da preparagdo dos docentes para ministrarem suas disciplinas”, o GRAF,

10 apresentou a relacdo destes dois aspectos.

W|5atisfeito com o processo de ensino e aprendizado
® |nsatisfeito com o processo de ensino e aprendizado

B Nio respondeu

154

101

56

22

15 17
0 0 1 0 1 0

Otimo preparo Bom preparo Preparo regular Preparo insuficiente

Preparo docente para a aula:

GRAFICO 10 — Relagfo entre a “satisfagio com o planejamento e organizacio do processo de
ensino-aprendizagem que tem sido realizado no curso”, com a “avaliacdo discente da
preparacdo dos docentes para ministrarem suas disciplinas”, sob o olhar dos discentes

participantes da pesquisa, UFTM — Uberaba (2011/2012). (n=367)
(Pearson/Speraman p < 0,05)
n = Amostra.Fonte: autora, 2013.
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Nos resultados, ficou evidente que alguns aspectos interessantes nos relatos dos
alunos, em que eles que disseram estarem satisfeitos como o processo de ensino-
aprendizagem e consideram que seus docentes tinham 6timo (n=101) e bom (n= 154) preparo
para ministrarem suas aulas, sugerindo assim que aulas bem preparadas, podem influenciar
positivamente na motivacdo do aluno.

Os motivos mais citados para “insatisfacdo” verificada foram: “carga horaria
excessiva”, “o curso ser desorganizado”, “gostaria que o curso tivesse duracao de cinco anos”,
“falta de didatica de alguns professores” e “poderiam ter mais aulas praticas”.

Esses resultados mostram o qudo importante € o preparo do professor, pois a partir de
uma aula bem preparada e ministrada de forma clara e coesa, 0s alunos podem sentir-se
motivados com o curso e estimulados para o processo de ensino-aprendizagem.

Assim, destaca-se que na visdo do aluno, para ter uma boa atuagdo docente néo basta
apenas ter o conhecimento teorico, sugerindo a necessidade de boas estratégias de ensino.
Cabe esclarecer que varios fatores podem influenciar o preparo didatico do professor, no
entanto o propdsito desta etapa do estudo foi de identificar a percepcdo do aluno sobre estes
assuntos, para que possiveis intervencfes favorecam o processo de ensino-aprendizagem.
Buscando outros fatores, avaliando a motivacdo discente com o curso que faz, como mostrado
no GRAF. 11.

%

Motivado Pouco motivado Desmotivado

GRAFICO 11 — Andlise da motivacdo com curso que faz, dos discentes participantes da
pesquisa, UFTM — Uberaba (2011/2012). (n=367)

% = Frequéncia.

Fonte: A autora, 2013.
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Na andlise da “motivac¢do discente” isoladamente, o resultado foi satisfatdrio, visto
que 70,30% dos discentes se sentem motivados em relagdo ao seu curso, 26,16% pouco
motivados e apenas 1,36% desmotivado (GRAF. 11). Com relacdo aos que se sentiram
“motivados”, os principais motivos relatados foram: “gosto das disciplinas e do curso”,
“gostam do preparo dos professores”. Com aqueles que se relataram “pouco motivados”, as
descrigdes mais encontradas foram: ‘“carga excessiva do curso”, “falta de interesse do
coordenador para melhorar o curso”, “pouca pesquisa e extensao no curso”. Para os discentes
que se relataram “desmotivados” os problemas mais citados foram que “os professores sao
ruins e pouco didaticos”.

Um aluno motivado se mostra muito mais envolvido no aprendizado e tende a buscar
cada vez mais situacdes desafiadoras, tornando a busca pelo conhecimento prazerosa.
Analisando os relatos discentes acima, observou-se que os professores tem grande destaque na
motivacdo discente. Comprovando isto, varios estudos como o de Lacerda, Reis e Santos
(2008) relataram que os alunos valorizam o contato com bons professores, que utilizam aulas
dindmicas, fazendo com que eles se sintam motivados.

No estudo de Tribess, Souza e Rodrigues (2001), os docentes foram citados como 0s
mais importantes agentes motivadores pelos discentes. Dentre os aspectos encontrados como
mais importantes estdo: “o relacionamento professor-aluno, a didatica do professor, o
entusiasmo e o0 empenho do professor ao passar o contetdo, o estimulo transmitido, o dominio
do conteudo e o tipo e a forma das aulas”. Ambos os autores confirmam o que mostra o
presente estudo, que o professor e seu preparo didatico-pedagdgico influenciam
significativamente na motivagéo discente.

Tentando entender melhor fatores que podem influenciar na motivacdo, os discentes
também foram questionados sobre o preparo didatico de seus professores, conforme ilustra o
GRAF. 12.
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GRAFICO 12 — Avaliacio da preparacio dos docentes para ministrarem suas disciplinas, sob
o olhar dos discentes participantes da pesquisa, UFTM — Uberaba (2011/2012). (n=367)

% = Frequéncia.
Fonte: autora (2013).

Com a GRAF. 12, foi possivel verificar que mais da metade dos discentes
consideraram os professores bem preparados para ministrarem suas disciplinas.

Em um estudo desenvolvido por Catapan, Colauto e Sillas (2011), 83% dos discentes
consideraram que 0s docentes estdo preparados e organizados para ministrarem suas aulas, o
que se assemelha com o presente estudo, ja que em geral 89,1% consideram entre 6timo e
bom. No entanto, muitos discentes que avaliaram como bom (56,13%), relataram que apesar
de muitos serem bem preparados ainda hd muitos outros que somente utilizam como
metodologia apenas aulas expositivas, 0 que para os discentes torna as aulas mondétonas e
cansativas, como ja relatado em anélises anteriores.

Gomes (2010) também observou que 0s alunos se preocupam com 0 método usada em
aula. No seu estudo, houve relatos no qual os discentes valorizam atividades aplicadas a
realidade profissional, pelo fato delas escaparem do modelo de aula convencional, aula
expositiva. Essas atividades sdo importantes, pois estimulam a criatividade dos alunos,
tornando-os protagonistas da sua propria formacao.

Assim, buscando uma conexdo se a preparacdo dos professores influencia a motivagéo
dos discentes pelo curso, foi avaliado a relagdo entre “motivacdo com o curso que faz” e o

“preparo didatico dos docentes”, sob o olhar dos discentes, no GRAF. 13.
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GRAFICO 13 — Relagio entre “motiva¢do com o curso que faz” e o “preparo didatico dos
docentes”, sob o olhar dos discentes participantes da pesquisa, UFTM — Uberaba

(2011/2012). (n=367)
(Peason/Sperman p < 0,05)
n = Amostra.

Fonte: A autora, 2013.

Nota-se no GRAF. 13 uma correlacdo positiva em que discentes motivados relataram
que seus docentes possuiam um 6timo e bom preparo didatico. Destacando novamente que
professor tem uma funcdo de suma importancia na formacgdo do aluno, pois como ja relatado,
o0s itens mais apontados quando os discentes se disseram motivados foram o bom preparo dos
professores e das disciplinas.

Piva, Figueiredo e Liao (2008) apontaram que o professor que possui boa qualificacdo
pedagodgica, além de usar estratégias diversificadas para atender a necessidade de
aprendizagem discente, tende a motiva-lo, elevando o nivel de qualidade do ensino na
Universidade.

Outro fator que pode influenciar na motivacao e no incentivo para o estudo é a relagdo
professor e aluno. Assim, procurando entender um pouco melhor este aspecto, buscou-se
relacionar o “tempo que o professor disponibiliza para o atendimento de seus alunos” e “se

este é suficiente”, como apresentado no GRAF. 14.
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GRAFICO 14 — Relagéo entre “disponibilizagio de horario dos docentes para atender seus
alunos” ¢ o “atendimento das necessidades individuais” dos discentes participantes da
pesquisa, UFTM — Uberaba (2011/2012).(n=367)

(Peason/Spearman p < 0,05)
% = Frequéncia.
Fonte: A autora, 2013.

Ao correlacionar a “disponibilizacdo de horario dos docentes para atender seus
alunos” e o “atendimento das necessidades individuais”, foi observado que os professores que
oferecem horério para atendimento satisfazem as necessidades dos alunos e orientam 0s seus
estudos, sugerindo uma contribuicao positiva no processo de ensino-aprendizagem.

Agquino e Puentes (2012a) relataram que os discentes advertiram para a necessidade de
horérios de docentes, destinados ao atendimento individual e/ou em grupo de alunos com
dificuldades de aprendizagem, previsto no projeto pedagdgico do curso, mas desconsiderados
na pratica. Também foi apontada a auséncia da atividade de tutoria do planejamento e
acompanhamento do desenvolvimento académico, cultural e profissional dos estudantes.
Tanto a falta de horarios para o atendimento dos alunos com problema, quanto para a
orientagdo profissional comprometem fungdes importantes dos professores. Eles se
comunicavam muito pouco com os estudantes individualmente, pelo que sua atividade dentro
do processo de ensino-aprendizagem fica, dessa forma, limitada ao horario da aula, que é

ainda mais prejudicada no contexto de turmas muito numerosas.
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Castanho (2002, p. 59) ao ouvir professores do ensino superior da area de Saude sobre
sua pratica pedagodgica cotidiana, visando encontrar eventuais marcas distintivas de sua
docéncia, aponta professores muito bons pelo grau de competéncia e exigéncia com que
ensinavam suas disciplinas, mas o que chamou a atencdo foi que os depoimentos mais fortes
referem-se aqueles que, “além de terem um dominio muito grande do especifico, tém reservas
humanas admiraveis”, o que sugere um maior cuidado com o ato de ensinar. Porém, é
necessario destacar que 55,86% dos discentes que disseram que os professores disponibilizam
horério para atendimento, ndo responderam se estes atendem suas necessidades, sugerindo
que estes ndo fazem uso desta possibilidade, neste estudo.

Outro fator que pode influenciar na motivacdo do aluno com o curso esta relacionado
com a dedicacdo e envolvimento do aluno com o estudo. Assim, na tentativa de analisar a
periodicidade com que os alunos estudam fora das aulas, foi questionado o tempo de

dedicac&o para o estudo fora da sala de aula, como mostrado no GRAF. 15.

%

GRAFICO 15 — Avaliagio da periodicidade de estudo fora do ambiente de sala de aula, dos

discentes participantes da pesquisa, UFTM — Uberaba (2011/2012). (n=367)
% = Frequéncia
Fonte: autora, 2013.

Os resultados foram bastante interessantes, conforme apresentado no GRAF. 15, em
que a maior parte dos discentes (46,04%) relataram estudar semanalmente e 41,41%
diariamente.

S80 escassos 0s casos que ndo tém tempo para estudar ou estudam mensalmente.
Tribess, Souza e Rodrigues (2001) também obtiveram um “bom resultado” quanto ao estudo
extraclasse, com um total de 60% dos alunos se dedicando aos estudos. Porém, quando se

tratava de n&o estudar e limitar-se apenas a assistir as aulas o percentual foi de 9%.
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Desse modo, buscou entender a relacdo entre a motivagdo com o curso que faz e a
periodicidade de estudo, dos discentes (GRAF. 16).

m Motivado Pouco Motivado m Desmotivado
127
117
37 42
10 13
0 2 2 4 2 5 4
— - —_— — | |

Estuda Diariamente Estuda Estuda Estuda Ndotem tempo
Semanalmente Quinzenalmente Mensalmente para o estudo

GRAFICO 16 — Relagio entre a “motivagiio com o curso” ¢ a “periodicidade de estudo”, dos
discentes participantes da pesquisa, UFTM — Uberaba (2011/2012). (n=367) (p < 0,05)

n = Amostra
Fonte: A autora, 2013.

Ao correlacionar a motivacao dos discentes quanto ao curso e periodicidade de estudo,
notou-se que existéncia de uma relacdo entre o periodo que o aluno dedica ao estudo e sua
motivacdo com o curso, sendo observado que quando os discentes sentem-se motivados,
estudam diariamente (n=117) ou semanalmente (n=127), como observado no GRAF. 16,
sugerindo que alunos motivados estudam mais.

Tentando entender como os discentes dedicam-se em seus estudos, buscou-se
investigar as habilidades e habitos mais desenvolvidos pelos discentes para seus estudos
(TAB. 13).

TABELA 13 - Avaliacdo dos discente participantes da pesquisa sobre as habilidades e habitos
desenvolvidos para seus estudos, UFTM — Uberaba (2011/2012)

HABILIDADES E HABITOS Habilidades*

X (DP)
Expresséo oral 6,64 (£ 2,25)
Habitos de leitura 7,17 (x2,03)
Redacdo 6,7 (x2)
Ortografia 7,41 (x2,10)
Realizar sinteses 7,09 (x2,03)
Saber extrair o essencial dos textos 7,76 (x1,5)
Resumir o essencial dos textos 7,78 =17

X = Média; DP = Desvio Padrdo ; *Classificacdo de habilidades: Escala hedbnica crescente em que 0 — 1,9:
Insuficiente / 2 — 3,9: Fraco / 4 —5,9: Regular /6 — 7,9 : Bom / 8 — 10: Excelente).
Fonte: A autora, 2013.
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Apesar de todos os resultados apontarem para uma “boa” avaliagao, foi notado que o
habito de “resumir o essencial dos textos” e ‘“saber extrair o essencial dos textos”
prevaleceram com melhores pontuacdes, sendo a “expressdo oral” e a “redagao” os meios
menos desenvolvidos, como destacado na TAB. 13.

Cardoso e Bzuneck (2004), ao avaliar as estratégias de estudo e aprendizagem,
obtiveram um resultado semelhante ao presente estudo, tendo como estratégias mais utilizadas
pelos discentes a “selecao das ideias principais” e “processamento de informagdes”.

Saber extrair o essencial do texto e resumi-lo sdo habilidades extremamente relevantes
na formacdo do aluno, pois por meio dessas a¢des 0 aluno torna-se capaz de distinguir o que €
mais importante em um texto.

No entanto, somente essas atribuicdes ndo fazem do aluno um agente critico. Para isso,
é importante desenvolver também outros habitos e habilidades, como escrever um texto, que
esta diretamente associado a leitura e a ortografia, pois s6 consegue escrever quem conhece
bem as palavras e seus significados, como também o tema, visto que a cada leitura aumenta o
conhecimento e também desperta outras interpretacées.

Assim, a associa¢do de bons docentes, boa infraestrutura para o estudo e motivacéo,

podem contribuir efetivamente para o sucesso do processo de ensino-aprendizagem.

5.5 Consideracdes parciais

Diante da percepcédo dos discentes sobre seu modo de estudo e aspectos relacionados
aos docente e a instituicdo, destaca-se 0s seguintes elementos nos resultados:

. Foi observado que os alunos participantes da pesquisa, pouco conhecem e
praticamente ndo participaram da elaboracdo dos documentos institucionais, como o Estatuto,
0 Regimento Geral, o Plano de Desenvolvimento Institucionais. Apenas relataram maior
conhecimento, acessibilidade e participagdo nos Planos de Disciplinas, mesmo assim com
limitacdes.

" O apoio oferecido pela IES tem contribuindo com o estudo discente, visto que
a instituicdo tem oferecido uma infraestrutura compativel para uso do aluno e estes em sua
maioria estdo suprindo a necessidade dos mesmos, apesar de ainda necessitar de adequacoes.

. As atividades oferecidas pela IES,apresentaram limitagdes, ndo satisfazendo as

necessidades discentes, 0 que sugere a importancia de fazer alguns ajuste nos curriculos de
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modo a ampliar as atividades extra classe, que sdo essenciais para a produgdo do
conhecimento.

" Os resultados sugerem dificuldades dos discentes em adequarem seus horarios
de forma que tenham tempo de estudar e participar de outras atividades, o que pode
comprometer a motivacao e consequentemente o empenho do aluno no aprendizado.

" Os docentes, na percepcao dos alunos, apresentam um bom preparo didéatico-
pedagdgico, porém ainda necessitam inovar seus metodos de ensino, pois estes nem sempre
0S motivam para o estudo.

" Discentes motivados com o curso que fazem relataram que seus docentes
possuiam um 6timo e bom preparo didatico.

. Os resultados sugerem que quanto mais motivados estdo os alunos estdo com o
curso, mais e com maior frequéncia eles estudam fora do ambiente da sala de aula e buscam
de novos desafios.

. Os professores que oferecem horério para atendimento satisfazem melhor as
necessidades dos alunos e orientam os seus estudos, sugerindo uma contribui¢do positiva no
processo de ensino-aprendizagem.

. Na visdo do aluno, para ter uma boa atuacdo docente ndo basta apenas ter o

conhecimento tedrico, é necessario também utilizar de bons métodos de ensino.
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6. AAULA

Neste capitulo apresenta-se os elementos didaticos e pedagdgicos que estdo inseridos
na aula dos cursos da &rea saude da UFTM, sobre o olhar da pesquisadora. Para esta
estruturacdo, foram apresentadas andlises qualitativas e quantitativas a partir dos instrumentos
aplicados e das observacGes de aulas, correlacionado elementos positivos e negativos que

envolvem a aula.

6.1 Anélise geral

Nesta etapa da pesquisa, foram observadas uma amostra de 60 aulas de 50 minutos
cada (sendo quatro aulas de cada professor dos cinco cursos trabalhados). Estes quinze
professores corresponderam a 42,86% (15) dos docentes que responderam inicialmente o
Instrumento 2. Todos foram escolhidos aleatoriamente por meio de sorteio e posterior
autorizacdo dos participantes.

