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SANTANA, Monaliza Angélica. Representacdes sociais de professores da Educagdo
Superior sobre desenvolvimento profissional docente: desafios e perspectivas. Tese
(Doutorado em Educagdo) — Programa de Pds-graduacdo em Educagdo, Universidade
Uberaba, 2021.

RESUMO

A Educacdo Superior, nas décadas 10 e 20 do seculo XXI, tem sido amplamente discutida,
principalmente, quanto a uma formacdo pedagogica sistematizada e institucionalizada do
professor. A maioria chega a docéncia sem ter recebido uma formacao para o desempenho
dessa pratica. Diante desse contexto, este estudo prople investigar o desenvolvimento
profissional dos professores da Educacdo Superior, compreendendo-0 como um processo
muito mais abrangente e integrador do que a formacdo inicial e continua. Para isso, toma-se
como base para orientacao tedrica os principios de formacao de Marcelo Garcia (1999). Parte
da hipotese de que as representacGes sociais dos professores do UNIPAM - Centro
Universitario de Patos de Minas, sobre o desenvolvimento profissional docente, a partir dos
principios de formacédo de professores destacados por Marcelo Garcia (1999), evidenciam as
necessidades formativas desses professores. A orientacdo tedrico-metodoldgica foi realizada a
partir da Teoria das Representacdes Sociais de Moscovici (2003) e da abordagem estrutural
ou Teoria do Nucleo Central de Abric (2001). O locus da pesquisa compreendeu 0s cursos de
Medicina, Medicina Veterinaria, Agronomia, Direito, Psicologia e Engenharia Civil do
UNIPAM. Os participantes foram 62 docentes desses cursos. A opc¢do por esses cursos foi
devido possuirem o maior nimero de docentes; o que justifica o recorte realizado. Apresenta
como objetivo geral compreender as representaces sociais dos professores do UNIPAM —
sobre a formacdo e o desenvolvimento profissional docente, a partir dos sete principios de
formacédo de professores, destacados por Marcelo Garcia (1999), que sdo: processo continuo,
integracdo curricular, desenvolvimento organizacional, formacdo pedagdgica, integracdo
teoria e pratica, congruéncia formacédo/préatica profissional, e individualizacdo. Para a coleta
dos dados, foi utilizado um questionario contendo questfes abertas e fechadas e a Técnica de
Associacdo Livre de Palavras. Para as analises, além da Teoria das Representacdes Sociais,
utilizou-se também a Anélise de Contetdo de Bardin (2011) e os Softwareses EVOC e
Iramuteq, que permitiu uma melhor compreensdo das questdes abertas do questionario e do
conteido do grupo focal, considerado neste estudo como momento formativo. Quanto aos
resultados, as analises permitem inferir que os participantes desta pesquisa, de modo geral,
tém construido representacfes sociais sobre a formacgdo e o desenvolvimento profissional
docente ancoradas e subjetivadas em elementos positivos, de acordo com os principios de
Marcelo Garcia (1999). Séo representacdes que, embora mostram dificuldades/fragilidades,
evidenciam também uma compreensdo de que a formac&o e desenvolvimento profissional, em
que estdo inseridos, apresentam um carater continuo, em constante aperfeicoamento que traz
conhecimento para o bom desempenho profissional e satisfacdo na realizagcéo da profisséo,
gerando competéncia, que é um elemento potencializador quando se investe na formacéo. E
nesta perspectiva, podem influenciar positivamente a formagdo desses docentes. Estas
representagdes foram constatadas no momento formativo do grupo focal, em que, o0s
participantes perfilharam as fragilidades/dificuldades ainda presentes na formagéo, e, em
razdo disso demonstraram compreensdo da importancia de um processo continuo de
desenvolvimento profissional docente. E, para isso discutiram e refletiram sobre as
necessidades e acdes formativas diante dos principios de formacdo de Marcelo Garcia (1999).

Palavras-chave: Desenvolvimento profissional docente. Educagdo Superior. Momento
formativo. Representacdes Sociais.
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SANTANA, Monaliza Angélica. Social representations of higher education teachers on
teacher professional development: challenges and perspectives. Thesis (Doctorate in
Education) - Postgraduate Program in Education, University of Uberaba, 2021.

ABSTRACT

Higher Education, in recent decades, has been widely discussed, especially regarding the
absence of systematic and institutionalized pedagogical training for teachers. Most arrive at
teaching without having received training to perform this practice. In this context, this study
proposes to investigate the professional development of higher education teachers,
understanding it as a much more comprehensive and integrating process than initial and
continuing education. For this, Marcelo Garcia's training principles (1999) are taken as a basis
for theoretical guidance. It starts from the hypothesis that the social representations of the
teachers of UNIPAM - Centro Universitario de Patos de Minas, on the professional
development of teachers, based on the principles of teacher training highlighted by Marcelo
Garcia (1999), evidence the training needs of these teachers. The theoretical-methodological
orientation was based on Moscovici's Theory of Social Representations (2003) and the
structural approach or Theory of Abric's Central Nucleus (2001). The locus of the research
comprised the courses in Medicine, Veterinary Medicine, Agronomy, Law, Psychology and
Civil Engineering at UNIPAM. The participants were 62 teachers of these courses. These
courses were chosen because they had the largest number of teachers; which justifies the cut
made. Its general objective is to understand the social representations of UNIPAM teachers -
on teacher training and professional development, based on the seven principles of teacher
training, highlighted by Marcelo Garcia (1999), which are: continuous process, curricular
integration, development organizational, pedagogical training, integration of theory and
practice, congruence of training / professional practice, and individualization. For data
collection, a questionnaire containing open and closed questions and the Free Word
Association Technique was used. For the analyzes, in addition to the Social Representations
Theory, Bardin's Content Analysis (2011) and the EVOC and Iramuteq Softwares were also
used, which allowed a better understanding of the open questions of the questionnaire and the
content of the focus group, considered in this study. study as a formative moment. As for the
results, the analyzes allow us to infer that the participants of this research, in general, have
built social representations about teacher training and professional development anchored and
subjectivated in positive elements, according to the principles of Marcelo Garcia (1999). They
are representations that, although they show difficulties / weaknesses, also show an
understanding that training and professional development, in which they are inserted, have a
continuous character, in constant improvement that brings knowledge for good professional
performance and satisfaction in carrying out the profession, generating competence, which is
a potentializing element when investing in training. And in this perspective, they can
positively influence the training of these teachers. These representations were found in the
formative moment of the focus group, in which they still recognize the weaknesses /
difficulties in training, and, as a result, understand the importance of a continuous process of
teacher professional development, and, for this, they identified, discussed and reflected on the
needs and training actions in the face of the training principles of Marcelo Garcia (1999).

Keywords: Teacher professional development. College education. Formative moment. Social
Representations.
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APRESENTACAO (PROLOGO)

Sabemos que a educacdo tem um papel importante em nossas vidas, pois é a partir dela
que temos a possibilidade de nos tornarmos seres humanos melhores ou reflexivos, criticos e
autbnomos. Pensar a educacdo sempre foi um dos objetivos que tive na minha vida pessoal
profissional. Sou servidora publica no cargo de Analista Educacional — Pedagoga na
Superintendéncia de Ensino de Patos de Minas - desde 2006 e professora universitaria da
graduacdo e pos-graduacdo desde 2008. O trabalho nesses cargos sempre me mostrou que a
forma como o professor ensina em sala de aula designava a possibilidade ou ndo da
construcdo de aprendizagens significativas por parte dos alunos.

Percebo, ao longo da minha carreira escolar, desde o momento em que entrei na
Faculdade, ainda como aluna e posteriormente como professora da Educacdo Superior, que
varios fatores foram importantes para eu compreender a educacdo. Dentre eles, evidenciam-se
a questdo das condicBes subjetivas para exercer a profissdo docente e como uma boa
formacgdo pode possibilitar um melhor desempenho profissional, principalmente no que se
refere & mediacdo da construcdo dos conhecimentos junto aos alunos.

Ademais, para o exercicio da profissdo docente, “deveria” ser fundamental que o
professor tivesse uma formacdo e desenvolvimento profissional docente que lhe permitissem
ter conhecimento (técnico) sobre os conteldos que viesse a ministrar e sobre a melhor forma
de ministrar esses contetidos (conhecimento pedagdgico), além de outros aspectos que devem
ser pensados em conjunto, como a reflexdo sobre e na acdo de ensinar, o debate sobre o
curriculo, a integracdo entre teoria e pratica, que Ihe possibilitassem se tornar um agente ativo
da sua propria formacdo. Refletir e pensar a formacdo a partir de um conjunto de aspectos
como esses elencados, e ndo de forma pontual, foi determinante para minha trajetoria
académica e profissional e para o desenvolvimento da pesquisa que se propoe.

Nessa trajetoria académica, além da formagdo em Pedagogia e Direito, pos-graduacédo
em Psicopedagogia, pos-graduacdo em Educacdo Especial, pds-graduacdo em Inspecgdo
Escolar e a formagdo no Mestrado em Educagdo Superior, tive a oportunidade de iniciar o
Doutorado em Educacdo Superior. No doutorado cursei a disciplina eletiva Formagdo e
Desenvolvimento Profissional Docente do PPGE/Uniube, na qual estudamos algumas obras
de autores da educacdo. Foi quando tive a oportunidade de conhecer o autor Marcelo Garcia
(1999) que discorre sobre o tema formacéo e desenvolvimento profissional docente. Em uma
das obras desse autor, qual seja: Formacdo de Professores: para uma mudanca educativa,

descobri os sete principios que esse autor considera importantes para a formacdo de
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professores. Embora seja uma obra de 1999, todos esses principios elencados pelo autor se
fazem, ainda, necessarios para que a formacdo e o desenvolvimento profissional docente
sejam (re)pensados. Ademais, esses principios vinham ao encontro dos anseios apresentados
por mim em relacdo a formacdo basica ou fundamental (intencional) para o exercicio da
docéncia, uma formacgdo continuadamente por toda a carreira profissional, em contexto (a
partir da instituicio em que o professor seja docente) e que considere importante tanto os
conhecimentos técnicos quanto os conhecimentos pedagdgicos (didaticos).

Aliado a essa realidade, conheci a Teoria das Representagdes Sociais, elaborada por
Serge Moscovici (2003) e a abordagem estrutural ou Teoria do Nucleo Central de Abric
(2001) durante os estudos realizados no GEPRESPE - Grupo de Estudos e Pesquisas sobre
Representacdes Sociais e Praticas Educativas, certificado pelo CNPq, vinculado ao Programa
de Po6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade de Uberaba — UNIUBE e a Linha de
Pesquisa “Desenvolvimento profissional, trabalho docente e processo de ensino-
aprendizagem”.

Nessa teoria, pude compreender que o individuo, ou grupo de individuos, constroem
seus saberes embasados nas formas como percebem e compreendem o mundo e a sociedade,
ou seja, a cultura, a educacdo, o contexto historico e social influenciam os sujeitos nas
construcdes de suas representacdes sociais.

Diante desse contexto, pude visualizar o foco desta pesquisa: “a formagdo e o
desenvolvimento profissional do docente da Educagdo Superior”, por considerar a questio ja
apresentada que € a importancia da discussao da formacédo e do desenvolvimento profissional
do docente da Educacdo Superior visto a falta de uma formacdo pedagdgica intencional,
sistematizada e institucionalizada do docente, que atua nesse nivel de ensino. Assim, para a
realizacdo deste estudo, elegemos a Teoria das RepresentacGes Sociais de Moscovici (2003) e
a abordagem estrutural do Nucleo Central de Abric (2001) como referencial tedrico-
metodologico, para coleta e anélise dos dados.

Conduzimos a pesquisa tendo em vista a sua importancia, ndo s6 para minha vida
profissional, mas, sobretudo com o intuito de auxiliar a qualidade da educagdo que é oferecida
na Educacdo Superior, tomando como hipotese o fato de que as representagdes sociais dos
professores do UNIPAM - Centro Universitario de Patos de Minas do UNIPAM - Centro
Universitario de Patos de Minas, sobre o desenvolvimento profissional docente, a partir dos
principios de formacao de professores destacados por Marcelo Garcia (1999), evidenciam as
necessidades formativas desses professores.
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Esse interesse pela formacdo de professores, de certa forma ndo surgiu agora, ele me
acompanha deste a Educacdo Bésica quando ainda era aluna. J& nesta época observava a
forma como cada professor transmitia os conteudos e como isto refletia na aproximacdo ou
afastamento do aluno mediante o processo de aprendizagem. Essas inquietacdes me levaram
inclusive a escolha pelo curso de Pedagogia. E foi na Educacdo Superior, tanto quando
cursava as disciplinas, estudando a importancia da formacdo e da integracdo entre o0s
conhecimentos disciplinares e pedagdgicos, como também, quando ja havia me tornado uma
docente no ensino superior. Nessa época, inquieta, observava, acompanhava, analisava as
minhas aulas, os professores e o que os alunos comentavam sobre elas ou sobre suas
aprendizagens e dificuldades encontradas no processo de ensino-aprendizagem. Essas
inquietacbes ressurgiram agora reforcando a curiosidade e o interesse por pesquisar a
formacéo de professores.

