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REsumo: O artigo analisa uma experiéncia formativa realizada em uma universidade ptblica
baiana, apontando algumas contribuicées pedagégicas dessa formagao na pratica dos docentes
participantes. O grupo pesquisado foi constituido por 06 professores da referida universidade
que participaram da formacéo pedagégica e o professor formador. O procedimento de coleta e
producio de dados adotado foi a entrevista individual semiestruturada e o método de andlise
escolhido, a Anélise Temdtica de Bardin (1977), tendo como categorias teéricas: identidade
docente, profissionalizagio e modelos de formacio pedagégica. Tomando como referéncia a
abordagem qualitativa de cunho descritivo e com base nos achados da pesquisa, conclui-se
que: a formagao se constituiu como um férum de reflexio, espaco dialégico que possibilitou
a0 docente universitdrio a ampliagdo de sua capacidade de ver, sentir, pensar, planejar, agir
e avaliar sua agdo pedagégica, dado o acesso propiciado a um novo paradigma epistémico e
metodolégico, pautado na dialogicidade, criticidade, contextualidade e protagonismo dos
sujeitos envolvidos no processo educativo. As acoes desenvolvidas na experiéncia formativa
geraram mudancas significativas no uso de estratégias inovadoras de ensino, no processo de
aprendizagem e de avaliacio e na concep¢io epistemolégica dos participantes, o que denota
a relevancia da formagao pedagdgica para a docéncia universitdria, bem como a necessidade
urgente de politicas institucionais de forma¢io continuada para docentes que atuam no
ensino superior.

PALAVRAS-CHAVE: Docéncia Universitdria. Formagio de Professores. Politica de Formagao.

ABSTRACT: The article analyzes a training experience held in a public university in Bahia,
pointing out some pedagogical contributions of this training in the practice of the
participating teachers. The research group was composed of 06 professors from that university
who participated in the pedagogical training and the teacher trainer. The data collection and
production procedure adopted was the semi-structured individual interview and the chosen
analysis method, the Thematic Analysis of Bardin (1977), having as theoretical categories:
teacher identity, professionalization and pedagogical training models. Taking as a reference
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the descriptive qualitative approach and based on the findings of the research, we conclude
that: the formation was constituted as a forum of reflection, a dialogical space that enabled
to the university professor the amplification of his capacity to see, to feel, to think , to plan,
act and evaluate their pedagogical action, given the access afforded to a new epistemic and
methodological paradigm, based on the dialogicity, criticality, contextuality and protagonism
of the subjects involved in the educational process. The actions developed in the formative
experience generated significant changes in the use of innovative teaching strategies, in the
process of learning and evaluation and in the epistemological conception of the participants,
which denotes the relevance of pedagogical training for university teaching, as well as the
urgent need for institutional policies of continuing education for teachers working in higher
education.

KEeyworps: University Teaching. Teacher Training. Training Policy.

Introducao

A crescente expansio do ensino superior no Brasil nos tltimos tem-
pos tem intensificado o debate sobre politicas de formagio para a docéncia
universitdria. A necessidade de qualificagdo profissional, as novas configu-
racoes do mundo do trabalho e dos empregos, dentre outros aspectos, tém
desafiado a universidade a pensar uma formagao que atenda as expectati-
vas de desenvolvimento humano, de instrumentalizagdo para o exercicio
profissional, de organizacio politica, de produ¢io de conhecimento e de
gestao pedagdgica de novas tecnologias, mediante a articulacio do ensino,
da pesquisa e da extensao. Essas expectativas tém desdobramento direto na
formacao de docentes e na organizagao do trabalho pedagégico.

Nessa perspectiva, este artigo analisa a relagdo entre a experiéncia de
formagido pedagdgica e a pritica educativa dos docentes de uma universi-
dade publica baiana, com enfoque nas repercussoes dessa agao na prdtica
pedagdgica. A metodologia estd fundamentada na abordagem qualitati-
va de cariter descritivo, sendo utilizada entrevista semiestruturada como
instrumento de coleta de dados e a Andlise de Contetido para tratamento
analitico dos dados.

De acordo com Bardin (1997), essa técnica pode ser descrita em trés
etapas bdsicas: a pré-anilise, a descri¢ao analitica e a interpretagdo inferen-
cial. A pré-andlise consistiu na organizagido do material de pesquisa que,
em nosso caso, correspondeu ao registro e transcri¢ao das entrevistas. Na
segunda fase da técnica, a descri¢io analitica, o material foi submetido a
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um estudo aprofundado, tendo como parimetro os objetivos da pesquisa
e o referencial tedrico utilizado. Foi elaborada, entdo, uma tabela que or-
ganizava e agrupava as categorias encontradas nas falas dos participantes,
constando a categoria, o sujeito, seus depoimentos e algumas reflexoes e
inferéncias iniciais dos pesquisadores, sem, contudo, haver aprofundamen-
to das andlises. Na terceira fase, de interpretacio inferencial, partiu-se do
material de pesquisa jd organizado e seguiram-se os processos reflexivos
e intuitivos dos pesquisadores, que avangaram para o estabelecimento de
relacoes entre a problemadtica pesquisada e a realidade apresentada nos dis-
cursos dos sujeitos.