A observacdo possibilitou o contato pessoal com 0s sujeitos e com o cotidiano das
classes, compartilhando situac@es, atividades, comportamentos, atitudes e os sentimentos dos
alunos e professores. Assim como foi proposto no delineamento metodolégico, avaliou-se
como se dava a pratica pedagdgica dos professores, atitude dos alunos diante das
circunstancias apresentadas na aula, as relagdes professor-aluno, a forma e o contetdo da
comunicacdo verbal e ndo verbal dos professores e alunos, os métodos, meios, formas
utilizados, bem como as variaveis do processo de ensino-aprendizagem.

Como proposta metodoldgica desta etapa da pesquisa, foi utilizado o sistema de
indicadores para avaliacdo da qualidade do processo de ensino-aprendizagem-pesquisa na
educacdo superior, proposto por Aquino e Puentes (2011).

O sistema de indicadores buscou operacionalizar o conceito de “qualidade do processo
de ensino-aprendizagem-pesquisa” ou “qualidade do processo pedagdgico”. Sua aplica¢do nas
observacgdes de aula teve por intuito realizar uma avalia¢do sistematica e ao final apresentar
elementos que possam contribuir para a melhoria continua do desempenho dos docentes e
elevacdo da qualidade da aprendizagem dos egressos (AQUINO e PUENTES, 2011).

Assim, ao analisar todas as observacdes de aulas, foi possivel determinar as

adequacdes dos indicadores das sete dimensdes de aulas propostas (TAB. 14).



180

TABELA 14 - Andlise geral de frequéncias de adequac@es das sete dimensdes de qualidade,
das aulas observadas na pesquisa, UFTM — Uberaba (2011/2012). (n= 60 aulas)

DIMENSOES Média das adequagdes (n=60)
%

I: Cumprimento dos objetivos 69%

Il: Selecdo e tratamento dos contelidos 78,89%

I11: Integracdo dos contetidos 67,0%

IV: Métodos e procedimentos de trabalho 77,33%

V: Utilizacdo dos meios de ensino 92,21%

VI: Formas de organizacédo da docéncia 68,33 %

VII: Controle e avaliacdo da aprendizagem 92,0%

(Classificacdo das adequac0es:insuficiente 0 — 33,9%; regular 34 -66,9%; bom 67 — 100%)
n=Amostra de aulas observadas; %=Frequéncia.
Fonte: A autora, 2013.

Nota-se que de modo geral os resultados foram considerados como “bons”, atendendo
mais de 67% de adequacdes nas aulas observadas, conforme proposto por Aquino e Puentes
(2011) e que a selecdo e tratamento dos conteddos, a utilizacdo dos meios de ensino e o
controle da avaliacdo da aprendizagem foram os que obtiveram melhores avaliacGes de
adequacao nas aulas, sugerindo que, de modo generalizado, os docentes da area da saude na
IES estudada apresentaram preocupagcdes quanto aos “conteudos”, aos “meios” ¢ a
“avaliagio”(TAB. 14).

Porém, cabe destacar aqui que algumas consideracfes sobre a qualidade do processo

pedagdgico que podem influenciar a aula, conforme descrito abaixo:

[...] a qualidade é condicionada por fatores contextuais, objetivos
(instalagGes, meios técnicos) e subjetivos (cultura organizacional, tradigdes,
lideranca). O mais importante deles &, sem ddvidas, a formagéo do professor
para o desempenho de seu labor, sua responsabilidade, sua motivagéo, seu
compromisso e sua ética (AQUINO e PUENTES, 2011, p. 53).

Tendo este conceito como direcionamento para avaliacdo dos indicadores de
qualidade, foi considerado como fundamental avaliar cada dimensdo proposta neste estudo,
visto que na TAB. 14 foram apresentados resultados gerais, conforme instrumento utilizado
(APENDICE 3), porém estes apresentaram varios desdobramentos e conforme resultados j&
discutidos anteriormente, poderiam limitar uma boa aula, merecendo assim uma analise mais
detalhada, a fim de confrontar com resultados e identificar possiveis elementos constituintes

da prética dos docentes da area da saude.
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6.2 Analises especificas

Para a apresentacdo desta etapa, optou-se por dialogar com a descricdo de algumas
aulas, a fim de subsidiar o debate referente a pratica observada, analisando diante dos
componentes propostos por Aquino e Puentes (2011), que considera os problemas, objetivos,
atividades, agdes, conteudos, métodos, formas de organizacdo, meios e a avaliacdo, como
etapas a serem seguidas para a estruturacao do trabalho metodolégico.

A aula expositiva foi o método de ensino mais predominante no estudo,
correspondendo a 80% (48) das aulas observadas. Confirmando os dados j& apresentados
anteriormente, em que 91,42% docentes relataram utilizar a aula expositiva dialogada e,
também confirmado pelos discentes ao relatarem que 77% dos docentes a utilizam
prioritariamente esta estratégia na sala de aula.

Em definicdo, a aula expositiva, segundo Brown (1985, p. 29-87), “[...] ¢ uma
exposicao que consiste numa pessoa que fala para muitas sobre um topico ou tema. A fala
pode ser complementada pelo uso de recursos audiovisuais e por perguntas ocasionais”, tendo
como propositos o de transmitir informacdes, gerar compreensdo e estimular o interesse.

Muitas criticas sdo atribuidas a este método, uma vez que se ela ndo for bem
estruturada e conduzida, tende a manter um ambiente excessivamente passivo e tradicional de
ensino, favorecendo a aprendizagem reprodutiva, privando o aluno do exercicio de
habilidades intelectuais mais complexas como a sintese, analise, criacao e julgamento.

Quando bem administradas podem trazer claramente os objetivos e apresentacdo de
novos assuntos, despertar motivacdo, esclarecer conceitos e principios, sintetizar e narrar
diferentes situacdes que estimulem o aprendizado.

Algumas vantagens desta técnica, relaciona-se a:

Poupar o tempo dos professores, uma vez que é de facil preparo,
possibilitando, num tempo curto, a transmissdo de muitas informacdes;
Torna mais acessiveis aos estudantes disciplinas pouco motivadoras e
dificeis de serem assimiladas apenas através da leitura; E capaz de oferecer
ao aluno uma primeira e sintética explicacdo acerca de um novo campo do
conhecimento; Através dela o docente pode apresentar uma visdo mais
equilibrada e imparcial, especialmente quando se trata de assunto polémico;
E necessaria quando os estudantes ndo estdo habilitados intelectualmente e
aprendem mais ouvindo do que lendo; Oferecem a possibilidade de o
estudante ser motivado pelo professor, que ja possui um profundo
conhecimento sobre a matéria (BALCELLS; MARTIN, 1985 apud
GODOY, 2003, p. 78).
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Esta estratégia de ensino, bem ou mau administrada, foi predominante também nas
observacgdes deste estudo, onde a logica da exposicdo oral dos conteudos foi centrada no
professor. Porém, notou-se grande diversificacdo de qualidade de aula, sendo o professor peca
fundamental no sucesso da aula, favorecendo ou ndo o processo de aprendizagem ou de

passividade dos alunos.

6.3 Analise das dimensbdes da qualidade das aulas

Nesta etapa da pesquisa, foram avaliadas isoladamente as sete dimensdes de qualidade
para 0 ensino proposto por Aquino e Puentes (2011), porém na explanagdo optou-se por
também apresentar a descri¢do de algumas aulas.

As dimensdes avaliadas discorreram sobre os fatores que influenciavam
especificamente no cumprimento dos objetivos das aulas, na selecdo e tratamento dos
contetdos, na integracdo dos conteldos, nos métodos e procedimentos de trabalho, na
utilizacdo dos meios de ensino, nas formas de organizacdo da docéncia e no controle e
avaliacdo da aprendizagem.

Para o debate sobre estas dimensdes, ndo foi utilizado uma sequéncia l6gica, mas sim
o didlogo com as descri¢des das aulas, a medida que estas ficaram evidentes nos relatos. Das
aulas observadas, segue abaixo um “bom” exemplo de exposi¢do dialogada, em que a

professora soube claramente conduzir o aluno a reflexao:

“Aula 12

Inicio da aula: 08:00

Namero de alunos presentes: 21

Método empregado: Aula expositiva, com uso de datashow, quadro branco,
artigos, e dinamica.

Disposicéo da sala: Alunos sentados lado a lado, formando um semi circulo,
de modo que conseguiam visualizar a tela dos slides e o quadro branco e de
frente para a porta.

Descrigdo: A aula foi iniciada pela professora fazendo uma pergunta para a
sala, referenciando o assunto da aula passada e sua relagdo com o tema do
dia. A professora aguardou e instigou os alunos a responderem e engquanto
as respostas eram apresentadas pelos alunos, a professora colocava as
palavras chaves no quadro. Em seguida a professora utilizando das
respostas expostas no quadro, as ideias foram organizadas de modo a fazer
uma retrospectiva do que ja havia sido abordado na disciplina em aulas
anteriores, até chegar no assunto do dia. Em seguida a professora
apresentou no datashow o tema do dia e seus respectivos objetivos, com a
finalidade de que os alunos percebessem que deveriam saber no final da
aula. Para introduzir o tema do dia a professora apresentou dois artigos a
fim de instigar a curiosidade dos alunos sobre o tema e mostrar a
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importéncia do desenvolvimento de pesquisas na area. Em seguida a
professora fez mais uma pergunta a sala, relacionada ao cotidiano de cada
um e pediu que discutisse inicialmente com o colega ao seu lado. A sala no
inicio ficou agitada, mas foi possivel notar o interesse dos alunos em tentar
responder a pergunta com o colega. Enquanto aguardava os alunos
formularem suas respostas, a professora se direcionou a minha pessoa,
justificando que costuma fazer esse tipo de atividade, para sentir como 0s
alunos estdo acompanhando a aula, porque se ndo, ela apenas saberia no
dia da prova. Ela relatou ainda, que quando identifica algum aluno que tem
dificuldade na escrita (organizagdo das ideias), costuma atende-lo
individualmente a fim de passar um roteiro auxiliar de estudo, de modo a
tentar ajuda-lo. Em seguida ela direcionou-se a sala, atendendo
individualmente os grupos de alunos. A atividade de responder as perguntas
durou aproximadamente vinte minutos (08:45) e ao fim as respostas foram
discutidas na sala e entregue por escrito para a professora. Em seguida,
percorrido mais vinte minutos de debate, a professora deu um intervalo de
cinco minutos para os alunos. A aula foi retomada as 09:05. Neste momento
utilizando das respostas dos alunos, a professora inicia a apresentacdo de
conceitos referentes ao tema da aula e fazendo novas perguntas a sala,
relacionadas ao cotidiano, de modo que os alunos ficassem curiosos com o
contetdo da aula. A medida que os alunos vao se interessando a professora
aprofunda mais no assunto abordado, fazendo uso de slides com esquemas,
ilustracdes e reacgdes, apresentando deste modo o contetido a sala, sempre
trazendo novas perguntas e utilizado das respostas para complementar e
introduzir novos conceitos. Assim a aula prosseguiu por mais cinquenta
minutos. Neste ponto da aula (09:55), a professora deu outro intervalo aos
alunos, agora de vinte minutos. Exatamente as 10:15 a professora retomou a
aula e todos os alunos ja estdo presentes sendo feita a chamada. Ela
relembrou o Gltimo contetido abordado e fez uma dindmica com os alunos,
apresentando 3 frascos com diferentes meios e componentes. Os alunos
auxiliam na organizacdo. Neste momento todos ficaram atentos
acompanhando a execucdo do procedimento. Ao fim a professora
apresentou o resultado e discutiu com a sala comparando os achados e
fazendo associacdo com o que ja havia sido discutido na teoria da aula. Os
alunos participaram fazendo novas perguntas e a professora aproveitou
para retomar o conteddo nos slides. Os contelidos foram apresentados,
explicados, explorados, debatidos, fazendo os alunos pensarem sobre o
tema. Foi utilizado exemplos usuais do dia a dia. No final da aula a
professora apresentou novamente os objetivos iniciais da aula, fazendo
referéncia ao que ainda seria abordado nas préximas aulas e, indicando os
textos para leitura. Nao foi notado transito ou atraso de alunos. E assim a
aula foi conduzida até o fim com a permanéncia dos mesmos 21 alunos
(11:40).

E notério que a aula expositiva é uma ferramenta importante para a transmisséo de um
corpo de conhecimentos, mas extremamente dependente das caracteristicas de cada professor.
Especificamente nesta aula, notou-se grande intimidade da professora com o tema do
dia, permitindo a ela ter como referéncia a aula expositiva, mas também percorrer por
diferentes contetdos, métodos, formas e meios, a fim de diversificar, complementar e, ao

mesmo tempo, tornando a aula interessante ao aluno e integrando-a com outras disciplinas.
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E importante valorizar o trabalho interdisciplinar para propiciar a producio de

conhecimentos cientificos novos, conforme relato abaixo:

Trabalhar com a dimensdo da interdisciplinaridade na érea do
conhecimento significa assumir uma nova visdo da realidade e dos
fendmenos num paradigma de conhecimento e de ciéncia que ultrapassa o
modelo tradicional de se conhecer que é de forma disciplinar, e nos permite
esperar a producdo de um conhecimento cientifico novo a partir de duas ou
mais diferentes areas de conhecimento que se integram para tal
(MASETTO, 2009, p.6).

Com o intuito em entender melhor como seria a integracdo dos contetudos das aulas
observadas, optou-se por analisar a frequéncia de adequacdo das aulas que integraram seus

contetidos nas aulas observadas na pesquisa, conforme apresentado no GRAF. 17.

Integra os contetidos com a formagao de valores,
habitos e condutas profissionais

Integra os conteudos com outras estratégias
. AR = 50,00%
curriculares: idioma, informatica, outras
Integra os contetidos com outras disciplinas do
€ ; P 66,66%
curriculo

Integram-se os contetidos com as demais matérias
dadisciplina

88,33%

63,33%
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% de Adequagio das Aulas

GRAFICO 17 — Frequéncia de adequacio das aulas que integraram seus contetidos nas aulas

observadas na pesquisa, UFTM — Uberaba (2011/2012). (n=60 aulas)
% Frequéncia/ (Classificagdo das adequacdes:insuficiente 0 — 33,9%; regular 34 -66,9%; bom 67 — 100%)
Fonte: A autora, 2013.

Estas caracteristicas ainda precisam ser melhores trabalhadas pelos docentes da area da
salde, pois ao avaliar esta dimensdo, que aborda a integracdo dos conteudos, notou-se
limitacbes tanto no que refere-se a integracdo dos conteudos com demais materias da
disciplina, como do curriculo e com outras estratégias curriculares (idioma, informatica e

outras), de acordo com o apresentado no GRAF. 18.
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Vale a pena apontar que o item que mais destacou, com 88,33%, foi a integracdo dos
conteddos, visto que este quando bem empregado, favorece muito a formagdo de valores
habitos e condutas.

Retomando as observac@es da aula 12, destacou-se também que apesar do horario da
disciplina ter sido extenso, com quatro horas aula seguidos, a professora conseguiu distribuir
bem o tempo, com dois intervalos, ndo tornando a aula cansativa e envolvendo todos 0s
alunos no debate até o final.

Observou-se também a preocupacéo da professora em apresentar os objetivos da aula
no inicio e no final da aula, a fim de fixar a atencdo dos alunos para aquilo que realmente
deveria ser assimilado na sala, permitindo que todos compreendessem e participassem. Foi
oportunizado tempo para a participacdo discente. A aula nao foi passiva, pelo contrario, foi
bastante participativa e reflexiva.

Vale destacar, que durante toda a aula, a professora induziu os alunos na busca por
novos conhecimentos, por meio da resolugdo de novas situacGes apresentadas a cada
momento, buscando novos niveis da atividade cognitiva e de assimilacdo dos conhecimentos.

Mesmo tentando ser imperceptivel, a professora fez questdo de justificar a minha
pessoa, a fim de ndo causar ma impressao. Isto foi um aspecto observado em praticamente
todas as aulas, onde os professores se apresentaram um pouco incomodados com a
observacao, justificando ndo ser habitual a participacdo de outros colegas na aula. Atitude esta
muito comum nas licenciaturas e pouco usual nos cursos da area da saude.

Porém, diferentemente do que foi apresentado nesta aula, o que se nota, de modo geral
nas aulas expositivas observadas, € que o discurso do professor ocupou praticamente todo
tempo da aula e ele praticamente ndo foi interrompido pelo aluno. Ao terminar a exposicéo,
poucos professores sugerem exercicios ou leituras complementares com o objetivo de fixacao
do conteudo e na aula posterior, retomam superficialmente o conteudo abordado, dando inicio
a um novo tema, Ficando varios temas para serem englobados em uma Unica avaliagcdo ao
final de um maodulo.

Vale a pena reforcar que em muitos momentos a aula expositiva é fundamental,
principalmente para aqueles alunos que dependem de um ambiente de ensino estruturado, mas
depende muito da maneira que o professor vai conduzi-la, pois se mal administrada, ela pode

apresentar varias limitagcGes, como descrito:

Pouca participacdo do aluno em funcdo da comunicacdo unilateral
caracteristica desta técnica de ensino. Considera a classe como um grupo
uniforme, ndo levando em conta o fato de que os alunos possuem estilos de
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aprendizagem diferenciados. N&o considera o fato de que muitos ou alguns
alunos ndo possuem os conhecimentos prévios necessarios. Nao favorece o
desenvolvimento das habilidades intelectuais mais complexas (aplicacéo,
andlise, sintese e julgamento) que levem o aluno a pensar sobre o que
aprendeu. Néo possibilita que o professor realize a funcdo de avaliacdo —
acompanhando o aprendizado (ou ndo) do aluno. As vezes, cria 0 habito de
os alunos estudarem apenas através de suas anotagdes de classe ndo
recorrendo a bibliografia indicada pelo professor (GODQOY, 1988 apud
GODOY, 2003, p. 78).