Mesmo que eu ja tivesse realizado algumas pos-graduacbes na area da educacdo,
inclusive o mestrado com o tema também sobre a formagdo de professores e passados
aproximadamente oito anos de exercicio como docente no ensino superior, este tema ainda me
trazia inquietacdes, principalmente pela complexidade e importancia que ele abarca — dele
resulta a qualidade da educacgdo que é oferecida para nossos alunos.

E foi pensando em desenvolver uma pesquisa sobre uma inquietacdo que me
acompanha desde a Educacdo Basica e, atualmente, mais acentuada, por ser uma docente na
Educacao Superior, que ingressei no curso de doutorado como uma possibilidade de estudar e
pesquisar o tema formacdo e desenvolvimento profissional docente. Minha expectava é que
este estudo possa permitir discussdes e reflexfes, tanto com relagdo a minha formacéo e
desenvolvimento profissional docente, como também auxiliar meus colegas de profisséo.

Como disse anteriormente a decisdo de desenvolver uma pesquisa sobre formacdo e
desenvolvimento profissional docente foi amadurecida quando tive oportunidade de conhecer
as obras de Marcelo Garcia, ao de cursar a disciplina eletiva Formagéo e Desenvolvimento
Profissional Docente do PPGE/Uniube. As leituras realizadas sobre este autor, ndo so
despertavam um interesse cada vez maior, como também me levavam a realizar varios
questionamentos sobre a formagéo de professores, formagdo essa que entendo hoje de forma
ressignificada como “desenvolvimento profissional docente” mesmo porque trata-Se de um

conjunto de principios que devem ser compreendidos de forma integrada pelos professores.



Foi a partir da obra de Marcelo Garcial, “Formagcéo de Professores: para uma mudanca
educativa”, publicada em meados da década de 90, destinada, principalmente, para as pessoas
interessadas na formacdo de professores, tanto na vertente de investigacdo quanto de
intervencdo, que desenvolvi esta pesquisa. Marcelo Garcia, ja nesta época, com este livro,
diante da necessidade cada vez maior de prestar atengcdo no contexto da formacdo docente
busca discutir e responder os desafios da educagdo. Além disso, nos traz as teorias e
investigacOes sobre a instituicdo escolar enquanto organizacgéo, sobre o desenvolvimento e a
inovacdo curricular e sobre o ensino que ainda nas décadas 10 e 20 do século XXI encontram-
se postas como validas propostas para investigarmos e refletirmos, servindo, pois ainda, como
ponto nevralgico para construirmos uma pesquisa ou um discurso que integre 0s componentes
mais importantes da formacéo de professores. O autor para além de analisar as caracteristicas
do ensino como profissdo especifica os principios que sdo por ele considerados validos para o
desenvolvimento do conceito de formacéo de professores. Embora, o0 contexto de formagéo
abordado por Marcelo Garcia, nesse livro, refere-se a Educacdo Bésica Espanhola, na década
de 90, os principios elencados por ele sdo validos, relevantes e se adequam a formacao e ao
desenvolvimento profissional de professores da Educacdo Superior brasileira, nos tempos
atuais?. E foi refletindo sobre a importancia e relevancia desses principios que decidimos
pesquisar sobre essa formacgdo, compreendida hoje como “desenvolvimento profissional
docente”, uma vez que oS estudos e 0s principios adotados mostram-se coerentes com as

necessidades formativas de todos os professores de qualquer nivel de ensino.

1 Sobre o autor Marcelo Garcia vale ressaltar sua biografia, conforme exposto no site
https://www.escavador.com/sobre/10870747/carlos-marcelo-garcia, Possui graduacdo em Educacdo pela
Universidade de Sevilla (1980). E doutor em Ciéncias da Educagdo pela Faculdade de Filosofia e Ciéncias da
Educacio da Universidade de Sevilha (1986). E Catedratico da Faculdade de Educago dessa universidade, onde é
Coordenador do Programa de Doutorado em Educagdo. Foi membro do Comité de Especialistas sobre Formacédo
Docente (2008) e responsavel pelo Ensino Universitario da Andalucia para a Avaliagdo da Qualidade e Acreditacéo
Universitaria (2009). Faz parte da Comissdo de Evaluacion de proyectos de investigacion del Ministerio de
Educacion de Espafia. Tem experiéncia na area de Educagdo, com énfase em Educacdo Superior, atuando
principalmente nos seguintes temas: formacdo de professores, pedagogia universitaria e e-learning.

2 Referimos como “tempos atuais” o periodo que realizamos esta pesquisa - 2018-2021.


https://www.escavador.com/sobre/10870747/carlos-marcelo-garcia
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1 INTRODUCAO

Ao analisar a realidade dos tempos atuais podemos conceber que a educacéo esté crise,
segundo Arendt (1995), a crise contemporanea da educagédo tem a ver com a incapacidade do
homem para transformar o mundo. No entanto, o sistema de ensino tem sido objeto de
variadas tentativas de transformacdo e de reforma devido as diversas crises que enfrenta,
sobretudo no &mbito social, politico e pedagogico.

Ademais, a escola, como instituicdo social educativa, o “ser professor” e,
consequentemente, as praticas pedagdgicas desenvolvidas por eles, tém sido fortemente
criticados e questionados a respeito de seus papéis ante as transformacdes sociais, culturais,
tecnoldgicas, econdmicas e politicas no mundo contemporaneo. Essas criticas e
questionamentos se pautam, principalmente, em estudos que mostram o0 mau desempenho
obtido pelos alunos nas instituicdes de ensino.

Nesse sentido, diversas sdo as variaveis que resultam em indicadores de baixa
qualidade educacional e uma delas, a mais discutida no meio académico, ¢ “o ensino”, ou a
forma como ele é realizado. Na visdo de Cunha (2003), essa variavel deve ser tratada no
bojo da formacdo e do desenvolvimento profissional docente. Nesse caso afirma que uma
visdo simplista, diria que a funcdo do professor é a de ensinar, ficando esse ato reduzido a
uma perspectiva descontextualizada, mecanica. Para essa autora, o0 professor ensina em um
real contexto de vivéncias historicas, politicas e sociais amplas. Em vista dessa realidade,
ressalta-se a importancia de se compreenderem os vieses relacionados a questdo do ensino,
da formacdo e do desenvolvimento profissional docente.

De acordo com Marcelo Garcia (1995) o conceito de formagéo de professores abarca
alguns importantes principios, quais sejam: a concep¢édo de formacéo de professores como um
continuo; a necessidade da integracdo da formacéo de professores em processos de mudanca,
inovacdo e desenvolvimento curricular; ligacdo dos processos de formacdo de professores
com o desenvolvimento organizacional da escola; integracdo entre a formacéo de professores
em relacdo aos conteudos propriamente académicos e disciplinares e a formacao pedagdgica
deles; integracdo teoria-pratica na formacao de professores; correspondéncia entre a formacao
recebida pelo professor e o tipo de educacdo que posteriormente lhe serd pedido que
desenvolva; e o principio da individualizagdo do docente.

Segundo Fulan (1987, p. 2015 apud MARCELO GARCIA, 1995, p. 27) “o

desenvolvimento profissional € uma aprendizagem continua, interativa, acumulativa”. Dessa
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forma, o principio da formacdo de professores como um continuo guarda em si uma
interligacdo entre a formacdo inicial e a permanente dos professores, buscando compreender
cada etapa da formacdo como etapa diferente das outras, sem deixar de entender cada uma
delas como etapa importante de um mesmo processo de desenvolvimento profissional
docente.

Em relacdo ao segundo principio, formacdo de professores e a integracdo em
processos de mudanga, inovacéo e desenvolvimento curricular, ressalta-se a necessidade por
mudancas quanto ao desenvolvimento do curriculo; o que exige dos professores tomadas de
decisbes, mais liberdade e autonomia, relacionadas ao curriculo das instituicbes de ensino,
possibilitando e ativando reaprendizagens nos sujeitos e em sua pratica docente, sendo assim
“facilitadora dos processos de ensino e de aprendizagens dos alunos”. (ESCUDERO, 1992, p,
57)

Quanto ao terceiro principio, “a integracdo entre a formagdo de professores com 0
desenvolvimento organizacional da instituicdo™”, refere-se a ligacdo dos processos de
formacdo de professores com o desenvolvimento organizacional da escola, mostrando a
necessidade da adocdo do contexto organizacional das unidades escolares como local de
reflexdes e busca de solugdes na e para a escola, ante 0s quesitos oportunos da realidade
educacional in loco. Parte do contexto dos problemas da prépria instituicdo de ensino em
busca das possibilidades de resolucfes dos problemas que surgem.

O quarto principio diz respeito a integracdo entre a formacdo de professores em
relacdo aos conteddos propriamente académicos e disciplinares e a formacdo pedagdgica
deles. Cabe, aqui, ressaltar o Conhecimento Didatico do Conteudo, conhecimento,
identificado pela equipe de investigacdo de Shulman, na Universidade de Stanford. Marcelo
Garcia (1995, p. 88) salienta também que esse tipo de conhecimento no modelo de Grossamn
(1990), ¢ “um elemento central do conhecimento do professor”, tratando-se do conhecimento
que o professor tem sobre a matéria a ensinar e 0 conhecimento pedagogico/didatico de como
melhor ensinar para favorecer a aprendizagem.

O quinto principio € o da integragdo teoria-pratica na formacao de professores. Nesse
principio, Marcelo Garcia destaca o trabalho de Shon (1983) que propde a “reflexdo na a¢do”,
uma vez que, de acordo com o autor supracitado, “os professores, enquanto profissionais do
ensino, desenvolvem um conhecimento proprio, produto das suas experiéncias e vivéncias
pessoais, que racionalizaram e inclusive rotinizaram”. Sendo assim, sdo capazes de realizar

uma “reflexio epistemologica da pratica” (VILLAR ANGULO, 1988e, 19922 apud
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MARCELO GARCIA, 1995, p. 29), buscando integrar um curriculo que repense a construcdo
dos conhecimentos para a pratica.

O sexto principio apresenta-se como a correspondéncia entre a formacao recebida pelo
professor e o tipo de educacdo que posteriormente lhe sera pedido que desenvolva. Diante
desse principio, faz-se necessario refletir sobre o tipo de formacéo relativa ao conhecimento
didatico do conteudo e o conhecimento pedagogico que o professor recebe nas instituicGes de
Educacao Superior assim como a forma como de fato, ele transmite o conhecimento para 0s
alunos.

Por fim, apresenta-se o setimo principio o qual se refere a individualizacdo da
formagdo. De acordo com Marcelo Garcia (p. 30), “é necessario adotar uma perspectiva que
saliente a importancia da indagacédo e o desenvolvimento do conhecimento a partir do trabalho
e reflexao dos proprios professores”. Além disso, quando falamos em educagdo, necessario se
faz ressaltar que quem educa, educa seres humanos e educar seres humanos, em sua esséncia,
guarda uma relacdo com a diversidade, pois todos nés somos diferentes uns dos outros, com
caracteristicas e expectativas diferentes. Assim, aprender a ensinar, para McNergney e Carrier
(1981 apud MARCELO GARCIA, 1995, p. 29), “ndo deve ser um processo homogéneo para
todos 0s sujeitos, mas que sera necessario conhecer as caracteristicas pessoais, cognitivas,
contextuais, relacionais etc., de cada professor ou grupo de professores de modo a
desenvolver suas proprias capacidades e potencialidades”.

Dessa maneira, € preciso atentar-se para as necessidades e as expectativas dos
professores como pessoas e como profissionais, baseando-se, portanto, nas necessidades e
interesses dos sujeitos envolvidos no processo, possibilitando a reflexdo sobre a agdo das
proprias praticas de cada docente e das proprias préaticas institucionais de cada nucleo
organizacional de cada contexto de cada escola; o que acaba nos remetendo ao terceiro e ao
quinto principios, quais sejam: ligacdo dos processos de formagdo de professores com o
desenvolvimento organizacional da escola e a necessidade de integracdo entre teoria e pratica
dos docentes. Nesse contexto, segundo Giroux (1990), deve-se estimular o professor em sua
capacidade de criticar, de forma fundamentada, as propostas oficiais, a fim de integrar a
realidade das instituicGes de ensino ao que deve ser atendido diante das orientac¢Oes oficiais.
Assim, a formacdo e o desenvolvimento profissional de professores precisam promover o
desenvolvimento da capacidade de reflex&o e a transformacéo por parte dos professores.