A formagio foi ofertada em 2011 no Departamento de Educagio
da Universidade Estadual de Feira de Santana, Bahia, pelo Nucleo de
Estudos e Pesquisas sobre Pedagogia Universitdria (NEPPU) em parce-
ria com a Pr6-Reitoria de Graduagio (PROGRAD) e a Pré-Reitoria de
Extensao (PROEX).

Experiéncia de formacio: origem, contexto e concep¢io
epistemolégica

Narrativas de vida e experiéncias tém importancia fundamental no
processo de autorreflexdo, porque permitem nos situarmos em uma di-
mensdo temporal, prépria da experiéncia; e falar sobre elas, sendo parte
do relato, permite expressar o vivido e o sentido. Tais saberes sao fun-
damentais no processo educativo e na reconstru¢ao do fazer pedagdgico
(CONTRERAS, 2011). A relacio estabelecida entre saber e prética peda-
gbgica a partir da experiéncia vivida funciona como um importante elo
para a reflexdo sobre a prética e para reformulagdes nas agoes de ensino,
pois constitui conhecimento vivido e aprendido que nio se desliga da vida
concreta, mas situa-se na histéria dos sujeitos, no seu tempo e no espago.

E nessa perspectiva adotada por Contreras que, no presente escrito,
discutimos experiéncia de formagdo envolvendo professores universitdrios
de uma institui¢ao publica, partindo da significacio e dos sentidos dados
pelos participantes ao processo educativo vivido. Nesse sentido, entende-se
que a formagao aconteca de forma processual, dindmica e contextualizada,
compreendida aqui como um continuum voltado para o desenvolvimento
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profissional do professor. Além de aspectos objetivos e subjetivos do seu
trabalho, esse desenvolvimento possibilita aos docentes se apropriarem de
saberes relacionados a sua atuagdo profissional e pessoal, pois vinculados
a pessoa e sua identidade, experiéncia de vida e histéria profissional, suas
relag6es com os alunos em sala de aula e com os outros atores do processo
educativo (TARDIF, 2010; CUNHA, 2010). Esse entendimento reforca
a importincia de uma formagao que considere a pritica ji desenvolvida
pelos professores e que, a partir dela, sejam oferecidos a eles meios para
pensar novas agoes did4tico-pedagégicas. E na articulagio formagio e pra-
tica que o professor poderd construir e consolidar seus saberes, refletindo
sobre sua agao.

Nesses termos, a ideia da experiéncia formativa surgiu a partir da
trajetéria de uma professora — que aqui identificaremos como professora
formadora' — e sua busca por caminhos que permitissem uma reflexdo
sobre os atos de planejar e avaliar dos docentes universitdrios. Sua inquie-
tagdo com a concepgio de ensino e de aprendizagem utilizada nas préticas
educativas no meio académico reverberou em outros espagos da universi-
dade, oportunizando palestras, reunioes, semindrios, féruns e encontros de
formacao pedagdgica sobre os fundamentos epistemoldgicos da avaliagao e
da aprendizagem. Esse movimento dentro da institui¢do desdobrou-se na
elabora¢ao de um Projeto de Extensao intitulado Avaliacio da aprendiza-
gem e desenvolvimento humano: implicacoes epistemoldgicas e metodoldgicas,
formatado como um curso de 60 horas, aprovado no Conselho Superior
de Ensino, Pesquisa e Extensao (CONSEPE) da Universidade (Resolugio
CONSEPE n° 168/20006), cujo objetivo era criar um férum de reflexio
permanente para os professores universitdrios analisarem, refletirem e
transformarem suas préticas.

A organiza¢io diddtico-metodoldgica da formagao contemplava a
articulacio entre a formagéo tedrica e a reflexao sobre a prdtica docente,
com foco na andlise do planejamento do professor cursista, na identifica-
¢ao de dificuldades e avangos sobre a proposta de aprendizagem e avalia-
a0 e nos encaminhamentos para a melhoria do trabalho docente. Durante
os cinco anos de existéncia, essa experiéncia de formacio envolveu muitos
professores de diferentes departamentos da universidade, denotando uma
grande demanda. Em 2011, foi realizada a Gltima edigdo dessa experién-
cia formativa, que contou com 18 inscritos, dos quais 10 concluiram o
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curso, sendo 03 professores e 07 professoras. Os docentes participantes
da pesquisa sdo do quadro efetivo, com regime de trabalho de Dedicacio
Exclusiva (DE), tendo em média 15 anos de docéncia na instituicao, com
formagao em bacharelado e, em sua maioria, pertencentes a drea de satide.
Na dltima turma de formagao, a carga hordria de 60 horas foi dividida em
20 encontros de 3 horas, realizados durante o primeiro semestre letivo.
Apesar do apoio de alguns 6rgaos da universidade e de sua implantagao
como um programa de extensao, essa experiéncia foi finalizada em razio
da aposentadoria da professora idealizadora e formadora. Os dados encon-
trados nesta pesquisa, somados a outros, podem oportunizar reflexdes que
contribuam para a consolidagio de uma politica robusta de desenvolvi-
mento profissional docente na instituicao.

