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RESUMO

Este projeto de pesquisa tem como objeto de estudo a Docéncia no Ensino Superior com
recorte no processo formagdo continua de professores do curso de Pedagogia do Campus Vale
do Rio Madeira/UFAM, com o objetivo de explicar a importancia da formagdo continuada
dos professores que exercem a docéncia no curso de pedagogia no Campus Vale do Rio
Madeira/UFAM e sua relacdo na reelaboracdo dos saberes da docéncia. Este ¢ seguido pelos
objetivos especificos: Explicar a luz do referencial tedrico as concepcdes de formacdo
continuada dos docentes do IEAA, que atuam no curso de pedagogia; Verificar as politicas de
formacdo da Universidade Federal do Amazonas; Identificar os espagos formativos
vivenciados pelos professores que integram a pesquisa. Para alcangcarmos os objetivos
propostos, definimos nossa op¢do metodoldgica pela pesquisa bibliografica (Gil, 1989). O
instrumento que nos auxiliou na coleta de dados foi o questionario com perguntas abertas, este
¢ constituido por uma série de perguntas que devem ser respondidas por escrito, que segundo
(Marconi & Lakatos, 2002), ndo existem categorias preestabelecidas.Os sujeitos da
pesquisa foram escolhidos de acordo com os seguintes critérios: ser professor universitario na
Universidade Federal do Amazonas; estar exercendo a docéncia no ano de 2012/2 e 2013/1 no
Campus Vale do Rio Madeira; estar lotado no Colegiado de Curso de Pedagogia. Este recorte
envolve 18 professores que atualmente compdem o Colegiado do referido curso, mas houve a
participagdo somente de 05 (cinco) professoras. Apos a finalizagdo desta pesquisa nos
aproximamos das seguintes resultados: Algumas professoras ingressaram na docéncia sem
formacdo especifica, ndo possuiam o mestrado ou doutorado; Reconhecem a presenga de
saberes na formacdo e pratica pedagogica; Reconhecem que a formacdo continuada se
desenvolve em varios espacos; Apresentam uma concepcdo ampla de formagdo continuada,
que se desenvolve em um continnum, no qual o trabalho docente seja tomado como nucleo
que oriente o formar-se permanentemente; Nao identificam espagos criados pela instituicdo
para que possa colaborar com sua atividade profissional no ensino superior e responder as
suas necessidades. Portanto podemos concluir que existe legislagdo (Lei 8.112/1990; Lei
12.772; Resolugdo 027/2008; Resolugdo079/2007-PDI) que assegura a formagdo de
professores, seja ela para cursar mestrado e doutorado, mas, € necessario que seja resguardado
também a possibilidade de crias espacos formativos aos diferentes professores.

Palavras-chave: Docéncia. Formagao Continuada. Saberes docentes. Politicas de formacao.



ABSTRACT

This research project has as its object of study "Teaching in Higher Education with cutout in
the process of training teachers of pedagogy Campus Wood River Valley / UFAM ', in order
to explain the importance of continuing education of teachers engaged in teaching in the
pedagogy course in Wood River Valley Campus / UFAM and their relationship in the
reworking of the knowledge of teaching. This is followed by specific objectives: Explain the
light of the theoretical conceptions of continuing education of teachers in IEAA, acting in the
course of pedagogy; Check the training policies of the Federal University of Amazonas;
Identify formative spaces experienced by teachers who integrate research. To achieve the
proposed objectives, define our methodological option by the literature (Gil, 1989). The
instrument that helped us with the data collection was the questionnaire with open questions,
this consists of a series of questions that must be answered in writing, which according to
(Marconi & Lakatos, 2002), and there are no pre-established categories. The subjects were
chosen according to the following criteria: be a university professor at the Federal University
of Amazonas, be exerting teaching in 2012/2 and 2013/1 in Wood River Valley Campus;
being crowded the College of Education Course. This cut involves 18 teachers who currently
make up the Board of that course, but there was involvement of only five (05) teachers. After
completion of this research we approach the following results: Some teachers joined the
teaching without specific training, did not have the master's or doctorate; recognize the
presence of knowledge in training and teaching practice; recognize that continuing education
is developed in several areas; present a broad concept of continuing education, which
develops on a continuum, in which the teaching is taken as core to guide the form
permanently; Not identify spaces created by the institution so you can collaborate with their
professional activity in higher education and respond to their needs. Therefore we can
conclude that there is legislation (Law 8.112/1990, Law 12,772, Resolution 027/2008;
Resolugdo079/2007-PDI) ensures that the training of teachers, whether to attend master's and
doctorate, but they are required to be safeguarded also the possibility brood formative spaces
to different teachers.

Keywords: Teaching. Continuing Education. Teaching knowledge. Training policies.
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1 INTRODUCAO

Este projeto de pesquisa traz como objeto de estudo a tematica Docéncia no Ensino
Superior com recorte no processo de formagdo continuada de professores do Campus Vale do
Rio Madeira/UFAM. Assim, objetiva-se explicar a importancia da formacao continuada dos
professores que exercem a docéncia no curso de pedagogia do Campus Vale do Rio
Madeira/UFAM e sua relacdo na reelaboracdo dos saberes da docéncia.

A docéncia no ensino superior exige dos professores uma formac¢do que possibilite
identificar, rever e redimensionar conceitos. Essa formagdo deve gerar crescimento e
mudangas na vida do profissional docente universitario, ou seja, deve-se propor que o
profissional recorra sempre aos processos positivos de mudangas que se espelhe no seu
trabalho e em suas experiéncias vividas (LEITE & RAMOS, 2007).

Desse modo, consideramos necessarios aprofundar estudos sobre a formagdo
continuada de professores do Campus Vale do Rio Madeira/UFAM, haja vista que o
professores precisam articular diferentes saberes e praticas no exercicio da docéncia. Por isso,
¢ fundamental refletirmos sobre a pesquisa em questdo, visando, sobretudo compartilhar as
possiveis necessidades formativas, reunindo elementos para que a instituicdo possa de algum
modo (re) pensar a formagao continua dos professores.

Assim, no desenvolvimento desta pesquisa buscamos resposta para o seguinte
problema: Como vem se desenvolvendo o processo de formagdo continuada de professores
que exercem a docéncia no curso de Pedagogia no Campus Vale do Rio Madeira/UFAM?

Sabe-se que a docéncia exige a reformulacdo de saberes e praticas, para que haja
realmente a aprendizagem nos diferentes areas, disso decorre a necessidade de investimentos
na formagdo continuada dos professores. Desse pressuposto, emerge os seguintes

questionamentos: Quais as concepgdes de formacdo continuada de professores? Quais as



politicas de formacdo continuada da UFAM? Quais os espagos formativos vivenciados pelos
professores?

Para respondermos a estes questionamentos, elaboramos objetivos especificos que nos
permitiram maior aprofundamento sobre este estudo:

v' Caracterizar as concepgdes de formagdo continuada dos docentes do IEAA que atuam
no curso de pedagogia.

v’ Verificar as politicas de formacdo da Universidade Federal do Amazonas.

v' Identificar os espagos formativos vivenciados pelos professores que integram a
pesquisa.

A presente pesquisa buscou aprofundar estudos sobre a formacdo continuada de
professores do Instituto de Educagdo, Agricultura ¢ Ambiente/UFAM, no intuito de trazer
subsidios para fomentar discussdes sobre as necessidades de formagdo, tendo em vista que o
desenvolvimento profissional dos professores produzird também o desenvolvimento
institucional.

Neste aspecto, concordamos com Pachane (2006) ao considerar que a perspectiva de
desenvolvimento profissional do professor ndo se isola inica e exclusivamente na melhoria do
trabalho docente — do individuo como professor ou do professorado com o grupo — mas vé o
desenvolvimento docente como algo atrelado ao desenvolvimento institucional como um
todo. Por isto a formacdo continuada assume relevancia, pois além de ampliar conhecimentos
e praticas dos docentes na sua area de atuacdo e formacdo, representa o desenvolvimento da
instituicao na qual trabalha.

A escolha dos participantes do projeto definiu-se pelo professores e professoras do
curso de licenciatura de Pedagogia, tendo em vista que no prazo estabelecido ndo haveria

como ter acesso a todos os docentes. A definicdo por um Unico curso representa um
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aprofundamento das questdes relacionadas a formacdo continuada e sua relacdo na
reelaboragdo dos saberes docentes, bem como, da identificagdo destes espagos formativos.

Este relatorio estd organizado em trés capitulos. No primeiro apresentaremos a
docéncia no ensino superior: conceituacdes necessarias, ¢ estd dividido em: Formacdo
docente, Formagao continuada e saberes docentes, onde abordamos pontos relevantes sobre a
formac@o continuada e os saberes necessarios a pratica docente, com base em tedricos como:
Noévoa (2007), Pimenta e Anastasiou (2010), Cunha (2005; 2007), Pachane (2004), Moraes
(2000) e Masetto (1988).

No segundo capitulo, discorreremos sobre a metodologia da pesquisa, que nos
orientou o0 seu desenvolvimento, sendo a abordagem qualitativa (CHIZZOTTI, 2008),
concretizadas através da pesquisa bibliografica e de campo fundamentadas em (MINAYO,
2003), e o instrumento para a coletas de dados utilizamos a aplicacdo dos questionarios
conforme (MARCONI & LAKATOS, 2002).

No terceiro capitulo, apresentamos a analise dos dados, onde trouxemos como eixos
norteadores para a andlise: O processo inicial na docéncia universitaria; a preocupagdo da
Instituicio (IEAA) '; As contribuicdes da formagdo continuada para os saberes docente; os
espacos que se desenvolvem esta formacgdo; Concepcdo de formagdo. Assim, destacamos
nossas conclusdes sobre a formagdo continuada de professores que atuam no curso de

pedagogia do Campus Vale do Rio Madeira/UFAM.

! Instituto de Educagdo Agricultura e Ambiente. Campus Vale do Rio Madeira- UFAM
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2 DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR: CONCEITUACOES
NECESSARIAS

A formacgdo de professores constitui-se, atualmente, como uma das mais importantes
inquietacdes na area da educacdo, ndo somente dos professores da educagdo basica, mas
também dos docentes que exercem a docéncia no ensino superior. Assim, verifica-se uma
preocupacdo com esta tematica, tornando-se foco de estudos de muitos pesquisadores como
Noévoa (2007), Pimenta e Anastasiou (2010), Cunha (2005; 2007), Pachane (2004), Moraes
(2000) e Masetto (1988).