Infelizmente estas limitacdes estdo muito presentes no meio académico, um exemplo

foi a aula descrita abaixo:

“Aula 23

Inicio da aula: 07:10

Namero de alunos presentes: 31

Método empregado: Aula expositiva, com uso de datashow

Disposic¢éo da sala: Alunos sentados em fileiras voltados para a tela dos
slides e paralelo ao quadro branco e a porta.

Obs.: A professora ndo permitiu a filmagem desta aula.

Descrigdo: A aula iniciou com a professora apresentando o tema e fazendo
uma breve referéncia a outra disciplina em que o conteldo que seria
abordado ja havia sido introduzido anteriormente. Durante a breve
explanacdo a professora direcionou duas perguntas aos alunos, porém nao
houve resposta imediata e ndo dando tempo suficiente para manifestagdes, a
professora continuou sua apresentagdo sem responder as perguntas feitas.
Cinco minutos apds o inicio da aula (07:15), adentrou a sala uma aluna. A
professora continuou a sua aula, ainda fazendo referéncia a outras
disciplinas, utilizando termos especificos da area e de maneira bastante
rapida. Ap6s corridos mais dez minutos (07:25), a professora tornou a fazer
novas perguntas aos alunos referente a aulas passadas, e assim como
ocorrido anteriormente, os alunos ndo se manifestaram devido o tempo
restrito para resposta. Neste momento a professora apresentou a resposta de
modo bastante complexo. A professora continuou a sua explanacéo, fazendo
referéncia a alguns artigos em inglés que foram encaminhados aos alunos,
destacando a importancia da leitura dos mesmos, porém como
anteriormente a sala ndo se manifestou quanto a leitura. E assim o contetdo
foi retomado com a apresentacdo dos slides. Trinta minutos ap6s (07:55) foi
possivel notar muita conversa paralela, alguns alunos lanchando e a
entrada de outros dois alunos. Em varios momentos a professora
interrompeu sua fala, aguardando siléncio. E assim a aula continuou. Os
slides foram apresentados uma a um. Foi possivel notar um cuidado extremo
na elaboracdo dos mesmos, visto que estavam bastante ilustrativos,
apresentando as suas referéncias e com escritas que direcionavam o tema
que estava sendo abordado. O conteldo continuou sendo apresentado
aumentando sua complexidade a medida que a aula caminhava e ap6s mais
guinze minutos (08:10) de fala, dois alunos interromperam a professora,
pedindo para que ela fosse mais devagar, pois ndo estavam conseguindo
acompanhar o raciocinio, justificando ser muita informacdo. A professora
entdo deu uma pausa na explicacdo e depois de um minuto, perguntou aos
alunos que estavam copiando se ela poderia passar o slide. Como ninguém
se falou nada, a aula foi retomada no mesmo ritmo. A professora durante
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toda a explanagéo, se dispunha a auxiliar aqueles alunos que quisessem
aprofundar no tema, extra classe, porém nenhum aluno se manifestou. E
assim a aula continuou. Cinquenta minuto ap6s (09:00), um aluno sai da
sala, retornando cinco minutos depois com um lanche nas méos. Nota-se
duas alunas dormindo, alguns anotando e dois grupinhos com conversa
paralela. A explanacdo da professora comegou a apresentar alguns
exemplos do cotidiano de modo que, quase ao final do terceiro horario um
aluno interrompeu a fala da professora com uma pergunta, bastante sutil,
diante da complexidade do assunto abordado. — Professora, o feijdo pode
ser considerado uma boa fonte de ferro? — A professora prontamente
responde: — Sim, porém é um tipo de ferro pouco disponivel para o
organismo, pois este deve ser consumido em uma dieta associado a um
alimento fonte de vitamina C, como tomate, laranja ou outro, para facilitar
a sua absor¢cdo —. Neste momento, varios outros alunos se manifestaram
com outras davidas, algumas referentes ao tema que estava sendo abordado
e outros ndo, ou referentes a temas ja estudados ou que ainda ndo foram
trabalhados na disciplina, conforme esclarecia a professora. Algumas
perguntas foram respondidas, outras por serem referentes a temas
posteriores, a professora justificou que em momento oportuno estas seriam
abordadas. Naguele momento, parece que a sala retomou o foco na aula e a
professora assume novamente a apresentacdo dos slides. O mondlogo
permaneceu até o final da aula. Foi observado grande movimentacdo dos
alunos para fora da sala, sairam exatamente quatorze alunos. Ao fim da
aula a professora, indicou um video para os alunos assistirem extra aula,
que fazia referéncia ao tema abordado. Indicou qual seria o tema da
proxima aula fazendo a leitura dos slides e que tipo de leitura prévia deveria
ser feita para a proxima aula. Exatamente as 09:37, os alunos que ainda
permaneciam em sala, ficaram bastante agitados, guardando os materiais e
a professora tentando concluir a aula. Ap6s o fim tumultuado, a professora
fez a chamada restando apenas vinte quatro alunos e, assim os liberou as
09:41. Fim da aula.”

A escolha pela exposicdo desta aula foi pelo fato de ser possivel justificar alguns
resultados encontrados no instrumento de observacio de aulas (APENDICE 3) e também por
outras aulas terem apresentado alguns pontos semelhantes a esta, que causaram um
sentimento de extrema angustia, pois ficou nitido que o professor teve um grande esforco para
prepara-la, porém a opc¢édo pelo meio empregado, associados as caracteristicas da professora e
da turma, ndo favoreceram um bom ambiente de ensino-aprendizagem.

Notou-se varios pontos de falhas, iniciando pela discussdo dos objetivos, 0s quais ndo
foram apresentados, ficando os alunos sem saberem exatamente o que a professora pretendia
com aquele conteudo, do inicio ao final da aula.

No estudo realizado por Aquino e Puentes (2012a), resultados semelhantes foram
encontrados, em que os professores apresentaram dificuldades para elaborar os objetivos em
funcdo da formacgdo de competéncia, ndo apresentaram estratégias de aprendizagem capazes

de estimularem a criatividade e o processo individual e coletivo de producgéo (na maioria das
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aulas foram oferecidas escassas oportunidades para a reflexdo, troca e o desempenho de
atividades pedagdgicas).

Isto foi bastante preocupante, pois segundo Gauthier (1998), os dados existentes na
literatura ndo parecem convergir quanto a importancia que os professores parecem conceder
ao planejamento dos objetivos. Entretanto, hd um reconhecimento de que a determinacéo a
priori de fins e objetivos a serem atingidos facilita a aprendizagem dos alunos. Essa pratica
melhora o éxito deles a partir do momento em que os professores procuram explicitar e
especificar melhor os objetivos.

A escolha e explicitacdo dos objetivos deve ser feita em funcdo de um critério de
pertinéncia para os alunos, a fim de motiva-los a atender o nivel cognitivo desejado,
facilitando assim o processo de ensino-aprendizagem.

Tentando compreender melhor sobre a escolha e utilizacdo dos métodos e
procedimentos de trabalho pelos docentes, foi avaliado a adequacdo destes nas aulas

observadas, conforme GRAF. 18:

Estimula a busca independente do conhecimento
até chegar a esséncia e aplicagdo

Dirige o processo sem antecipar-se aos juizos e
6,66%
respostas dos alunos

Assume a aprendizagem dos métodos de ensino
como conteudo de aprendizagem e de formagdo 88,33%
profissional

81,66%

Os métodos formam atitudes cientificas e

W,
investigativas nos estudantes TE%

Os métodos e procedimentos respondem aos

objetivos e contetidos da aula 71,66%
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GRAFICO 18 — Frequéncia de adequacio dos métodos e procedimentos de tratamento nas

aulas observadas na pesquisa, UFTM — Uberaba (2011/2012). (n=60 aulas)
%=Frequéncia / (Classificacdo das adequac6es:insuficiente 0 — 33,9%; regular 34 -66,9%; bom 67 — 100%).
Fonte: A autora, 2013.
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Foi encontrado globalmente que 77,33% das aulas tiveram adequacdo dos métodos e
procedimentos de tratamento nas aulas observadas, ou seja, foram consideradas ‘“boas”,
porém ao avaliar separadamente cada item observado e confrontar as diferencas dos
resultados encontrados, notou-se limitacdes pertinentes a aula expositiva, em que o professor
conduzia a aula muitas vezes sozinho, ficando o aluno passivo, fato este que pode ser
observado quando em 44,44% das aulas, o professor antecipava as respostas dos alunos ou em
28,34% das aulas, em que os métodos e procedimentos ndo respondiam aos objetivos e
contetdos da aula (GRAF. 18).

Estes resultados vem ao encontro das conclusdes feitas por Aquino e Puentes (2010)
ao questionarem a autonomia desmedida dos professores na sala de aula, em que observa-se
no interior dessa uma docéncia tradicional, centrada na figura do professor e nos conteidos
ou, quando muito, nos proprios moldes da docéncia que deveria ser pensada e praticada na

educacgdo fundamental e no ensino médio. Os autores afirmam ainda que:

Essa precariedade na educagdo superior, no tipo de docéncia exercida,
perduram enquanto a universidade insistir em movimentar-se em uma
direcdo distorcida e perversa dominada pela privacidade das praticas
pedagdgicas, pela autonomia exagerada dos professores e pela fragilidade
dos mecanismos institucionais (AQUINO E PUENTES, 2010, p. 61).

Repensar a docéncia € uma condicdo emergencial, quebrar as barreiras da hegemonia
do professor em sala de aula também, mas, fazer com que ele cumpra suas funcdes é um
desafio maior ainda.

Uma dessas atribuicdes perpassa pelo planejamento, sendo a adequacdo do
cumprimento dos objetivos das aulas observadas um dos pontos de partida. Na GRAF. 19 os

pontos que envolvem estas questdes foram apresentadas.
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GRAFICO 19 — Frequéncia de adequagio do cumprimento dos objetivos das aulas observadas

na pesquisa, UFTM — Uberaba (2011/2012). (n=60 aulas)
% Frequéncia/ (Classificagdo das adequagdes:insuficiente 0 — 33,9%; regular 34 -66,9%; bom 67 — 100%)
Fonte: A autora, 2013.

Esta limitacdo em manifestacdo da clareza dos objetivos também foi observada em
outras aulas, pois em apenas 64% das aulas observadas os docentes manifestaram clareza nos
propositos, conforme apresentado no GRAF. 19.

Outro ponto critico observado foi o destaque da significacdo social e profissional da
nova aprendizagem proposta, em que apenas 50% dos docentes o fizeram adequadamente, o
que limitava o discente em compreender a real aplicagdo dos contedos abordados e
consequente desenvolvimento de habilidades.

O que destacou-se positivamente foi o fato de que nas aulas em que foram observados
a apresentacdo dos objetivos, estes estavam em concordancia com o proposito da disciplina.

Voltando a descri¢do da aula 23, outra verificacdo foi a inseguranca da professora,
talvez pela complexidade do tema ou pela inibicdo do método empregado nesta pesquisa
(observagdo). Mas o que ficou claro foi o0 modo que o conteddo fora apresentado, nédo
oportunizando e limitando questionamentos.

A professora estendeu-se em um mondlogo por aproximadamente trés horas aula,
apenas com duas interrup¢des. A primeira de um aluno solicitando calma, pois ndo estava

acompanhando o raciocinio e a outra, resultado da utilizacdo de um exemplo mais palpavel a



191

realidade, encorajando um aluno a interromper a professora com uma pergunta muito aquém
ao nivel do conteudo que estava abordado.

Notou-se que neste momento a professora suspirou aliviada, instigando a um
devaneio, como quem pensasse “que bom, alguém prestou atencdo no que eu estou falando”.
Pode parecer um pouco de ousadia, mas foi esse o real sentimento que despertou naquele
momento e, que os demais alunos também deixaram transparecer, como se este tipo de aula
estivesse presente em seus cotidianos, ou seja, a professora falava, o aluno fingia que
aprendia.

E complicado de responder se a observacio inibiu a professora, fazendo com que ela
abordasse o tema da maneira mais profunda, gerando inseguranca ou talvez pela vaidade de
tentar passar a sensacdo de que era muito dedicada ao assunto gque estava sendo estudado, mas
de qualquer modo, ficou claro as limitacdes da aula expositiva.

Essa inseguranca pode ter feito com que a professora acelerasse para evitar perguntas,
ou até mesmo, para dar tempo de concluir todo o excesso de conteldo que necessitaria ser
abordado naquela aula.

No estudo de Aquino e Puentes (2012a), também foi observado inseguranca na
maioria dos professores observados (75,5%), em que eles estavam sem condicGes temporais e
com escassas habilidades para a improvisacdo, optando, assim, por seguir o caminho
aparentemente mais facil, mais usado e, também, menos recomendavel: a aula tradicional ou
expositiva, organizando o ambiente com o grupo total, em disposicao frontal. Esse formato da
aula, centrada em contetdos (informac6es), foi 0 caminho mais transitado, talvez porque ele
libera o professor do planejamento mais rigoroso e o aluno de grandes esfor¢os. Aqui, 0
tempo atribuido é invariavelmente gasto em uma Unica e mesma tarefa: permanecer na sala
escutando o professor dissertar.

Na aula 23, observada nesta pesquisa, 0s contetdos nao estavam atingindo os alunos,
assim a reacdo deles foi a dispersdo, tanto para conversas paralelas, quanto para o transito
para fora da sala, lanches ou sono. Os mais dedicados passaram toda a aula copiando 0s
slides, mas apaticos aos acontecimentos.

Campos (2011, p. 42) relatou que situagdes similares, em que “Quando ndo se
consegue encantar os alunos, a sala de aula, carrega consigo uma marca de barbarie e tédio”,
sendo uma condicdo que depende de uma acgdo unilateral para obter o sucesso, como
visualizado na aula descrita acima.

A escolha da aula expositiva € extremante pertinente em diversas situacdes, mas €

fundamental que o professor tenha um olhar muito atento a fim de evitar uma monotonia e a
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dispersio dos alunos. E necessério saber a hora de parar, prosseguir ou até mudar, para que o
ambiente favorecga o aprendizado, como relatado abaixo:

Na sala de aula, como lugar-situacao, deve-se permitir trocas. Se o professor
ndo tem desenvolvido a sua sensibilidade para se fazer presente a situacdes
embaracosas, nas quais se colocam dilemas e incertezas para tomada de
decisdo, a sala de aula transforma-se em lugar-siléncio. Perdendo-se a
dimensdo interlocutiva dos sujeitos em aula-professor e alunos — na tecidura
dos acontecimentos, o professor deve discernir pela op¢do que contribua
para afirmar a sua agdo como ato pedagdgico em construcdo de saberes
(CAMPOS, 2011, p. 42).

E fundamental o uso da aula teérica, principalmente a fim de introduzir novos temas,
mas é preciso trabalhar diferentes métodos com diferentes niveis de complexidade para que
ocorra real assimilagéo.

Ficou claro o esforgo da professora em disponibilizar os textos previamente, que por
sua vez, ndo foram estudados pelos alunos, sugerindo falta de interesse ou inabilidade deles
por estarem em outra lingua. Talvez alguns até chegaram a ler, mas tiveram receio em falar e
debater quando indagados. Fatos como estes, que tendem a provocar uma frustracdo no
docente que sente ser em vao tal acdo, “Cabe ao professor observar em volta e perceber que o
mundo estd mudando muito rapidamente e que suas atitudes devem levar os alunos a uma
permanente mobilizagdo para aprenderem coisas novas” (CAMPOS, 2011, p. 42).

A outra questdo observada na aula 23, referiu-se a distribui¢do do tempo, durante trés
horas aula, o método empregado foi 0 mesmo, ficando mondtono e desinteressante. Na
préxima aula outro tema seria abordado, tornando-o Unico o contato dos alunos com o
conteudo, ficando a cargo deles estuda-los para a avaliacdo. Salvo aqueles que aceitarem o
convite de procurar a professora extra-classe para o aprofundamento do tema.

Com base nestas reflexdes, cabe destacar a fala de Antunes (2010), que recomendou
gue ndo existe alternativa, sendo fugir das raizes etimoldgica e buscar outros conceitos hum
sentido desejavel. Para o autor, a aula expositiva, somente € uma das maneiras de ensinar, mas

ndo €, e ndo pode ser a unica, pois:

Se um profissional ndo concebe situacOes de aprendizagens diferentes, para
se respeitar diferentes estilos de linguagens em seus alunos, e as suas aulas
gue ministra ndo fazem do aluno o centro do processo de aprendizagem, o
que eles estdo impingindo com o nome de aula ndo € aula verdadeira
(ANTUNES, 2010, p. 23).
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Percebeu-se que a professora dominava muito o assunto ministrado, porém a sele¢cdo
dos “conteudos”, o controle da “forma”, dos “métodos”, dos “meios”, limitaram a
interlocucdo e o aprendizado, trazendo inseguranca para a professora.

Assim, buscando compreender melhor estes aspectos, no GRAF. 20, foram analisadas

as adequac0es das formas de organizacdo da docéncia nas aulas.
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GRAFICO 20 — Frequéncia de adequacdes das formas de organizacdo da docéncia nas aulas

observadas na pesquisa, UFTM — Uberaba (2011/2012). (n=60 aulas)
% Frequéncia/ (Classificagdo das adequacdes:insuficiente 0 — 33,9%; regular 34 -66,9%; bom 67 — 100%)
Fonte: A autora, 2013.