O debate sobre desenvolvimento profissional docente no Brasil,
conceito relativamente novo na 4rea da formacio de professores, ¢ impul-
sionado pela aproximagao a produgio de autores ibéricos como Imbernén
(2010), Garcia (1999) e Névoa (1999). Esses autores tém recorrido ao con-
ceito na expectativa de “superar a tradicional justaposi¢io entre forma-
¢ao inicial e aperfeicoamento dos professores.” (GARCIA, 1999, p. 137)
Argumentam que se trata de um conceito mais adequado a concepgao do
professor como profissional do ensino, evocando as nogoes de evolucio e
continuidade.

Os elementos explicitados evidenciam que o desenvolvimento pro-
fissional se centra na melhoria do professor, na construgio e fortalecimen-
to de sua identidade como docente, o que nio se desvincula de avangos
nas condigbes materiais e subjetivas para o exercicio da profissio. E assim
que os autores supramencionados advertem também que fatores externos
a0 desempenho docente precisam ser conjugados a esse processo, sob o
risco de fragilizar possiveis ganhos na qualidade do trabalho docente. Sob
essa Otica, entendemos que sao as condigoes objetivas e subjetivas, aliadas
a uma formagao qualificada, que podem possibilitar uma prética docente
mais coerente, criativa e emancipadora, bem como reflexio critica sobre a
relagdo entre conhecimento, prdticas e experiéncias (LEITINHO, 2008).
E necessério ressaltar ainda que nio se trata de um investimento indivi-
dual, uma agao caprichosa de um ou outro docente. Ao contrério, esse
percurso precisa contar com uma politica institucional que garanta inves-
timentos na profissionalizagio e nas condi¢oes necessdrias de trabalho,
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numa agao que envolva o professor na pesquisa e na reflexao sobre suas
préticas pedagdgicas, que contemple, de forma integrada, as dimensoes
epistemoldgicas, pedagdgicas e politicas. (VEIGA, 2012)

Esses elementos conceituais deram suporte a realizagio da experién-
cia formativa em foco neste escrito. Organizada a partir de vivéncias, estu-
dos e discussoes, essa agio de formagido possibilitou aos docentes univer-
sitdrios envolvidos a superagdo da légica formal por uma légica dialética,
cuja base tedrica estd fundamentada em Anastasiou e Alves (2005); Becker
(2003); Hoffmann (2001); Luckesi (2002); Pozo (2002); Tyler (1974);
Vasconcelos (1995); Veiga (1996) e Zanella (2004), entre outros. Segundo
a professora formadora, a intengo era provocar uma autorreflexao do do-
cente acerca de sua prética e de seus principios diddtico-metodolégicos,
refletindo em autoaprendizado, autoavaliagdo e instrumentalizagio para a
intervencao pedagdgica, bem como a procura de respostas aos problemas
da prdtica educativa. Todo o processo buscava, sempre, refletir sobre a
concepgao de aprendizagem e sobre os elementos ontolégicos, metodolégi-
cos e epistémicos que a compdem. A formag¢io tomou o protagonismo de
cada professor como principio, propiciando a eles compreender a relagao
intrinseca e insepardvel do que sejam objetivos, contetdos e estratégias
de aprendizagem, processo avaliativo, leitura do social e desenvolvimento
humano. Nesse sentido, buscou-se desafiar, estimular e apoiar os professo-
res na constru¢io de uma relacdo com o objeto de aprendizagem que, em
algum nivel, atendesse a suas necessidades, auxiliando-os na reflexao sobre
a acio pedagégica e tomadas de decisao (ANASTASIOU; ALVES, 2005).
De acordo com a narrativa da professora formadora, também participante
desta pesquisa e identificada como Lucile Ruth, as discussées sobre e a
partir das experiéncias levaram a amadurecimento epistemoldgico sobre
estratégias de ensino, tanto do ponto de vista da experimentagio do pro-
fessor participante quanto da aplicacio dessas estratégias no contexto de
sala de aula, sendo um suporte importante no aprendizado e na definicao
de novas estratégias diddticas que promovessem o aprendizado dos estu-
dantes, a melhoria da qualidade da agao pedagégica docente e a satisfacio
dos professores no exercicio da docéncia.

No tdpico seguinte apresentamos algumas contribuigées dessa ex-
periéncia na prética docente, segundo a visao dos professores envolvidos.
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Contribui¢oes da formagao na socializagao entre
professores

Inicialmente, o ato docente ¢ identificado, pelo grupo pesquisado,
como uma experiéncia muito estressante e solitdria, mesmo considerando
as tentativas de trabalho em equipes interdisciplinares e multidisciplinares.
Diante das circunstancias de isolamento, pressoes e cobrancas vivenciadas
por esses professores no exercicio da docéncia universitdria, a formagao, se-
gundo a professora participante TAmara?, possibilitou a aproximagao entre
colegas e a superagao das dificuldades:

As angustias nao sio s6 minhas, as dificuldades nao sio sé mi-
nhas, sdo dos outros e outros e outros... Mostra que realmente
aquilo ¢ parte do processo. E a partir dai, vai nos dando cami-
nhos e diretrizes para a gente ir resolvendo. Esse compartilhar

¢ excelente (TAmara).