Em funcdo disso, os estudos em torno deste tema, vém (re) direcionando as pesquisas

e as praticas pedagogicas:

Ao debrucarmo-nos sobre a questdo da formacdo dos professores, somos
levados, quase que de imediato, a relembrar dos tempos da década de 1980,
momento em que a discussdo da formagao dos professores comegou a ganhar
contornos mais expressivos a partir do movimento dos educadores criticos,
bem como o0 que esse movimento representou para o posterior
desenvolvimento das pesquisas e das praticas que acabaram por guiar a
atividade pedagogica seja na universidade, seja no interior das escolas.
(SCALCON, 2005, p.106-107)

Este redirecionamento desloca-se também para a necessidade de investimento na
formacgao continuada de professores que exercem a docéncia no ensino superior, pois 0s seus
saberes e praticas ndo sdo as mesmas em todos os tempos e lugares.

Pimenta e Anastasiou (2010) afirmam que estudos mais recentes, em ambito nacional
¢ internacional, mostram que ac¢des mais efetivas para a formagdo docente ocorrem em
processos de profissionalizagdo continuada que contemplam diversos elementos, entrelagando
os varios saberes da docéncia, vista como um processo de construgdo contextualizado e
historicamente situado.

E preciso, portanto superar conceitos obsoletos de formagdo como algo pronto e

terminal, emergindo a preocupagdo com a formacao do professor como pessoa e profissional.
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Este aspecto ¢ trabalhado a partir das ideias de Novoa (2007) ao defender que a formacao
deve conceber o professor como pessoa e profissional, ndo devendo se realizar da forma como
vem acontecendo, na qual se impde a separacdo entre o eu pessoal e o eu profissional, ou seja,
0s cursos e institui¢des ndo podem limitar-se a formar simplesmente o profissional, sobretudo,
precisa reconhecer as necessidades pessoais e os conflitos que estes profissionais podem estar
enfrentando, abrindo possibilidades para compreendé-los.

Sugerindo essa perspectiva, Novoa (IDEM, p.25) esclarece: “[...] percebi melhor as
dificuldades de mobilizar as dimensdes pessoais nos espacos institucionais, de equacionar a
profissdo a luz da pessoa (e vice-versa), de aceitar que por detras de uma - logia (uma razao)
ha sempre uma - filia (um sentimento), que o a auto e o hetéro sao dificilmente separaveis”.

Sendo assim, a formacdo de professores precisa considerar o contexto no qual a
pessoa do (a) professor (a) estad inserida, e também a sua subjetividade, ou seja, as
necessidades que os professores sentem no cotidiano enquanto pessoas e profissionais. Nesse
sentido, a formacdo continua apresenta-se como caminho para pensar a formagdo de
professores.

Alarcdo (2005) defende a formagao a partir do principio de continuidade, e que nela se
enfrente o desafio de estabelecer a relagdo entre a reflexdo e o conhecimento: conhecimento
que ¢ gerado pela reflexdo e conhecimento que sustenta a reflexdo, ou seja, os professores
precisam refletir criticamente sobre o seu fazer na universidade.

A respeito desse entendimento, € nos acrescentado que:

[...] essa area de formacdo de professores vem sendo reconceitualizada na
perspectiva de que seu enfoque considere ndo apenas a dimensdo técnica-
profissional do professor, mas também a dimensdo pessoal. Os novos
estudos voltam o olhar para a vida e a pessoa do professor como um
continuum no desenvolvimento da formagdo pessoal e profissional.
(MORAES 2000, p.27)
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A partir das ideias dos autores, até aqui expostas, entende-se que os aspectos que
envolvem o professor e o ato educativo devem ser objetos de reflexdo, tais como: os
conteudos, contextos de ensino e aprendizagem, conhecimentos e possibilidades dos alunos,
formas de desenvolver suas potencialidades. Esse modelo de formacdo apodia-se na ideia de
que a formagio dos professores supde um continnum®, no qual o trabalho docente seja tomado

como ntcleo que oriente o formar-se permanentemente.

Entendendo a formagdo continuada como proposta intencional e planejada,
que visa a mudanga do educador através de um processo reflexivo, critico e
criativo, conclui-se que ela deva motivar o professor a ser ativo agente na
pesquisa de sua propria pratica pedagdgica, produzindo conhecimentos e
intervindo na realidade. [...] (FALSARELLA, 2004, p.50).

Percebemos assim, que a formagdo do professor ¢ uma constante, uma vez que visa o
desenvolvimento pessoal e profissional, mediante as praticas de envolvimento na organizacao
do trabalho docente. Dessa forma, a formacdo continuada reitera o professor a refletir e
aperfeicoar seus conhecimentos cientificos e pedagogicos diversificando a sua pratica

pedagogica que o leva a um maior compromisso com sua profissdo.

A profissdo de professor exige de seus profissionais alteragdo, flexibilidade,
imprevisibilidade. Nao h4a modelos ou experiéncias modelares a serem
aplicadas. A experiéncia acumulada serve apenas de referéncia, nunca de
padrdo de agdes com seguranga de sucesso. Assim, o processo de reflexdo,
tanto individual como coletivo, é a base para a sistematizagdo de principios
norteadores de possiveis agdes, ¢ nunca de modelos (PIMENTA &
ANASTASIOU, 2010, p.199)

Percebemos assim, a importancia da formagdo continuada do profissional docente que
se depara todos os dias com novos desafios, e isto requer um processo de formagdo mais

consolidado e continuo, ndo apenas a participagdo em semindarios, congressos, simposios,

’A palavra continuum designa o que ndo tem lacunas nem interrupgdes, ou 0 que nos parece nao ter.
Reporta-nos a nog¢do de unido e, em sentido moral, & no¢do de continéncia e autocontrole. (dicionario
online de portugués)
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mas, na constru¢do e reconstrucdo do seu fazer diario, das suas experiéncias pessoais obtidas
através da sua pratica docente.

No entanto, ¢ indispensavel que as instituicdes estejam atentas as essas necessidades,
tendo como prioridade a formagdo continuada de seus profissionais, dando a eles apoio e

meios para o melhoramento da sua pratica docente.

2.1 Formacao docente

O desafio do ‘ser professor’, em especial na educacdo superior, apresenta-se em
evidéncia nas discussdes académicas nas ultimas décadas, pois, conforme Ens&Behrens
(2011), a pratica educativa s6 muda quando o professor compreende o paradigma que
caracteriza sua ac¢do docente, sendo que, a concepgdo de sua formacgao tende a se projetar na
pratica pedagogica. Com a preocupagdo sobre a qualidade do ensino, se faz necessario um
olhar mais cuidadoso sobre a formagdo de professores, em especial sobre seus desafios no
exercicio da docéncia.

Cunha (2005) ressalta que a formagdo do profissional da educacdo esta diretamente
relacionada com o enfoque e a perspectiva, a concepcdo que se tem de formagdo e de suas
fungdes atuais, devendo ser concebida como uma atividade que requer reflexdo, pesquisa,
acdo, descoberta, organizacdo, fundamentacdo, revisdo e construgdo tedrica e ndo
aprendizagem de novas técnicas.

Entdo, o estudo sobre a formacdo do professor e qualidade desta formacdo, tem
tomado um espago significativo desde meados da década de 80, levando em conta o
profissional como um todo, pois a pessoa e o profissional ndo se separam Novoa (2007),
ressalta com énfase ao longo dos ultimos anos que o professor ¢ uma pessoa, € que a pessoa ¢

o professor, sendo assim, ¢ impossivel separar as dimensdes pessoais e profissionais.
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O autor destaca ainda que, o professor é aquilo que ele ensina, portanto, ¢ importante
que este profissional busque formar a si mesmo ao longo da vida, e este processo deve
envolver um trabalho continuo e tem-se levado em consideragdo os diversos niveis de atuagao
do profissional da educacdo tanto desde a educacdo basica até o ensino superior.

Neste contexto, sdo pertinentes as consideracdes de Freire (1996), ao afirmar que
ndo ha docéncia sem discéncia, ao entender que a pratica educativa traz muitas exigéncias que
acabam gerando diversos saberes. Para o autor a docéncia exige, por exemplo, rigor metddico,
pesquisa, criticidade, reflexdo sobre a propria pratica docente, respeito aos saberes dos
educandos, apreensdo da realidade, consciéncia de inacabamento e compreensdo de que a
educacdo €, antes de tudo, uma forma de pronuncia e de interveng¢ao no mundo.

Dessa forma, pode-se afirmar que a formacgao de professores é algo complexo, pois,
segundo Santos (2004), ¢ algo que ndo depende apenas dos conhecimentos ou das
experiéncias que o profissional tem sobre ensino e aprendizagem, mas ¢ um conjunto de
conhecimentos, atitudes e valores que permitira ao professor uma reelaboragdo ou a recriagdo
dos saberes com bases nas experiéncias vivenciadas, tanto como aluno antes e, durante o
curso de formagao inicial, como também, depois no decorrer do exercicio profissional.

A formagdo de professores ¢ atualmente objeto de inumeras pesquisas, que t€m
levado a muitas reflexdes e discussdes, e estas indicam como principal objetivo a preocupacao
com a formagdo dos professores vinculada a qualidade do ensino, ou seja, diz-se que as
dificuldades com os resultados da escolarizagdo t€m como um dos determinantes as caréncias
na qualifica¢@o do professor.

Entretanto, verifica-se que a formacao inicial, em nivel de graduacdo (licenciatura) ja
traz conhecimentos profissionais necessarios a formagao para o exercicio da profissdo, assim,

¢ pertinente considerar a formag¢do continuada, pois o conhecimento ndo é acabado. Além
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disso, héa outros fatores que podem influenciar no trabalho docente, como a burocratizagao,
sobrecarga de trabalho, desvalorizagdo salarial, excesso de alunos, falta de estrutura na escola.

O docente que atuam no ensino superior além da formagdo de inicial (graduacdo-
bacharelado ou licenciatura) precisa ter pos-graduacdo stricto semsu para realizar suas
atividades de ensino, pesquisa e extensao. A atividade docente no Ensino Superior se assenta
na triade: ensino, pesquisa e extensao.