Vé-se, portanto, que esses principios ndo esgotam a multiplicidade de abordagens que

a formacao de professores e o desenvolvimento profissional docente abarcam, mas constituem
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em uma primeira contribuigdo para a definicdo de “categorias”, que serdo investigadas na
realizacdo da pesquisa.

E, assim, definimos como problema desta pesquisa: “Quais as representacdes sociais
que os professores da Educacdo Superior estdo construindo sobre a formacgdo e
desenvolvimento profissional docente, a partir dos principios de formacdo de professores
destacados por Marcelo Garcia (1999), que sdo: processo continuo, integracdo curricular,
desenvolvimento organizacional, formagdo pedagogica, integracdo teoria e pratica,
congruéncia formagao/pratica profissional, e individualizacao™.

Diante do problema desta pesquisa, cabe aqui discutir e esclarecer algumas perguntas
importantes:

e Por que a escolha dos principios de formacdo de professores destacados por
Marcelo Garcia (1999)”?

e Por que este estudo toma como referéncia a obra de Marcelo Garcia publicada
em 19997 Portanto, ha quase 20 anos. Essa referéncia nao esta ultrapassada?

e Por que um subsidio de um autor espanhol e ndo de brasileiros para analisar
uma tese de doutorado sobre a formacdo e o desenvolvimento profissional de
professores do Brasil?

As respostas a essas e outras questdes podem nao so justificar as escolhas realizadas,
como também auxiliar a justificativa e a relevancia desta pesquisa.

O primeiro contato que tive com 0s “sete principios de formacdo de professores de
Marcelo Garcia” foi por ocasido da realizacdo da disciplina eletiva Formacéo e
Desenvolvimento Profissional Docente do PPGE/Uniube. Nessa disciplina, tivemos
oportunidade de estudar umas das obras desse autor e discutir o conceito de formacéo e
desenvolvimento profissional docente. Lembro-me bem que, nessa época, constatamos,
durante discussGes em sala de aula, o quanto esse conceito ainda ndo é compreendido nas
propostas de formacéo de professores. O que vemos, com muita frequéncia, principalmente na
Educacdo Superior, sdo propostas de formacdo continuada de professores, que apenas
atendem, de forma pontual, a algum problema com relacdo a profissdo docente. Essas
propostas, longe de serem um processo de formacdo, ndo ocorrem ao longo do
desenvolvimento profissional do docente, no continuo desenvolvimento de sua carreira, como
recomenda Marcelo Garcia (1999). De acordo com esse autor, ndo € possivel uma formacéo
que desconsidere o que professor ja construiu durante sua caminhada profissional, ndo ha
como desconsiderar 0 que ja se apreendeu. Afirma ainda que ndo podemos conceber a

formacdo continuada como um acumulo de cursos, seminarios, encontros, entre outros. E
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preciso ter uma intencionalidade educativa, isto é, voltar-se para a realidade do professor,
oportunizar espagos de discussdo, levantar problemas, estimular a analise da prépria
realidade, do préprio trabalho desempenhado e contribuir, de fato, para o desenvolvimento
profissional do professor ao longo de sua carreira. E justamente aqui que entram as
contribuicbes e a escolha dos principios de formacdo elencados por Marcelo Garcia (1999),
para realizar esta pesquisa. Se observarmos as indica¢des de cada principio, veremos a
presenca de uma proposta de formacdo que realmente considera o desenvolvimento
profissional docente como um processo que vai muito além da formacdo pontual. Uma
proposta implantada nesses principios perpassa a busca pela propria identidade profissional.
Perpassa também o desenvolvimento da escola - as experiéncias de formagdo de que o
professor participa ao longo de sua profissdo, isto €, uma formacdo articulada ao trabalho
docente que ndo ocorre no vazio, mas inserida num contexto de desenvolvimento
organizacional e curricular. Assim, para ndo correr o risco de realizar uma pesquisa que
propOe identificar as representacOes sociais de professores da Educagdo Superior, sobre
formacéo e desenvolvimento profissional docente, mas que ndo compreenda e internalize esse
conceito, recorremos aos principios de formacdo de Marcelo Garcia (1999) que tdo bem
norteiam e clareiam os caminhos que serdo percorridos.

Outra discussdo, também importante durante as aulas da disciplina, que responde as
duas ultimas perguntas, foi a constatacdo de que a obra de Marcelo Garcia (1999), embora
publicada ha quase vinte anos, ainda discute problemas atuais e propde uma formacao docente
pautada no ambito do desenvolvimento profissional, que ainda ndo ocorre como deveria,
principalmente no Brasil. Isso significa a persisténcia em recorrer a ela. Constatamos também
a influéncia do pensamento de Marcelo Garcia (1999) na maioria dos estudos realizados no
Brasil. Temos muitos pesquisadores brasileiros que pesquisam e produzem sobre essa
tematica; no entanto, grande parte deles se respalda em Marcelo Garcia e em autores que ele
subsidiou em seus estudos. O fato de ser um autor espanhol e néo brasileiro parece ndo ser
problema no contexto educacional, uma vez que sua proposta responde aos muitos anseios e
preocupacdes que perduram no nosso meio educacional e uma delas é o desconhecimento e a
compreensdo do que vem a ser uma formagdo que leva em conta o desenvolvimento
profissional do docente.

Vale ressaltar também que muitos pesquisadores brasileiros, dentre eles as professoras
doutoras: Geovana Ferreira Melo; Selma Guimardes; Marielda Ferreira Pryjma; Valdina Gongalves da
Costa e Maria Isabel da Cunha, integram arede internacional de investigadores. - Rede de Induccion

a la Docencia / Rede Insercdo no Ensino, coordenada pelo Prof. Dr. Carlos Marcelo Garcia.
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Esta é uma Rede de intercAmbio sobre os problemas e processos de formacdo de professores
iniciantes em qualquer um dos niveis de ensino?,

Dito isso e justificando as escolhas assumidas, ratificamos o respaldo tedrico de
Marcelo Garcia (1999), no que tange ao subsidio tedrico referente ao objeto de estudo
“desenvolvimento profissional do professor da Educagdo Superior” e de outros autores que
discorrem sobre esse tema, a saber: Fulan (1987), Escudero, (1992), Shulman (1986),
Grossman (1990), Shon (1983), Villar angulo (1988e, 1992%), Mialaret (1982), Fernando
Pérez (1992), McNergney e Carrier, Masetto (1998, 2003, 2015), Pimenta (2002), Martinez
(2009), Machado (2009), Lima (2003), Imbernén (2010), Névoa (1992, 1995), Tardif (2002),
Feltran (2003), Fiorentini, D; Crecci (2013).

Diante desse contexto e diante da curiosidade epistemoldgica, justifica-se o interesse
em pesquisar a formacdo e o desenvolvimento profissional docente dos professores da
Educacdo Superior, pois, por ser professora da educacdo superior, percebo a necessidade de
realizacdo de uma investigacdo que venha contribuir para uma melhor compreensido da
formacdo e do desenvolvimento profissional dos professores desse nivel de educacdo, uma
vez que muitos professores chegam a docéncia, nas instituicGes de Educacdo Superior, sem ter
passado por uma formacéo sistematizada. Vale ressaltar que a nossa atual Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional N° 9394/96, em seu artigo 44, inciso Ill, salienta que a
Educacdo Superior abrangera os cursos de “pos-graduacdo, compreendendo programas de
mestrado e doutorado, cursos de especializacdo, aperfeicoamento e outros, abertos a
candidatos diplomados em cursos de graduacao e que atendam as exigéncias das instituicdes
de ensino”. Portanto, vé-se que essa formacdo é uma exigéncia legal, pois ela apresenta uma
estreita relacdo com a qualidade da educacdo que se tem oferecido nas instituicbes de
Educacdo Superior.

Além disso, o0 estudo mostra-se relevante, tanto do ponto de vista académico quanto
social, principalmente por considerar os principios apontados por Marcelo Garcia (1999), que
compreendem a formagdo e o desenvolvimento profissional docente em seus diferentes
contextos: a formagdo continuada, a inovacao, o curriculo, o desenvolvimento organizacional
das instituices de ensino, a formagéo pedagogica, os conteudos académicos e disciplinares, a
integracdo entre teoria e pratica, a formacdo recebida pelos professores, o tipo de educagéo
que sera pedido ao professor que desenvolva nas instituicdes, a profissionalidade e o professor

como individuo.

3 Texto original: Red de intercambio sobre los problemas y procesos de formaciéon del profesorado principiante
en cualquiera de los niveles educativos
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Destacamos também que este trabalho de pesquisa se vincula a uma proposta maior,
submetida e aprovada pela FAPEMIG (Edital N° 01/2016 - Demanda Universal); CNPq
(Edital Universal 01/2016); Programa Pesquisador Mineiro (PPM-XII); e Comité de
Etica em 26/04/2016 (CAAE: 54566016.8.0000.5145), nomeada Desenvolvimento
profissional de professores da Educagdo Superior do Tridngulo Mineiro: contribuigdes da
Teoria das Representagdes Sociais, coordenado pela orientadora e inserida na RIDEP - Rede
Internacional de Pesquisas sobre o Desenvolvimento Profissional de Professores®.

Esta pesquisa integra também o CIERS-ed® - Centro Internacional de Estudos em
Representacdes Sociais e Subjetividade — Educacdo da Fundagdo Carlos Chagas, com a
participacdo da Catedra Franco-Brasileira Serge Moscovici e Catedra UNESCO sobre
Profissionaliza¢do Docente

Segundo Perreonoud (apud SANTQOS, 2002, p. 19), os beneficios da pesquisa para a
formagé&o docente estdo relacionados com o tipo de finalidade da pesquisa desenvolvida e com
a forma de participacdo do docente nesse processo.

Neste estudo, partimos da hipotese, de que as representaces sociais dos professores
do UNIPAM - Centro Universitario de Patos de Minas, sobre o desenvolvimento profissional
docente, a partir dos principios de formacdo de professores destacados por Marcelo Garcia
(1999), evidenciam as necessidades formativas desses professores.

4 A RIDEP- Rede Internacional de Pesquisas sobre o Desenvolvimento Profissional de Professores do Programa
de P6s-Graduacdo em Educagdo da Universidade de Uberaba (UNIUBE), criada em 2019, sob a coordenagéo
geral da Profa. Dra. Vania Maria de Oliveira Vieira, tem como objetivo oportunizar estudos e investigacdes que
tratam da formacdo e do desenvolvimento profissional de professores. Para isto busca reunir pesquisadores da
drea da educacdo, que investigam tematicas relativas a formagdo e ao desenvolvimento profissional de
professores da Educacdo Basica e da Educacdo Superior. Visa contribuir com a constru¢do de conhecimentos
cientificos promovendo o contato entre os pesquisadores de diferentes instituicGes brasileiras e internacionais.
Integram a Rede, com convénio firmado, sete Programas de Pds-Graduagdo, sendo quatro de Universidades
brasileiras e trés Universidades estrangeiras. Representam as Universidades brasileiras, a Profa. Dra Geovana
Ferreira Melo Teixeira, da Universidade Federal de Uberlandia (UFU) Uberlandia/MG; Profa. Dra. Martha
Maria Prata Linhares, Universidade Federal do Tridngulo Mineiro (UFTM) Uberaba/MG; Profa. Dra. Maria
Alzira de Almeida Pimenta, da Universidade de Sorocaba (UNISO) Sorocaba/SP; e Profa. Dra. Adelina de
Oliveira Novaes, da Universidade Cidade de Sdo Paulo (UNICID) Séo Paulo/SP. Representam as Universidades
estrangeiras, o Prof. Dr. Alberto Matias Gonzales, da Universidad de Sancti Spiritus (UNISS) Cuba; Prof. Dr.
Juan José Mena, da University of Salamanca (Spain); e Profa. Dra. Patricia Medina Zuta, Universidad Antonio
Ruiz de Montoya (Pueblo Libre, no Peru).