Ao confrontar as informag@es da aula 23 com a analise da GRAF. 20, que abordou as
formas de organizacdo da docéncia, notou-se que em outras aulas também foi detectado
limitacbes quanto a forma organizativa que permitiria o controle dos componentes
individuais, o horério de aulas e o cuidado com os recursos disponiveis, além de nem sempre
permitir um clima psicoldgico adequado para a aula.

Vale destacar que especificamente nesta aula, quando a professora manifestou alguma
flexibilidade com exemplos, os alunos sentiam-se mais seguros em fazerem perguntas. Assim,
guestiona-se se realmente vale a pena para o professor, apenas expor o contelido sem a
participacao dos alunos? E a confianca de que realmente ocorreu aprendizado, como fica?

E consenso que ensinar ndo é apenas um processo de transmissdo de contedo.

Antunes (2010) acrescentou que ao se propor aulas expositivas podem efetivamente ensinar
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fatos, definicGes e conceitos. Entretanto, a aula deve permitir ao aluno a anélise da realidade
apresentada, a realizacdo de diagndsticos ou o desenvolvimento de novas habilidades. Se a

aula ndo favorece estas atitudes, indicam ineficacia no processo de aprendizagem, visto que:

[..] o conhecimento nem sempre precisa ser adquirido de forma logica e
sequencial. Muitas vezes a ordem psicolégica que trabalha com o impacto,
com o novo, com o conflito, com o problema, com o interesse, com a
motivacdo permite uma aprendizagem mais significativa. O conhecimento se
constréi em rede e ndo exclusivamente de forma linear (MASETTO, 2009,

p.6).

Esse mesmo autor considerou ainda que o docente que atua no ensino superior
geralmente ndo estd preparado para trabalhar um curriculo tdo diferente do tradicional, no
qual esta bem definido que ele seria o Unico responsavel pela matéria de sua disciplina e,
praticamente nada mais, assim, compreender novas propostas e assumir uma nova postura
profissional deve compor processos formativos (MASETTO, 2009).

Nas outras observacdes, também foi possivel acompanhar algumas aulas praticas ou

tedrico/préticas, conforme descrigéo:

“Aula 35

Turma: 3° periodo

Inicio da aula: 08:00

Namero de alunos presentes: 10

Método empregado: Aula préatica — visita técnica

Disposicéo da sala: N&o foi utilizado o ambiente da sala de aula e a turma
estava dividida (1/3) para realizacdo da visita, que aconteceu em trés dias
diferentes para atender todos os alunos da turma.

Descricdo: A aula iniciou na portaria do Hospital das Clinicas, onde a
professora falou sobre os objetivos da visita técnica e apenas reforgou
algumas informagdes que segundo ela j& havia feito na aula anterior.Como
a importancia dos cuidados com a roupa, o que deveria ser feito, condutas
adequadas para a visita, como comportar-se perante a equipe e pacientes.
Todos os alunos ja estavam presentes desde o inicio das instrugdes e
observaram prontamente a professora. Exatamente as 08:15, todos
entraram no hospital e foram direcionados pela professora nos setores
programados para a visita. Inicialmente a professora percorreu um setor
relacionados a parte administrativa, onde os alunos foram apresentados aos
funcionarios e um dos responsaveis pelo setor, explicou o que era feito ali.
Em seguida, acompanhado por uma funcionéria, a turma foi direcionada
até uma enfermaria, em que foi selecionado pela professora alguns
prontuarios dos pacientes que ali encontravam-se internados, estes foram
dividido entre os alunos presentes e solicitado aos mesmos que fizessem uma
breve leitura. Este procedimento durou cinco minutos, a fim de néo
tumultuar o servico. Em seguida, acompanhado pela funcionaria do setor
administrativo e mais dois responsaveis da enfermaria, foi realizada a
corrida de leito, neste momento, a professora e os alunos apenas
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observaram em silencio os funcionarios. Foram percorridos seis leitos e 0s
funcionérios, conversaram com o0s pacientes e discutiram condutas que
seriam realizadas. Apoés as visitas nos leitos, a professora e os alunos, foram
encaminhados para uma pequena sala e juntamente com a funcionaria que
acompanhou a visita, debateram sobre o que haviam acabado de vivenciar.
Foram abordados assuntos relacionado aos procedimentos que seriam
executados, condutas éticas e o modo que estava descrito alguns
procedimentos nos prontuarios. Em seguida a funcionaria despediu-se de
todos e a professora agradeceu a visita. ApOs a saida da funcionaria a
professora aproveitou para levantar aspectos positivos e negativos das
condutas observadas, procurando relacionar com os contetdos que ja
haviam sido discutidos na disciplina anteriormente. De modo geral, alunos
demonstraram bastante interesse, salvo a exce¢do, de duas alunas que
durante toda a visita ficaram por traz das demais, conversando assuntos
paralelos e no final ndo participaram do debate. A professora fez a chamada
e liberou os alunos as 09:30.

Vaérios aspectos foram interessantes nesta aula, o primeiro foi a motivacdo da maioria
dos alunos, ao demonstrarem um grande interesse pela aula que permitiu o contato direto com
a realidade profissional, ética e social.

Com esta aula, pode-se notar como a escolha das atividades de aprendizagem, ou seja,
os “métodos”, a “forma” e os “meios” podem interferir positivamente na motivagdo dos
alunos com relacdo com a aula, gerando desafios e de dificuldades que permitem aos alunos
viverem experiéncias que os ajudam a desenvolver melhores percepcbes da realidade que
poderdo vivéncia na carreira profissional.

Os espacos de aula ndo devem ser apenas as quatro paredes da sala na Universidade,
podem ser também outros ambientes, como os laboratorios, hospitais, acdes comunitarias, o
cinema, a fabrica, a rua etc., onde professores e alunos podem realizar e acompanhar
atividades que ensinem e promovam a aprendizagem. Quanto mais variado e plural for o
espaco, maiores sdo as possibilidades do aluno viver mais e melhores experiéncias pessoais.

As aulas, quando realizadas quase sempre no mesmo lugar fisico, podem tornar
tedioso e chato o processo. Por esse motivo, vale destacar que:

No momento da organizacdo didatica da aula, vale perguntar: que lugar
ocupa o aluno na instituicdo educativa e na sala de aula? A resposta é
simples. O aluno ocupa um espaco pedagdgico, na concep¢do de educagdo
como processo de formacgdo e emancipacdo humana. Desse modo, quando
se constréi um processo colaborativo de aula, é preciso realizar uma analise
do espaco fisico, levando em consideracdo as necessidades dos alunos e o
teor das atividades previstas (VEIGA, 2008, p. 289).

Vale destacar que esse € um método pedagdgico de aula centrado no aluno e na sua

aprendizagem em que o aluno tem a oportunidade de aprender envolvendo-se com a
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realizacdo de atividades que exigem dele, conhecimento além dos abordados em sala de aula,
gerando mudangas no seu processo de desenvolvimento da “atividade principal”, além de
outros aspectos, como a disciplina, concentracdo, perseveranca, imaginacdo, memoria e a
producéo de novos saberes, conhecimentos, habilidades, destrezas e competéncias.

Aulas interativas, como verificado na aula 35, foram bastante interessantes para os
alunos, porém vale apenas reforcar que apesar de serem um bom método de ensino, sugere-se
neste estudo que estas geralmente sdo poucas e escassas, Visto que apenas 27,52% (n=101)
dos discentes,relataram ja terem participado de visitas técnicas (TAB. 12).

Outro aspecto observado na aula 35 foi a avaliagéo da atividade que ocorreu logo em
seguida a visita, elencando pontos positivos e negativos, levando o aluno a refletir sobre os
acontecimentos e permitindo que eles criem suas proprias concepgdes sobre os fatos.

O controle e avaliacdo da aprendizagem nas aulas, também foi um dos aspectos

avaliados nas dimensdes, conforme apresentado no GRAF. 21.
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GRAFICO 21 — Frequéncia de adequago do controle e avaliacio da aprendizagem nas aulas

observadas na pesquisa, UFTM — Uberaba (2011/2012). (n=60 aulas)
% Frequéncia/ (Classificagdo das adequagdes:insuficiente 0 — 33,9%; regular 34 -66,9%; bom 67 — 100%)
Fonte: A autora, 2013.

Ao comparar esta aula (35) e as demais observadas, notou-se que ela exemplificou
bem os resultados encontrados, em que o professor controlou adequadamente as tarefas de
aprendizagem, guiando os alunos para 0 autocontrole e autoavaliagdo dos resultados,
apresentando corre¢fes nas respostas do alunos e analisando os resultados do processo,
conforme FIG. 21.
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Notou-se ainda nas observacdes das aulas, de maneira bem ampla, grande preocupacéo
com 0s processos avaliativos. Este fato sugeriu que devido a propria demanda ética e de
responsabilidade profissional que os cursos pesquisados exigem que o0s cuidados com 0s
processos avaliativos fossem rigorosamente monitorados e acompanhados.

Outra aula escolhida para embasar esta discusséo, tratou-se de uma que conciliou
teoria e pratica. Destacou-se pelo fato de que a Professora no dia anterior encaminhou todo o
roteiro de aula exigindo uma leitura prévia. No inicio da aula, refor¢cou o tema e 0s objetivos,

assim destacados:

“Aula 52

Inicio da aula: 07:10

NUmero de alunos presentes: 22

Método empregado: Aula tedrica e préatica, com uso de datashow e
laboratorio

Disposicdo da sala: Primeiro momento os alunos estavam sentados em
semi-circulo, com a professora a frente. Segundo momento da aula a turma
foi dividida em grupos de quatro e cinco alunos.

Descricdo: A aula iniciou com a professora realizando a chamada. Em
seguida, foi apresentado aos alunos os objetivos da aula e como a aula seria
estruturada: a primeira etapa da aula, constou da apresentacdo dos
instrumentos, reagentes e equipamentos, suas defini¢oes, funcdes e modo de
uso e; no segundo momento os alunos foram divididos em grupos para
manipularem os instrumentos e realizarem um procedimento préatico.E assim
sucedeu. A professora iniciou sua fala (7:20), apresentando os slides com as
defini¢Bes, seguidas das fungdes e em seguida, ela apresentava aos alunos o
instrumentos e equipamentos, mostrando como funcionavam, porém neste
momento da aula, somente a professora manipulava os mesmos. Durante
todo o periodo de apresentacao a professora trouxe exemplos simples, a fim
de facilitar a compreensdo do conteldo e também direcionava perguntas
aos alunos (chamando-os pelos nomes), aguardando as respostas e
corrigindo ou complementando as mesmas. Outra observacdo foi a
utilizagdo de conteldos de outras disciplinas e exemplos préaticos da
profissdo, para complementar e despertar o interesse da turma. Boa parte
dos alunos participavam com perguntas, as quais eram prontamente
respondidas pela professora, que aproveitada a oportunidade para
aumentar a complexidade das informagfes e introduzir novos conteddos.
Notou-se que a professora, utilizou os slides apenas para direcionar a fala,
mas ela ndo ficou lendo as informacgdes e complementou muito mais do que
estava exposto. Ao fim da apresentacdo dos slides a professora indicou em
qual bibliografia os alunos encontrariam aquelas informacdes. Esta
dindmica durou quarenta minutos (8:00), porém em alguns momentos a
professora teve que interromper pedindo siléncio aos alunos que estavam
com conversa paralela e quatro alunos chegaram atrasados. Em seguida a
professora deu um intervalo de 10 minutos para os alunos e solicitou que em
seguida os mesmos direcionassem para o laboratério. No laboratorio (8:10)
os alunos foram divididos em grupos e solicitados que estivessem em m&os o
roteiro contendo procedimentos a serem executados e um questionario, que
segundo a professora, foi encaminhado previamente aos alunos. A
professora iniciou a pratica fazendo a leitura de todo o roteiro, orientando
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os alunos sobre os cuidados necessarios, 0s custos dos equipamentos, de
modo a inibir acBes inadequadas e recapitulou alguns aspectos necessario
para o manuseio dos mesmos. Em seguida, com o auxilio do técnico do
laboratério, iniciou a distribui¢do dos reagentes para cada grupo de alunos
e passou em cada grupo refor¢cando as informac@es e tirando ddvidas. Os
alunos executaram os procedimentos e depois responderam o questionario,
que segundo a professora seria discutido na proxima aula. Esta atividade
durou aproximadamente uma hora e meia (9:45). Fim da aula, nimeros de
alunos presentes:vinte e seis alunos.

Especificamente nesta aula, a professora tomou um grande cuidado em valorizar,
durante todo o periodo, os objetivos, de modo que foi apresentado simultaneamente a fala os
instrumentos e equipamentos, destacando sua origem histérica, funcdo, seu modo de
utilizacdo e caracteristicas gerais de uso. Ao final da aula os alunos manipulavam e executam
alguns procedimentos préticos no laboratorio.

Considerou-se que os “meios” utilizados favoreceram significantemente a aula,
gerando grande interesse e participacdo dos alunos, apresentando questionamentos que eram
respondidos prontamente e quando estes ndo aconteciam, a professora encarregava-se sempre
de questionar os alunos e fazer referéncia a outros conteiidos de outras disciplinas afins.

Com a finalidade de avaliar a adequacdo da utilizacdo de meios de ensino nas demais

aulas, a GRAF. 22 apresentou estes resultados.
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GRAFICO 22 — Frequéncia de adequacdo da utilizagdo de meios de ensino nas aulas

observadas na pesquisa, UFTM — Uberaba (2011/2012). (n=60 aulas)
% Frequéncia/ (Classificagdo das adequacdes:insuficiente 0 — 33,9%; regular 34 -66,9%; bom 67 — 100%)
Fonte: A autora, 2013.

Ao confrontar as informagdes da aula 52, com o que foi analisado globalmente,

percebe-se que a utilizacdo de meios de ensino pelos demais professores, assim como neste
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relato de aula, foram avaliadas positivamente, no que refere-se a adequacdo das exigéncias do
contetido da aula, dos recursos tecnoldgicos e bibliogréaficos, conforme o GRAF. 22.

Nota-se que, pelo fato da aula tedrica ser acoplada a pratica, facilitou muito o
entendimento dos alunos, pois 0 assunto abordado nédo foi distante da realidade, sendo algo
palpavel, fazendo com que o interesse pelo assunto aumentasse, principalmente no ambiente
do laboratorio.

Masetto (2009), ao abordar a constituicdo dos curriculos, considerou e valorizou
programas em que 0 aluno entra em contato direto com a realidade profissional, em graus
crescentes de complexidade, desde o primeiro ano de faculdade, superando a exigéncia dos
pré-requisitos tedricos para se conhecer e se compreender a realidade profissional, pois isto
valoriza o espaco profissional como excelente ambiente para aprendizagem. Teoria e pratica
podem estar integradas facilitando a constru¢do do conhecimento, planejados e de forma
integrada.

Outro aspecto interessante na aula 52 foi o fato da professora ndo ficar presa a leitura
de slides e aproveitar as oportunidades para introduzir novos contetdos, tentar relacionar o
assunto com outros contetidos, ao campo profissional e sempre aumentar a complexidade das
informacdes. Isso fez com que os alunos visualizassem a aplicacdo pratica do assunto que
estava sendo tratado.

A medida que a professora interagia com a sala fazendo perguntas e os alunos
respondiam, tornou a aula mais dindmica e permitiu que os alunos também fizessem
guestionamentos. Outro aspecto interessante, na aula pratica, foi o fato do atendimento
individual aos alunos aumentando o contado entre professor e aluno e facilitando a
interlocucdo entre eles.

O roteiro que foi respondido em grupo para ser retomado na proxima aula também foi
uma estratégia interessante, a fim de aumentar a fixacdo dos contetdos e permitir a retomada
na aula seguinte.

Nota-se que nesta aula a professora conseguiu adequar logicamente os contetdos com
0s critérios necessarios para a formagdo no ambito da disciplina, assim como estabelecer
relagOes, distribuir adequadamente o tempo, apresentar tarefas em acordo com os objetivos
propostos no inicio da aula, permitindo que os alunos participassem e extraisse suas
conclusdes, além de indicar antecipadamente a aula as referéncias, permitindo o estudo
independente dos alunos.

Estes aspectos também foram avaliados no GRAF. 23, que avaliou a adequaco da

selecdo e tratamento dos contetdos.
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GRAFICO 23 — Frequéncia de adequacio da selegdo e tratamento dos contetidos, nas aulas

observadas na pesquisa, UFTM — Uberaba (2011/2012). (n=60 aulas)
% Frequéncia/ (Classificagdo das adequacdes:insuficiente 0 — 33,9%; regular 34 -66,9%; bom 67 — 100%)
Fonte: A autora, 2013.

Com relagdo a adequacdo da selecdo e tratamento dos contetdos, também foi
observada na maioria das aulas, com excec¢do da indicacdo adequada da bibliografia béasica e
complementar e, outras fontes de informacdo de modo a orientar adequadamente o estudo
independente, conforme 0 GRAF. 23.

Outro ponto que mereceu discussdo na aula 52, foi o0 comportamento dos alunos, pois
ndo somente nesta, como em boa parte das aulas observadas, 0 comportamento dos alunos
interferiram no bom andamento da aula. Como ja apresentado, varios fatores podem ter
interferindo neste comportamento que poderiam ser provenientes desde a escolha inadequada

do “método”, como a organizagdo das “formas” e “meios”.