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei Federal n° 9394 de 20
de dezembro de 1996), essa triade em seu Art. 43, quando fala das finalidades da educacdo
superior, exigindo assim, do professor universitario, multiplas atividades no ensino, ¢ também
atividades na pesquisa e de extensdo (PIMENTA & ANASTASIOU, 2010). Para isso, o
professor universitario necessita de uma formagao que lhe permita exercer a docéncia com
fundamento na sua area de atuagdo e, também, com formagdo pedagbgica.

Faz parte dessa caracteristica integradora a producdo do conhecimento, bem como sua
socializacdo. Para Veiga (2005), a indissociabilidade aponta para a atividade reflexiva e
problematizadora do futuro profissional. Articulam componentes curriculares e projetos de
pesquisa e de intervengdo, levando em conta que a realidade social ndo ¢ objetivo de uma
disciplina e isso exige o emprego de uma pluralidade metodologica.

Além disso, ha a preocupacdo com a formagdo critica dos alunos. Em relacdo a isto
Pimenta (2010), enfatiza que uma formacdo de qualidade ¢ aquela na qual a aprendizagem
resulta num enriquecimento humano, numa forma¢do humana fazendo com que os alunos
também sejam os criticos do seu proprio processo de conhecimento. E isso significa que, se o
professor ndo assumir essa tarefa, ele pode ser dispensado ou pode ser substituido pelos meios
de comunicag¢des modernos e abrindo mao da sua verdadeira fung@o de professor.

Ainda, conforme a autora ha pontos importantes que perpassam a pratica docente,

como a experiéncia que um professor adquiriu durante seu processo de constru¢do no meio
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social, mudangas que se faz necessario fazer durante sua vida na docéncia, historias no
decorrer do seu exercicio profissional em diferentes localidades, lidar com a desvaloriza¢do
social e financeira dos professores por parte do poder publico, e ainda, a convivéncia com
diferentes contextos sociais de seus alunos, além da precariedade do ambiente de trabalho.

E importante que na formagdo de docentes universitarios seja indispensavel levar em
conta a formacao inicial, que muitas das vezes ndo preparou adequadamente o profissional
para realidade existente, que num momento deixa de ser aluno e logo apds se depara com o
peso da responsabilidade e o compromisso de compreender a importancia do papel da
docéncia e enfrentando questdes fundamentais da universidade como instituicdo social, uma
pratica social que implica as ideias de formacao, reflexdo, critica.

Observa-se ento, que a pratica da docéncia superior ndo depende apenas do dominio
de conhecimento a serem transmitidos, ressalta Masetto (1988, p. 13), “mas também, ¢
necessario, um profissionalismo semelhante aquele exigido para o exercicio de qualquer
profissdo”. Esta formagdo pedagogica pode ser objeto de formagdo continua dos professores,

a depender dos docentes quando mostrarem-se motivados por esta formacao, a qual ndo pode

se apenas de interesse institucional.

2.2 Formacao Continuada

O processo formativo do professor constitui-se de uma formagdo inicial ¢ de uma
formagdo continuada ou permanente, que se refere a aprendizagem mediante acdes de
instituicdes de formacdo ou outros espagos formativos, as quais deveriam ter um papel
decisivo na promo¢do do conhecimento profissional e os demais aspectos da profissao
docente.

O termo formagdo continuada tem sofrido varias mudangas ao longo do tempo, de

acordo com Marin (1995) pode significar: reciclagem, treinamento, aperfeicoamento,
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capacitagdo, educagdo permanente, formacdo continuada, formagdo continua e educacdo
continuada, todos estes constituem as diferentes modalidade de formacdo do professor.

Esta formagdo vem de encontro ao fato de que, na sociedade do conhecimento e no
mundo do trabalho, sera preciso achar formas de continuar aprendendo sempre e desenvolver-
se profissionalmente. Conforme a LDB (9394/96) ressalta sobre a formagao do professorado
que: A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de colaboracao,
deverdo promover a formacdo inicial, a continuada e a capacitacdo dos profissionais de
magistério.

Ainda de acordo com a LBD, a formagdo continuada e a capacitacio dos
profissionais de magistério poderdo utilizar-se de recursos e tecnologias de educacdo a
distancia, e ainda os sistemas de ensino devem promover a valorizagdo dos profissionais da
educacdo, assegurando-lhes “aperfeigoamento profissional continuado” e periodo reservado a
estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de trabalho.

Este processo de formacdo ¢ fundamental, pois, permite que o professor reflita sobre
sua pratica, disto dependera o sucesso de sua acdo, ressaltando que, ndo basta apenas uma

formac@o académico-cientifica, € necessario ir mais além.

A competéncia do professor do ensino superior exige, para tanto, que seja
competente em sua area de conhecimento, que domine uma éarea de
conhecimento especifico pela pesquisa que realiza por meio de seus estudos,
de suas reflexdes criticas, de suas experiéncias pessoais e de praticas
profissionais. [Exige atualizacdo constante adquirida por meio de
participagdes em cursos de aperfeicoamento, especializagdes, congressos,
simpdsios, intercambios, etc. (PEREIRA& PEREIRA, 2012, p. 10)

O campo de atuagdo do professor ndo se restringe apenas em ministrar sua disciplina
dentro de uma sala de aula ou se ater apenas ao ensino. Para Veiga (2005), o trabalho docente
nunca € estatico e permanente, ¢ sempre um processo. Este processo ¢ destacado por Freire

(1996, p. 23), “quem forma se forma e re-forma ao formar, e quem ¢é formado forma-se ao ser
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formado”. Observamos entdo, que o ensino ndo depende somente do professor, mas quando
ha uma inteira¢do na relagdo professor e aluno, a aprendizagem e a formacao se desenvolvem.

Para reforgar Sacristan (apud CUNHA, 2005), ressalta que a profissionalidade como
expressdo da especificidade da atuacdo dos professores na pratica, isto €, o conjunto de
atuacdo, destreza, conhecimentos, atitudes e valores ligados a ela que constituem o especifico
de ser professor. Reconhecendo assim, a importancia dos saberes da pratica e da teoria ser
exercitados no cotidiano do professor, quer na sua formacgdo, quer na aprendizagem dos
alunos.

Durante o desenvolvimento da docéncia, o professor aprimora seus conhecimentos
mediante os contextos escolares e académicos, necessitando assim do professor, uma posigao
dindmica para as mais diversas situagdes, sendo ainda uma das atribui¢des do docente ¢ a
competéncia profissional, segundo Contreras (2002). Ainda para o autor, a competéncia
profissional ¢ algo que combina habilidades, principios, consciéncia do sentido e
conseqiiéncias das praticas pedagogicas. Percebemos assim, que no exercicio da docéncia

universitaria, autores respaldam a universidade como ldcus para a formagdo continuada.

[...] a universidade esta reservada uma gama de possibilidade, dentre as quais
a formagdo continuada de professores. Parece relevante olhar para este
quadro e discutir se ha transposi¢do das possibilidades efetivas e agdes no
campo da formacdo continuada de professores. N&o como praticas
esporadicas, mas, como agdes que contemplem, no minimo, articulagio entre
0 ensino, a pesquisa e extensdo, objetivando o aperfeicoamento dos
programas para a formagdo continuada de professores (BERNARDINI,
2009, p. 43).

Buscando a efetivagdo deste processo de formagdo se faz necessario que o professor
esteja inserido num movimento de formacgdo continua que perpasse a critica, participacdo e
continuidade. Contreras (2002), ainda complementa dizendo que esta formagdo assumiria o

compromisso de formar um intelectual critico e autonomo.
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A formagdo inicial e continuada de professores, segundo Imbernon (2009), depende de
uma estrutura organizativa na qual o papel dos formadores e formadoras também teria de
mudar na formagdo permanente do professorado e que a formacdo continuada precisa ser
projetada e pensada como processos que demandam envolvimento, significado e sentido para
os professores.

E nesse contexto, que a formagio continuada encontra o seu espago nas necessidades

pedagogicas, visto que,

[...] ela pode possibilitar a reflexividade e a mudanga nas praticas docentes,
ajudando os professores a tomarem consciéncia das suas dificuldades,
compreendendo-as e elaborando formas de enfrentd-las. De fato, ndo basta
saber sobre as dificuldades da profissdo, ¢ preciso refletir sobre elas e buscar
solugdes, de preferéncia, mediante a¢des coletivas. (LIBANEO, 2004, p.
227).

Assim, a formacdo continuada deve ser vista de modo mais abrangente na pratica
docente, visando a melhoria do ensino e um olhar mais amplo na profissdo, porque segundo
Libaneo (IDEM), ser professor ¢ muito mais que ser um profissional do ensino, mas um
cientista do ato politico.

Ainda conforme o autor, esta formagdo continuada permitiria a criacdo de espagos e
possibilitaria a discussdo, reflexdo e producdo de saberes e valores, oportunizando assim aos
professores sair de uma postura de isolamento em uma sala de aula, para compartilhar
avangos e dificuldades em coletividade. Esta vivéncia em coletividade possibilita além da
realizacdo de atividades colaborativas o desenvolvimento de saberes docentes.

Esta postura ¢ uma necessidade posta aos educadores pela exigéncia do momento
historico. Pois, Perrenoud (2000), ressalta que a partir destas atividades da formacgao

continuada, o docente atualiza-se, rever conceitos e (re) significa a sua pratica pedagogica

para poder estar assim, apto a responder as demandas socias, pois, o conhecer destas novas
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tendéncias pedagbgicas atuais contribui ndo somente na pratica em sala de aula, mas
manifesta-se no desenvolver da profissdo, na carreira e nas relagdes de trabalho.
A formagdo continuada €, portanto, um espagco de construcdo do profissional da

educacao, pois, o mercado de trabalho,

[...] exige cada vez mais o desenvolvimento de competéncias cognitivas
superiores e de relacionamento, tais como analise, sintese, estabelecimento
de relagdes, criagdo de solu¢des inovadoras, rapidez de resposta,
comunicacdo clara e precisa, interpretacdo e uso de diferentes formas de
linguagem, capacidade para trabalhar em grupo, gerenciar processos para
atingir metas, trabalhar com prioridades, avaliar, lidar com as diferencas,
enfrentar os desafios das mudancas permanentes, resistirem a pressoes,
desenvolver o raciocinio logico-formal aliado a intui¢do criadora, buscar
aprender permanentemente, e assim por diante. (KUENZER, 2001, p.18)
Assim, a formagao continuada deve ser um suporte que possibilita a discussdo do fazer
docente, pois, este momento deve permitir ao professor uma reflexdo sobre sua pratica

pedagogica, ndo pensando em inovagdo, mas algo renovador, para uma postura em que queira

faze a diferenga, em si mesmo e nos alunos que com ele interagem.