> O CIERS- ed - Centro Internacional de Estudos em RepresentagOes Sociais e Subjetividade — Educacéo, do
Departamento de Pesquisas Educacionais da Fundacdo Carlos Chagas, com o apoio da Fondation Maison des
Sciences de I'Homme (Francga) e sob iniciativa de Serge Moscovici, Denise Jodelet e Clarilza Prado de Sousa, foi
criado em 2006 e conta hoje com a participacdo de mais de 40 universidades de varios paises. Tem como
objetivo, realizar investigacdes cientificas no ambito da educacdo por meio do estudo da teoria das
representacdes sociais em articulagdo com outros referenciais tedricos e metodolégicos de modo a analisar e
refletir sobre os processos educacionais, bem como seus consequentes sociais, desenvolvidos em instituicdes de
ensino. A UNIUBE, Universidade de Uberaba, integra esta Rede e é representada pela Profa. Dra. Vania Maria
de Oliveira Vieira do Programa de Pos-graduagdo em Educacdo da UNIUBE.


https://www.fcc.org.br/fcc/educacao-pesquisa/ciers/catedra-franco-brasileira-sergie-moscovici/
https://www.fcc.org.br/fcc/educacao-pesquisa/ciers/catedra-unesco/
https://www.fcc.org.br/fcc/educacao-pesquisa/ciers/catedra-unesco/
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Tomamos como objetivo geral compreender as representagdes sociais dos professores
do UNIPAM - sobre a formacéo e o desenvolvimento profissional docente, a partir dos 7
principios de formacdo de professores, destacados por Marcelo Garcia (1999), que séo:
processo continuo, integracdo curricular, desenvolvimento organizacional, formacéo
pedagogica, integracdo teoria e préatica, congruéncia formacdo/pratica profissional, e
individualizagcdo. E, como objetivos especificos:

e caracterizar o perfil sociodemogréafico dos participantes da pesquisa;

e analisar as representacbes sociais dos professores do UNIPAM sobre o
desenvolvimento profissional docente, a partir dos principios de formacao destacados
por Marcelo Garcia (1999): processo continuo, integracdo curricular, desenvolvimento
organizacional, formacdo pedagdgica, integracdo teoria e pratica, congruéncia
formacéo/pratica profissional e individualizacéo;

e analisar o Nucleo Central e Periférico das referidas representacfes sociais;

e discutir, a partir da técnica de grupo focal, as necessidades formativas dos professores,
identificadas nas representacdes sociais, com rela¢do aos principios de formacédo de
Marcelo Garcia (1999);

e promover um momento formativo com os participantes da pesquisa sobre as

dificuldades/fragilidades, necessidades formativas e acdes propostas.

Com relacdo a metodologia, nesta pesquisa, de carater quanti-qualitativo ou mista,
descritiva e explicativa, elegemos a Teoria das Representacdes Sociais de Moscovici (2003) e
a abordagem estrutural de Abric (2001), mais conhecida como Teoria do Nucleo Central,
como um campo tedrico e metodoldgico fundamental e capaz de subsidiar o processo do seu
desenvolvimento. Esse referencial tedrico e metodologico permite a analise dos sentidos que
sdo atribuidos ao objeto e possibilita a compreensao de seu conteddo e como esses sentidos
sdo construidos, na realidade, pelos sujeitos que compdem o espaco escolar de forma coletiva,
permite tambeém, a transformac&o dessa realidade de forma concreta.

A pesquisa quanti-qualitativa, ou nomeada por alguns autores como pesquisa mista,
pode ser definida como um procedimento de coleta e analise de dados que combina técnicas
quantitativas e qualitativas em uma mesma pesquisa. Segundo Paranhos et al (2016, p. 391),
“O pressuposto central que justifica a abordagem multimétodo ¢ o de que a interagdo entre

eles fornece melhores possibilidades analiticas”.
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Vale ressaltar o que adverte Yan (2006) sobre os cuidados que se deve ter ao utilizar
um método misto. Para esse autor o pesquisador deve garantir a unidade do desenho da
pesquisa, para que as analises ndo sejam apresentadas e compreendidas de forma
fragmentada.

Neste estudo, coletamos e analisamos dados referentes as representacGes sociais dos
professores da Educag@o Superior sobre o “desenvolvimento profissional docente”. Embora
0s processamentos filiem-se muito mais a coleta e a analise de dados qualitativos, utilizamos
também informacdes de carater quantitativo para auxiliar as analises. Como exemplo, a
identificacdo da estrutura das representagdes sociais serd realizada a partir do Software
EVOC, que combina a frequéncia com a ordem de emissao das palavras.

A pesquisa foi desenvolvida no UNIPAM - Centro Universitario de Patos de Minas,
envolvendo os cursos de Medicina, Medicina Veterinaria, Agronomia, Direito, Psicologia e
Engenharia Civil. A escolha desses cursos justifica-se por apresentarem o maior numero de
professores da instituicdo, o que possibilita um alcance maior da pesquisa, principalmente
para identificar a estrutura das representacdes sociais com mais precisao.

Participaram da pesquisa 62 professores, sendo: 18 professores do curso de Medicina,
11 do curso de Medicina Veterinaria, 9 do curso de Agronomia, 13 do curso de Direito, 7 do
curso de Psicologia e 4 do curso de Engenharia Civil.

Para a coleta dos dados, utilizamos um questionario, contendo questbes abertas e
fechadas; e a técnica de associacdo livre de palavras. Essa técnica foi tratada pelo Software
EVOC, com base no método Verges (1992), que buscou identificar nas Representacdes
Sociais os elementos centrais e periféricos.

Os questionarios foram aplicados nos préprios cursos, ocasido em que foram assinados
os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido, aprovados pelo Comité de Etica em
Pesquisa envolvendo Seres Humanos da UNIUBE.

Ap0s a identificacdo das representacOes sociais e sua estrutura, realizamos a técnica de
Grupo Focal para discussdo das necessidades formativas e as possiveis a¢des para minimiza-
las. Todos os professores que responderam aos questionarios foram convidados para
participarem dessa fase. A técnica foi organizada com a participagdo de 10 professores;
quantidade dos que se dispuseram a participar dessa etapa.

A técnica de grupo focal, nas palavras de Gatti (2005, p. 12), pode ser definida como
“uma técnica de levantamento de dados muito rica para capturar formas de linguagem,
expressoes e tipos de comentarios de determinado segmento”. A autora acresce, ainda, que a

principal vantagem do grupo focal reside na intensa influéncia mdtua que a técnica
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proporciona entre os participantes e o pesquisador. Nesse caso, nosso objetivo foi o de tornar
a discussédo do Grupo Focal um momento formativo, em que foram discutidas e refletidas as
necessidades formativas dos professores identificados anteriormente.

Sobre a escolha da Teoria das Representacbes Sociais como suporte tedrico-
metodoldgico para a realizacdo desta pesquisa, justifica-se, principalmente, por constituir-se
“uma das possiveis vias de acesso a uma compreensdo de como 0S grupos sociais criam e
negociam sentidos sobre os mais diversos objetos sociais visando tornar familiares os
fendmenos a sua volta e nortear seus comportamentos”. (RODRIGUES ¢ MENANDRO
2007, p. 42).

Jodelet (2001, p. 22) conceitua representacdo social como sendo “[...] uma forma de
conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, com um objetivo prético, e que contribui
para a constru¢ao de uma realidade comum a um conjunto social”. Ja a Teoria do Nucleo
Central de Abric (2000) apregoa que toda representacdo social esta organizada em torno de
um ndcleo central e um sistema periférico. O primeiro relaciona-se a memoria coletiva, é
estavel e resistente a mudancas e o segundo possui carater mutavel, flexivel e individual.

Para as representacdes sociais serem identidades, dois processos Sd0 necessarios: a
ancoragem e a objetivacdo. O primeiro, segundo Moscovici (2003, p. 71), € 0 mesmo que
“classificar e dar nome a alguma coisa. Coisas que nao sdo classificadas e que ndo possuem
nome sdo estranhas, ndo existentes € sdo a0 mesmo tempo ameacadoras”. O segundo, a
objetivacdo, é o processo que torna possivel o movimento de familiarizacdo ou de construgédo
das representacdes sociais.

Na perspectiva de Moscovici (2003), é correto afirmar que a identificacdo das
representacdes sociais torna possivel superar 0s problemas de determinados fendmenos e
integra-los no nosso mundo mental e fisico — e, assim, tornar concreto o que era abstrato. No
caso desta pesquisa, o fendbmeno ou o seu objeto de estudo é o “desenvolvimento profissional
do professor da Educacgdo Superior”.

Para a realizacdo das andlises dos dados, além do respaldo da Teoria das
Representacdes Sociais, da Andlise de Conteldo de Bardin (2011) e do Software EVOC,
utilizamos também o Software Iramuteq, para uma melhor compreensdo das questfes abertas
do questionario e do contetdo da técnica de grupo focal.

Quanto aos beneficios desta pesquisa, ao utilizar o referencial tedrico-metodolégico da
Teoria das RepresentacGes Sociais, acarretara beneficios para a Educagdo Superior,
principalmente, se considerarmos as finalidades dessa teoria, que é a de tornar familiar algo

ndo familiar, isto é, classificar, categorizar e nomear novos acontecimentos e ideias. Sabe-se
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que o desconhecido constitui-se em algo que ameaca e gera desconforto. E as representacoes
sociais, saberes do senso comum, construidos nas relacdes entre os individuos, influenciam e
direcionam seus comportamentos. Assim, dedicar-se uma pesquisa que busca tornar
familiares questdes relacionadas a “formacgédo e ao desenvolvimento profissional do professor
da Educacdo Superior” permitird, ndo s6 conhecer onde as representacdes sociais desses
professores, sobre esse fendmeno, originam-se ou ancoram-se, como também possibilitara
discussbes e reflexbes que possam identificar necessidades formativas desses professores.
Uma vez detectadas essas necessidades formativas foi possivel também sugerir acdes que
possam minimizé-las, e consequentemente contribuir para uma qualidade melhor da educacédo
oferecida na Educacéo Superior.

Dito isso, podemos dizer que esta pesquisa sustenta a tese de que a identificacdo e a
compreensdo das representacfes sociais dos professores do UNIPAM, sobre os principios de
formacdo destacados por Marcelo Garcia (1999): processo continuo, integracdo curricular,
desenvolvimento organizacional, formacdo pedagogica, integracdo teoria e pratica,
congruéncia formacéo/pratica profissional assim como individualizacdo, podem contribuir
para a formacdo e o desenvolvimento profissional destes professores. Portanto, o
mapeamento das necessidades formativas dos professores, identificadas nas representagdes
sociais, com relacdo aos principios de formacdo de Marcelo Garcia (1999), discutidas e
refletidas, no encontro do grupo focal, pode constituir-se em momentos formativos para esses
professores.

O texto da tese estd organizado em 5 capitulos, além desta apresentacdo, as
consideracdes finais, 0s anexos e 0s apéndices.

No primeiro capitulo, intitulado “O desenvolvimento profissional do docente da
Educacdo Superior”, discutimos algumas questfes sobre o desenvolvimento profissional
docente como fundamento para o exercicio da profissao docente na sociedade contemporanea.

No segundo capitulo, apresentamos e discutimos os Principios de Formacao de
Professores destacados por Marcelo Garcia (1999). Nessa discussdo, procuramos
compreender o0 objeto de pesquisa — desenvolvimento profissional dos professores da
Educacgdo Superior a partir dos principios de formacdo de Marcelo Garcia (1999), apoiados
ndo sO neste autor, como também em outros que auxiliam a compreensdo desses principios.
Apresentamos também, como suporte tedrico, uma pesquisa que realizamos, denominada
“Estado da Questao”.

No terceiro capitulo, os Caminhos Metodoldgicos percorridos pela pesquisa,

descrevemos a trajetoria percorrida para o desenvolvimento da pesquisa, apresentando o tipo
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de pesquisa e os procedimentos utilizados. Além disso, discutimos o referencial tedrico-
metodoldgico da Teoria das Representacdes Sociais de Moscovici e a abordagem estrutural de
Abric, mais conhecida como Teoria do Nucleo Central.

No quarto capitulo, intitulado Analise: a discuss@o dos dados coletados, realizamos a
analise e a discussdo dos dados coletados. Essas analises tiveram como objetivo compreender
as representagdes sociais dos professores do UNIPAM - sobre a formagdo e o
desenvolvimento profissional docente, a partir dos 7 principios de formacdo de professores,
destacados por Marcelo Garcia (1999), que sdo: processo continuo, integracdo curricular,
desenvolvimento organizacional, formacdo pedagogica, integracdo teoria e pratica,
congruéncia formacao/préatica profissional, e individualizac&o.

No quinto capitulo, nomeado de Momento formativo: discussbes sobre as
necessidades formativas dos professores, apresentamos as discussdes sobre as necessidades
formativas dos professores que foram identificadas nas representagcdes sociais, durante o

encontro de um grupo focal como momento formativo.
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2 O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DO DOCENTE DA EDUCACAO
SUPERIOR

Neste capitulo procuramos discutir o desenvolvimento profissional docente do
professor da Educacdo Superior a partir da premissa de que ser professor exige desse
profissional uma formacéo especifica para o desempenho dessa profissdo. Pensar a docéncia
faz com que, primeiramente, compreendamos esse profissional dentro de um contexto
historico e dentro da sociedade contemporanea, e também que possamos compreender que 0
exercicio do seu trabalho envolve dialeticamente o ensino e a aprendizagem, o proprio
professor e as proprias condicoes de trabalho.

Como instituicdo social educativa, a escola e as instituicbes de ensino e,
consequentemente, o “ser professor” vém sendo fortemente questionados a respeito de seus
papéis ante as transformacfes sociais, culturais, tecnolégicas, econémicas e politicas no
mundo contemporaneo.