O acolhimento ao grupo e o afeto entre participantes foi uma das
situagoes significativas apontadas pelos professores que geraram um senti-
mento de bem-estar e seguranca, favorecendo a trocas de saberes. Charlier
(1998) aponta que as experiéncias do compartilhar reflexivo com as vi-
véncias dos colegas, em consonincia com os aportes teéricos, fomentam
o debate sobre as préticas e seu amadurecimento. Sobre essa partilha os
professores afirmaram:

[...] propicia a possibilidade de conhecer nossa realidade a par-
tir do olhar e das experiéncias de outros, de aprender com o
outro, de entender como ¢ que o outro enfrenta, supera, ignora,
age ou reage! Essa possibilidade de troca, de partilha da sua
experiéncia ¢ muito importante! Porque essas trocas sempre en-

riquecem. (Daniela)
Pra mim esses momentos serdo sempre um desabafo! Quando

eu falava da minha experiéncia me sentia aliviada e acolhida

pelos colegas. (Neusa)
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Um aspecto destacado nas falas dos professores foi a contribuicio
da formagao para que experimentassem a dimensio coletiva e soliddria de
sua existéncia como humanos, tdo importante nos processos formativos
(SEVERINO, 2003). Oriundos dessa experiéncia de partilha, o contato
afetivo, o aprendizado e a aproximagio da realidade do colega colabora-
ram para a manifestagio desse sentimento:

As experiéncias de trocas sao interessantes! Criam uma irman-
dade e cumplicidade no sentido de se o outro também passa
pelo que eu passei ou eu também posso passar o que ele td pas-
sando. Acho que isso humaniza as relagées entre os professores,
e, nos humaniza no sentido da gente saber acolher o aluno.
Esse aprendizado de humanizagio foi algo muito importante.
(Daniela)

Além da possibilidade de humanizagao das relagoes interpessoais
e de acolhimento entre os integrantes do grupo, os professores crescem
com os relatos dos colegas, caracterizando um processo de formagao
partilhada. Essa troca de feedback foi possivel por meio da socializagao
oportunizada, experiéncia comum em modelos de formagao que tra-
zem em suas metodologias atividades baseadas no trabalho em grupo,
no apoio mutuo, no didlogo horizontalizado, na partilha e na reflexao
coletiva.

Destacamos as reverberagdes do processo de socializa¢do em outros
espacos académicos, por exemplo, a abertura do debate da docéncia no
Ensino Superior e a organizagao do trabalho pedagégico nos colegiados
de Medicina, Odontologia, Informdtica e Enfermagem. Muitos espagos
de discussao foram instalados decorrentes da participagio dos professores
nessa experiéncia formativa e da divulgacio da qualidade de seus conted-
dos. De acordo com a professora formadora,

[...] esses elementos nos levam a perceber que uma pedrinha
foi jogada na dgua e reverberou, os féruns estabelecidos em um
curso de extensiao comegam a penetrar nas veias de atuagio da

universidade, onde corre a vida académica. (Lucile Ruth)
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Nessa perspectiva, cria-se um ambiente de reflexao da prética dos
professores e uma mobilizagdo entre os pares para os processos de desen-
volvimento profissional dentro da instituigao.

Contribuic¢oes da formagao no aprendizado dos
estudantes

O desenvolvimento profissional docente, especificamente a agio
de formagio e aperfeicoamento, nio afeta sé o professor. De acordo com
Cunha (2010), todos os envolvidos no processo educativo sao beneficiados,
na medida em que acontece a melhoria da qualidade do saber docente.
Com a ampliacio dos saberes pedagdgicos e dos conhecimentos especi-
ficos, a compreensao do papel histdrico da profissio e a melhoria das re-
lagdes afetivas entre os envolvidos, tanto estudantes e professores quanto
institui¢ao de ensino conseguem meios para atingir seus objetivos de for-
ma eficaz. Na visdo das professoras TAmara e Neusa, além de ser percebido
esse crescimento no aprendizado, 0 mesmo vem como consequéncia da
melhoria do trabalho docente:

Na medida em que fui encontrando respostas pra minhas an-
gustias, pra minhas inquietagoes, eu fui modificando algumas
coisas, acredito que os alunos também tenham aferido alguns

ganhos em relagio a isso (TAmara).

Quando o professor compreende seu papel, a aprendizagem
vem naturalmente. Porque o que a gente quer é que no final
o aluno apreenda. No momento em que o professor muda sua

postura, o resultado final vem (Neusa).

E preciso ressaltar que, ao falarmos dessa melhoria no ensino, nio
a estamos reduzindo 2 relagao de sala de aula, mas a todo o contexto que
circunscreve essa prdtica. De acordo com Severino (2003), as condi¢oes
de trabalho e de saldrio, dentre outros aspectos, degradam e precarizam
a atividade de ensino e, portanto, precisam ser consideradas nesse debate,
compondo o conjunto de a¢oes de uma politica de desenvolvimento pro-
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fissional. Devido a finalidade e especificidade desta andlise, centramos a
discussio no professor, sem, contudo, desconsiderar outros elementos que
envolvem a docéncia.