2.3 Os saberes docentes
No exercicio da docéncia no ensino superior, € necessario aos professores o dominio
de conhecimentos basicos de uma determinada area. Neste contexto Tardif (2002) afirma que
o professor ¢ alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa, e além de
possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da educagdo e a pedagogia deve
desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos.
Inicialmente, recorremos as pesquisas de estudiosos como Tardif (2002), Gauthier ¢
colaboradores (1998), os quais vém contribuindo para a compreensdo dos saberes ou

conhecimentos que os professores sdo portadores e dos quais utilizam em sua pratica docente.
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A partir da década de 1980 os saberes docentes vém se constituindo como importante
objeto de estudos. De acordo com Gauthier (1998) sdo inumeras as pesquisas realizadas nos
ultimos anos com o objetivo de definir um repertério de conhecimentos para a pratica
pedagogica, e podem ser interpretadas como uma série de incentivos para que o docente se
conhega enquanto professor, como uma série de tentativas de identificar os constituintes da
identidade profissional e de definir os seus saberes, as habilidades e atitudes envolvidas no
exercicio do magistério.

Este entendimento ¢ reforcado por Tardif (2002) ao considerar que os professores sdo
chamados a definir suas praticas em relacdo aos saberes que possuem, problematizando que
um professor é, antes de tudo, alguém que sabe alguma coisa e cuja fungdo consiste em
transmitir esse saber a outros, sendo assim, ¢ preciso especificar a natureza das relagdes que
os professores estabelecem com os saberes, e a natureza dos saberes desses mesmos
professores.

Iniciamos com as contribui¢es do autor na obra: Saberes Docentes e Atuagdo
Profissional, onde considera que os saberes dos professores sdo originarios de diversas fontes
e sua pratica integra diferentes saberes com os quais o corpo docente mantém intima relacdo,
com o trabalho na escola e na sala de aula. Diante disso, concordamos com a afirmacdo do
autor de que ¢ preciso compreender os diferentes saberes que constituem e constroem o
repertorio a ser utilizado pelos professores, ndo somente da educagdo basica, mas também, do
ensino superior.

Além disso, o autor define o saber docente como um saber plural, formado pelo
amalgama’, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagdo profissional e de

saberes disciplinares, curriculares e experienciais.

*Mistura de elementos que, embora diversos, contribuem para formar um todo. (Dicionario Aurélio
eletronico. Editora positivo)
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Estes saberes sdo responsaveis pela formagao cientifica dos professores, fundamentado
nas diversas ciéncias que trazem um olhar ampliado das ciéncias da educagdo, sobressaindo
os saberes pedagogicos.

Além destes saberes, sdo também referenciados por Tardif (2002) os saberes
disciplinares, os quais integram diversos campos dos conhecimentos, e sdo transmitidos pelos
cursos e departamentos universitarios independentemente das faculdades de educagdo e dos
cursos de formacao de professores.

Os saberes curriculares, também, integram a formagdo e a pratica docente. Ainda
segundo o autor ao longo da carreira, os professores devem também apropriar-se de saberes
que podemos chamar de curriculares. Estes saberes correspondem aos discursos, objetivos,
conteudos e métodos, a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes
sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura erudita e de formagdo desta
mesma cultura. Estes aspectos dos saberes curriculares envolvem os diferentes saberes que
imprimem a vivencia do professor nas instituicdes formadoras e educativas.

Além dos saberes profissionais, disciplinares e curriculares, o autor identifica os
experienciais, afirmando que estes sdo produzidos no exercicio de suas fungdes e na pratica de
sua profissdo, fundamentam-se no trabalho cotidiano ¢ no conhecimento do seu meio, os
quais brotam da experiéncia e por ela sdo validados.

Isto significa que os saberes construidos durante a formagdo e na atuagdo docente
serdo consolidados através da experiéncia profissional, assim os professores desenvolverdo
um saber pratico que lhes possibilitara uma compreensdo das situagdes vivenciadas na
realidade educativa, estes ndo se encontram organizados nas teorias.

Os saberes experiéncias estdo enraizados no seguinte fato mais amplo de que:

[...] o ensino se desenvolve num contexto de multiplas interagdes que
representam condicionantes diversos para a atuagdo do professor. Estes
condicionantes ndo sdo problemas abstratos como aqueles encontrados pelo
cientista, nem problemas técnicos, como aqueles com que se deparam os
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técnicos e tecndlogos. O cientista e o técnico trabalham a partir de modelos
ou e seus condicionantes resultam da aplicagdo ou da elaboracdo desses
modelos. Com o docente ¢ diferente. No exercicio cotidiano de sua fungao,
os condicionantes aparecem relacionados a situagdes concretas que ndo sao
passiveis de defini¢Ges acabadas e que exigem improvisagdo e habilidade
pessoal, bem como, a capacidade de enfrentar situagdes mais ou menos
transitorias e variaveis. (TARDIF 2002, p.49)

Assim, estes saberes experienciais sdo relacionados ao campo de atuagdo do professor,
desenvolvendo-se através de relagcdes de interagdo e mediagdo da pratica, na escola e na sala
de aula, o que permitira a estes profissionais a constitui¢do da identidade docente.

Outro estudo que merece destaque ¢ de Gauthier e seus colaboradores (1998) na obra
Por uma teoria da pedagogia: pesquisas contempordneas sobre o saber docente em que
descrevem estudos sobre o saber docente, partindo do principio de que ¢ preciso superar dois
obstaculos que foram impostos na profissionalizacdo docente: de um saber sem oficios ¢ de
um oficio sem saberes. Os autores afirmam a necessidade de transpor estes obstaculos para
além destes reducionismos ao concebé-la com um oficio feito de saberes, para isto, defende
que ¢é preciso definir que saberes sdo necessarios a pratica docente.

O autor argumenta que ¢ preciso superar a ideia de um oficio sem saberes para a
compreensdo de que a profissdo docente constitui-se como um oficio feito de varios saberes e
que s@o mobilizados pelos professores. Desse modo, os autores propdem seis nocdes que
compdem o reservatorio de saberes que foram classificados como: disciplinar, curricular, das
ciéncias da educagdo, tradi¢do pedagogica, do saber experiencial e do saber da acdo
pedagogica.

O saber disciplinar, segundo Gauthier (IDEM) se refere aos saberes produzidos pelos
pesquisadores ¢ cientistas nas diversas disciplinas cientificas, com relagdo ao conhecimento
produzido a respeito do mundo. O professor ndo é produtor deste saber, mas para ensinar,
precisar retirar o saber produzido por pesquisadores, isto conduz ao entendimento de que o

saber disciplinar ¢ o resultado do trabalho de pesquisadores e cientistas nas diversas
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disciplinas. O autor ainda alerta que, o saber disciplinar € relevante para pratica docente,
contudo, ndo pode representar sozinho o saber docente, mas faz parte do reservatorio dos
saberes disponiveis.

Além deste, ha o saber curricular descrito como os conhecimentos que compdem os
programas de ensino, ou seja, o curriculo escolar. Gauthier (1998) esclarece que uma
disciplina nunca ¢ ensinada tal qual, sofrendo inumeras transformacdes para se tornar um
programa de ensino. A instituicao escolar seleciona e organiza certos saberes produzidos pelas
ciéncias e transforma num corpus’ que serd ensinado, o qual ndo é produzido pelos
professores, mas por outros agentes funcionarios do estado ou especialistas nas diversas
disciplinas fruto das exigéncias educacionais.

Com relag@o ao saber das ciéncias da educacdo, para o autor (1998), este se refere ao
saber profissional especifico, que ndo estd diretamente relacionado com a ac¢do pedagodgica,
mas que serve de pano de fundo para o professor e sua categoria permeia a maneira de existir
profissionalmente.

Outro saber surge como uma representagdo construida de experiéncias anteriores sobre
a educacdo e o ensino que se transforma em praticas cristalizadas, identificado como da
tradi¢do pedagodgica. Segundo Gauthier (1998) é o saber dar aulas que transparece numa
espécie de intervalo na nossa consciéncia, em que cada um tem uma representacdo da escola
que o determina antes mesmo de ter feito um curso de formacdo de professores na
universidade.

De acordo com o autor o saber experiencial ¢ o0 momento em que o professor pode
confrontar-se com situacdes que nao foram vivenciadas no seu periodo de formacao, e a partir

disso, constroi saberes. O saber da acdo pedagogica € o saber experiencial dos professores a

*E o conjunto de textos escritos e registros orais em uma determinada lingua e que serve como base de
andlise. Disponivel em: <pt.wikipedia.org>. Acesso: 11/11/2013
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partir do momento em que se torna publico e que ¢é testado através de pesquisas realizadas em
sala de aula.

Neste sentido, o saber da acdo pedagogica refere-se a sua mobilizagdo na dimensao da
sala de aula envolvendo o saber experiencial e a sua comprovacao ou ndo através da pratica
pedagogica, estes servirdo para fundamentagdo da agdo pedagdgica dos professores.

Desse modo, Gauthier et al. (1998) considera que os saberes da acdo pedagogica
legitimados pela pesquisas sdo atualmente o tipo de saber menos desenvolvido no reservatorio
de saberes dos professores, ¢ também, o mais necessario 4 profissionalizacdo do ensino e
constituem um dos fundamentos da identidade profissional do professor.

E importante destacamos a obra de Freire (1996) Pedagogia da Autonomia: saberes
necessarios a pratica educativa, publicada em 1996. O autor destaca saberes que considera
fundamentais a pratica educativa.

O autor afirma que ensinar exige: rigorosidade metddica, isto é, quando o educador
por meio de sua perseveranca cria métodos para extrair e instigar o conhecimento em seus
educandos. Colocando-os no caminho da busca de sua propria autonomia. (p. 71).
Respeitando o saber do educando, “preciso re-aprender o que acho que sei” (p. 213), este ¢é
ponto de partida, reconhecer que eles também sdo capazes de saber.