Nesse contexto, faz-se necessario buscar a compreensdo histdrica e social do sujeito
professor, inserido em uma sociedade globalizada, neoliberal, capitalista, na qual os avangos
tecnoldgicos e a reestruturacdo do sistema de producdo e desenvolvimento sdo partes
integrantes dessa andlise; além de também estar inserido na sociedade do conhecimento (em
que o elemento diferenciador na atividade produtiva é o préprio conhecimento, o qual € o

principal fator estratégico de riqueza e poder). Assim, nota-se que, no contexto atual,

[...] com as politicas neoliberais, o conhecimento passou a ser foco de grande
atencdo em razdo da sua importancia para o desenvolvimento econémico, no
entanto, com a diminuicdo da responsabilidade do Estado com a Educacdo, a
profissdo também, tende a ser cada vez mais desvalorizada. (ENS; GISI;
EYNG, 2011, p. 312)

As discrepancias existentes entre os documentos oficiais da educacdo no Brasil, tais
como Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9394/96 e o Plano Nacional de
Educacdo 2014-2024 e as praticas governamentais, evidenciam, cada vez mais, a
“desresponsabilizacao” do Estado frente a sociedade e a prevaléncia das Politicas Publicas de
Governo sobre as Politicas Publicas de Estado; o que acaba por priorizar ndo a valorizagao
dos profissionais da educacdo e consequente formacdo deles, mas, sim, 0S projetos
estritamente ligados a determinada perspectiva politica.

Vejamos as metas 13 e 14 do Plano Nacional de Educagdo 2014-2024/ (Lei

13.005/14), que trata especificamente da qualidade da educacéo superior:
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Meta 13 - Elevar a qualidade da educacdo superior e ampliar a proporcao de
mestres e doutores do corpo docente em efetivo exercicio no conjunto do
sistema de educagéo superior para 75% (setenta e cinco por cento), sendo, do
total, no minimo, 35% (trinta e cinco por cento) doutores.

Meta 14 — Elevar gradualmente o nimero de matriculas na pés-graduacgao de
modo a atingir a titulacdo anual de 60.000 (sessenta mil) mestres e 25.000
(vinte e cinco mil) doutores.

Sobre essas metas, 0 Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) elabora relatorios de monitoramento e anélises sobre elas. Esses relatdrios
trazem os resultados atualizados e as tendéncias em cada indicador. De acordo com o
Relatério do 3° Ciclo de Monitoramento de Metas do PNE: 2020, a Unica meta que foi
atingida, das 20 metas elencadas, foi a meta 13. O percentual de mestres ou doutores entre
professores de ensino superior chegou a 81,3% em 2018 e considerando apenas doutores, o percentual
atingiu 44,1%. Entretanto, cabe registrar que o INEP reconhece que hé disparidades regionais
significativas em relacdo a proporcdo de mestres e doutores na docéncia superior,
principalmente se compararmos as regides norte, com menor percentual e as regides sul e
sudeste com maiores percentuais.

Além disso, em relacdo a meta 13, cabe registrar que os docentes da educacao superior
guanto ao regime de trabalho de tempo integral com dedicacdo exclusiva, apresentam maiores
percentuais tanto de docentes com mestrado ou doutorado (96,3%) quanto de docentes com
doutorado (77,4%). Porém, os docentes horistas possuiam os menores percentuais: 63,6% e
16,4%, respectivamente, questdo que deve ser monitorada na busca de estratégias para a busca
de melhores resultados.

Quanto a meta 14, ela esta parcialmente atingida, O Brasil ja superou a meta de titulos de
mestrado, chegando a 64,4 mil titulos concedidos em 2018, superando assim a meta de 60 mil
titulos anuais estabelecida no PNE, e ja tinha 22,9 mil doutores no mesmo ano. Observou-se uma
reducdo da taxa de crescimento dos titulos de mestrado e doutorado no periodo 2017-2018,
indicando uma desaceleracdo da expansdo da pds-graduacao stricto sensu no Brasil. O proprio
Inep reconhece a necessidade de ampliar a capacidade do sistema de pds-graduacdo do pais,
principalmente para atingir a demanda de titulos de doutorado do plano.

As instituicBes publicas continuaram responsaveis pela formacéo da maior parte dos
mestres (81,2% do total) e doutores (87,4%) no Pais, em 2018. 6. A maior parte dos titulos de
mestrado e de doutorado foi prestada por instituicdes localizadas nas regides Sudeste e Sul,

além disso as regides Norte e Nordeste apresentaram uma concentracao de titulos por cem mil
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habitantes inferior & média nacional, enquanto nas regifes Sul e Sudeste a maior parte dos
estados se encontrava acima dessa média.

Salientamos que em 2020 e 2021, periodo de término desta pesquisa, mesmo tendo
observado que muitas das metas ainda ndo haviam sido atingidas e o cenario anterior nao
havia desaparecido totalmente, somou-se a estes resultados o cenério da Pandemia do Corona
Virus®.

Tratando-se ainda sobre as metas relacionadas a Educacdo Superior, ressaltamos que
apesar dos resultados da meta 12 - “Elevar a taxa bruta de matricula da educacdo superior para
50% da populagdo entre 18 a 24 anos, assegurando a qualidade, e expandir as matriculas no setor
publico em pelo menos 40%” - ter apresentado uma melhora no acesso ao ensino superior, segundo
Oliveira (2020), com a crise social e econdmica causada pela pandemia do Corona Virus e 0
consequente ensino remoto emergencial adotado, a questdo da evasdo em 2020 pareceu mais
acentuada devido a fatores externos (sociais) e a fatores institucionais. Portanto, necessario se fara
analisar os proximos dados e repensar, além do acesso a Educacdo Superior também a permanéncia
dos alunos, uma vez que a elevacgao ou diminuicdo na taxa de matricula, neste nivel de ensino, pode ter
relacdo com a qualidade e ampliacdo da proporcdo de mestres e doutores do corpo docente em

efetivo exercicio.

6 Em 11 de marco de 2020 o diretor-geral da Organizacdo Mundial da Saude (OMS) anunciou que a COVID-19,
doenca respiratoria causada pelo novo coronavirus (Sars-CoV-2), é agora caracterizada como uma pandemia.
Essa caracterizagdo de pandemia se deu, principalmente, devido a disseminacdo geografica rapida que o Covid-
19 apresenta. Segundo a OMS, os coronavirus (CoV) sdo uma ampla familia de virus que podem causar uma
variedade de condigdes, do resfriado comum a doengas mais graves, como a sindrome respiratoria do Oriente
Médio (MERS-CoV) e a sindrome respiratoria aguda grave (SARS-CoV). O novo coronavirus (nCoV) é uma
nova cepa de coronavirus que havia sido previamente identificada em humanos. Conhecido como 2019-nCoV ou
COVID-19, ele sd foi detectado apds a notificagdo de um surto em Wuhan, China, em dezembro de 2019. De
acordo com dados da OMS, no dia 12 de fevereiro de 2021 a quantidade de casos confirmados no mundo chegou
a 107.423.526 e de 2.360.280 mortes no mundo. No Brasil, de 3 de janeiroa 21 de fevereiro de 2021,
ocorreram 10.081.676 casos confirmados de COVID-19 com 244.765 6bitos. Com o surgimento da doenga,
varios paises mobilizaram ciéncia e tecnologia para pesquisarem vacinas contra 0 COVID-19. O distanciamento
social e a utilizacdo do alcool gel foi e tem sido medidas que buscam restringir o convivio social de forma
a evitar a propagacao da doenca.
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Consoante a isso, faz-se imprescindivel destacar a necessidade, por parte dos nossos
representantes politicos e entes federativos, de propor e implementar Politicas Publicas de
Estado que valorizem os professores e os profissionais da educacdo, o que vai em contramdo a
inimeras Politicas Publicas de Governo’ que, muitas vezes, servem apenas para dar nomes a
planos e projetos de determinados partidos politicos em periodos de transi¢coes eleitorais.

Vemos, dessa forma, que os entornos (politicas publicas, discrepancias entre
documentos oficiais, condicdes objetivas e subjetivas, profissionalizacdo da profisséo,
professor reflexivo x professor competente, questdes estruturais, sécio-historicas) que
envolvem o professor, destacam-se como elementos nevralgicos em uma sociedade em que a
educacao e o préprio professor sdo desvalorizados. Notamos também que o professor, através
de sua atuacdo intencional, como mediador das aprendizagens na escola (mediacdo essa que,
segundo Vygostsky, ocorre por meio dos instrumentos e pelos signos - linguagem), tem a
possibilidade de ensinar o aluno a pensar, tal como enfatiza a Teoria Histérico Cultural, e
ainda de fazer com que a escola realmente seja “nossa” e ndo “a escola deles”, dos
dominantes, como assim preconiza Charlot (2008, p. 30), além de compreender a escola,
como salienta Mello e Lugle (2014, p. 260) equivalente a um processo que pode promover o
desenvolvimento humano e tornar o ser humano “homem”, nesse processo de humanizagao.

Dessa feita, cabe visualizar:

[...] dois aspectos importantes nas representacfes sobre a Pedagogia: um que
se refere a identidade profissional, cujas diretrizes deixam evidente ser a
docéncia a sua funcdo principal; e outro que se refere as condigdes para
exercer a profissdo, cujos problemas continuam presentes. O fortalecimento
da profissdo envolve politicas educacionais que priorizem a educagdo no
pais e que dizem respeito, em especial, a valorizacdo do trabalho docente.
(ENS; GISI; EYNG, 2011, p. 314).

Diante dessa realidade, o “ser professor”, na contemporaneidade, muitas vezes,
encontra-se esvaziado do seu diferencial e de sua identidade. Marcados por uma sociedade

neotecnicista, na qual se busca um novo perfil para os profissionais do século XXI, o “ser

7 Conforme SANTOS (2015, p. 8-9), “politica publica de governo refere-se a um plano, um programa ou agio
desenvolvida para vigorar durante um periodo de mandato governamental, uma politica de Estado alude a um
plano, uma ago ou um programa educacional com objetivos de longo prazo elaborado de modo a durar por um
periodo de tempo que vai além do exercicio politico de determinado partido (ou do representante deste) a frente
de uma entidade do Estado (em nivel municipal, estadual ou federal)”. Além disso, existem outras caracteristicas
que sao atribuidas as politicas educacionais que sdo importantes, como: as politicas de Estado sdo projetos de
longo prazo, e sua continuidade esta colocada para além das mudancas de um mandato governamental; enquanto
as politicas de governo tem sua duragdo condicionada a um mandato governamental e os projetos educacionais
desta politica geralmente estdo ligados a determinada perspectiva politica.
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professor” tem carecido de suas especificidades e de sua fung¢do docente como ponto central,
conforme podemos comprovar também por meio da reforma do Ensino Médio, homologada
em 2018, pelo Presidente Michel Temer, na qual ressaltou que outros profissionais de outras
areas do conhecimento que tenham “notorio saber” terdo a possibilidade de lecionar sem ter
licenciatura na area especifica.

Além disso, como podemos ver por meio da leitura de livros como “O bom professor”
de Maria Isabel da Cunha (1994), o “ser professor” na contemporaneidade, esta muito mais
ligado a questdes afetivas, do que a questdes que realmente definiriam e poderiam distinguir o
professor das outras profissdes; a exemplo da praxis pedagdgica (a¢do-reflexdo-acdo), com a
sistematizacdo do ensino e da aprendizagem e com a fungdo de docente especificamente.
Diante de todo o exposto, Masetto (1998) propde uma reflexdo: Para atuar na docéncia, deve-
se optar pelo professor profissional ou pelo profissional professor?

Salientamos que a reflexdo que se busca fazer para esse “ser professor na
contemporaneidade” é de que a docéncia exige do sujeito que a quer para si a consciéncia de
que, ao adentrar a sala de aula, seu papel essencial é ser professor, € a docéncia. Nesse
sentido, “ser professor” exige desenvolvimento profissional nas varias dimensdes: técnica,
pedagogica, didatica, politica, além da prépria consciéncia da necessidade desse
desenvolvimento profissional.

O “ser professor”, conforme salienta Luckesi (1994, p.23), necessita inclusive de
buscar as proprias finalidades na filosofia, ndo apenas em seu sentido restrito, no sentido do
imediatismo, no qual, muitas vezes, parecemos estar estagnados, mas em sua finalidade mais
ampla, a qual busca continuadamente uma explicacdo existencial para a educagéo, para o0 ser
professor, para a melhoria da qualidade educacional e para o foco da educacdo: a
aprendizagem dos alunos.