Saviani (2005) e Freire (2011) asseveram que mudangas na a¢io do-
cente implicam maior responsabilidade afetiva, ética e politica dos profes-
sores com a formacio dos estudantes e a transformacio de suas realidades.
Ao aproximar-se do estudante com esse compromisso, o professor pode
contribuir qualitativamente com seu aprendizado. Para os professores, o
uso de estratégias ativas, que geram maior interesse e participagao dos es-
tudantes na construc¢io dos conhecimentos e de sua formacio, de modo
geral, propicia melhores resultados.

Foram destacadas duas estratégias de aprendizagem experimentadas
pelos professores na formagdo: os mapas conceituais e os didrios reflexivos.
Segundo Anastasiou e Alves (2005), os mapas conceituais consistem na
criacdo de um diagrama pelo qual professores e estudantes estabelecem
uma rela¢ao bidimensional e hierdrquica entre os conceitos apresentados
no contetido; jé os didrios reflexivos sdo caracterizados como instrumen-
tos de registro permanente dos conhecimentos apreendidos, ou ainda em
construgao, e sao estratégias importantes no processo educativo, definindo
estratégia, de acordo com as mesmas autoras, como a arte de aplicar ou
explorar os meios e condigdes favordveis e disponiveis visando a efetivagao
da ensinagem?® (ANASTASIOU; ALVES, 2005).

Essas estratégias permitem um movimento, fundamentado no método
dialético, de sincrese, andlise e sintese que permite ao sujeito se colocar como
autor e responsdvel, associando sentimentos, pensamentos e novos discursos,
que por sua vez fardo parte de novas sinteses (ANASTASIOU, 2008).

Sobre a escrita dos didrios e a elaboragao dos mapas conceituais,
Contreras (2011) e Shon (2000) admitem que aprender a experimentar e
aprender a refletir sobre suas acoes é fundamental para elaboragdo de sinte-
ses préprias. Experiéncias que promovam a reflexio-na-agao e sobre a agio,
no uso de estratégias como o didrio reflexivo, possibilitam a amplia¢do do
conhecimento e a visio de mundo do grupo. O uso dessas estratégias pro-
piciam um salto qualitativo extraordindrio no desenvolvimento formativo
dos professores e estudantes. Para a professora Rosingela e TAmara, o uso
dos didrios reflexivos em suas aulas oportunizou a melhoria da capacidade
de reflexio e de aprendizagem:
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Quando a gente vai construir o didrio, a gente retoma os conte-
Udos. E ao retomar, a gente faz a reflexio e consegue aprender
direito, aprofundar mais e dar conta de coisas que nio estdo
claras para a gente. (TAmara)

[...] o didrio foi um momento de refletir sobre o que eu fago, o
que eu posso melhorar, eu acho que foi nesse sentido que mo-
bilizou. (Rosingela)

Contribui¢oes da formagiao para a adogao de priticas
inovadoras

Chamamos aqui de prdticas inovadoras as atividades diddticas sig-
nificativas realizadas pelos professores, durante ou apds a formagio vi-
venciada, apontadas como exitosas, ou seja, estratégias que promoveram
um melhor aprendizado dos estudantes. A agao relatada pela professora
TAmara, que divide a disciplina que leciona com outros colegas, reporta-se
a0 uso de outra estratégia de avaliacio:

Nos fizemos uma experiéncia com a avaliagio. Ao invés de fa-
zer uma prova tradicional, nds construimos um tribunal de jari
em cima de certa situagdo de ensino e aprendizagem. Foi muito

rica e interessante! (TAmara)

Na realizacio da avaliagdo de uma concep¢io e prética formati-
vas, os instrumentos e critérios assumem uma perspectiva de regulagio
da aprendizagem em que a metacognicio ¢ preponderante, ao invés da
quantificagao do conhecimento. Esse processo consiste nos mecanismos
de controle e ajuste do aluno sobre seus proprios processos de aprendiza-
gem (ANASTASIOU; ALVES, 2005). Nesse sentido, inovar o processo
avaliativo foi um dos aspectos mais citados pelos professores, o que de-
monstra coeréncia com as necessidades formativas apontadas pela maioria
do grupo. Para os participantes, a avaliagdo ¢ o elemento da organizacio
do trabalho pedagdgico mais complexo e desafiador. Convém destacar que
nio ¢ percebido apenas o uso de instrumentos variados ou diferenciados
para avaliar. Fruto do debate epistemolégico, nota-se uma mudanga na
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concepgao de avaliagio que deixa de ser meramente classificatéria e quan-
tificadora e passa a ser vinculada ao processo de aprendizagem.