Freire (IDEM) ressalta outro saber importante, a pesquisa, pois na verdade, toda
docéncia implica pesquisa e toda pesquisa implica docéncia. Nao ha docéncia verdadeira onde
nao se encontre a pesquisa como pergunta, como indagacdo, como curiosidade, criatividade,
“enquanto ensino, continuo buscando, (re) procurando. Ensino porque busco, porque
indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar, constatando intervenho,
intervindo educo ¢ me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e comunicar

ou anunciar a novidade. (p.32).
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Acrescentando a estes saberes, Freire (idem) destaca a consciéncia do inacabamento,
entendendo que, enquanto houver vida, havera inacabamento, somos eternos aprendiz, nunca
estamos completos de conhecimento, temos que ter consciéncia que sempre ha coisas a
aprender e dialogar para que assim as ideias possam ser compartilhadas e discutidas (p.55).
Para ele, a continuidade da formagao mostra a continua busca da aprendizagem durante o todo
o processo da docéncia.

No campo da pedagogia universitaria Cunha (2005) através de seus estudos e
pesquisas colabora para o aprofundamento da formagdo e dos saberes que os professores
mobilizam no cotidiano docente. No artigo intitulado Docéncia na universidade, cultura e
avaliagdo institucional: saberes silenciados em questdo (2006), publicado na Revista
Brasileira de Educag@o, a autora problematiza e apresenta os resultados de uma pesquisa em
que analisou a politica de avaliacdo do governo para o ensino superior, expondo sua

preocupacdo com o impacto nos saberes dos professores.

A compreensdo desse panorama impulsionou-me a acompanhar,
investigativamente, suas repercussdes. Fundamentalmente, meu interesse
recaiu na relagdo entre o modelo tecnicista de avaliagdo implantado pelo
MEC e a reconfiguracdo da docéncia na universidade, entendendo que essa
politica pode ter impactos nos saberes construidos pelos professores. Foram
mobilizadas, através do projeto ‘Formatos avaliativos e concepgdo de
docéncia’, trés universidades como territorio de pesquisa, sendo uma publica
e duas particulares, todas no estado do Rio Grande do Sul. (CUNHA, 2006,
p. 261)

Interessa-nos neste estudo, verificar os saberes que os professores produzem e
mobilizam em sua pratica pedagogica e em que contextos sdo construidos. Os professores
destacam saberes que fazem parte de sua trajetoria e os quais utilizam em suas praticas no

ensino superior.
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Cunha (2005) partiu do pressuposto de que os saberes dos professores sdo
considerados legitimos, pois sdo decorrentes da concepgdo do que seja um bom professor, a
autora através do processo investigativo, procurou desvendar a percep¢ao dos docentes sobre
esta dimensdo, as quais foram agrupadas em algumas categorias: saberes relacionados a
matéria de ensino; saberes relacionados com a pratica pedagogica; saberes que decorrem da
postura ética; e saberes proprios das posturas e atividades investigativas.

Pode-se dizer que sdo os saberes concernentes a4 area de conhecimento no qual os
professores irdo atuar, contudo, Cunha (2005) acrescenta que para trabalhar bem a matéria de
ensino, o professor tem de ter profundo conhecimento do que se propde a ensinar. Isto ndo
significa uma postura prepotente que pressuponha uma forma estanque de conhecer. Ao
contrario, o professor que tem dominio de conteido é aquele que trabalha com a davida, que
analisa a estrutura de sua matéria de ensino e ¢ profundamente estudioso naquilo que lhe diz
respeito.

Ha, também, os saberes relacionados com a pratica pedagogica. Para a autora, estes
saberes envolvem desde o “saber transmitir” até o motivar os alunos e entender como os
mesmos aprendem. Inclui a dimensdo do prazer de conhecer e de ensinar. Geralmente esse ¢
um saber valorizado no discurso dos professores, que, entretanto, ndo atribuem a ele uma
condicdo de legitimagdo académica. Seriam mais tributarios de uma tendéncia, um certo dom
que, com a pratica, se pode reforgar.

A pratica reflexiva e transformadora do professor relaciona-se com que a autora
identificou como os saberes que decorrem de uma postura ética, que torna o professor um
educador. Inclui-se ai a condi¢do de saber ouvir, respeitar os alunos, conviver com a
diferenga, ser justo nas avaliacdes, ser honesto etc. Atribuem essas caracteristicas a uma

dimenséao do carater dos sujeitos.
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Estes saberes decorrentes da postura ética trazem para a formagdo e a pratica os
questionamentos relacionados, ndo somente, com a formacgao dos diferentes profissionais, mas
também, com a cidadania, o respeito, a justica e a solidariedade. Estes saberes sdo necessarios
para o desenvolvimento de uma sociedade fundada na equidade. Nesse sentido, incluem a
capacidade de formar um aluno critico e criativo, capaz de continuar aprendendo, numa
postura epistemologica emergente.

Portanto, podemos verificar que os saberes sdo construidos no processo formativo dos
professores, e também nas situagdes de ensino, no convivio com os demais professores, nas
relagcdes com os alunos, das posturas éticas e nas atividades investigativas. Assim, os saberes
docentes representam possibilidades de reflexdo e producdo de novos conhecimentos e
saberes, para os professores das diversas areas do conhecimento que exercem a docéncia no

ensino superior.
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3 DESENVOLVIMENTO METODOLOGICO DA PESQUISA

A presente pesquisa buscou aprofundar estudos sobre a formagdo continuada de
professores do Instituto de Educagdo, Agricultura ¢ Ambiente/UFAM, no intuito de trazer
subsidios para fomentar discussdes sobre as necessidades de formagdo, tendo em vista que o
desenvolvimento profissional dos professores produzird também o desenvolvimento
institucional.

Assim, para alcangarmos os objetivos propostos neste trabalho, nos reportamos aos
caminhos metodolégicos que nos auxiliaram, o tipo de pesquisa € os instrumentos, com o0s
quais coletamos e analisamos os dados. Para andlise procedemos com as orientacdes de
Minayo (2003), onde ressalta que por tras de cada contetido manifesto, “(...) 0o que esta
escrito, falado, mapeado, figurativamente desenhado e/ou simbolicamente explicitado sempre
sera o ponto de partida”.

Esta etapa da pesquisa ¢ muito interessante, pois Araujo (2010) ressalta que este
momento nos permite constatar os resultados encontrados, para tornarem conhecimentos
cientificos e isto, posteriormente, possibilitaria colocé-los a disposi¢cdo daqueles que precisam
de tais informagdes e conhecimentos. Ainda segunda a autora, o momento de analise ¢ o de

comparar ideias e apontar possiveis solu¢des para a problemadtica encontrada.

3.1 Tipo de pesquisa e instrumentos

A pesquisa ¢ uma atividade que exige métodos para o seu adequado desenvolvimento
¢ produzir conhecimento. Para Gil (1989) pode-se definir método como o caminho para se
chegar a um determinado fim. E método cientifico como o conjunto de procedimentos

intelectuais e técnicos para se atingir o conhecimento.
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Assim o desenvolvimento desta pesquisa fundamentou-se na pesquisa bibliografica,
pois ¢ preciso ter acesso a uma fundamentagdo teodrica que justifique as categorias trabalhadas
(formagdo, saberes), por isto, compreende-se que ¢ necessario selecionar procedimentos
metodologicos que possam para aprofundar os conhecimentos em relacdo a formacgdo
continuada dos professores do Campus Vale do Rio Madeira/UFAM.

A pesquisa bibliografica, para Gil (IDEM) se constitui principalmente de livros e
artigos cientificos que permitem ao investigador o contato com uma ampla gama de
conhecimentos, pois pesquisamos diversas obras que trabalham a tematica em discussdo, além
de pesquisas em sites especializados.

O instrumento que auxiliou na coleta de dados foi o questionario com perguntas
abertas, este € constituido por uma série de perguntas que devem ser respondidas por escrito,
que segundo (Marconi & Lakatos, 2002), ndo existem categorias preestabelecidas. O
entrevistado pode responder de forma espontinea. Assim, permite ao sujeito da pesquisa a
liberdade de escrita, buscando conhecimento sobre os dados relativos a vida pessoal,
académica e profissional, dentre outras questdes referentes a pesquisa em andamento.

Este instrumento representou a possibilidade de aprofundarmos o conhecimento do
assunto estudado, oportunizando-nos a apreensao dos docentes sobre a necessidade ou nédo de
formac@o continuada para a docéncia universitaria.

Organizamos o questionario em dois blocos. O primeiro traz o perfil dos professores:
Idade; Género; Naturalidade; graduacdo: Pos-Graduacdo; Tempo de servico no magistério
superior; Tempo de servigo como profissional liberal. E, no segundo fizemos 08 perguntas:
Em que ano ingressou no ensino superior? Como enfrentaram esse processo inicial na
docéncia universitaria? Houve por parte da instituicdo, apdés o seu ingresso, alguma
preocupacdo com a formagdo continuada? Vocé participou de alguma atividade de formagao

continuada? Qual ou quais? Houve alguma contribuicdo dessa formagdo para os saberes
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docentes? Em que aspectos? Quais os espagos em que se desenvolve a formagdo continuada?
Qual a participagd@o da instituicdo (UFAM) com a formagdo continuada? Qual sua concepcao

de formacgao continuada?

3.2 Locus da pesquisa

O local em que se realizou a pesquisa ¢ Instituto de Educagdo,Agricultura e Ambiente
— IEAA’, Campus Vale do Rio Madeira, pélo permanente da Universidade Federal do
Amazonas no municipio de Humaita®~-AM.

O IEAA atualmente atende 1019 alunos matriculados, nos cursos de licenciatura e
bacharelado, sendo: Pedagogia, Letras, Biologia e Quimica, Matematica e Fisica, Agronomia
e Engenharia Ambiental. Além destes, foram oferecidos os cursos de Biologia ¢ Educacdo
Fisica através da educagdo e distancia (mediado pelas novas tecnologias), ¢ em atendimento
ao Programa Nacional de Formac¢do Docente — PARFOR, os cursos Historia (ja concluido) e
de Pedagogia. De acordo com IEAA, no ano de 2012 foram desenvolvidos 24 projetos de

extensao e desenvolvidas 31 ACE — Atividades Curriculares de Extensao.

3.3 Os sujeitos da pesquisa
Os sujeitos que participaram da pesquisa sdo professoras do IEAA as quais foram

selecionadas de acordo com o estabelecido no projeto inicial, em que se definiram trés

critérios:

1. Ser professor universitario na Universidade Federal do Amazonas;

2. Estar exercendo a docéncia no ano de 2012/2 e 2013/1 no Campus Vale do Rio
Madeira;

[EAA- Instituto de Educagdo, Agricultura e Ambiente, Campus Vale do Rio Madeira.