120%
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Porém, cabe retomar um aspecto citado por 68,57% dos docentes (TAB. 6), que para
melhorar suas aulas seriam necessarios alunos mais comprometidos com 0 ensino, assim
como a permanéncia dos estudantes na sala de aula e a participacao nas atividades propostas.

Isto demonstrou que o processo de ensino-aprendizagem deve ser reciproco, de modo

a motivar tanto docentes como discentes, pois,

Em uma aula, professor e aluno aprendem, e aprendem num processo de
interacdo entre eles. Sem ddvida, temos clareza que em uma aula as fungoes
e papéis de professor e aluno sdo diferentes. O que permite a interacdo de
ambos numa situacdo de aula é que ambos estdo aprendendo e toda
aprendizagem se faz numa interagdo com 0 outro, seja este outro uma
pessoa, Seja um grupo, seja uma coletividade, seja 0 mundo em suas
estruturas fisicas, geograficas, histéricas, sociais, antropolégicas, culturais,
organizacionais. Sempre que aprendemos, aprendemos numa interacdo com
o outros (MASETTO, 2009, p. 23).

Assim, cabe a ambos envolvidos a responsabilidade com a aula, pois trata-se de
individuos adultos em um ambiente universitario, em que a busca pelo conhecimento deve ter
prioridade. A aula conforme descreve Masetto (2009, p. 21), “¢ o tempo e espago do
professor e do aluno” e ambos precisam proporcionar um ambiente colaborativo para que a
aprendizagem aconteca.

J& o professor deve ter como responsabilidade planejar atividades, estudos, aplicacoes
praticas, estratégias, técnicas avaliativas, interacdo com os alunos, trabalhos em equipe em um
ambiente dindmico e de trabalho de modo a incentivar o aluno a desenvolver sua
aprendizagem. Ao aluno cabe uma atitude ativa de participacdo, de realizacdo das atividades,
de perguntar, de debater, trocar informacdes, de ser alguém atuante durante a aula para
realmente aprender (MASETTO, 2009).

Essa dindmica somente tornar-se-a possivel com o planejamento e com o devido
preparo didatico-pedagdgico docente, de modo a instrumentaliza-los para promover condi¢oes
de trocas em atividades de pesquisa, de ensino, de debates, de intervencdes na busca pela

solugéo de problemas.
6.4 Autoavaliacdo docente
Com o intuito de compreender melhor como o docente entende a sua préatica

pedagdgica e a suas atividades relacionadas a gestdo da matéria e a gestdo da classe, apos a

observacdo das aulas, foi entregue a eles o Instrumento 4 (APENDICE 4), para que estes
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respondessem autoavaliando o planejamento e a execucdo da aula que tinham acabado de
ministrar. Vale destacar que os 15 docentes participantes da observacdo da aula responderam

apenas uma vez.
Assim, no GRAF 24, foi explicitado as dimensbes com seus respectivos indicadores,

em que os docentes participantes da pesquisa se autoavaliaram.
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GRAFICO 24 — Frequéncia da auto avaliagdo docente, sobre a sua pratica, respondida pelos
participantes das observacdes de aulas realizadas na pesquisa, UFTM — Uberaba (2011/2012).

(n= 15 professores)
% Frequéncia/ (Classificagdo das adequacdes:insuficiente 0 — 33,9%; regular 34 -66,9%; bom 67 — 100%)
Fonte: A autora, 2013.

Com base nos resultados apresentados (GRAF. 24), foi possivel verificar que quase
todos os itens foram bem avaliados, com excecdo das atividades de aprendizagem, em que
apenas 50% dos docentes a consideraram limitante ao prepararem suas aulas.

No estudo realizado por Aquino e Puentes (2012a), ao se autoavaliarem, o0s
professores relataram muitas outras fragilidades que nédo foram relatadas nesse estudo, como
ao fato das maiores necessidades didatico-pedagdgicas que os professores identificam
estavam relacionadas com o planejamento, execucdo e avaliagdo da classe. Os professores

estavam focando a sua atencdo na matéria e esquecendo dos alunos e da turma. Relataram
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ainda ndo saberem lidar com o conjunto de regras e de disposi¢des necessérias para criar e
manter um ambiente favoravel ao ensino e, sobretudo, a aprendizagem.

As atividades de aprendizagem devem ser simples e familiares aos alunos. De acordo
com Doyle (1990 apud Gauthier et al., 1998, p. 247), “uma boa parte do problema
representado pela gestdo da classe parece ser resolvido com a selecdo de atividades e de
tarefas apropriadas para o inicio das aulas”. Normalmente, com o tempo, os alunos passam a
incorporar as rotinas de trabalho durante a aula. Dessa maneira, recomenda-se que 0S
professores introduzam novas ac¢Ges, com aumento no nivel de exigéncia, de tal modo que
todas as atividades regulares passem a ser rotinizadas.

Segundo Gauthier (1998), a implantagdo e a manutencdo das atividades de ensino-
aprendizagem devem ser regras de gestdo da classe em forma de rotinas e de procedimentos,
para assim contribuem tanto para a ordem, quanto para a realizacdo do trabalho por parte dos
alunos. A manutengdo das regras ajuda a reduzir a ocorréncia de comportamentos
perturbadores e influencia de maneira positiva no bom desempenho da escola.

As regras e procedimentos utilizados pelos professores devem ser concretos, explicitos
e funcionais. Isso significa que os diferentes elementos que fazem parte da aula devem ser
explicados claramente, bem como ensinados os sinais de inicio e fim das atividades e
repetidos os procedimentos de atuacdo. E necessario que o professor desenvolva as suas
capacidades e a vontade para agir em circunstancias diversas, além de estar preparado para
reacao de equilibrio para corrigir os alunos quando as regras sao violadas.

De acordo com Gauthier (1998), a rotinizacdo das atividades ajuda a fixar
determinados comportamentos e reduz a soma das informagdes que devem ser avaliadas,
decididas ou manipuladas pelos professores. Além disso, a utilizagdo de rotinas libera tempo e
energia para outras atividades.

O processo de rotinizacdo das atividades favorece a manutencdo da ordem da classe
durante as aulas, porque diminui a indeterminacdo da situacdo de aprendizagem e porque
reduz a ocorréncia de interrupg¢fes. Sendo assim, nota-se que professores melhores preparados
dedicam menos tempo e esfor¢o & gestdo da classe, pois eles controlam de maneira mais
eficiente a sala.

A capacidade do professor para estabelecer as regras e procedimentos desde o inicio
do ano letivo deve ser considerada com muito cuidado e importancia, porque o clima de
ordem criado favorece 0 melhor empenho dos estudantes nas atividades durante todo o ano.

A lacuna detectada neste estudo com relacdo as atividades de aprendizagem sugere

limitacOes didaticas e pedagdgicas no processo formativo destes docentes.
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Este aspecto também foi observado em varios outros estudos, por exemplo no trabalho
intitulado “Formacgao pedagdgica de professores de Nutri¢ao: uma omissao consentida?”, que
revelou que apesar dos novos papéis preconizados pelas Diretrizes Curriculares Nacionais aos
profissionais de Nutricdo, apresentaram pouca atencdo com o desenvolvimento docente para
atuacdo nos novos cendrios. Além disso, a autora ponderou que um dos desafios da formacéo
de nutricionistas é a formacdo pedagogica dos professores, que precisam ter uma visdo global
da profissdo docente. Para isso, deve-se enfrentar o problema do desenvolvimento de
programas de formacdo docente de forma constante, pois se “faz necessaria uma nova
dindmica de atuacdo docente, perante as complexidades do mundo atual, e também que possa
propiciar aos alunos as ferramentas intelectuais essenciais para uma atuacdo profissional
competente.” (COSTA, 2010, p. 103).

Este mesmo autor afirmou ainda que as instituicbes de ensino de Nutricdo devem
“reconhecer ao fato de que o professor ndo foi formado para ensinar”, e assim talvez possam
contribuir para mudar essa situacdo, pondo o desenvolvimento docente como “caminho da
educacdo em nutricdo, na direcdo propicia a construcdo de novos patamares de desempenho
profissional na area” (COSTA, 2010, p. 104).

Desse modo, considera-se neste estudo a necessidade da construgcdo de um processo
continuo de formacdo dos docentes da area da saude na IES pesquisada, atendendo as
peculiaridades apresentadas a fim de que estes produzam e transmitam tanto 0s seu saberes ja
construidos com a pratica, mas que possam refletir coletivamente e de forma inovadora em
novas propostas para melhoria da qualidade do ensino oferecido, com visdo em preencher as

lacunas aqui apresentadas.

6.5 Consideracdes parciais

Das observac6es do conjunto de aulas, foram pontuados elementos que manifestaram-
se em termos gerais, conforme descrito a seguir:

" Apesar dos métodos de ensino observados terem sido limitados, sugerindo falta
de preparo didatico, quando bem empregados, estes em sua maioria estimularam a busca do
conhecimento, formagéo profissional e responderam aos objetivos propostos para o contetido
da aula.

" A aula expositiva foi a estratégia de ensino mais predominante no estudo, onde

a logica de apresentacdo dos contetdos foi centrada no professor. Porém notou-se grande
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diversificacdo na qualidade destas aulas, verificando que o professor foi a peca fundamental
para o favorecimento do processo de aprendizagem.

" Foi observado pouca utilizacdo de trabalhos, exercicios, leituras
complementares ou atividades em grupos na sala de aula e, quando utilizadas, ndo eram
desenvolvidas seguindo técnicas especifica e ocorriam de forma livre, com falta de
sistematizacéo e orientacéo precisa das tarefas, induzindo a disperséo dos alunos.

" Notou-se limitacGes no processo de interdisciplinaridade, ou seja, na integracédo
dos conteudos apresentados nas aulas, com outras aulas ou disciplinas do curso ou area.

" Verificou-se facilidade dos docentes em integrar os conteldos com valores,
habitos e condutas profissionais, sugerindo grande facilidade de aplicabilidade dos contetdos
com a prética profissional.

. Apesar de observado grande esforco docente no preparo das aulas, nem sempre
0 método empregado favoreceu um ambiente de aprendizagem.

" De maneira ampla, observou limitagdes quanto a forma de organizacdo das
aulas, nos recursos disponiveis, sugerindo consequentemente dificuldades no modo de
motivar os alunos para a significacdo social da profissdo, apresentando dificuldades em atingir
0s niveis cognitivos, afetivos e psicomotores que a aula exigia.

" Quanto aos conteidos notou-se grande preocupacao docente, tanto no que diz
respeito a sua apresentacdo, adequacdo curricular, fundamentacdo cientifica e formacéo
profissional, sugerindo que os docentes consideram como foco das aulas o contetido preciso.

. Foi constatado que as aulas que mais motivavam os alunos foram aquelas que
permitiram um contato direto com a realidade profissional, pratica, ética e social, sugerindo
atividades préticas associadas com tedricas, sdo mais “eficientes” no processo de ensino-
aprendizagem.

. Verificou-se que as aulas praticas, favorecem a comunicacdao entre aluno e
professor.

Notou-se grande preocupacdo dos docentes com 0s processos avaliativos nas aulas
observadas tanto na analise dos resultados das aulas, como no adequado direcionamento dos
alunos para os resultados e controle das atividades. Porém, apesar destas observagdes terem
sido feitas quando os docentes se autoavaliaram, estes se consideraram limitados no
planejamento da atividades de aprendizagem, sugerindo inseguranca e limitacdes didaticas,
mas devido a prépria demanda ética e de responsabilidade profissional que os cursos

pesquisados exigem, estes cuidados séo rigorosamente monitorados e acompanhados.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Diante das reflexdes apresentadas neste estudo, foi possivel refletir sobre os elementos
que constituem as atividades dos docentes dos cursos da area de salde da UFTM e apresentar
uma proposta metodoldgica em construcdo para formacao docente.

Baseado no levantamento bibliogréafico, identificou-se que o ensino superior no Brasil,
desde a sua génese até a atualidade, foi marcado por diversos interesses governamentais
controversos, religiosos, politicos, econémicos de controle e expansionistas, que tem
influenciado as a¢Ges tomadas sem atenderem realmente as necessidades das Universidades.

Especificamente na IES estudada, notou-se que ndo existe uma politica especifica para
a capacitacdo docente no seu exercicio profissional, seguindo apenas aos critérios
estabelecidos nas legislagdes nacionais, que determinam que esta formacdo devera ser em
nivel de pds-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado, 0 que nem
sempre é suficiente, conforme sugere os resultados apresentados na pesquisa.

A proposta metodoldgica apresentada, de formacgéo em servico, coletiva e continua, foi
adaptada a realidade dos docentes participantes da pesquisa, baseado no pressuposto de que a
qualificacdo docente articulando teoria, pratica, pesquisa e contexto social, possibilita uma
valorizacéo e implementacdo de uma atitude critico-reflexivo como elemento vital num fazer
pedagdgico situado como pratica social.

Como primeira etapa da proposta metodoldgica, os dados levantados, sugerem
limitacdes didatico-pedagdgicas e necessidades proprias que se inserem no cotidiano
profissional, exigindo, portanto, acdes formativas direcionadas com foco na pratica e com o
intuito de mobilizar diferentes metodologias e habilidades essenciais. Destacou-se que 0s
docentes estdo em diferentes fases nas suas carreiras e que ndo sdo acompanhados
pedagogicamente.

Apesar dos docentes ja terem participado de cursos com cunho didatico-pedagogicos,
guando os fizeram, foi em sua maioria fora da IES, desarticulados com a préatica e
isoladamente, sugerindo que o processo formativo na IES precisa ser aprimorado.

Outros aspectos observados tém a ver com os documentos institucionais, que nada
mais sdo do que as ferramentas politicas que norteiam a organizacdo da Universidade,
direcionando a comunidade académica em suas a¢Bes. Os docentes, assim como os discentes,
apresentam limitagdes no uso destas ferramentas, em sua maior parte de maneira

insatisfatoria, principalmente os discentes que relataram pouca participacdo na elaboragéo
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destes, pouco conhecimento da acessibilidade e disponibilidade, o que torna dificil sua
utilizagdo, prejudicando o0 senso critico e por, consequéncia, limitando articulagdes no
contexto da Universidade.

Quando indagados sobre a capacidade da infraestrutura organizacional para atender as
necessidades dos docentes e discentes de modo a favorecer o processo de ensino-
aprendizagem, verificou-se que a mesma foi considerada boa pelos participantes da pesquisa,
mas sugerindo que ainda necessita de adequacdes. Além disso, os resultados mostraram que a
infraestrutura pode influenciar diretamente na motivacdo do aluno para o estudo e do
professor para o exercicio da docéncia.

A participacdo em atividade extraclasse foi classificada como ruim pelos discentes, 0
que € preocupante, visto que esta condicdo pode limitar o processo educativo.

O apoio da Universidade para o trabalho docente e para o estudo discente teve
resultado satisfatério, indicando que a IES tem interesse em aprimorar suas acles e
demonstrando abertura para novos projetos voltados para melhoria da qualidade do ensino.

Junto ao apoio que a IES tem oferecido, como ponto positivo, foi observado que na
opinido dos discentes o planejamento didatico metodolégico € satisfatério. Cabe destacar que
este item tem relacdo direta com o trabalho do professor, que em meio ao contexto politico e a
infraestrutura disponibilizada, tem tentado exercer seu papel de mediador do processo de
ensino-aprendizagem.

Verificou-se na pesquisa que existe interesse por parte dos professores em
aprimorarem sua formacdo pedagdgica, porém nem sempre o fazem, as vezes por falta de
oportunidade ou de interesse. Quando é feito, nem sempre atende as expectativas, ndo sendo
portanto o docente o Unico responsavel por sua formacao, sendo a IES também coadjuvante
neste processo.

Outros aspectos elencados referentes aos conhecimentos, saberes e competéncias
docentes apontam que os professores tém preferéncia e utilizam frequentemente a aula
expositiva, apesar de relatarem que tentam diversificar os meios (recursos didaticos) em suas
aulas; que apesar das limitacGes para trabalharem com a interdisciplinaridade apresentaram
grande facilidade em integrar os conteddos com valores, habitos e condutas profissionais,
sugerindo aplicabilidade com a pratica profissional. Porém necessitam aprimorarem a gestdo
da classe, da aula, com planejamento adequado, estruturacdo dos objetivos e a utilizagédo
destes; que precisam melhorar suas estratégias de ensino, no que diz respeito a forma de

organizacdo das aulas, nos recursos disponiveis de modo a atingir os niveis cognitivos,
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afetivos e psicomotores que a aula exige; que apresentaram preocupag¢do com 0s conteldos,
tanto no que diz respeito a sua apresentacao, adequacdo curricular, fundamentacao cientifica e
formacéo profissional; que preocupam-se com 0s processos avaliativos nas aulas observadas
tanto na analise dos resultados das aulas como no adequado direcionamento dos alunos para
os resultados e controle das atividades, além de valorizarem significantemente a pesquisa, em
detrimento as demais areas de atuagao.

Outros aspectos relacionados a aula e como ela tem se estruturado no dia a dia dos
docentes e discentes da area da salde apontaram para a importancia da formagdo continuada
em servico dos docentes da &rea da salde, com acBes voltadas para especificidades dos
saberes docentes, buscando coletivamente novas possibilidades de acOes, visto que estes
esforcam-se para oferecer o melhor na sala de aula, mas que ainda apresentam limitagdes no
contexto didatico.

Desse modo, sugere-se estabelecer politicas formativas que motivem a participacdo
docente, visto que as poucas iniciativas elencadas precisam de aprimoramentos e que a IES
encontra-se em um momento de reconfiguracdo de suas politicas internas, buscando atender
as demandas sociais e politicas emergentes no Pais, mas ainda necessitam efetiva-las,
principalmente, no que diz respeito ao processo de formag&o continuada docente.