Diante disso, sentimos necessidade de realizar reflexdes acerca da formagdo e do
desenvolvimento profissional e as varias nuances que cerca a profissionalizacdo docente, a
formacdo e o desenvolvimento profissional docente a fim de possibilitar a assimilagdo de
conhecimentos que possam levar, cada vez mais, esse profissional a apropriar-se de sua

identidade e fungdo, que é o ensino-aprendizagem, ou seja, a docéncia.
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2.1 Formacao e desenvolvimento profissional na contemporaneidade: desafios e
possibilidades do trabalhador docente

Para compreendermos a formacdo e o desenvolvimento profissional docente, 0s
desafios, as contribuicdes e podermos vislumbrar algumas perspectivas em relagdo a
formagdo e ao desenvolvimento profissional do docente na Educacéo Superior, € valido fazer
uma breve reflexdo histérica para compreender os pensamentos tedricos que fundamentam o
discurso atual; afinal de contas, conforme afirma Imbernén (2010, p. 13), “é necessario
conhecer de onde viemos para saber aonde vamos”. Dessa feita, 0s aportes tedricos e praticos
que temos atualmente sdo frutos do nosso passado, sejam eles positivos ou negativos,
consubstanciaram-se por meio de construcdao(es) do(s) conhecimento(s) em relacdo a essa
formacédo e a esse desenvolvimento profissional.

Dessa maneira, como ressalta Imbernén (2010, p. 16), na década de 1970, a formacéo
viveu um contexto de formacdo individual, cada um buscava para si a propria vida formativa,
década essa que também foi marcada pela formacao de poucos professores, que geralmente
detinham a posse de um pequeno saber que durava por toda a vida profissional; afinal de
contas, o conhecimento para a docéncia, até a década de 1980, é tido como aprendizagem
individual de “receitas” que seriam aplicadas em sala de aula.

A década de 1980 é marcada pelo paradigma da racionalidade técnica/positivista, “na
qual a busca das competéncias do bom professor para serem incorporadas a uma formacao
eficaz é o principal topico de pesquisa na formagio continuada docente” (IMBERNON, 2010,
p.18). Essa década, além de ter a abertura das Universidades, com a criacdo de programas de
formacdo continuada que focam o treinamento, é também marcada pela crise de valores,
delineada por problemas sociais e econémicos bem como pela busca dos direitos civis e
politicos, que proclamara o compromisso de educar a todos.

Destaca-se ainda a década de 1990, como aquela em que ocorreram mudancas
significativas, ainda que timidas, pelo menos nos discursos; o desenvolvimento de modelos
alternativos de formac&o, ganha espaco, a restricdo a racionalidade técnica comeca a abrir
espaco para tendéncias pedagdgicas mais progressistas, as ideias de Dewey e Schon ganham
campo no meio académico para fomentar a formacéo dos professores. Ao mesmo tempo e até
de forma contraditéria, a formacao continuada dos professores esta apoiada no treinamento e
na concepcado de que a formagdo do professor passa por um processo de assimilar estratégias e
conhecimentos. Vale ressaltar que no Brasil essa década foi marcada pela promulgacdo da Lei
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de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9394/96 e pela criagdo dos Parametros
Curriculares Nacionais para a Educacdo Béasica em 1997.

Assim, consequéncia das décadas anteriores, atrelado as nuances da globalizacdo, do
capitalismo, do neoliberalismo e com o avanco das tecnologias, 0 novo milénio chega
instaurando a crise institucional da formacdo docente. Diante das mudancas ocorridas no
mundo, encontra-se a educagdo com todos 0s seus artefatos e personagens, inserida em um
mundo contemporineo e para alguns “pds-moderno”, mas que insiste em continuar em um
sistema (sistema aqui entendido como a palavra diz: conjunto de elementos) obsoleto, no qual
a questdo da formacdo e do desenvolvimento profissional dos docentes torna-se um ponto
crucial para identificar as especificidades, os fundamentos da profissdo docente, na tentativa
de dar uma identidade ao professor.

Assim sendo, pensar o professor, na sociedade contemporanea, € premissa necessaria,
uma vez que a educagdo, como um todo, ocupa um espaco de suma importancia dentro de
uma sociedade; no entanto, pensar esse professor nessa sociedade, envolve a analise e a
compreensdo de alguns entornos, tensdes e conflitos inerentes ao ato de ensinar e aprender.

Nessa perspectiva, entender que a profissdo do professor esta situada em um pais com
politicas neoliberais, em meio a sociedade do conhecimento, capitalista e globalizada, na qual,
muitas vezes, 0s avancos tecnoldgicos sdo uma forma de fundamentar a busca por uma escola
neotecnicista e que priorize um perfil multifacetado de profissional do século XXI,
juntamente com as omissdes ideoldgicas em relacdo as condi¢Bes subjetivas e objetivas para
exercer a profissdo docente, além das questdes estruturais, isto é, ligadas a propria atividade
docente e s6cio-histéricas, uma vez que sao moldadas pelas condi¢fes sociais do ensino em
cada época, emergem como desafios e contradi¢cGes para a identidade e para o exercicio da
profissionalizagdo do professor.

Ademais, salientamos que Tardif e Lessard (2005) ao analisarem a docéncia enquanto
trabalho, explicam que Marx mostrou como o processo de trabalho transforma tanto objeto,
qguanto o homem e também suas condigdes de trabalho. Nessa perspectiva, Tardif e Lessard
(2005, p. 28, 31) explicam que tratando-se do trabalho docente, este acontece num processo
de interacbes humanas, assim sendo, “ensinar ¢ trabalhar com seres humanos, sobre seres
humanos ¢ para seres humanos”.

Ressalta-se, portanto, que inimeras séo as questdes que envolvem o trabalho docente e
que, para compreendé-lo, ndo se pode imaginar que seja facil ou de facil resolucdo, pois
geralmente o trabalho docente esta ligado a busca por responder as muitas exigéncias que a

sociedade Ihe impde.
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O fato de se buscar compreender a l6gica da concepcdo de trabalho baseada em uma
postura positivista nos auxilia na explicacdo de que o trabalho do docente ndo se faz
simplesmente por “amor a profissdo”, mas que o exercicio do seu trabalho envolve
dialeticamente o ensino e a aprendizagem, o préprio professor e as préprias condicdes de
trabalho, sejam elas condicOes subjetivas (formagéo de professores) ou objetivas (condigdes
efetivas de trabalho), que sdo importantissimas para entender o desafio para o exercicio da
docéncia em nosso pais. Abrange, ainda, o entendimento de que esse profissional vem sendo
inserido em processos de mudancas, no século XX e XXI, por meio da globalizacdo e por
meio das reformas educacionais no contexto da reestruturacdo do mercado capital. Sendo

assim,

Nesse ambito, as reformas educacionais que ocorreram no Brasil nesse
periodo trouxeram como caracteristicas principais a regulagdo e o controle
em decorréncia da nova configuracdo do papel do Estado, sustentado na
ideologia neoliberal, correspondendo as exigéncias dos organismos
internacionais, como o objetivo de transferir a educagdo da esfera politica
para a esfera do mercado. (GENTILI, 1998, p.19).

Dessa feita, nota-se a busca pela estrutura mercantilizada da educacdo, na qual o
empreendimento pela qualidade total, muitas vezes, é vista através dos rankings que as
escolas e Universidades sdo levadas a buscar para mostrar eficiéncia e eficacia no ensino e na
aprendizagem dos alunos. No que tange a “desresponsabilizagdo” do Estado, ideologicamente,
cada vez mais, temos visto que o fracasso ou 0 mérito € dado ao aluno, sem responsabilizar o
Estado por seu dever, que, inclusive, é conclamado na nossa Carta Magna - a Constituicao
Federal de 1988 - e em outros documentos oficiais da educacdo. E, assim, o professor vé-se

inserido em uma contradicdo radical entre o que é cobrado e o que é realizado na prética.

Por fim, o professor sofre os efeitos de uma contradicéo radical da sociedade
capitalista contemporénea. Por um lado, esta precisa de trabalhadores cada
vez mais reflexivos, criativos, responsaveis, autbnomos — e, também, de
consumidores cada vez mais informados e criticos. Por outro lado, porém,
ela promove uma concorréncia generalizada, em todas as areas da vida, trata-
se de producdo, de servigo, de lazer e até de beleza. Sendo assim, uma
formacdo cada vez mais ambiciosa é proposta a alunos visando cada vez
mais a nota e ndo ao saber. As avaliagdes nacionais (SAEB, ENEM, no
Brasil) e internacionais (PISA) e o vestibular brasileiro, que norteia o ensino
médio e, de forma indireta, o ensino fundamental e, as vezes, a educacdo
infantil, acentuam essa focalizacdo dos alunos e dos professores sobre a nota.
(CHARLOT, 2008, p. 20 e 21).
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Nesse contexto, é necessario ainda ressaltar a questdo ideoldgica do ponto de vista
politico e cultural que o papel dos professores pode exercer em uma sociedade como a
brasileira. A grande responsabilidade deles em relacdo ndo somente ao desenvolvimento do
saber cientifico, acumulado culturalmente pelas sociedades, salientado por Vygotsky, de
extrema importancia e que, por assim ser, deve ser feito de forma sistematizada e com
qualidade, mas também de propiciar aos alunos o desenvolvimento da cidadania plena, sendo
capazes de, inclusive, refletir sobre esses saberes e sobre as praticas sociais, econémicas,
culturais da sociedade na qual estdo inseridos.

Dessa forma, a escola pode se apresentar como - sendo “multiculturalista
universalista®”’, também como um espaco para ensinar a “respeitar as diferencas”; ainda como
um “lugar especifico” e, a0 mesmo tempo, “vinculada a comunidade” — injun¢do, como
salienta Charlot (2008, p. 27,30). De acordo com Mello e Lugle (2008, p. 266 apud Davydov
e Slobodchikov, 2003, p. 5,6), busca-se uma formacdo que propicie aos alunos serem
“sujeitos individuais de reflexdo”, sujeitos aprendizes com “capacidade para viver em um
mundo em constante mudanga”.

Assim, diante das transformacdes histdricas, sociais, culturais, econémicas ocorridas
nas Ultimas décadas, os vieses relacionados a educacdo tém sido levados a cabo e discutidos
em prol de pontos de convergéncia que consigam clarear e desvelar questdes que auxiliem na
reflexdo acerca de temas que possam colaborar para com a qualidade da educacdo em seu
sentido mais amplo. Dentro desses vieses, um que merece destaque é a questdo da formacéo e
do desenvolvimento profissional de professores.

Como podemos notar por meio da leitura de alguns textos, muitos sdo 0s conceitos que
permeiam a formagé@o de professores, quais sejam: formacdo continuada, aperfeicoamento,
educacdo em servigo, reciclagem, capacitacdo, treinamento, processo continuo, evolugéo,
mudanga e, por fim, desenvolvimento profissional docente (DPD).

Antes de explicitar o que seja “formacdo de professores” e, para que seja construida
uma linha de pensamento coerente, faz-se necessario salientar o que alguns autores entendem
pelo conceito de “formagao™: “o conceito de formagdo ¢ geralmente associado a alguma
atividade, sempre que se trata de formagdo para algo” Honoré (1980 apud MARCELO
GARCIA, 1999, p. 19); é também “o processo de desenvolvimento que o sujeito humano
percorre até atingir um estado de plenitude pessoal Zabala (19902, 201 apud MARCELO

& O multiculturalismo também pode ser universalista, ou seja, permitir a propagacdo e convivio de diferentes
ideias, desde que esteja estabelecido um denominador minimo, comum entre as partes para o inicio do dialogo
(valores universais). Na cultura ocidental esse minimo a ser respeitado séo os direitos humanos.



41

GARCIA, 1999, p. 19); entdo “a Formacgdo, desde a didactica, diz respeito ao processo que o
individuo percorre na procura de sua identidade plena de acordo com alguns principios ou
realidade sociocultural” Gonzales Soto (1989, P. 83 apud MARCELO GARCIA, 1999, p.
19); ou ainda, para Ferry (1991, p. 43 apud MARCELO GARCIA, 1999, p. 19), “formar-se
nada mais é sendo um trabalho sobre si mesmo, livremente imaginado, desenhado e
procurado, realizado através de meios que sdo oferecidos ou que o proprio procura” e mais
ainda, para esse mesmo autor, “¢ possivel falar-se da formagdo como instituicdo, quando nos
referimos a estrutura organizacional que planifica ¢ desenvolve as atividades de formagao”.
Pode-se notar, por meio dos conceitos elencados, que a formagéo pode ser entendida
como uma forma de agir rumo a alguma acdo e, nesse caso, pode-se salientar a formacéo
entendida como funcdo social de transmissdo de saberes e também o enfoque pessoal dado a
tematica da formacdo que, diante desse prisma, refere-se a finalidades, valores e ndo somente
a questdes técnicas e/ou instrumentais (as quais, a meu ver, também sdo importantes, mas que
ndo podem possuir uma finalidade nelas mesmas). Diante desse enfoque, as dimensdes de

Howey (1985) merecem ser destacadas:

Em primeiro lugar, Desenvolvimento pedagdgico (aperfeicoamento do
ensino do professor através das atividades centradas em determinadas areas
do curriculo, ou em competéncias instrucionais ou de gestdo da classe). Em
segundo lugar, conhecimento e compreensdo de si mesmo, que pretende
conseguir que o professor tenha uma imagem equilibrada e de auto-
realizacdo de si proprio. A terceira dimensdo do desenvolvimento
profissional dos professores é o desenvolvimento cognitivo e refere-se a
aquisicdo de conhecimentos e aperfeicoamento de estratégias de
processamento de informacéo por parte dos professores. A gquarta dimenséo
é o desenvolvimento tedrico, baseado na reflexdo do professor sobre a sua
pratica docente. As Ultimas dimens@es identificadas por Howey sdo as de
desenvolvimento profissional através da investigagdo e o desenvolvimento
da carreira mediante a adogdo de novos papéis docentes. (HOWEY, 1985
apud MARCELO GARCIA, 1999, p. 138).