SHumait ¢ um municipio brasileiro localizado no interior do estado do Amazonas. Pertencente a4 mesorregido do
Sul Amazonense ¢ microrregido do Madeira, sua populacdo ¢ de 44.116habitantes, de acordo com estimativas
do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) em 2010.
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3. Estar lotado no Colegiado de Curso de Pedagogia.

O tltimo critério reduziu o numero de sujeitos e envolveu professores’ (as) que
atualmente compdem o Colegiado do referido curso. Ressalta-se que o recorte no curso de
licenciatura em Pedagogia foi necessario para o aprofundamento da tematica e o fator tempo
também contribuiu, pois ndo daria para realizar a aplicacdo dos questionarios com todos os
professores.

O quadro docente do Curso de Pedagogia ¢ composto por 20 (vinte) professores,
dentre estes seis professores estdo afastados para qualificacdo profissional, quatro com
afastamento total e dois parcialmente. Destes professores 18 (dezoito) sdo efetivos e 02 (duas)
professoras substitutas.

Os sujeitos que foram convidados a participarem da pesquisa sdo professores do
colegiado de curso de pedagogia que possuem formacdo inicial em diversas areas: pedagogia,
ciéncias sociais, filosofia e psicologia.

Com relagdo a formacdo em nivel de pos-graduacdo stricto sensu 14 (quatorze)
professores possuem mestrado, 02 (dois) o doutorado e 02 possuem especializacdo lato sensu,
e 02 (duas) somente a graduagio®.

O regime de trabalho dos professores e dedicagdo exclusiva (40 horas semanais)
desenvolve atividades de ensino, pesquisa e extensao, e ha também os que exercem atividades
administrativas como coordenacdo de curso, coordenacdo de grupo de pesquisa, € outros
professores compoem comité de pesquisa e extensdo no [EAA.

Inicialmente enviamos 18 (dezoito) convites para os professores participarem da

pesquisa (com copia do termo de anuéncia e questionario), através de seus e-mails, para

’ Delimitamos este ponto de corte por entendemos que pertence ao Curso de Pedagogia os professores que
tiveram como lotagdo de concurso, as vagas que foram ofertadas para suprir as demandas do referido curso, e
conseqiientemente, da institui¢do. Os docentes que participam do colegiado sdo todos que ministram disciplinas,
nos periodos distintos.

¥ Nio aplicamos os questionarios com as substitutas porque nio se atendiam ao segundo critério de selegio de
docentes.
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aqueles que tivessem o interesse em participar da pesquisa € ndo possuem tempo para que a
bolsista realizasse a aplicagdo do questionario. Entretanto, houve pouco interesse, apenas
tivemos o retorno de seis, mas somente 05 (cinco) professoras participaram efetivamente, com
as quais conversamos sobre a nossa pesquisa, relevancia da tematica e aplicacdo do

questionario.

3.4 Trajetoria da pesquisadora

Nesta pesquisa,realizamos além das leituras individuais, encontros semanais para
discurssdo e aprofundamento teérico entre orientadora e orientanda que aconteceram como o
planejado no projeto. E, nesse processo buscamos autores como planejado no projeto, como:
Pimenta& Anastasiou (2010); Alarcao(2005); Masetto(1988), Cunha (2005); Noévoa (2007);
Libaneo (2004); Pachane (2006); Moraes (2000); Leite & Ramos (2007); dentre outros.

As atividades realizadas durante o desenvolvimento da pesquisa tiveram como ponto
inicial a selecdo do material bibliografico, através de visitas peridodicas na biblioteca
insitucional, consultas em sites na internet sobre artigos especificos tratando da tematica
sobre o estudo como: Revista Brasileira de Educagao, Cadernos Cedes, Ciéncia & Educagio,
Educacéo e sociedade.

Realizamos também: Discussdo e escolarecimentos de dividas entre orientadora e
orientanda, leitura ¢ fichamento de material bibliografico consultado; Discussao e
esclarecimentos de dividas entre as mesmas. Nos preparamos também para apresentagio oral
do projeto parcial; elaboramos nos encontros, o questionario e contato prévio com o0s sujeitos
da pesquisa, onde nestes momentos houve a preparacdo para a entrada no campo da
pesquisa para coleta dos primeiros dados, oportunamente também, continuavamos com o

andamento na pesquisa bibliografica para a fundamentacdo teorica.
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4 RESULTADOS: DESCORTINANDO A FORMACAO CONTINUADA
DAS PROFESSORAS DE PEDAGOGIA

Neste capitulo apresentamos os resultados da pesquisa de campo que foi realizada com
as Professoras’ do Colegiado de Curso de Pedagogia. Esclarecemos que nio houve nenhuma
participagdo de um professor, somente de Professoras, talvez esta questdo pontue a

necessidade de se estudar as questdes de género no ensino superior.

4.1 Conhecendo os participantes: As Professoras'

A pesquisa de campo para a coleta de dados ja teve seu principio no més de abril de
2013, sendo entrevistadas 05 (cinco) Professoras, todas do sexo feminino e que ministram
diferentes discipinas nos cursos no IEAA, realizam atividades de extensdo e de pesquisa.
Dentre as quais 03 (trés) sdo pedagogas, 01 (uma) é formadas em ciéncias sociais, ¢ 01 (uma)
¢ formada em ¢ psicologia. A faixa etaria das Professoras varia de 30 a 51 anos de idade.

Ap0s a entrevista verificamos que as entrevistadas ingressaram em épocas diferentes,
possuem entre 5 a 7 anos de experiéncia na docéncia universitaria. H4 o destaque para este
momento de entrada na carreira, de trocas com os colegas, das dificuldades em exercer
docéncia por ndo haver formacdo especifica para referido nivel de ensino (pos-graduacao
stricto sensu), bem como, profissionais que ndo obtiveram uma formacao para ser professor.

Isto é evidenciado nas falas abaixo.

Ingressei em 2006. Como eu sou da primeira turma de professores que
chegou a Humaita para trabalhar no IEAA, o inicio ndo foi muito facil. Ndo
tinhamos uma estrutura administrativa e pedagogica que nos desse apoio e
a unica maneira era pedir ajuda para os colegas, tentavamos ajudar um ao
outro e quando era possivel um ia dando dicas para outro, ndo so na darea
especifica de cada um, mas em varios aspectos que naquele momento se
fazia necessario. P1.

’Utilizaremos o termo Professoras em maitisculo por nos referirmos aos sujeitos.
10 As Professoras foram nominadas de P1, P2, P3, P4 e P5.
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Ano de ingresso: 2008. O inicio na docéncia foi prazeroso e darduo ao
mesmo tempo, pois comecei a docéncia como professora substituta um ano
apos ter concluido a graduagdo e senti varias dificuldades, pois minha
formacgdo foi de bacharel, por interesse proprio busquei a licenciatura. Foi
um processo de grande aprendizado, sem duvida. P2.

Foi uma atuagdo nova, mas de facil adapta¢do.P3.

O processo foi enfrentado por muitas angustias e duvidas ja que ndo tive
formacgdo especifica para atuar nesse segmento. P4

Em outubro de 2006. O inicio na docéncia universitdria foi complexo em,
pois dois aspectos. Primeiro ndo possuia formagdo e experiéncia neste nivel
de ensino e senti dificuldades no processo de ensino e pelas especificidades
de aprendizagem dos diferentes alunos que ingressavam no ensino superior.
Outro aspecto refere-se a questdo fisica e estrutural do IEAA, que naquele
momento funcionava precariamente, com uma biblioteca escassa, auséncia
de laboratorio e de outros espagos necessarios para o desenvolvimento das
atividades. PS5

Podemos observar que as professores duas destacam que ndo tiveram formagdo
especifica para exercer a docéncia no ensino superior, entende-se que ndo possuiam o
mestrado ou doutorado, formagao necessaria para o ingresso na profissaio (MASETTO, 1998;
LDB 9.394.1996, art. 66). Além deste aspecto verifica-se a necessidade de estudos
relacionados a profissdo docente, pois mesmo os professores que possuem mestrado e
doutorados, mas com formacdo em bacharelado ndo aprofundaram questdes relacionadas ao
ensino, aprendizagem, avaliacdo, planejamento e outros aspectos fundamentais ao exercicio
docente.

Quando questionamos as professoras se houve por parte da instituigdo (IEAA/UFAM),
apos o seu ingresso, alguma preocupacdo com a formacdo continuada? Trés professoras
responderam que ndo; uma considera que a preocupagdo foi pessoal e ndo institucional; e uma

considerou que sim.

Ndo. No ano em que ingressei tivemos uma semana de "encontro", onde foi
repassado para nos o organograma administrativo da instituicio UFAM e
nogoes basicas da elaboragdo do plano de ensino em que na orientagdo de
um professor vindo de Manaus, cada um fez o seu plano e apresentou em
Power point socializando com os colegas. P1

Ndo. P2.
A preocupagdo foi mais minha do que da institui¢do. P3.

Ndo. Ingressei em uma institui¢cdo privada e o importante para esta, era
ministrar as aulas nos dias e hordrios programados. P4.
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Sim. Logo apos nosso ingresso realizamos um curso de Docéncia no Ensino
Superior de 60 horas com o professor Rosenir Lira, que ndo foi suficiente,
mas apontou questoes importantes na docéncia universitaria. E, também foi
ofertado pela Faculdade de Educacdo o Mestrado para os professores da
Universidade, isto significou a preocupag¢do com a formagdo continua dos
professores que ndo tinham a possibilidade de cursar o mestrado. Mas no
geral, ainda ha muito que se fazer para que a instituicdo possa realmente
compromissar-se com a formagdo continuada dos docentes. P5

E importante salientar que nas respostas ndo ha realmente evidéncias de que a
instituicdo preocupa-se com a formagdo continuada de seus professores promovendo
diferentes cursos ou espacos formativos para atender as exigéncias de seu trabalho. Houve
apenas um curso pontual para duas docentes, e um mestrado interinstitucional que atendeu um
demanda especifica.

Considera-se que ¢ preciso investir na formagao necessaria para atuar na docéncia
universitaria, a UFAM precisa articular esforcos para ofertar programas de mestrado e
doutorado aos seus professores, principalmente, aos que estdo lotados nos diferentes institutos
nos municipios, € ndo podem desloca-se para os centros em que se localizam a maiorias dos
programas de pos-graduacgdo stricto sensu.