Assim, com base nas dimensdes e indicadores de observacdo de aula, detecta-se a
importancia da criacdo de um espaco de capacitacdo coletivo e permanente que permita
discussdes, sobre a problematica “necessidades didatico e pedagdgicas dos professores a area
da saude”, bem como docéncia universitaria, objeto principal deste estudo.

Desse modo, espera-se que com essa tese tenha sido possivel refletir sobre as
necessidades de implementacdo de acdes de formacdo continuada para docentes da area da
salde na UFTM, buscando a formacdo de competéncias com vista a uma futura aplicacao
pratica, elevando o nivel de atuacdo profissional, bem como o nivel de ensino universitario.
Considerando que esta formacdo deva constituir-se em um espago de producdo de novos
conhecimentos, de troca de diferentes saberes, de repensar e refazer a pratica do professor.

Portanto, conclui-se que o caminhar no processo da docéncia e do desenvolvimento
profissional se d& pela preparacdo pedagogica, exigindo intencionalidade, envolvimento,

disponibilidade para mudancas e possibilidades e interesse institucional.
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9. APENDICE 01

INSTRUMENTO DOCENTES

A Universidade Federal de Uberlandia (UFU), por intermédio da Faculdade de Educagdo — FACED e do Programa
de Pds-Graduacéo em Educagéo, com a cooperagdo da Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM), esta realizando
uma pesquisa de Doutorado intitulada “DIAGNOSTICO DE NECESSIDADES DIDATICO PEDAGOGICAS DE
PROFESSORES UNIVERSITARIOS” com o intuito de identificar e analisar as necessidades formativas a partir da avaliagdo
dos principais indicadores de desempenho de suas fungdes docentes. As informacBes coletadas serdo apresentadas
coletivamente, resguardando a identidade dos entrevistados, conforme orientacdes do Conselho Nacional de Salde,
Resolucdo 196. Agradecemos desde j& a sua participacdo, Luciene Alves (Doutoranda em Educacdo, FACED, UFU),
Prof.Dr. Roberto Valdés Puentes (Orientador, UFU).

I- CARACTERIZAGAO

A- ldade: B- Género: [J Masculino ] Feminino

C- Situacéo conjugal: [1 Solteiro (a) [J Casado (a) / amasiado (a) U Divorciado ()
0 Vilvo (a)

D- Renda familiar: R$ E- NUumero de dependentes financeiros:

F- Origem (UF):

G- Escolaridade
Pai: [0 ndo possui [ fundamental [1 médio [ graduacao [ p6s graduagdo
Mé&e:[1 ndo possui [] fundamental [ médio(] graduacéo [ pds graduagéo

II- FORMAGAO E EXPERIENCIA PROFISSIONAL

A- Graduagdo em:

B- Ano de concluséo da graduacdo: [ Graduagdo [ Bacharelado
O Licenciatura [ Tecnélogico

C- Maior titulagdo: [1 Especialista [ Mestre (Acad.) [J Mestre (Prof.) [ Doutor (a)
[ P6s doutor (a)

D- Especifique a area da maior titulag&o:

E- Tempo que atua como docente:  Ensino superior:
Outros niveis de ensino: Quais:

F- Data de entrada na Instituicdo (mm/aa):

G- Vinculo: [ Substituto [ Efetivo [ Visitante — Carga horariasemanal: 0 20h [ 40h  [140h DE

H- Qual categoria o Sr.(a) se encontra dentro do plano de carreira?

] Assistente | [ Assistente 11 [ Assistente 111 ] Assistente IV
01 Adjunto | [0 Adjunto Il [0 Adjunto 111 00 Adjunto IV
[ Associado | [ Associado Il [0 Associado IIl [ Associado 1V [ Titular

I- Trabalha em outro local: [ N&o [ Sim, funcéo que realiza? ,
Motivo: [1 realizacdo profissional 1 complementacéo salarial [ outro, qual?

J- Ja trabalhou em sua &rea de formagéo basica? oNao oSim Tempo:




224

I11- FUNCOES NO ENSINO SUPERIOR

A- Cargo/funcédo: [ Professor graduacdo [J Professor pés-graduacdo [J Coordenador de curso

[ Outros, quais

B- Carga horaria semanal dedicada ao: Ensino h Pesquisa h

C- Disciplinas que ministra:

Extensao h

D- Total de alunos no momento:

E- Total de alunos orientandos: TCC Iniciagdo Cient.:

F- Qual categoria se enquadra:
1 Apenas professor

[ Professor e pesquisador

(1 Professor e estudante (ainda estdo em formacgéo)

(1 Outro(s)

Stricto Sensu:____

Outras____h

[ Professor e profissional (exercem outras atribuigdes)

IV — SOBRE AS CONDIGOES PARA DESENVOLVER SEU TRABALHO, RESPONDA SOBRE:

A- Forma de disponibilizacdo dos documentos:

DOCUMENTOS

Online

Impresso

Midia
eletrénica

Nao é

disponibilizado

N&o sei
responder

Regimento Institucional

Plano de Desenvolvimento Institucional

Projeto Pedag6gico do Curso

Planos de disciplinas

B- Acessibilidade aos documentos:

DOCUMENTOS

Fécil
acesso

Acesso
limitado

Dificil
acesso

Sem
acesso

Regimento Institucional

Plano de Desenvolvimento Institucional

Projeto Pedagogico dos Cursos

Planos de disciplinas

C- Conhecimento do contelido dos documentos:

DOCUMENTOS

Néo

Sim

Seu grau de conhecimento

Regimento Institucional

2

516 |7

8

10

Plano de Desenvolvimento Institucional

2

10

Projeto Pedagogico do Curso

o| O] ©

w| W w

2

R

10

Planos de disciplinas

0

| | e e

2|3

4

516 |7
516 |7
516 |7

8
8
8

©O| ©| ©| ©

10

(marque com X nos nimeros considerando 0 péssimo---10 excelente)

E- O Sr.(a) participou na elaboracéo ou reestruturagdo dos documentos:

DOCUMENTOS

Nao

Sim

Seu grau partici

Regimento Institucional

3

415]|6

10

Plano de Desenvolvimento Institucional

3

4

10

Projeto Pedag6gico do Curso

o|o|o

R
N N[N

3

10

Planos de disciplinas

0

1123

5|6
415]|6
415]|6

D
NN~ NS
D
o

Q| 00| 00| o
O©|©O|©V|©

10

(margue com X nos ndmeros considerando 0 péssimo---10 excelente)

E.1- Para aqueles que a resposta foi negativa, responda:

DOCUMENTOS

Por que?

Regimento Institucional

Plano de Desenvolvimento Institucional

Projeto Pedag6gico do Curso

Planos de disciplinas




225

F - Para estruturacdo das disciplinas e ou atividades pelas quais vocé é responsavel, se baseia em: ) Sua
experiéncia profissional [ Literatura cientifica ) Bases de dados cientificos [J Diretrizes
Curriculares [ Projeto Pedagogico do Curso

[ Revistas e livros populares ) Outros

G- Como o Sr.(a) classificaria a organizacdo e o planejamento didatico-metodolédgico na sua Instituicdo? 0
Otimo [ Bom [JRegular [ Insuficiente

V — MOTIVAGAO PROFISSIONAL

A- Qual a sua preferéncia de atuacdo na Instituicdo:
0 Ensino [JPesquisa [ Extensdo [] Qutro (a)

B- Como se sente: [] motivado(a) ] pouco motivado(a) [l desmotivado (a),
por que:

C- Com que periodicidade se prepara do ponto de vista didatico-metodoldgico:
[ Semanalmente  [J Quinzenalmente [J Mensalmente [J N&o tenho tempo

C.1- Caso ocorra algum tipo de preparo ele se da de forma: U individual [ coletiva ou [ ambas
D- Recebe preparacdo didatica: [1 na Instituicio  [J Fora da Institui¢do por conta propria
E- O curso que atua realiza reuniées com todos os professores: [1 Sim [ N&o

E.1- Qual periodicidade: L) semanal [J mensal U bimestral [J semestral

E.2- Qual é o tempo médio de duracéao das reunides:

E.3- Assuntos que geralmente sdo abordados: 1 administrativos [0 didatico-metodologicos 0
Outros,

F- E acompanhado (a) em suas atividades didaticas?
1 Sim, Por quem?
71 N&o, Por que?

G- No ultimo ano quantas vezes sua aula foi avaliada? (11 12 []mais de 3,
Por quem?
G.1- Conhece os resultados dessa avaliagdo: [1Sim 1 N&o

H- Quais as principais dificuldades para o cumprimento de suas atribui¢des como docente
1 2

3

I- A Instituicdo ja ofereceu capacitagdes (cursos, palestras...) para os docentes: [1 N&o
[1Sim, em quais areas:

J- Ja participou de algum tipo de capacitacéo direcionada ao trabalho didatico-metodoldgico: [1 Sim 1 Ndo,
Quiais cursos:

1 Carga Horéria: Sua avaliagdo (0 a 10):
2 Carga Horaria: Sua avaliacéo (0 a 10):
3 Carga Horaria; Sua avaliacdo (0 a 10):

J.1- A Instituic8o estimula sua participacdo em eventos dessa natureza?

[0Sim [ N&o

J.2- O Sr.(a) Teria interesse em participar de atividades para capacitacdo didatica?
[0Sim [0 N&o



L- Os trabalhos que tem publicado, sdo relacionados a: [J orientacdo de iniciacdo cientifica

TCC [ pesquisas vinculadas a programas de p6s graduacédo
() motivagdes pessoais [ Outros

M- Qual o principal estimulo para desenvolver pesquisas: [ Melhoria do curriculo

Progresséo funcional e salarial

N- Qual o principal estimulo para desenvolver extensdo:

[1 Melhoria do curriculo [ Satisfagdo pessoal [J Exigéncia do curso que atua

[ Complementacdo e aprimoramento das aulas que ministra

O- Qual método mais utiliza nas suas aulas:

0 Aula expositiva (1 Aula dialogada (7 Estudo de textos [} Seminarios

Qutros
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[ orientacdo de

[ Satisfacdo
pessoal () Exigéncia do curso que atua [J Complementacdo e aprimoramento das aulas que ministra [

[J Progresséao funcional

P- Com relagdo a suas atividades na Institui¢do, o Sr.(a) esté:
[0 Muito Satisfeito [ Satisfeito [J Insatisfeito
Comente:

[] Estudos de casos

Q- O que o Sr.(a) mudaria no seu trabalho:

O

R- Marque as alternativas que venha de encontro com as suas necessidades pessoais, completando a seguinte

frase: “Para melhorar as minhas aulas seria necessario ...

CRITERIOS Considero Grau de importancia
Importante
Sim Néo
... mais aulas praticas. o1 ]2 3 [4]5]6 7 [8 ]9 [0
... maior carga horaria. o123 [4]|5]6 |7 |8 ]9 [0
.. mais apoio didatico pedagogico. 0|1 |2 |3 |4 |5 |6 |7 |8]9 00
... mais recursos audio visuais. 0 |1 |2 |3 |4 ][5 ]6 |7 |8 ]9 (0
.. maior tempo de dedicagdo para o preparo das aulas. 0|1 |2 |3 |4 |5 |6 |7 |8 ]9 [0
mais recursos pedagégicos (livros, periddicos, 0|1 |2 |3 |4 |5 |6 |7 |89 [0
acervos online).
... hada, pois as minhas aulas sdo 6timas. 0 |1 |2 |3 |4 |5 |6 |7 |89 00
... alunos mais comprometidos com o ensino. 0|1 |2 |3 |4 |5 |6 |7 |89 00
... aperfeicoamento no assunto a ser abordado. 0 |1 |2 |3 |4 |5 |6 |7 |8 ]9 00
0 [1 |23 ][4 |56 |7 8 ]9 [0

(marque com X nos nimeros considerando 0 péssimo---10 excelente)

VI- O PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM

1- Como avalia os seguintes aspectos nos alunos e na sua pratica:

Aspectos

Néo se
aplica

Grau de importancia

Habilidades do estudante para o estudo independente

10

Habitos de leitura por parte dos estudantes

10

Uso dos computadores pelos estudantes

10

Uso dos computadores pelo docente

10

Uso da biblioteca pelo aluno

10

Disponibilidade de textos complementares para alunos e docentes

10

Disponibilidade de tempo para preparar aulas

10
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Elaboracgdo/aplicacdo de estratégias didaticas individualizadas pelo v B Y e
docente

Funcionamento de Disciplina(s) afins ot 8o
Participacdo em atividades de extensdo na Instituicio o docente 0!t 81090
Participacdo em atividades de extensdo na Instituigdo o aluno 01 8190
Frequiéncia dos estudantes nas aulas v ¢ 8| 8
Permanéncia dos estudantes na sala de aula ot R
Participacéo dos estudantes nas atividades realizadas na sala de aula ot 890
Indice de aprovacéo dos alunos 01 8190
Dedicacéo ao estudo por parte dos estudantes Oy 99
Atividades interdisciplinares no curso ol R
Visibilidade das agGes da Instituicio na Comunidade vl 890
Estimulo a pesquisa 01 8190
Estimulo a extensédo 0!t 81090
Vinculagéo da teoria com pratica 0!t 8100
Politica Institucional 0!t 81900
Politica do Curso que atua ot 8o
Apoio didatico pedagdgico aos docentes 0!t 81090
Ambiente de trabalho 0!t 8100
NUmero de alunos por sala v SN
Apoio da coordenacéo 01 8190
Apoio das Prd-reitorias e Reitoria v SN

(marque com X nos nimeros considerando 0 péssimo---10 excelente)

H& outras questdes de seu interesse que nao tenham sido tratadas no questionario?

O Sr.(a) gostaria de apresentar sugestfes?

Agradecemos a sua atencao e colaboragao!
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10. APENDICE 02

INSTRUMENTO DISCENTE

A Universidade Federal de Uberlandia (UFU), com a cooperacdo da Universidade Federal do Triangulo
Mineiro (UFTM), estd realizando uma pesquisa de Doutorado intitulada “DIAGNOSTICO DE
NECESSIDADES DIDATICO PEDAGOGICAS DE PROFESSORES UNIVERSITARIOS” com o intuito de
identificar e analisar as necessidades formativas a partir da avaliacdo dos principais indicadores de desempenho
de suas funcBes docentes. As informagdes coletadas serdo apresentadas coletivamente, resguardando a
identidade dos entrevistados, conforme orientagcdes do Conselho Nacional de Salde, Resolugédo 196.
Agradecemos desde j& a sua participacao, Luciene Alves (Doutoranda em Educagdo, FACED, UFU, Docente
UFTM), Prof. Dr. Roberto Valdés Puentes (Orientador UFU).

| - CARACTERIZAGAO

A- Idade: B- Género: [J Masculino  [J Feminino

C- Situacdo conjugal: (7 Solteiro (a) [1 Casado (a) / amasiado (a) [ Divorciado (a) [ Vilvo (a)

D- Renda familiar: R$

E- NUmero de dependentes: [1Ndopossui (11 02 03 [1>4

F- Cidade de origem /(UF):

G- Escolaridade:

Pai: [0 ndo possui []fundamental [1 médio [ graduacao [ p6s graduagdo

Mée: [1ndo possui [ fundamental [1 médio [ graduacao [ p6s graduagdo

I- Esta vinculado a atividade(s) extra sala de aula: [ Nao 1 Sim, qual? [J Extenséo

[ Iniciacdo Cientifica  [1 Monitoria [ Estagio curricular (1 Estégio extra curricular

1 Outra (0)
I.1- Possui Bolsa de auxilio financeiro: 7 Nao [1Sim, para qual atividade?

J- Além da Graduacdo, exerce alguma atividade remunerada, para seu auto sustento?

[0N&o [1Sim/quantidade de horas semanais que dedica a atividade: horas

Il - SOBRE A UNIVERSIDADE, RESPONDA:

A- Como classificaria a infraestrutura da IES?

Salas de aula (acUstica, iluminacdo, ventilacdo, mobiliério, limpeza) 01 |2 |3 |4 |5 |6 (7 |8 ]9 |10
Existéncia de recursos audiovisuais e de multimidia para o estudo 01 |2 |3 |4 |5 |6 (7 |8 ]9 |10
Condigdes bibliograficas da biblioteca da instituicdo 01 |2 |3 |4 |5 |6 (7 |8 ]9 |10
Bibliografia complementar 01 ]2 |3 |4 |56 |7 |8 9 |10
Acervos online disponiveis 01 ]2 |3 |4 |56 |7 |8 9 |10
Acesso a Internet 01 ]2 |3 |4 |56 |7 |8 9 |10
Disponibilidade de computadores 01 |2 |3 |4 |5 |6 (7 |8 ]9 |10
(margue com X nos ndmeros considerando 0 péssimo---10 excelente)
B- Conhece o0s documentos:
DOCUMENTOS Sim Né&o

Regimento Institucional

Plano de Desenvolvimento Institucional

Projeto Pedagégico do Curso

Planos de disciplinas
C- Como estes documentos sdo disponibilizados pela IES aos alunos?