O uso do portfolio, estratégia que segundo Anastasiou e Alves (2005)
permite o registro, andlise, selecio e reflexdo de produgoes mais significa-
tivas, bem como a identificagio dos desafios e dificuldades em relagao
a0 objeto de estudo e aos mecanismos de superagio dessas dificuldades,
permitiu aos professores considerarem o trabalho avaliativo e de produgao
de conhecimento de forma processual, superando a concep¢io reducionis-
ta das provas e de aulas expositivas, “integrando-o no contexto de ensino
como uma atividade complexa baseada em elementos de aprendizagem
significativa e relacional.” (ANASTASIOU; ALVES, 2005, p. 115) Para os
autores, a agdo de aprendizagem passa a pertencer ao estudante na medida
em que ele se torna o protagonista do seu aprendizado decidindo quais
trabalhos e momentos sdo representativos em sua trajetdria formativa. A
formacao possibilitou um maior conhecimento e fundamentacio para o
uso dessa estratégia pedagdgica e, consequentemente, um melhor envolvi-
mento dos estudantes no processo de aprendizagem e de avaliagio.

Alguns professores nio reconhecem alteragdes em sua prética pe-
dagdgica a partir do processo de formagao vivido, todavia, em suas fa-
las identificamos evidéncias de fissuras em certas convicgoes, a exemplo
da forma de conceber o processo avaliativo e a maneira como o sujeito
aprende. Nota-se nesses excertos movimentos de altera¢io ainda nao cla-
ramente compreendidos pelos docentes, mas que evidenciam que certe-
zas instituidas foram colocadas em causa, abertura fundamental para que
modificagoes substantivas no modo de pensar e de agir possam se firmar,
denotando uma alteracio epistemoldgica importante. Nesses termos, a for-
magao vivida no contexto institucional aqui destacado gerou possibilidade
de renovagdo do repertério de conhecimentos e priticas dos professores,
contribuindo tedrica e conceitualmente para a reflexio dos modelos de
ensino que eram adotados.

Este fato denota, ainda, que o desenvolvimento profissional requer
investimentos continuos, pois o processo de mudanga, a depender do nivel
de dificuldade e do grau de interesse de cada participante, requer tempo e
espago pedagdgico que, em geral, nao coadunam com a imediaticidade das
politicas. Para a professora formadora, essa experiéncia de formacio nio
pode se restringir a esse momento isoladamente. Hd necessidade de uma
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formagao permanente para que o professor possa consolidar os conheci-
mentos adquiridos. Noutras palavras, faz-se necessdria uma politica per-
manente de desenvolvimento profissional docente na institui¢do, sinaliza
a professora. Para Anastasiou e Alves (2005), o saber-fazer exige continua
possibilidade de troca, de abertura, de busca de solugio das duvidas e de
permanentes reflexdes para que esse novo conhecimento seja integrado ao
cotidiano. Essa ideia de ampliagdo dos espagos de reflexdo apds a experién-
cia formativa é defendida pela professora formadora:

O professor comeca a ousar, inovar, embora nem tenha cons-
ciéncia dessa inovagio ainda. Por que eu acho que esse férum
precisa continuar e o professor precisa sentir livre pra retomar

pra essa discussdo. (Lucile Ruth)

Em geral, as acoes relatadas servem como referéncia de possiveis
melhorias do processo educativo. Diante das circunstancias e limitagoes
desse espago de formacio, podemos identificar referéncias necessdrias para
as mudangas concretas no avanco do ensino na universidade.

Contribuic¢oes da formagao no processo avaliativo

No que diz respeito a forma de avaliagio a que os participantes fo-
ram submetidos durante a experiéncia de formagio, a proposta, de acordo
com a professora formadora, sempre partiu da compreensio do olhar do
professor, de suas representagoes. Os diferentes instrumentos avaliativos
buscavam a expressao dos sujeitos, possibilitando que manifestassem seus
sentimentos e ideias, para, a partir dai, instaurar um processo de autorre-
gulacio e autoavaliagio. Segundo Bélair (1998), essas caracteristicas sio
inerentes aquele que analisa sua pratica, reflete e age sobre ela, buscando
rever permanentemente suas agoes na tentativa de encontrar sentidos e
significados. Sobre a estratégia, a professora formadora pondera:

[...] a observagdo, a escuta, foram instrumentos que me auxi-

liaram muito na coleta de dados. Eu estava muito atenta ao que

ele falava, buscando que ele se autorregulasse e, essa é uma nova
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l6gica de pensar a avaliagdo. Uma nova tela critica. O didrio
reflexivo e a observagao foram elementos que alimentaram uma

avaliagdo mais qualitativa. (Lucile Ruth)

A reflexio sobre a pritica permitiu a professora formadora inferir a
qualidade dos debates provocados durante a formagio e os impactos dessas
reflex6es na atuagio docente. Seus depoimentos trazem registros signi-
ficativos dos avancos dos professores no que diz respeito a3 mudanga de
perspectiva da docéncia, uso de inovagdes metodoldgicas em sala de aula
e uma atuagio pautada numa concepgao teoricamente consolidada. Além
disso, pode-se inferir que os professores encontraram nessa experiéncia um
espago de escuta de seus fazeres, de suas dividas, de suas histérias, o que
quase nunca acontece com o docente do ensino superior, que na maioria
das vezes trabalha isolado entre as paredes da sala de aula ou dos laboraté-
rios. Segundo a professora formadora:

Professores que participaram da formagio, nio sio mais os
mesmos. [...] sairam dizendo que essa formacio pedagégica
mudou sua atuagio docente. Eles traziam para o préprio curso
as inovagoes que realizavam na sala de aula. Uma professora do
Departamento de Letras disse: - Vocés conseguiram me tirar
do “piloto automdtico”. O que eu percebo na fala dos professo-
res que encontrei posteriormente, é que eles dizem que aquele

curso mudou suas vidas. (Lucile Ruth)

Em sua 6tica, é preciso valorizar a questao qualitativa na avaliacio.
De acordo com a formadora “Os professores que passaram pela experiéncia
formativa poderao provocar novas reverberagdes onde estiverem, podem
vir a ser aquela sementinha constante, ou entdo aquela dgua levada para
que a sementinha brote”, afirma. Sua declaragao estd carregada de espe-
ranga e utopia, uma utopia de quem sonha, esperangosamente, com a mu-
danca. Desde quando projetou a experiéncia vislumbrava a possibilidade
de fazer uma formacao continuada com os docentes da universidade.

Umas das estratégias mais utilizadas na formagio para avalia¢io
dos aprendizados foi o didrio reflexivo. Esse instrumento, segundo a pro-
fessora formadora, permitia ao professor refletir sobre sua atuagio prdtica.
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Os didrios eram elaborados e organizados a partir de questées que faziam
os professores articularem o tema trabalhado, seu nivel de conhecimento,
a interagdo com sua prética e outras duvidas e inquietagdes. O que vocé
aprendeu? O que foi mais relevante? Sobre o que vocé tem davida? O que
vocé leu? O que precisa melhorar? Essas questoes permitiam um espago
de reflexdo e trocas. Para a professora formadora, os didrios permitiram
avaliar o quanto os participantes estavam se desenvolvendo profissional-
mente, sempre buscando adequar o momento formativo as necessidades e
condi¢des objetivas dos professores.

A representagdo dos professores acerca do uso dos didrios reflexivos
denota a riqueza dessa experiéncia, como possibilidade de crescimento e
aprofundamento cognitivo dos temas, da reflexao sobre o que faziam nas
aulas e o que poderiam melhorar, o sentimento de partilha e ampliagio da
viso do individual para o coletivo. As declaracdes das professoras TAmara,
Rosingela e Daniela representam essa avaliagao:

Quando a gente vai construir o didrio, a gente retoma os conte-
tdos. E ao retomar, a gente faz a reflexo e consegue aprender,
aprofundar mais e dar conta de coisas que no esto claras para
a gente. (TAmara)

[...] deu pra fazer uma reflexdo e também ir criando como pos-
sibilidade de usar esse didrio numa disciplina que tem cento ¢
vinte horas. O didrio foi um momento de refletir sobre o que
faco, o que posso melhorar, foi nesse sentido que mobilizou.
(Rosangela)

[...] vocé fazia uma reflexdo, mas do que isso, sua implicagdo
no contetdo. Acho interessante quando vocé se implica, é uma
forma de vocé fazer o aluno ou vocé ou eu como aprendiz de

pensar enquanto aprendiz e sujeito no processo. (Daniela)

Em contrapartida, foram identificadas pelos professores duas difi-
culdades, quando se pensa no uso do didrio reflexivo com os estudantes:
primeiro, quando utilizado como Unica referéncia avaliativa, pode ser uma
estratégia geradora de acomodagao por ficar repetitiva; segundo, falta tem-
po a estudantes e professores para o preenchimento dos didrios.
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Eu acho uma ideia legal os didrios reflexivos, mas s6 que a gente
tem dois problemas: o aluno tem muita aula e o professor dd
muita aula. O aluno tem que sentar em casa, tem que ter algum
momento pra ele refletir, coisa que nao hd tempo. Entao, esse
método atrasado brasileiro impede a implantagao desse didrio

reflexivo. (Bernardo)

Para as questoes apontadas, o professor Bernardo sugere a implanta-
¢ao de um didrio reflexivo digital visando dinamicidade e eficdcia no uso
do didrio reflexivo em atividade com os estudantes. Sobre essa questao,
Anastasiou e Alves (2005) trazem como possibilidade os webfdlios, que
teriam como acio a disponibilidade de troca de materiais em homepage,
uso de softwares interativos, féruns on-line, postagem de relatos, dentre
outros. Para esses autores, a ferramenta possibilita 0 acompanhamento do
modo como cada estudante aprende conceitos, procedimentos e atitudes
relacionados a disciplina, oportunizando um processo de reflexio sobre o
fazer discente e docente. A reflexdo sobre a escrita de processos, sobre as
questoes e desafios langados pelo professor permite um avango no desen-
volvimento de cada estudante. (ANASTASIOU; ALVES, 2005)

Consideragoes Finais

O artigo discutiu as relagoes entre a formacio pedagdgica vivenciada
em uma universidade publica baiana e a pratica dos professores, experiéncia
retratada como importante mecanismo de reflexao da praxis dos docentes.