Perguntamos também as professoras se haviam participado de alguma atividade de
formacdo continuada? Qual ou quais? Duas professoras destacaram que participaram de um

curso, ¢ uma docente destacou a pos-graduagao.

Ndo. Em 2012, assim que sai para o doutorado, soube que a institui¢do
ofereceu um curso no IEAA. P1

Nao. P2
Fiz pos- graduacdo (doutorado). P3

Recentemente a UFAM, ofereceu um curso de poucas horas para apresentar
a estrutura organizacional da instituicdo. P4.

Sim.  Docéncia no FEnsino Superior em 2006 e Formagdo de
Desenvolvimento profissional em 2012. P§
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Para Imbernon (2010) a formacdo continuada deveria apoiar, criar e potencializar uma
reflexdo real dos sujeitos sobre sua pratica docente nas instituigdes educacionais ¢ em outras
instituicdes, de modo que lhes permitisse examinar suas teorias implicitas, seus esquemas de
funcionamento, suas atitudes, estabelecendo de forma firme um processo constante de
autoavaliacdo do que se faz e por que se faz.

Interessou-nos também perguntar as professoras se houve alguma contribuicdo dessa
formac@o para a elaboracdo dos saberes docentes? Em que aspectos? As professoras P1 e P2
ndo responderam; ¢ a Professora P4 informou que estes ndo tiveram uma relagdo que

pudessem contribuir os seus saberes.

P1

~N
~N
~N
~N
~

P2

~N

222

~

Nao diretamente. Pois as informagéoes repassadas foram apenas do setor
administrativo e organizacional. P4.

Para as Professoras P3 ¢ P5 a formacdo continuada contribuiu na elaboracdo dos
saberes relacionados a pesquisa e a didatica, aos saberes do conhecimento e da experiéncia.

Podemos verificar isto nos fragmentos abaixo:

Com certeza. Aprimorei meus conhecimentos em pesquisa, em como
realizar, métodos de coleta de dados, metodologias para andlise dos dados,
didatica de ensino entre outras. P3

Acredito que a formagdo continuada significou a reelaboragdo de saberes
principalmente os saberes do conhecimento, pois estes se ampliaram em
relagdo ao ensino superior ao cursar o mestrado, além disso, os saberes da
experiéncia, vivenciados em situagdes novas com os alunos e os colegas
professores me proporcionaram a andlise de minhas praticas e o seu
repensar, principalmente me pontos frageis. P5

Estes saberes apontados pelas professoras relacionam aos saberes docentes que sdo
identificados nas pesquisas de Tardif (1998), e também em Freire (2007) e nos estudos de

Cunha (2005).
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Além de verificar a contribui¢do da formagdo com os saberes docentes, perguntamos
as professoras: Quais os espagos em que se desenvolve a formagdo continuada? Uma
professora ndo respondeu. As Professoras P2, P4, P5 apontam os espagos para a formagao
continuada se constituem em varios espagos, no exercicio da profissao docente, com os seus
colegas e com os alunos, nas atividades de ensino, extensdo e pesquisa através de eventos
cientificos, com leituras tematicas e estudos individuais e coletivos. Destacam os cursos
formais em que buscam integrar os saberes docentes e na propria autoanalise em constante

busca por meios de avaliagao do proprio trabalho.

222222 P 1

Os espagos para a formagdo continuada se constituem dentro da Institui¢do
em que atuamos, mas também no proprio exercicio da profissdo de docente,
apesar de pouco dar atengdo para essa dimensdo no cotidiano do nosso
trabalho. Penso que a formagdo continuada se efetiva em cursos que
busquem integrar os saberes docentes e também na propria auto-andlise e
constante busca por meios de avaliagdo do proprio trabalho. Portanto, os
espagos podem ser variados, o importante é interesse de todas as partes que
possam estar envolvidas. P2

Os espagos e tempos sdo criados por cada um de nos, ou seja, a formagdo
continuada acontece na participagdo de eventos cientificos, com leituras
tematicas e estudos individuais e coletivos. P4

Considero que hd muitos espagos em que se desenvolve a formagdo
continuada dos professores, mas no IEAA este espago é vivenciado com os
meus pares e com os alunos, nas atividades de ensino, extensdo e pesquisa.
P5

A Professora 3 nao identifica estes espagos ¢ informa que “Busquei fora do campus.
Nosso campus em si ndo oferece formagdo continuada (P3)”. A Professora 5 também
evidencia esta situagdo, para ela “Mas os espacos formativos sdo escassos, hd poucos espagos
para a formagdo continuada dos professores em relagdo as necessidades que possam surgir
no ensino superior”.P5

Percebemos que as professoras reconhecem diferentes espagos para a formagao, sejam

eles formais ou informais, entretanto, ndo identificam espacos criados pela institui¢do para
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que possa colaborar com sua atividade profissional no ensino superior e responder as suas
necessidades.
A pergunta anterior esta relacionada a esta, questionamos as professora. Qual a

participacdo da instituicdo (UFAM) com a formagdo continuada? A professora P1, “ndo

formacao, foi incisiva: “Nenhuma”.

A formagdo continuada ¢ para Silva (2002) um conceito complexo e envolve
diferentes concepgdes a respeito de educacdo e da propria definicdo de conhecimento.
Entende-se que o conhecimento ndo esta pronto, mas que se constroi nas interacdes entre 0s
sujeitos, no acesso as informagoes, nas possibilidades dadas pelo contexto s6cio-econdmico, e
nas necessidades individuais.

Deve-se sim, pensar a formagdo do professor, a partir do seu cotidiano escolar, mas
indo além do imediatismo da agdo pedagdgica da sala de aula. Pois, numa época em que
verdades sdo desbancadas numa velocidade assombrosa, ndo se pode continuar a pensar o
conhecimento como algo imutavel, unico e pessoal, que pode ser medido e enquadrado em
numeros ou palavras.

As Professoras P2, P4 e P5 destacam que a UFAM tem um papel importante neste
processo, principalmente com relacdo ao apoio aos programas de pos-graduagdo, bem como,
os investimentos em diferentes cursos e espagos que possam contribuir com a formacao
continuada das professoras. Além disso, pontua-se que ha o apoio aos eventos, que poderia ser

ampliado e ndo restringir-se apenas a uma passagem por ano.

A UFAM deve ter um papel fundamental na formagdo continuada docente,
esta pode ser com maior apoio nas formagoes de pos-graduagdo bem como,
em outros cursos e/ou atividades que visem também o acesso a informag¢do,
o intercambio e a ampliag¢do do didlogo entre diferentes setores sociais com
interesse na educacdo. P2.
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Com a ajuda financeira para participagdo em eventos, no entanto, é
insuficiente, ja que so6 somos contemplados com uma passagem por ano, os
demais eventos sdo custeados por nos. P4.

A UFAM oferece poucos espagos para a formagdo continuada dos
professores, pois sdo raros os cursos que sao oferecidos, e também poucos
encontros e eventos que possam favorecer a formagdo continuada, na
maioria das vezes a preocupagdo é maior com as atividades administrativas,
ha rara preocupagdo com a formagdo continuada dos professores. P5

E importante ressaltar que as instituigdes devem estar segundo Candau (1996),
adequadas e solidas para essas capacitagoes, levando a formag@o continuada como prioridade
nas a¢oes formativas, nas mudancas e nas leis. As instituicoes devem desenvolver solugcdes
para a formacdo de seus professores, dando a eles apoio e meios para melhorar e redefinir a
pratica docente, uma vez que isso leva a autonomia individual que transcende o ambito
técnico para atingir os ambitos pessoal, profissional e social, permitindo o enriquecimento
com outros ambitos, quais sejam o moral e o ético. Sendo indispensavel que estas instituicdes
estejam atentas a essas necessidades, tendo como prioridade a formagdo continuada de seus
profissionais, dando a eles apoio e meios para o melhoramento da sua pratica docente.

Diante disso, verificamos que as politicas de formagdo de Professores esta assentada
na Lei no Art. 96-A da Lei 8.112/1990 que “dispde sobre o regime juridicos dos servidores
publicos civis da Unido, das autarquias e das fundacoes publicas federais” ao definir que a
formacgao dos servidores através de afastamentos para participagdo em Programa de Pos-
Graduagdo Stricto Sensu no Pais, assegurando que: “§ 2° Os afastamentos para realiza¢do de
programas de mestrado e doutorado somente serdo concedidos aos servidores titulares de
cargos efetivos no respectivo 6rgdo ou entidade ha pelo menos 3 (trés) anos para mestrado ¢ 4
(quatro) anos para doutorado, incluido o periodo de estidgio probatdrio, que ndo tenham se
afastado por licenca para tratar de assuntos particulares para gozo de licenga capacitagdo ou
com fundamento neste artigo nos 2 (dois) anos anteriores a data da solicitagdo de

afastamento”.
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A Lei 12.772 do Plano de Carreira ¢ Cargos do Magistério Federal assegura aos
professores politicas de formagdo para: “I - participar de programa de pds-graduagdo stricto
sensu, independentemente do tempo ocupado no cargo ou institui¢ao” (art. 30).

Na UFAM a Resolugio n° 027/2008/CONSUNI''regulamenta a Politica de
Capacitacdo de Docentes e Técnico-Administrativos em Educacdo, considerando como acao
prioritairia da UFAM a capacitagdo de seu pessoal Docente e Técnico-Administrativo em
Educacdo, no ambito de uma Politica Institucional que enfatize a qualificacdo e a atualizagdo
sistematica dos recursos humanos da Universidade para o exercicio pleno e eficiente de suas
atividades (art. 1°).

Nesse sentido, a Politica de Capacitacdo dos servidores da UFAM ¢ estabelecida nos
seguintes niveis formativos (art.2):

I. Cursos de Pos-Graduagao stricto sensu: mestrado e doutorado;

II. Cursos de pos-graduacgdo lato sensu: aperfeicoamento 180 (cento e oitenta)
horas e especializagdo 360 (trezentos e sessenta) horas;

II1. Estagio Pés-Doutoral,

IV. Outros cursos, estagios ou atividades de treinamento, com duragdo de 1
(um) a 12 (doze) meses, a interesse da Instituicao:

Além disso, no paragrafo unico ha o esclarecimento de que a Politica de capacitagdo
dos servidores da UFAM sera implementada por meio do Plano Institucional de Capacitacao
~PIC".