DOCUMENTOS Onlin | Impress Midia Néo é Néo sei
e 0 eletronica | disponibilizad | responde
0 r

Regimento Institucional

Plano de Desenvolvimento Institucional

Projeto Pedagégico do Curso

Planos de disciplinas

D- Como classifica a acessibilidade aos documentos:
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DOCUMENTOS Facil Acesso Dificil Sem
acesso limitado acesso acesso

Regimento Institucional

Plano de Desenvolvimento Institucional
Projeto Pedagdgico dos Cursos

Planos de disciplinas

E- Como considera o seu grau de conhecimento do conteldo dos documentos:

DOCUMENTOS N&o | Sim Seu grau de conhecimento
Regimento Institucional 012|384 ]|5]|6]7]8]9]10
Plano de Desenvolvimento Institucional Ot |23 |4|5|6]7]|8]9]0
Projeto Pedagogico do Curso O 1284567189110
Planos de disciplinas 0123|4561 718)9]10

(marque com X nos nimeros considerando 0 péssimo---10 excelente)
F- Participou na elaboracéo ou reestrutura¢do dos documentos:
DOCUMENTOQOS N&o | Sim Seu grau participacéo
Regimento Institucional o|1]|2|3|4a|5]|6|7|8]|9]10
Plano de Desenvolvimento Institucional o|1|2|3|4a|5|6|7|[8]|9]10
Projeto Pedagogico do Curso o|1]|2|3|4a|5]|6|7|8]|9]10
Planos de disciplinas o|1|2|3|4af5|6|7[8|9]10

(marque com X nos nimeros considerando 0 péssimo---10 excelente)

F.1- Para aqueles que a resposta foi negativa, responda:

DOCUMENTOS Por que?
Regimento Institucional

Plano de Desenvolvimento
Institucional

Projeto Pedag6gico do Curso

Planos de disciplinas

G- Como classificaria a organizacéo e o planejamento didatico-metodoldgico na sua Instituigdo?
1Otimo (1 Bom [JRegular (I Insuficiente

H- Os professores disponibilizam no inicio dos semestres os Planos de suas respectivas disciplinas? [ Sim [
Néo

I- Sobre a metodologia empregada em sala de aula pelos professores, quais tem prevalecido:

TIPO DE AULA Grau de prevaléncia

Aula tedrica expositiva 011(2(3|4|5|6|7(8]9]10
Aula tedrica préatica 0|1](2|3|4|5|6|7|8|9]|10
Aula pratica (laboratdrio) 0|1](2|3|4|5|6|7|8|9]|10
Aula pratica (em campo de trabalho) 011(2(3|4|5|6|7(8]9]10
Outra 0/1|2|3|4|5|6]7|8|9]10

(marque com X nos nimeros considerando 0 péssimo---10 excelente)

J- Vocé possui 0s textos basicos de todas as disciplinas? [J Sim [ N&o / Por que?

L- Como os professores costumam orientar os estudos dos alunos (marque as questdes que mais prevalecerem):

Apenas indicam o contetdo bibliografico e o aluno busca por conta propria;

Disponibilizam materiais de estudo online;

Disponibilizam materiais de estudo para xérox;

Disponibilizam suas aulas tedricas em pdf, xérox ou outro meio;

Elaboram e disponibilizam textos complementares (apostilas);

Né&o disponibilizam suas aulas, apenas indicam os textos de estudos;

Utilizam como referéncia de estudo os livros disponiveis na biblioteca;

N&o utilizam os livros disponiveis na biblioteca como referéncia de estudo;
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| Nenhuma das alternativas anteriores. Sendo utilizado

[ 11— MOTIVAGAO PARA O ESTUDO

A- Qual a sua preferéncia de atuagdo na Instituicdo:
0 Ensino [JPesquisa [ Extensdo [] Qutro (a)

B- Em relacdo ao curso que faz, como se sente: [1 motivado(a) [J pouco motivado(a)
) desmotivado (a), por que:

C- Com que periodicidade costuma estudar fora das aulas:
(] Diariamente  [] Semanalmente [J Quinzenalmente [ Mensalmente
) Nao tenho tempo

D- A Instituicdo oferece algum tipo de apoio para seus estudos? [ Nao 0 Sim / Que
tipo:

E- Esta vinculado a prética profissional através do estagio? J Sim [ N&do
E.1- Sente-se apoiado pela instituicdo nos estagios? [1Sim 1 N&o
E.2- Possui um plano de atividades para a pratica do estagio? [ Sim [ Nao
E.3- Como funciona a orientacdo docente? (1 Orientacdo Direta ~ [J Orientag8o Indireta

F- Sente-se satisfeito (a) com o planejamento e organizacdo do processo de ensino-aprendizagem que tem sido
realizado no seu curso? [ Sim [J N&o, por que?

G- Como avalia a preparacao dos professores para ministrarem suas disciplinas? 1 Otimo [ Bom (] Regular
U Insuficiente; Por que?

H- Os professores oferecem horarios de atendimento aos alunos: [J Sim, todos. [ Néo.
UJ Alguns

I- Os horéario de atendimento oferecido pelos professores satisfazem suas necessidades de conhecimentos e
orientam seu estudo: [1 Sim [ Nao,
por que?

J-Depois de receber orientagdes, vocé é capaz de realizar seu estudo independente de que maneira;
O Individual [1Com ajuda [1Com ajuda e individual 1 N&o posso realiza-las

L-Como avalia as seguintes habilidades e habitos desenvolvidas por vocé (aluno) para o estudo (marque com X a
pontuacdo equivalente).

HABILIDADES E HABITOS PONTUACAO

Expressao oral 0O(1|2|3|4|5]|6|7]|8|9]10
Habitos de leitura 0|1(2(3|4|5|6|7|8]9]10
Redacéo 012 |3|4|5|6|7]|8|9]10
Ortografia 0O(1|2|3|4|5]|6|7]|8|9]10
Realizar sinteses 0|1(2(3|4|5|6|7|8]|9]10
Saber extrair o essencial dos textos 0|1(2(3|4|5|6|7|8]|9]10
Resumir o essencial dos textos 0|1(2(3|4|5|6|7|8]|9]10
Outras: 0(1|2|3|4|5|6|7]|8|9]10

(marque com X nos ndmeros considerando 0 péssimo---10 excelente)

M- Quem sdo as pessoas das quais recebe mais apoio em seus estudos?
[1 Professor da disciplina [1 Orientador(a) [ Funcionarios da Institui¢do [ Colegas de classe [ Monitor da
disciplina  [1Familia [ Outros:

N- Marque com um X o nivel de utilizacdo dos meios bibliogréaficos e técnicos que vocé mais emprega durante
seu estudo independente.
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MEIOS DE ESTUDO

PONTUACA!

Guias ou apostila de estudo

4

6

10

Notas das aulas

10

Textos basicos

10

Textos complementares

10

Materiais em suporte online oferecido pelo professor

10

Internet

10

Materiais da biblioteca institucional

R R B Y R Y B B B

o o af o aof o af o

| o o o of oo oo o

10

Outros:

10

(marque com X nos ndmeros considerando 0 péssimo---10 excelente)

O- Tem participado de atividades : [] Politicas [J Esportivas

[ Outras:

[J Culturais [ Recreativas

P- A Instituicdo tem oferecido periodicamente atividades: [ Extensdo [J Iniciacdo Cientifica

Eventos Cientificos

[ Visitas técnicas

[J Qutras:

Q- Como classifica sua participagao nas atividades abaixo?

ATIVIDADES

PONTUACAO

Extensao;

4

5

10

Iniciacdo Cientifica;

10

Pesquisa;

10

Eventos Cientificos;

10

Visitas técnicas;

o] O] o] o] ©

N N N NN

R R

ol o o o

| O O O O

10

Qutras

0

S I S S Y

2

W[ W[ W Wl w|l w

4

5

6

B RN IEN] N1 ] N

| 00| 00| ©0o| ©o| ©o

| ©| V| V| V| ©

10

(marque com X nos ndmeros considerando 0 péssimo---10 excelente)

) Pesquisa

R- Que tipo de mudangas a Universidade trouxe para vocé como estudante, com sua familia, com os colegas,

com a sociedade ou como pessoa?

S- Que sugestdo vocé faria para melhorar a capacidade didatica das aulas?
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INSTRUMENTO DE OBSERVAGAO DAS ATIVIDADES DOCENTES

Curso: Data: / / Periodo:
Carga Horaria Total da Disciplina: T: P:
Nuamero total de alunos matriculados na disciplina: Numero de alunos presentes:

Tematica da aula:

Estratégia de ensino: [] Aula tedrica expositiva [1 Aula tetrica pratica [J Aula prética

[ Outra:

INDICADORES Avaliagdo

Bom Regular Insufi
ciente

Né&o
observado

Dimenséo I: CUMPRIMENTO DOS OBJETIVOS

1. O docente manifesta clareza dos propdsitos da aula

2. Correspondem as exigéncias da disciplina e do periodo do curso

3. Destaca-se a significacdo social e profissional da nova aprendizagem

4. Faz-se adequada orientacdo e motivagdo dos alunos para 0s objetivos propostos (nos

niveis cognitivo, afetivo e psicomotor)

Dimens&o 11: SELECAO E TRATAMENTO DOS CONTEUDOS

5. A selecdo dos contetidos responde a critérios de atualizacdo cientifica e de formacdo do

profissional

6. Estabelecem-se relaces entre os contetdos tratados e 0s novos e destes com a profisséo

7. N&o se cometem erros de contetdos, hem incorre em imprecis@es e inseguranca

8. Faz-se uma distribuicdo racional do tempo em fungéo dos objetivos e dos contetdos

9. Existe coeréncia l6gica no tratamento dos contetdos

10. As tarefas docentes respondem as exigéncias dos objetivos propostos

11. Proporciona o tempo necessario para que os alunos elaborem respostas, resolvam

exercicios, realizem resumos e conclusdes parciais

12. Indica adequadamente a bibliografia basica e complementar, e outras fontes de

informacéo (disponibilidade, acesso, atualidade, rigor didatico e cientifico)

13. Orienta corretamente o estudo independente

Dimenséo I11: INTEGRACAO DOS CONTEUDOS

14

. Integram-se os contetidos com as demais matérias da disciplina

15.

Integra os conteidos com outras disciplinas do curriculo

16.

Integra os conteldos com outras estratégias curriculares: idioma, informética, outras

17.

Integra os contetidos com a formagdo de valores, habitos e condutas profissionais

Dimensdo IV: METODOS E PROCEDIMENTOS DE TRABALHO

18.

Os métodos e procedimentos respondem aos objetivos e contetidos da aula

19.

Os métodos formam atitudes cientificas e investigativas nos estudantes

20.
formac&o profissional

Assume a aprendizagem dos métodos de ensino como conteido de aprendizagem e de

21. Dirige 0 processo sem antecipar-se aos juizos e respostas dos alunos

22. Estimula a busca independente do conhecimento até chegar a esséncia e aplicacao

Dimens&o V: UTILIZAGAO DE MEIOS DE ENSINO
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23. Os meios adéquam as exigéncias do contetdo da aula

24. Apdia o contetldo com meios tecnolégicos adequados: videos, software, Power Point,

Paginas Web, outros

25. Utiliza corretamente o texto principal e outras fontes de informagéo

Dimensdo VI: FORMAS DE ORGANIZACAO DA DOCENCIA

26. Funciona, corretamente, a organizagdo que facilita a comunicagdo e a participacéo

ativa e consciente dos estudantes

27. A forma organizativa que permite o controle dos comportamentos individuais, o

horario de aulas e o cuidado dos recursos disponiveis

28.A forma organizativa que propicia um adequado clima psicoldgico na aula

29. Que atenta as diferencas individuais

Dimens&o I11: INTEGRACAO DOS CONTEUDOS

30. Controla as tarefas de aprendizagem por parte do docente

31. Guia os alunos para o autocontrole e a autoavalia¢do dos resultados

32. Apresenta correlagdo nas respostas dos alunos

33. Analisa, com os alunos, os resultados da avaliagdo

34. Propde atividades em funcdo de resultados e dificuldades detectadas
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12. APENDICE 04

INSTRUMENTO DE AUTO-AVALIAGCAO DA PRATICA PEDAGOGICA DO DOCENTE

Curso: Data: / / Periodo:

O instrumento contém algumas das dimensdes e indicadores que integram os processos de ensino aprendizagem.

Gostariamos que respondesse como acredita que executa os itens relacionados.

Avaliagdo
- . Bo Reg Ins Néo
Dimenséo I: A GESTAO DA MATERIA m | ua | ufic | obs
r ient erv
e ado

I — O Planejamento da Gestao da Matéria de ensino e aprendizagem

1. O planejamento dos objetivos

2. O planejamento dos contelidos

3. O planejamento das atividades

4. O planejamento das estratégias

5. O planejamento das avalia¢des

6. O planejamento do ambiente educativo (tempo, espaco fisico e recursos)

7.1. Circulos de leitura

7.2. Trabalho individual

7.3. Aula expositiva sozinha

7.4. Aula expositiva com suporte audiovisual

7.5. Leitura individual

7.6. Jogos

7.7. Conversa informal

8.1. Revisdo dos contedos e a recapitulacdo dos conhecimentos

8.2. Emprego dos conceitos integradores

8.3. Explicacéo dos objetivos e do trabalho a ser realizado

8.3. Apresentacdo dos contetdos de maneira seqliencial

8.4. Apresentacdo clara dos conteildos

8.5. Tempo da aula previsto para atividades praticas dos alunos

8.6. As retroacdes oferecidas (corregdes e indicagdes para ajudar aos alunos)

8.7. O reforco (estimulacéo positiva do trabalho do aluno)

9.1. Costuma designar alunos para responder

9.2. As perguntas sdo claras

9.3. Utiliza perguntas de nivel cognitivo elevado

9.4. Utiliza perguntas estimulantes

9.5. Utiliza questBes abertas

9.6. Utiliza questdes de acompanhamento

9.7. Formula perguntas com muita frequéncia

9.8. Dispdem de tempo necessério para o aluno responder perguntas




9.9. Insiste com a pergunta num mesmo aluno

9.10. Proporcéo de respostas corretas dos alunos

9.11. Emprego de agradecimento e elogios ante as respostas positivas

10.1. Tempo destinado a aprendizagem das matérias escolares

10.2. Tempo de empenho dos alunos a aprendizagem das matérias

10.3. Grau de dificuldade que a atividade de aprendizagem representa para 0s

alunos

11. Realiza avaliacdo de diagndstico antes do inicio da matéria

12. Aplica avaliacdo formativa com frequéncia

13. Avalia suas prdprias acGes relativas ao ensino da matéria

Dimensao 11: A GESTAO DA CLASSE

Avaliacao

Bo

Reg
ula

r

Ins
ufic
ient

®

obs
erv

ado

| - O planejamento da gestéo da classe

14. O planejamento das medidas disciplinares (chama a atengéo dos alunos para as

consequiéncias decorrentes da violagdo das regras ja explicitadas)

15. O planejamento das regras e dos procedimentos

16. O planejamento de acordo com o desempenho que se espera dos alunos

Il - A gestdo da classe em situacéo de interacdo com os alunos

17. A aplicacéo das medidas disciplinares e das sangdes

18. A aplicacgéo das regras de procedimentos

19. A atitude do professor

19.1. Entusiasmo manifestado

19.2. Aproximagcdao dos alunos e contato fisico socialmente é apropriada

20. A supervisdo ativa do trabalho realizado

Il - A avaliacéo e o controle das atividades de gestdo da classe

21. Controla as tarefas de aprendizagem por parte do docente

22. Guia os alunos para o autocontrole e a auto-avaliacdo dos resultados

23. Exige corre¢do nas respostas dos alunos

24. Analisa com os alunos os resultados da avaliacdo

25. Combina avaliagGes freqiientes e parciais, orais e escritas, praticas e tedricas

26. Propbem atividades em funcéo das dificuldades detectadas

Muito obrigado!
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13. APENDICE 05

MODELO CARTA DE ESCLARECIMENTO

Titulo do Projeto: DIAGNOSTICO DE NECESSIDADES DIDATICO PEDAGOGICAS DE
PROFESSORES UNIVERSITARIOS DE CURSOS DA SAUDE

TERMO DE ESCLARECIMENTO

Vocé esta sendo convidada a participar do estudo: “DIAGNOSTICO DE NECESSIDADES
DIDATICO PEDAGOGICAS DE PROFESSORES UNIVERSITARIOS DE CURSOS DA SAUDE”,
com o intuito de identificar e analisar as necessidades formativas a partir da avaliagdo dos principais
indicadores de desempenho de suas funcdes, o perfil do docente da area da salde e determinar a
disponibilidade para a sua formacdo em servigo.

Vocé podera obter todas as informagdes que quiser e podera ndo participar da pesquisa ou
retirar seu consentimento a qualquer momento. Pela sua participacdo no estudo, vocé nao recebera
qualquer valor em dinheiro, mas tera a garantia de que todas as despesas necessarias para a realizacéo
da pesquisa ndo serdo de sua responsabilidade. Seu nome, ou 0 nome da Instituicdo a qual pertence

ndo aparecerd nenhum momento do estudo, pois o Sr. (a) sera identificado com um ndmero.
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14. APENDICE 06

MODELO TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE, APOS ESCLARECIMENTO

Titulo do Projeto: DIAGNOSTICO DE NECESSIDADES DIDATICO PEDAGOGICAS DE
PROFESSORES UNIVERSITARIOS DE CURSOS DA SAUDE

Eu, , li elou

ouvi o esclarecimento acima e compreendi para que serve o estudo e qual procedimento a que serei
submetido. A explicacdo que recebi esclarece os riscos e beneficios do estudo. Eu entendi que sou
livre para interromper minha participagdo a qualquer momento, sem justificar minha deciséo. Sei que
meu nome ndo sera divulgado, que ndo terei despesas e ndo receberei dinheiro por participar do
estudo. Eu concordo em participar do estudo.