No que tange as dimensdes citadas, nota-se que ha um emaranhado de areas as quais é
preciso levar em consideragédo para que o assunto acerca da formagao de professores seja mais
bem entendido. Sendo assim, Marcelo Garcia (1999, p. 139) aponta para a necessidade de se
estudar e compreender essa formacao diante de uma relacéo epistemologica com quatro areas
da teoria e investigacdo didactica: a escola, o curriculo e a inovagdo, 0 ensino e 0s
professores.

Diante disso, vé-se que a integracdo entre esses saberes e o reconhecimento das

contribuicdes de todas essas dimensdes e areas podera facilitar o desdobramento diante das
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perspectivas e dos desafios encontrados nesse postulado de compreender a formacéo de
professores.

Nesse sentido, é coerente entender a relacdo direta que existe entre 0 desenvolvimento
profissional do professor e o aperfeicoamento da instituicdo escolar enquanto agentes que tém
de desenvolver as reformas na pratica. Portanto, precisamos compreender, primeiro, que 0
sujeito professor precisa se motivar (motivo para a acdo) para a mudanca; segundo, que a
formacdo, vislumbrada como “receita”, a formag¢ao individualizada, e/ou fora do contexto
escolar, muito pouco ou quase nada contribuira para a mudanca significativa que se deve
buscar rumo a melhoria da qualidade da educacdo tanto em relacdo a formacéao de professores

quanto a melhor aprendizagem dos alunos.

Assumir com seriedade a relacdo intrinseca existe que entre o0
desenvolvimento da escola e o desenvolvimento profissional dos professores
leva a entender a escola (no sentido mais amplo do termo) como a unidade
basica para mudar e melhorar o ensino: se se assume este principio, pode-se,
entdo, comecar a compreender a importancia que tém alguns aspectos e
dimensdes que até agora tém sido da competéncia exclusiva dos especialistas
em organizacéo escolar. (MARCELO GARCIA, 1991, p. 141).

De tal forma, pensar a formacdo de professores, o desenvolvimento profissional do
professor, sem inseri-lo no contexto escolar das praticas pedagdgicas, no qual esse
desenvolvimento profissional ocorra, a partir das necessidades das praticas pedagdgicas da
escola, nas praticas pedagdgicas na escola e para as praticas pedagdgicas da escola, é andar

em circulos, sem objetivar um lugar para chegar.

O projeto precisa expressar 0s anseios e expectativas de um grupo envolvido
com aquela escola; as préticas pedagdgicas deverdo reorganizar-se e recriar-
se a cada dia para dar conta do projeto inicial, que se vai transmudando a
medida que a vida, o cotidiano, a existéncia o invadem. Ndo ha projeto
pronto, ndo ha préticas prontas. (FRANCO, 2012, p.164).

Nesse contexto, percebe-se que ndo existe “receita” de pratica docente, pois cada
pratica pedagdgica traz, em si, uma identidade propria, pois praticas pedagdgicas sao praticas
sociais; portanto, existem necessidades sociais diferentes em contextos diferentes e que por
assim serem, sdo Unicos e destarte diferentes dos outros. Assim é, uma vez que se encontram
inseridos em um determinado tempo e em uma determinada sociedade, exigindo, desse modo,

reaprendizagens diferentes por parte dos sujeitos envolvidos na propria pratica docente.
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2.2 Desenvolvimento profissional e o constituir-se professor: apropriacdo de um novo

sentido a formacgdo em busca da mudanca educativa

Ampliando a discussao, rumo as reflexdes que cercam o desenvolvimento profissional
docente, outra demanda que deve ser ressaltada, em consonancia com o que foi dito, é o que
também nos salienta Franco (2012, p. 162) ao destacar que as expectativas do grupo devem
ser articuladas com a existéncia do coletivo e que, por assim serem, as praticas pedagogicas
devem ser compreendidas no sentido da totalidade e, ao mesmo tempo, da particularidade. Por

esse motivo:

O desenvolvimento do profissional é muito mais do que proporcionar um
servico a um professor ou a um grupo de professores. Inclui também a
dindmica organizacional da escola, como o clima, a estrutura de autoridade,
as normas que definem as relagdes entre o pessoal da escola, a natureza das
comunicagdes numa escola ou num distrito, e os papeéis e responsabilidades
do pessoal que pertence a organizacdo. (MARCELO GARCIA, 1991, p.
142)

Dessa maneira, é preciso compreender para além dos anseios particulares do
desenvolvimento profissional docente e da real necessidade de “vigilancia critica”, termo
cunhado por Franco (2012). Nesse sentido, a totalidade transcorre como expressdo de
ideologias em um contexto no qual o que é de fora da escola tem relacdo intrinseca com o que
é de dentro da escola; e sendo assim, exige do professor esse desvelamento dessa mesma
totalidade para que ele possa melhor compreender o processo no qual ele esta inserido.

Nesse contexto, ao tratar das investigacGes cientificas no campo da educacao,
precisamos envolver ativamente professores e alunos na interpretacdo dos significados das
pesquisas em relacdo ao contexto de suas praticas, de forma a assegurar que O
desenvolvimento das pesquisas cientificas leve em consideracdo a plausibilidade dessas
praticas para esses sujeitos e os significados delas para eles proprios. “A construcdo de um
relacionamento mais ético e democratico entre professores-pesquisadores e pesquisadores
académicos”, como salienta Zeichner (1998. p. 3), € necessaria para que a pesquisa alcance a
sua relevancia social e obtenha inclusive resultados que poderdo contribuir para a reflexdo
sobre a educacéo.

Destacamos, ainda, diante dessa concepgdo de desenvolvimento organizacional, na
qual a escola é vista como ponto nevréalgico para o desenvolvimento profissional docente, a
importancia da gestdo democratica e participativa para que, a partir da cultura da colaboracéo,

a escola possa ter autonomia para tomar as decisdes que forem pertinentes. Nesse sentido,



44

como destaca Gimeno (1986, p. 85 apud MARCELO GARCIA, 1991, p. 142), “o
desenvolvimento profissional dos docentes, estd, de certo modo, prefigurado na politica
curricular”.

Ao tratar desenvolvimento profissional e inovacdo curricular, nota-se que, em nosso
pais, estamos, pelo menos na prética das nossas escolas, um pouco aquém do curriculo
Espanhol, no qual Boja (1992 apud MARCELO GARCIA, 1991, p. 143), quando, por meio
de um despacho do Conselho de Educacdo e Ciéncia da Junta de Andaluzia, trata o carater
aberto e flexivel do curriculo, no qual o centro educativo e a equipe de professores podem
delimitar, de forma fundamentada, a gradacdo e a distribuicdo dos elementos curriculares
estabelecidos para cada etapa.

Essa implicacdo de comprometimento com a inovacdo curricular exige de nossos
sistemas de ensino e de nossos professores maior autonomia, maior liberdade e maior
comprometimento, para que seja possivel vislumbrar modos diferentes de préaticas de ensino.
Nesse caminho, 0 que se pode destacar com bastante nitidez, mas que, em nosso pais, sera

necessario estudar, aprofundar e compreender melhor, é que:

O desenvolvimento curricular é desenvolvimento profissional quando
contribui para melhorar o conhecimento e a profissionalidade dos
professores, quando, através dele, os professores conseguem transformacées
e melhorias, no @mbito do seu espaco de influéncias: as escolas, o curriculo,
o ensino. (MARCELO GARCIA, 1991, p. 143).

Assim, destaca-se que o desenvolvimento curricular perpassa por outro tipo de
desenvolvimento que seria o desenvolvimento do ensino. O desenvolvimento do ensino deve
ser entendido para além da racionalidade técnica, enfatizada por Shon (1983; 1992 apud
CONTRERAS, 2002), em seu conceito de profissionalizacdo em relagdo ao conhecimento
teorico e técnico. Além disso, o desenvolvimento do ensino deve ser também compreendido
para além do paradigma processo-produto. Esse paradigma de investigacdo, como salienta
Marcelo Garcia (1991, p. 144), “assume uma concepcdo do ensino como ciéncia aplicada e
dos professores como técnicos que tém de dominar as competéncias basicas que os tornam
capazes de exercer tal atividade”.

Dalbosco (2014) destaca a questéo estritamente da diluicdo da pedagogia em curso de
formagéo de professores e remete para compreensdo equivocada do ensino simplesmente

compreendido como técnica de ensino:

Ademais, a concessao apressada e indevida ao empirico e a transformacéao da
pedagogia em curso de formacdo de professores tornam evidente sua
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reducdo, como investigagdo da “questdo educacional’, ao ensino
compreendido como procedimento didatico, isto é, como técnicas de
aprendizagem. Com isso, a pedagogia abre mao de pensar as questdes mais
amplas e profundas, diretamente relacionadas ao processo educacional
formativo do ser humano. (DALBOSCO, 2014, p. 1032).
Desenvolvimento profissional e desenvolvimento do ensino precisam ir além desses
paradigmas para se compreender a ideia do ensino como atividade pratica e deliberativa, que,

por assim ser, possui cunho ético.

Nessa perspectiva, o desenvolvimento profissional é entendido como o
conjunto de processos e estratégias que facilitam a reflexdo dos professores
sobre a sua propria prética, que contribui para que os professores gerem
conhecimento pratico, estratégico e sejam capazes de aprender com a sua
experiéncia. (MARCELO GARCIA, 1991, p. 144)

Dessa forma, faz-se necessaria a compreensdo de que o ensino envolve sujeitos ativos
em momentos reais de aprendizagem e a analise e reflexdo sobre as acGes préaticas dos
docentes; como salienta Gimeno (1988 apud Marcelo Garcia, 1999), sdo importantes tanto
para a formacdo como para o desenvolvimento profissional dos professores.

Nesse contexto real de ensino e de componente ético, Behrens (1996) destaca outra
questdo relacionada ao ensino que acreditamos ser de extrema importancia salientar, uma vez
que o desenvolvimento profissional do docente e o desenvolvimento do ensino perpassa pela

perspectiva politica.

A perspectiva da recuperacdo politica do professor passa pela sua
profissionalizacédo, tanto a nivel nacional como a nivel internacional. O papel
do professor neste movimento seria de provocar novas experiéncias de
ensino, aprender a instigar o prazer no uso do intelecto e provocar
parcerias e posicionamento de reflexdo critica com os seus alunos, como
uma atitude cotidiana. A revitalizacdo do seu papel demandaria a busca de
caminhos coletivos para recuperar sua competéncia. (BEHRENS, 1996, p.
70 — grifo do nosso).

Essa perspectiva, como podemos notar, esta inter-relacionada ao desenvolvimento do
ensino, compreendido como compromisso politico no sentido de proporcionar aos alunos
analise, raciocinio, julgamento, reflexdo acerca da sociedade na qual eles estdo inseridos e
envolvidos, no sentido de possibilitar um exercicio de cidadania plena, no agora, na escola, no
momento de desenvolvimento profissional dos proprios professores e de “formar-a¢do” dos
proprios alunos. Ressaltamos, ainda, a importancia de que essas relagdes acontecam diante de
um desenvolvimento coletivo, ou seja, com o envolvimento de todos da e na escola.