O Plano de Desenvolvimento Institucional da Universidade Federal do Amazonas
2006-2015, que a UFAM na medira esforgos para qualificar seu corpo docente de forma a
consolidar uma massa critica significativa que possa colocar a instituicdo em um patamar de

destaque, permitindo a busca da exceléncia e qualidade de ensino no oferecimento de cursos

""RES. N. 027/2008 — CONSUNI, DE 30.09.2008
"2 Plano de Desenvolvimento Institucional 206-2015 aprovado pela Resolugdo N 079/2007.
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de pos-graduacio e a realizagdo de pesquisas em atendimentos as vocagdes regionais e locais,
além de contribuir significativamente para a melhoria da qualidade de ensino da graduacdo. E
importante destacar que no plano pontua-se a necessidade de se implementar mais cursos e
programas para superar as dificuldades de afastamentos de professores para o doutorado.

Esta preocupacao exposta no plano deve ser estudada com os docentes do outras areas
para que isto possa se concretizar, pois € primordial o incentivo aos professores para que
possam ter acesso a estes programas de mestrado e doutorado.

E, para concluirmos o questionario perguntamos as professoras: Qual sua concepgdo
de formacao continuada? Elas responderam que:

Bem, o proprio termo sugere ser uma formagdo permanente. Lembrando

Paulo Freire ao dizer que somos seres inconclusos, portanto precisamos
como professores ensejar a novos conhecimentos. P1.

Ja estd contemplada na questdo acima. P2

Aprimoramento constante do profissional, tanto através de cursos de longa
duragdo como as pos- graduagoes, como em curso de atualiza¢do.P3

A formagdo continuada é a aprendizagem adquirida no processo continuo
do seu trabalho.P4.

Entendo que a formacdo continuada é um processo em que nos formamos,
ndo é algo terminal, mas como momentos de continuidade e rupturas. P5

Para Tardif (2010), a formagdo continuada do profissional de educagdo deve
preocupar-se fundamentalmente com a génese do pensamento pratico pessoal do professor,
incluindo tanto os processos cognitivos como afetivos que de algum modo se interpenetram,
determinando a atuacdo do professor.

Candau (1996), ainda afirma que, a formagdo continuada ndo pode ser concebida
como um processo de acumulagdo (de cursos, palestras, seminarios, etc.), de conhecimentos
ou de técnicas, mas sim como um trabalho de refletividade critica sobre as praticas e de (re)

construcdo permanente de uma identidade pessoal e profissional, em interagdo mutua. E ¢
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nessa perspectiva que a renovacdo da formacdo continuada vem procurando caminhos novos
de desenvolvimento.

Assim, Novoa (2007) contribui com isto ao afirmar que a formagdo continuada deve
estimular uma perspectiva reflexiva-critica, que forneca aos professores os meios de um
pensamento auténomo que facilite as dindmicas de auto-formacdo participada. Estar em
formag@o implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e
projetos proprios; com vistas a constru¢do de uma identidade que ¢ também uma identidade
profissional.

Nesse contexto, Imbernon (2009), destaca que a formagédo continuada deve considerar
a identidade docente sendo que esta envolve a dimensdo pessoal e profissional, pois segundo
o autor, a identidade docente é uma unido de representagdes, sentimentos, experiéncias
biograficas, influéncias, valores, sendo que esta ¢ mutavel, ou seja, se transforma de acordo

com os contextos da atuacao e vivéncia social e histérica.



45

5 CONCLUSAO

Ao finalizar este projeto de Pibic podemos apontar algumas conclusdes, que sdo
provisorias, o objetivo principal deste trabalho ¢ de explicar a importancia da formagao
continuada dos professores que exercem a docéncia no curso de pedagogia no Campus Vale
do Rio Madeira/UFAM e sua relagdo na reelaboracdo dos saberes da docéncia.

As professoras que participaram da pesquisa contribuiram imensamente para que
pudéssemos nos aproximamos destas conclusdes: As Professoras sdo profissionais que
exercem a profissdo docente com responsabilidade e buscam dar continuidade ao seu processo
formativo, na maioria das vezes, sob sua responsabilidade e com pouco auxilio institucional,
consideramos que ha a necessidade da instituicdo ampliar e fomentar as possibilidades de
formag@o ndo somente para estas professoras, mas para todo o seu quadro docente.

Algumas ingressaram na docéncia sem formacao especifica, ndo possuiam o mestrado
ou doutorado; pontua-se a questdo do bacharelado, por isso, ha necessidade de cursos e
espacos que aprofundem questdes relacionadas ao ensino, aprendizagem, avaliagdo,
planejamento e outros aspectos fundamentais ao exercicio docente.

Podemos considerar que a docéncia no ensino superior envolve muitos saberes que
podem ser elaborados desde o processo de formagao e na atuag@o profissional, e a formagao
continuada surge como um dos espagos em que estes saberes podem ser elaborados pelos
docentes e, conseqiientemente, mobilizados na sua pratica pedagogica.

Verificou-se que a formagdo continuada se desenvolve em varios espagos, no exercicio
da profissdo docente, com os seus colegas e com os alunos, nas atividades de ensino, extensio
e pesquisa através de eventos cientificos, com leituras tematicas e estudos individuais e
coletivos, e também em os cursos formais em que buscam integrar os saberes docentes e na

propria autoandlise em constante busca por meios de avaliagdo do proprio trabalho,
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apresentam uma concep¢do ampla de formacgdo continuada, que se desenvolve em um
continnum, no qual o trabalho docente seja tomado como nicleo que oriente o formar-se
permanentemente.

Entretanto, as professoras ndo identificam espacos criados pela institui¢do para que
possa colaborar com sua atividade profissional no ensino superior e responder as suas
necessidades, mas ha legislacdo (Lei 8.112/1990; Lei 12.772; Resolugdo 027/2008;
Resolucdo079/2007-PDI)que assegura a formagao de professores.

Diante da realidade do professor, observamos que no dia a dia, no desenvolvimento de
sua pratica surgem situagdes das quais, lhe desafiam a refletir e buscar meios para soluciona-
las, nesse sentido, reconhecemos que a profissdo docente ndo ¢é estatica, esta sempre em
movimento, cada turma, cada ano, ha novas pessoas, novas informagdes, ¢ dai a necessidade
desta (re) construgdo constante na vida do profissional, para assim, aperfeicoar os
conhecimentos adquiridos, e buscar novos, aprimorando o fazer no processo ensino e
aprendizagem.

Nao poderiamos deixar de destaca outro ponto relevante desta pesquisa, a qual
representou uma contribui¢ao pessoal na minha formagao académica, enquanto aluna do curso
de Pedagogia do IEAA. Isto me permitiu um olhar diferenciado aos professores e professoras,
percebendo o quanto cada um (a) necessita estar em formacgdo continuada para que, assim,
possam atuar na docéncia, proporcionando ensino de qualidade e comprometido com a nossa

realidade.
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APENDICE 1. TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do projeto: Docéncia no Ensino Superior: A formagdo continuada dos
professores do Curso de Pedagogia do Campus Vale do Rio Madeira/UFAM.

Pesquisadora responsavel: Aquila Oliveira Rodrigues

Professora Orientadora: Eliane Regina Martins Batista

Instituicao: Instituto de Educacdo, Agricultura e Ambiente.

Prezado (a) Professor (a): O (A) senhor (a) estd sendo convidado a responder aos
questionamentos desta entrevista semi-estruturada de forma totalmente voluntaria. Antes de
concordar em participar ¢ muito importante que compreendas as informagdes e instrugdes
contidas neste documento. Eu, enquanto responsavel, poderei responder todas as suas dividas
antes que se decida a participar e sempre que sentir necessidade. Esclareca ainda que tens o
direito de desistir de participar a qualquer momento, sem nenhum tipo de problema.

Objetivo da pesquisa: Compreender a importancia da formagdo continuada dos
professores que exercem a docéncia no Curso de Pedagogia do Campus Vale do Rio
Madeira/UFAM e sua relacdo na reelaboragdo dos saberes da docéncia.

Procedimentos: Sua participagdo consistird em responder por escrito as perguntas
formuladas no roteiro de entrevista.

Beneficios: Esta pesquisa trard maior conhecimento sobre a formagao continuada dos
professores do Curso de pedagogia e dos espacos formativos que a institui¢ao possibilita para
contribuir com o desenvolvimento do trabalho docente.

Sigilo: As informacdes fornecidas serdo de conhecimento desta Instituicdo e
possivelmente publicada para maior divulgacdo. Mas serd mantido o anonimato dos sujeitos
que participarem da pesquisa.

Obrigada.

Eu, Aquila Oliveira Rodrigues, declaro que forneci todas as informacdes referentes ao
estudo, assim como assumi o compromisso de continuar informando sobre o andamento do
processo, estando aberta/disponivel as criticas e sugestdes dos participantes. (contato:
eliane rm@ufam.edu.br, fone: 97- 8113-5937).

Assinatura

Eu, , professor (a), apds ter lido e entendido as
explicagdes sobre a pesquisa Docéncia no Ensino Superior: A formacio continuada dos
professores do Curso de Pedagogia do Campus Vale do Rio Madeira/UFAM. E depois de
ter conversado com a pesquisadora Aquila Oliveira Rodrigues, responsavel pela pesquisa , e
tirado minhas duvidas, CONCORDO VOLUNTARIAMENTE em participar desta pesquisa.
Assinale sua opcao:

Data://

Assinatura
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APENDICE 2. ROTEIRO DA ENTREVISTA
Identificaciao

Idade: Género: M () F () Naturalidade:
Graduagao:

Pos-Graduagio:
Tempo de servigo no magistério superior:
Tempo de servigo como profissional liberal:

Perguntas:

2.1.  Em que ano ingressou no ensino superior? Como enfrentaram esse processo

inicial na docéncia universitaria?

2.2.  Houve por parte da instituicdo, apds o seu ingresso, alguma preocupacio com a

formagdo continuada?

2.3.  Voceé participou de alguma atividade de formagao continuada? Qual ou quais?

2.4.  Houve alguma contribuicao dessa formagao para os saberes docentes? Em que

aspectos?

2.5.  Quais os espacos em que se desenvolve a formagao continuada?
2.6.  Qual a participacao da instituicdo (UFAM) com a formacdo continuada?

2.7.  Qual sua concepgdo de formagao continuada?

Obrigada pela sua colaboracao
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