Uberaba, ............. | Lo,

Assinatura do voluntério ou seu responsavel legal Documento de identidade

Assinatura do pesquisador responsavel
Luciene Alves (34) 3318 5922 / (34) 33185920

Prof. Dr. Roberto VValdés Puentes
Orientador da Pesquisa / UFU
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15. ANEXO 01

1/6

MINISTERIO DA EDUCACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO — Uberaba(MG)
COMITE DE ETICA EM PESQUISA-CEP
Parecer Consubstanciado
PROTOCOLO DE PROJETO DE PESQUISA COM ENVOLVIMENTO DE SERES HUMANOS
IDENTIFICACAO .
TITULO DO PROJETO: DIAGNOSTICO DE NECESSIDADES DIDATICO PEDAGOGICAS DE
PROFESSORES UNIVERSITARIOS DE CURSOS DE SAUDE
PESQUISADOR(A) RESPONSAVEL: Luciene Alves
INSTITUICAO ONDE SE REALIZARA A PESQUISA: UFTM
DATA DE ENTRADA NO CEP/UFTM: 04/10/2010
PROTOCOLO CEP/UFTM: 1769
SUMARIO DO PROJETO

1. OBJETIVOS
GERAL

Diagnosticar necessidades de desenvolvimento profissional didatico-pedagégico dos professores da area da
saude da UFTM, centrada na reflexdo. no apoio mutuo e na observagio de aulas.

ESPECIFICOS

- Analisar quantitativamente e qualitativamente a eficacia da estratégia metodologica implementada, para o
diagnostico de necessidades didaticas:

- Refletir sobre o processo formativo de professores da drea da satde;

- Identificar necessidades didaticas dos docentes da area da saide e propor medidas de intervengdo. que
favoregam o desenvolvimento o processo de ensino e aprendizagem;

2. JUSTIFICATIVA

Um problema real que enfrenta o sistema nacional de educagdo superior no Brasil, esta na baixa qualidade
dos processos de ensino-aprendizagem.

Observa-se um distanciamento entre o perfil desejado de docentes, pelas Instituigdes de Ensino Superior.
pelo Ministério da Educagdo e o perfil real de docentes atuantes nas Universidades. Caracteristicas estas
inerentes aos aspectos historicos, sociais, culturais e econdmicos, no qual o Ensino Superior brasileiro
vivéncia.

Outro fator presente ¢ a globalizagdo com uma tendéncia ao reducionismo, que consiste em separar €
fragmentar o complexo do mundo. fracionando os problemas, atrofiando as possibilidades de compreenséo e
de reflexdo, dificultando agdes interdisciplinares e poli-transdisciplinares, limitando as competéncias
desejadas ao trabalho docente.

Portanto propde-se tentar entender o papel do professor nesse contexto, e buscar compreender como eles sdo
preparados para a pratica educativa, e 0 seu ponto de vista sobre o processo que envolve a formagido
profissional.

Além disso, a presente pesquisa ajudara a revelar as possibilidades do trabalho metodoldgico para a, tao
necessaria, institucionalizagdo da formagdo docente no contexto brasileiro, que até o momento tem sido
aplicada. com resultados positivos, em muito poucos paises (Cuba, Espanha, Estados Unidos. Inglaterra, etc.).

A pesquisa contribuira também, na reflexdo sobre os processos de aperfeicoamento teérico-metodolégico
de docentes da area da saiide, abrindo novos olhares sobre os curriculos de professores da area da satde.

3. DESCRICAO E CARACTERIZACAO DA AMOSTRA
Sera tomado como universo da pesquisa. cinco curso de graduagdo da area da saude da Universidade Federal
do Tridngulo Mineiro, sendo eles o curso de Nutri¢do, Enfermagem, Terapia Ocupacional. Fisioterapia e

Av. Frei Paulino. 30 (Centro Educacional e Administrativo da UFTM) — 2° andar. Sala H — Abadia
38025-180 - Uberaba-MG - TELEFAX: 34-3318-5854
E-mail: cep(@pesgpg.uftm.edu.br
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2/6

MINISTERIO DA EDUCACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO — Uberaba(MG)
COMITE DE ETICA EM PESQUISA-CEP
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Educagdo Fisica.
4. CRITERIOS DE INCLUSAO E EXCLUSAO
A participagdo na pesquisa sera voluntaria ndo tendo como quantificar neste momento o numero real de
participantes. mas estima-se aproximadamente 5 cursos, com seus respectivos coordenadores, € com no
minimo 20% de docentes e discentes dos respectivos cursos.
5. ADEQUACAO DA METODOLOGIA

A presente pesquisa sera desenvolvida na Universidade Federal do Triangulo Mineiro, no periodo de
2010 (2° Sem), 2011 € 2012 (1° Sem). e envolvera o diagnéstico do perfil docente idealizado e real, diante do
contexto em que a UFTM esta inserida.

O modelo proposto se concretiza por meio da implementagdo de uma agdes que possibilitem a reflexdo
sobre os saberes e as competéncias que permitam conhecer, analisar e questionar a pratica docente. assim
como os substratos éticos e de valores a ela subjacentes.

A construgdo do objeto de pesquisa fundamenta-se no Materialismo Historico Dialético. dada a sua
natureza multidimensional, partindo do pressupusto de uma tese (perfil desejado do professor universitario).
antitese e sintese (real perfil do professor universitario), onde o problema levantado, aborda a formagdo
didatica dos professores da area da saude, devendo ser investigado de forma ampla, sobre diferentes olhares, e
diversos modos ou niveis. permitindo a amplitude do pensamento e das agdes.

Etapas da Pesquisa

Toda estratégia ¢ executada em diferentes fases ou etapas, sendo cada uma delas com sua finalidade
especifica, e seu cumprimento € indispensavel para prosseguir ao estagio posterior.

As diferentes etapas da estratégia constituem um sistema dinamico: entre eles, ha interagdes e
retroagdes que se refletem nos resultados da formagdo docente. Tendo como base as experiéncias
internacionais, sobretudo, os conhecimentos acumulados pelo sistema de ensino superior cubano nos ultimos
trinta anos. conforme citado e descrito por Aquino e Puentes, (2006) em seu livro “DESENVOLVIMENTO
PEDAGOGICO DOS DOCENTES UNIVERSITARIOS. Uma Estratégia de Trabalho Metodolégico para a
Formagdo em Servigo.”

Os passos e estratégias descritas na trajetoria metodologica seguem partes dos pressupostos
estabelecidos por Aquino e Puentes (2006). que consideraram que a estratégia de desenvolvimento
metodoldgico da pesquisa proposta deveria levar em conta algumas etapas como o diagnéstico do perfil
desejado docente. diagnéstico do real perfil do professor e o levantamento de suas necessidades didaticos-
pedagdgicas, partido dos aspectos multidimensionais envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.

Estas etapas constituem o trabalho tornando-se um instrumento menos técnico e mais pedagégico, uma
vez que 0 mesmo esta centrado na pessoa do professor. Essa estratégia permite conhecer. profundamente, a
realidade educativa, partindo do principio segundo o qual o conhecimento rigoroso de uma situagdo €
condigdo de uma intervengdo pedagdgica pertinente (RODRIGUES E ESTEVES, 1993).

Av. Frei Paulino. 30 (Centro Educacional ¢ Administrativo da UFTM) — 2° andar. Sala H — Abadia
38025-180 - Uberaba-MG - TELEFAX: 34-3318-5854
E-mail: cep@pesgpg.uftm.edu.br




240

3/6

MINISTERIO DA EDUCACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO — Uberaba(MG)
COMITE DE ETICA EM PESQUISA-CEP
Parecer Consubstanciado
PROTOCOLO DE PROJETO DE PESQUISA COM ENVOLVIMENTO DE SERES HUMANOS
) IDENTIFICACAO

TITULO DO PROJETO: DIAGNOSTICO DE NECESSIDADES DIDATICO PEDAGOGICAS DE
PROFESSORES L’Nl\’ERSl:I‘ARIOS DE CURSOS DE SAUDE
PESQUISADOR(A) RESPONSAVEL: Luciene Alves
INSTITUICAO ONDE SE REALIZARA A PESQUISA: UFTM
DATA DE ENTRADA NO CEP/UFTM: 04/10/2010
PROTOCOLO CEP/UFTM: 1769

O propoésito final sera realizar uma avaliagdo (organizacionais, de recursos, de possibilidades) que
interferem no trabalho, assim como do estado real das necessidades que apresenta a formagdo do corpo
docente.

Existem muitos modelos (com métodos, técnicas e instrumentos) de analise de necessidades. Pelo que
parece. ndo ha modelos certos ou errados. A op¢do depende do ambito de estudo, dos objetivos e dos recursos
humanos, materiais e temporais disponiveis. Tem se destacado as seguintes abordagens: Modelo de
Discrepancia; Modelo de Marketing: Modelo de Tomada de Decisdo. Abordagem pela Procura de
Formagao: Abordagem através dos Profissionais de Educagdo; Abordagem pelos Informantes-Chave:
Abordagem através de Assembléias; Abordagem através de Sondagens (RODRIGUES E ESTEVES, 1993).

O diagnostico de necessidades proposto, basea-se na perspectiva da abordagem por meio da sondagem.
tendo em conta duas razdes fundamentais. Primeiro, ¢ o unico processo sistematico de coleta de dados por
intermédio de uma amostra, rigorosamente constituida da populagdo. Segundo, fornece a informagdo mais
vélida e confidvel sobre as necessidades de uma comunidade, embora exija um grande rigor na determinagdo
da amostra e na elaboragdo dos instrumentos de coleta.

O ciclo completo de analise de necessidades prevé multiplas atividades e tarefas para as quais se dispde
de uma pluralidade de técnicas e instrumentos. Nesta proposta os métodos (técnicas) empiricos selecionados
obedecem as condigdes metodologicas mais gerais e tém particular importancia para se obter o diagndstico
esperados.

Segue abaixo a descri¢do sucinta das etapas descritas:
- 1* Etapa: Diagnostico de necessidades do professor e coordenador de curso. definido pelo Ministério da
Educagio e pela Instituigio, UFTM, através da anélise de documentos, objetivando a identificagdo do perfil
desejado de docentes.

— [Este método sera utilizado, inicialmente, na etapa de diagnostico de obsticulos e
necessidades. Nesta fase serdo objeto de estudo os seguintes documentos: - o Projeto de
Desenvolvimento Institucional (PDI), - as avaliagdes externas e internas (avaliagdes
efetuadas pela Comissdo Permanente de Avaliagdo). o Projeto Politico-Pedagdgico dos
Cursos, os Programas de Disciplinas, elaboradas pelos professores, e outros textos
legislativos e regulamentos;

- 2* Etapa: Diagnostico de obstaculos e necessidades didatico-pedagégicas do docente, com a aplicagdo dos
instrumentos aos docentes, discentes e coordenadores;

— Para composi¢do desta etapa, sera aplicado aos coordenadores de curso, professores e
alunos, os Instrumentos 1, 2 e 3 (anexos 1, 2 e 3); Esta etapa de diagndstico tem como com
o propésito de conhecer as opinides que tem coordenadores, professores € alunos sobre:
necessidades de aprendizagem, cultural organizacional, modos de atuagdo, praticas
profissionais dos docentes. assim como nivel de satisfacdo e disponibilidade de tempo para
a realizagdo das atividades dos mesmos.

- 3* Etapa: Observagdo das aulas:
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Esta etapa do diagnostico, serd acompanhado diretamente pela pesquisadora onde sera
observada uma amostra de aulas (duas aulas de cada professor voluntario) com o objetivo de
determinar o real desempenho dos professores em desenvolvimento e dos alunos na sala de
aula.

—  Como metodologia de acompanhamento de aula, com registro digital, além da utilizagao de
dois instrumentos de observagdo. sendo um preenchido pelo professor posterior a aula e um
pelo pesquisador (Instrumentos 4 € 5 em anexo):

—  Nesta fase de acompanhamento serdo observadas atividades metodologicas tais como:
reunides metodoldgicas, aula metodoldgica instrutiva, aula demonstrativa, aula aberta, aula
de acompanhamento e a comprovagio da aula, com o propésito de avaliar o cumprimento
das linhas de trabalho metodoldgico, constatar boas praticas pedagogicas e avaliar a agdo
pedagédgica dos professores em desenvolvimento.

—  ApOs esta etapa, alguns docentes de forma voluntaria, serdo entrevistados com o intuito de
ampliagdo no campo fenomenoldgico, a abrangéncia da pesquisa, possibilitando ampliar a
percepcio docente sobre suas praticas. Esta etapa permitira aos professores revelar seus
sentimentos, opinides e saberes associados ao exercicio da docéncia.

- 4* Etapa: Com base no perfil desejado e no perfil real identificado, sera elaborado uma proposta de
intervencdo que permita modificar o perfil real e aproxima-lo do perfil desejado do docente, tendo como meta.
a manifestagdo das formas de construgio de novas competéncias docentes, porém em fungéo da limitagdo de
tempo esta etapa ficara no plano expositivo para posterior apreciagdo e implementagdo caso 0s cursos
apresentem interesse.
6. ADEQUACAO DAS CONDICOES
Infraestrutura necessaria
Para a realizagio da pesquisa sera utilizado o universo da sala de aula.
Recursos materiais:
. Um computador. de alta poténcia, disponivel para o processamento estatistico dos dados.
. Uma impressora.
. Méquina filmadora apropriada para registrar aulas e atividades metodologicas.
. Cartuchos de tinta
. Papel A4.
. Acesso a internet para a comunicagdo com os professores em desenvolvimento.

. Software SPSS para processamento estatistico de dados.

. Fotocopias (xerox) dos questiondrios ¢ demais instrumentos.
7. ANALISE DE RISCOS E BENEFICIOS

Como forma de resguardar a confidencialidade da pesquisa. os entrevistados dos respectivos cursos
(discentes, docentes e coordenadores), irdo assinar um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, que
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relata os procedimentos a serem realizados na pesquisa e esclarece que os dados serdo confidenciais. sendo
apresentados de forma coletiva, ndo identificado os entrevistados.

Além disso. para resguardar a identidade dos cursos, estes serdo representadas pelos algarismos romanos
I 1L, 111 e IV. Sendo os verdadeiros nomes mantidos em sigilo devido ao comprometimento ético do estudo. A
selegdo dos cursos sera por meio da autorizagdo do responsavel pelo curso e pelo respectivo Instituto com o
intuito de contribuir com o estudo
8. RETORNO DE BENEFICIOS PARA O SUJEITO E/OU PARA A COMUNIDADE
Com a pesquisa sera possivel identificar as necessidades didaticas dos professores da area da saide e tracar
estratégias de intervengdo que atendam as expectativas didaticas pedagdgicas dos mesmos, proporcionando
melhoria nos processos de ensino e aprendizagem e automaticamente contribuido de forma efetiva para a
formagao profissional dos discentes.
9. JUSTIFICATIVA DE SUSPENSAO TERAPEUTICA (“Wash out™) — Néo pertinente.
10. JUSTIFICATIVA DO USO DE PLACEBO — Nio pertinente.
11. ORCAMENTO FINANCEIRO DETALHADO DA PESQUISA
Um computador, de alta poténcia, disponivel para o processamento estatistico dos dados. (O pesquisador
responsavel ja possui disponivel)
2. Uma impressora. (O pesquisador responsavel ja possui disponivel)
3. Maquina filmadora apropriada para registrar aulas e atividades metodolégicas. (O pesquisador responsavel
ja possui disponivel)
4. Cartuchos de tinta. (RS 200.00) (O pesquisador responsavel ja possui disponivel)
5. Papel A4. (RS 300.00) (O pesquisador responsavel ja possui disponivel)
6. Acesso a infernef para a comunicagio com os professores em desenvolvimento. (O pesquisador
responsavel ja possui disponivel)
7. Software SPSS para processamento estatistico de dados. (O pesquisador responsavel ja possui disponivel)
8. Fotocopias (xerox) dos questionarios e demais instrumentos. (RS 500.00) (O pesquisador responsavel ja
possui disponivel)
Total de despesas: RS 1000.00 (aproximadamente)
12. FORMA E VALOR DA REMUNERACAO DO PESQUISADOR
O pesquisador responsavel é Professor efetivo da UFTM, sendo uma das atribuigdes do mesmo o
desenvolvimento de pesquisa. ndo existindo remuneragdo para a mesma.
13. ADEQUACAO DO TERMO DE CONSENTIMENTO E FORMA DE OBTE-LO

O * Termo de Compromisso Livre Esclarecido™, sera apresentado aos participantes da pesquisa,

alunos, professores e coordenadores antes do inicio da mesma. Apés a aprovagao e autorizagdo a pesquisa
sera iniciada.
14. ESTRUTURA DO PROTOCOLO — O protocolo foi adequado para atender as determinagdes da
Resolugdo CNS 196/96.
15. COMENTARIOS DO RELATOR, FRENTE A RESOLUCAO CNS 196/96 E
COMPLEMENTARES
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PARECER DO CEP: APROVADO

(O relatério anual ou final devera ser encaminhado um ano apés o inicio do processo).
DATA DA REUNIAO: 11/03/2011

Prof®. Ana P/almlm/££ré‘ dos Santos

00 rde‘nadt\ra

&

/

Av. Frei Paulino. 30 (Centro Educacional ¢ Administrativo da UFTM) — 2° andar. Sala H — Abadia
38025-180 - Uberaba-MG - TELEFAX: 34-3318-5854
E-mail: cep/@pesqgpe.uftm.edu.br




244