Os achados de pesquisa permitiram compreender: os pressupostos
epistemoldgicos e metodoldgicos que referenciaram a experiéncia formati-
va; a relagdo existente entre a formagio pedagdgica que esses sujeitos viven-
ciaram e as mudangas ocorridas em suas atitudes e praticas educativas; as
contribuigoes da formagao para pensar estratégias que viabilizem a melhoria
da qualidade do ensino; os desafios de mudanca de paradigmas epistemol6-
gicos, tanto no processo de ensino quanto no de avaliagio da aprendizagem.

A formagao surge num contexto de necessidades pedagdgicas e apre-
senta possibilidades de superagao do ensino formal pela reflexio epistemo-
l6gica. Aproxima o professor de uma prética dialética, cuja estratégia pe-
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dagégica pode melhorar o desenvolvimento e a formagio profissional dos
estudantes. Nesse sentido, a formagio cumpriu seu papel como férum de
reflexio, espaco dialégico que possibilitou ao docente a ampliagao de sua
capacidade de ver, sentir, pensar, planejar, agir e avaliar sua acio pedagégica.

Os professores participaram da formacio movidos por interes-
ses pessoais e sem incentivo da institui¢do, vislumbrando mudangas no
ato pedagdgico e a resolucio de problemas metodolégicos do cotidiano
académico. Mergulharam epistemologicamente no processo dialético da
‘reflexao-sobre-a-reflexdo-na-acao, demonstrando crescimento e ama-
durecimento profissional. A partir do saber da experiéncia, indicaram a
construgdo de redes conceituais e de algumas perspectivas - nos aspectos
te6rico-metodolégicos e relacionais -, repensando as dimensoes afetivas e o
processo humanizador da educagio. A partir da andlise dos depoimentos,
é possivel constatar que a experiéncia de partilha e de socializagao possi-
bilitou a vivéncia dos sentimentos de acolhimento, afeto e cumplicidade,
propiciando redes de aprendizagem e de parceria soliddria.

Sobre os desdobramentos da formacio pedagdgica em relagio ao
aprendizado dos estudantes, os docentes apontam inovagdes e estratégias
de ensino que repercutiram de forma salutar na interagao, na motivagao e
no crescimento pessoal, profissional e académico dos estudantes, apesar do
contexto adverso no qual esses profissionais desenvolvem a docéncia. O uso
do portfélio, do didrio reflexivo, de mapas conceituais, de redes conceituais
e de dinimicas relacionais, dentre outras estratégias, serviu como processo
dialético de mao dupla que potencializa a compreensio do ato de aprender
e de fazer, exercitando o sentimento de se colocar no lugar do aprendente.

Todavia, ainda que discretas e pontuais, as atividades geraram mu-
dancas e denotam a importancia da referéncia teérica e da formacio pe-
dagdgica para atuacdo nesse nivel de ensino, provocadas por momentos de
reflexdo epistémica nessa experiéncia formativa. O que nos faz concluir
sobre a necessidade urgente de politicas institucionais de desenvolvimento
profissional de docentes que atuam no ensino superior, tendo em vista a
demanda por formagao no campo pedagdgico. E que essas agoes possam
contribuir para que os docentes reflitam sobre as transformagées paradig-
madticas necessdrias em suas praticas com vistas 4 formacio integral dos
estudantes que estao adentrando a universidade.
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A formagao nessa perspectiva nao deve estar embasada nos mol-
des de treinamento empresarial que visam o utilitarismo profissional e a
produtividade. Mas um programa institucional que supere a légica opera-
cional imposta pelos organismos internacionais e pelos érgaos de fomen-
to ao aperfeicoamento profissional para o Ensino Superior, regulada pela
eficiéncia, eficdcia, controle e competitividade. O essencial nesse processo
¢ que haja uma melhor politica de valorizagio do trabalho docente, bem
como a garantia das condi¢oes desse trabalho, como condicio de possibi-
lidade para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem na universi-
dade. (VIEIRA, 2009)

Assim conduzida, a formagio poderd contribuir para os professores
acreditarem que, apesar da complexidade, a docéncia pode ser qualificada
pela reflexdo epistemolégica sobre o ato de aprender, a investigacao das
prdticas, a identificacdo dos saberes que necessitam adquirir com vistas a
promover o seu proprio desenvolvimento profissional, para, dessa forma,
agirem com profissionalismo em uma atividade que requer formagio espe-
cifica de natureza diddtico-pedagdgica.

Notas

1 Prof2. Lucile Ruth Menezes — Docente que atuou no Departamento de Educacao/UEFS até sua
aposentadoria em 2012, idealizadora e professora formadora do curso de formagao pedagdgica
“Ensinagem, Aprendizagem e Avalia¢do no Ensino Superior”. Mestra em Musica e Educagao,
Especialista em Psicopedagogia, em Neuropsicologia e em Avaliagio.

2 Os codinomes utilizados nesse trabalho sao ficticios, tendo por finalidade a preservagao de
identidade e da privacidade dos professores pesquisados.

3 Termo cunhado pelas autoras para denotar um movimento singular e processual no ensinar
dentro do ato educativo.
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