Nessa linha de pensamento, o Ultimo tipo de desenvolvimento a ser destacado,

segundo Garcia (1991), é o desenvolvimento da profissionalidade dos professores, que tem
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um aspecto relacionado ao docente como pessoa, como profissional. E inevitavelmente, ao
tratar desse aspecto, a necessidade de aliar esse contexto as condi¢des de trabalho do
professor. Condicdes de trabalho subjetivas e condi¢bes objetivas, como salienta Ens.; Gisi e
Eyng (2011), devem ser levadas em consideracdo ao analisarmos o desenvolvimento

profissional dos professores. Dessa feita,

[...] ha que se compatibilizar duas dimensdes, que se manifestam como
inseparaveis na pratica docente: a qualificacdo do professor e as condi¢bes
concretas em que ele atua. Isso é confirmado pelas linhas de pesquisa mais
recentes, que ao buscar compreender a atividade docente e propor
alternativas a preparacdo dos seus profissionais, apontam para a
inseparabilidade entre formacdo e o0 conjunto das questdes que
historicamente tém permeado o seu fazer educativo: salario, jornada,
carreira, condi¢Ges de trabalho, curriculo, gestéo, etc. (FIORENTINI, 2013,
p.3-4)

Diante do que foi exposto, ainda consideramos relevante enfatizar as condigdes
subjetivas do trabalho do professor, isto é, a questdo do enfoque da formacéo e da capacidade
de producdo do conhecimento profissional, de forma coletiva, pautada nas reflexdes

investigadas das proprias praticas pedagogicas. Nesse sentido,

[...] Nessa comunidade, os professores da escola trazem seus problemas e
desafios e os formadores de professores e futuros professores tentam
atuar/trabalhar em fungdo dessas demandas. (...) Essa inter-relacdo entre
formagdo docente e mudanca curricular, nos levou (...) a assumir uma
postura politica e epistemolégica, que consiste em reconhecer e investir na
capacidade de os professores promoverem o conhecimento profissional, as
mudangas curriculares e o desenvolvimento profissional, de forma
colaborativa e investigativa (FIORENTINI, 2013, p. 4)

Sendo assim, faz-se necessario desvelar o paradigma da racionalidade técnica,
fundamentada em um modelo estrutural, apontada por Névoa (FIORENTINI, 2013, p. 6) e
compreender o encalcar nas veredas do modelo construtivo de formacdo docente, conforme
novamente Fiorentini (2013, p. 6 apud Fiorentini 2008) aponta: “pressupde a existéncia de
um processo continuo de reflexdo interativa e contextualizada sobre as praticas pedagdgicas e

docentes, articulando as praticas formativas com as praticas profissionais”.

Em uma comunidade investigativa, 0s membros buscam e constroem novos
conhecimentos ao examinarem os modos de ensinar e aprender nas escolas.
Assume-se, entdo, que os professores aprendem e se desenvolvem
profissionalmente “quando geram conhecimentos locais da pratica através do
trabalho em comunidades investigativas para teorizar e construir seu
trabalho, conectando-os ao contexto social, cultural e politico”.
(FIORENTINI, 2013, p. 8)
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Desse modo, conforme Fiorentini (2013, p. 8), salientamos que é por meio da
“participacdo nas praticas reflexivas e investigavas do grupo que os professores tornam-se
membros legitimos da comunidade profissional, sendo o desenvolvimento profissional e a
melhoria de sua pratica docente uma consequéncia dessa participagcdo”. Esse pensamento
também tem sua fundamentacdo no que o autor Dalbosco (2014, p. 1036) ressalta ao salientar
que a “formacao de professores também € marcada pela reflexdo epistemoldgica acerca da
acdo docente”, podendo assim serem realizadas pesquisas sobre a epistemologia do professor
reflexivo, por meio de uma atitude investigativa. Vale ressaltar ainda que, para que isso
ocorra, faz-se necessario pensar também sobre as condi¢des objetivas do trabalho docente,
quais sejam: as condicdes efetivas de trabalho do professor e as condi¢cdes materiais para esse
trabalho, por exemplo.

Imprescindivel, portanto, compreender o desenvolvimento profissional com o enfoque
em comunidades investigativas, pois, dessa maneira, 0s professores, de forma coletiva,
realizam questionamentos sobre as proprias praticas pedagdgicas e podem também realizar a
sistematizacdo delas, sem, contudo, ter a intencédo de transforma-las em “receitas”, pois, COMo
ja foi dito, cada contexto € Unico e possui caracteristicas proprias.

Por fim, ao tratarmos do conceito de desenvolvimento profissional, pode-se verificar,
por meio de varios documentos oficiais, como a propria Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional N° 9394/96 (LDB, 1996), ou por meio de érgdos do sistema federal, como
0o MEC (BRASIL, 2002), que esse conceito esta ligado a concepc¢do de estudos e trabalho
coletivo, que englobem a participacdo e a colaboracédo de todos da escola no direcionamento
da educacéo.

Ademais, praticas colaborativas, préaticas reflexivas e praticas investigativas fazem
parte de uma concepcdo de desenvolvimento profissional que vem sendo estruturado e
fundamentado por diversos autores; o que faz com que o termo “desenvolvimento profissional
docente (DPD)” ndo seja apenas um termo ‘“‘guarda-chuva”, mas que vem dando um novo
sentido a formacao docente.

Reiteramos ainda que autores conhecidos no contexto mundial educacional como
Marcelo Garcia (1999), Imbernén (2009), Ndévoa (2002) e outros vém centralizando e
organizando as discussdes em torno do conceito de “desenvolvimento profissional docente”,
ao invés do uso de formacdo inicial e formagdo continuada. Dessa forma, a opgdo por
adotarmos o termo “desenvolvimento profissional docente” se justifica por conceber a
“formagao” docente como um processo de desenvolvimento continuo profissional, que vai

além da formacéo inicial e que leva em consideracdo as experiéncias docentes em seu proprio



48

e todo processo de constituicdo da profissao docente, sem deixar de integrar 0s aspectos
elencados nos principios de Marcelo Garcia (1999) — necessidade de reconhecimento do
processo de aprendizagem docente por toda a vida; processo de mudanca, inovacdo e
desenvolvimento curricular; desenvolvimento organizacional da instituicdo; integracdo do
conhecimento tedrico e pratico; integracdo da formacdo pedagOgica aos conteddos
propriamente académicos; congruéncia entre a formacao recebida e a que Ihe sera exigida que
exerca posteriormente; e reconhecimento e valorizacdo da individualizacdo da formacéo
compreendendo essa individualizacdo em relagdo ao professor como profissional e como
pessoa. Importante ressaltar também que a adesdo ao termo desenvolvimento profissional
docente foi realizada com a intengéo de reforcar a concepgédo de profissional docente a qual
estamos referindo - a de um professor preocupado com um processo continuo de formacdo, de
carater evolutivo e que necessita romper a ideia de justaposicdo entre formacdo inicial e
formagdo continua.

Ressaltamos ainda, que comungamos igualmente com a ideia Marcelo Garcia (2009)
de que o termo/conceito desenvolvimento profissional docente vem sofrendo modificacdes
em decorréncia da compreensdo do processo evolutivo de aprender a ensinar. Assim, segundo
ele o desenvolvimento profissional docente passa a ser considerado como “um processo a
longo prazo, no qual se integram diferentes tipos de oportunidades e experiéncias planificadas
sistematicamente para promover 0 crescimento e o desenvolvimento profissional.
(MARCELO GARCIA, 2009, p. 7).

Nesse contexto, podemos dizer que a “constitui¢do do ser professor” se da por
questdes de modelos referendados ao longo do processo de vida, influéncias, necessidades,
mas que essa constituicdo de identidade do constituir-se professor ndo pode se pautar somente
por esses quesitos, hd a necessidade de entender a educagdo e o “ser professor” também
pautado na sistematizacdo pedagégica e educativa. Acreditamos ser importante salientar que a
“constituicdo ou o constituir-se professor” ¢ infinddvel, me ‘“constituirei professora” pelo
resto da vida, e no que tange a essa caracteristica da inconclusédo do professor, destaco a
concepcdo de Paulo Freire (1996) de que somos seres humanos inacabados e, conscientes
dessa inconclusdo enquanto seres humanos, temos a oportunidade de nos tornarmos, a cada
dia, seres éticos; o que nos possibilita a busca pelo conhecimento e o desenvolvimento da
constante educabilidade.

Assim, as discussfes que vém sendo estabelecidas a respeito da formacdo de
professores refletem um esforco de colaboracgdo para (re)pensar esse processo formativo, que

possa, segundo Azevedo (2012, p.1021), resultar “na formacdo de um professor que,
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consciente e autonomamente, reconhega-se e assuma-se como profissional da educacgéo, tendo
condi¢des para um enfrentamento critico perante os desafios do trabalho docente”.

Compreender a trajetoria e as caracteristicas que cada periodo histérico apresentam
também auxilia na compreensdo sobre a composicdo da formacdo; como, por exemplo,
entender que, na década de 1970, a énfase na formacdo estava mais centralizada no fazer
técnico, até mesmo por causa da ditadura civil militar vivenciada pelo Brasil; que, na década
de 1980, buscou-se uma mudanca social por meio de estudantes criticos que buscavam a
liberdade; que, na década de 1990, procurou-se entender a atividade pedagdgica como espago
problematizador que objetivava explorar os contetdos teéricos; que, nos anos 2000, a
educacdo cientifica comegou a ganhar espaco na construcdo e producgdo de conhecimento, na
busca por uma racionalidade pratica e que, nos ultimos anos, documentos oficiais e normas
buscam garantir uma formacdo em articulacdo entre teoria e pratica, como salienta nas
Diretrizes Curriculares Nacionais; o que possibilita a reflexdo mais aclarada a respeito das
nuances ligadas a formacéao de professores.

Entretanto, somente essa visdo mais aclarada ndo resolve as inquietacdes pertinentes a

educacdo; sendo assim, nota-se que:

[a] nossa civilizacdo esta em crise. E o sinal mais evidente é, sem davida, o

colapso da nossa educacéo. Pela primeira vez na historia, 0 homem revela-se
incapaz de educar os seus filhos. As nossas prodigiosas descobertas em
psicologia, as nossas iniciativas pedagdgicas, tantas vezes interessantes e
generosas, ndo facilitam este diagndstico; bem pelo contrario, tornam-no
ainda mais escandaloso. (...) E possivel que esta desordem seja, na verdade,
a transicdo para uma ordem superior. E possivel. Mas nada nos diz que assim
serd. S6 nos resta uma alternativa: analisar lucidamente o0 que se passa.
(OLIVIER REBOUL, apud NOVOA, p. 11, 2002).

Analisando a realidade dos tempos hodiernos, pode-se conceber que, embora
tenhamos documentos oficiais muito bem escritos e elaborados no cerne do ideal de educagéo
brasileira, como as Diretrizes Curriculares Nacionais, na pratica, a implementacdo das ideias

deixam muito a desejar. Nesse sentido, podemos destacar que:

No que concerne a formacdo de professores, é necessario uma verdadeira
revolugdo nas estruturas institucionais formativas e nos curriculos da
formacdo. As emendas ja sdo muitas. A fragmentagdo formativa é clara. E
preciso integrar essa formagcdo em curriculos articulados e voltados a esse
objetivo precipuo. A formacdo de professores ndo pode ser pensada a partir
das ciéncias e seus diversos campos disciplinares, como adendo destas areas,
mas a partir da funcdo social prépria & escolarizacdo — ensinar as novas
geracbes o0 conhecimento acumulado e consolidar valores e praticas coerentes
com nossa vida civil. (GATTI, 2010, p. 1375).
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Nesse contexto, como destaca Azevedo (2012, p. 1019), é necessario entender que o
“processo formativo dos professores precisa estar fundado na reflexdo na acéo e sobre a
acao”, permitindo, dessa forma, por exemplo, que a pesquisa-reflexdo faca parte da praxis
vivenciada pelos professores; 0 que, consequentemente, dard maior coeréncia para a realidade
dos professores-pesquisadores, como salienta Zeichner (1998) fazendo com que a identidade
docente seja construida a partir dos professores e para eles.

Além disso, necessario se faz organizar programas de desenvolvimento profissional
docente e reconstrucdo do espaco académico de formacdo, articulando-o ao debate
sociopolitico da educacdo, somado ainda a compreensdo que o professor deve ter de si
mesmo, enquanto sujeito de sua historia, em direcdo a um agir responsavel, critico, reflexivo e
autbnomo perante si mesmo e do mundo; ademais, considerando o compromisso histérico

com a educacédo e com a profissdo docente. Nesse contexto, 0s pressupostos sao de que:

[...] os professores ndo tém a tomada de consciéncia da epistemologia da
pratica que desempenham; ndo foram formados para serem professores e
formam-se pedagogicamente no magistério; ndo socializam suas experiéncias
com os pares, realizando, assim, um trabalho isolado e andnimo; ndo
exercitam a reflexdo sobre a sua pratica, muito embora reflitam sobre a
pesquisa que realizam, ndo se dando conta de que refletir sobre a pratica
docente ¢, também uma atividade de pesquisa. (BARREIRO, p. 79-80, 2003).

Vemos, pois que os proprios professores ndo tém consciéncia epistemoldgica da
pratica que efetuam, ndo tendo consciéncia também da metodologia que utilizam, nédo
repartindo com seus pares sua praxis, 0 que também ndo os faz serem conscientes de que
refletir sobre a pratica também é pesquisa e aprendizado.

Ressaltamos, dessa maneira, que a falta de um documento mais dinamico e efetivo no
que diz respeito a formacédo e desenvolvimento profissional de nivel superior atravanca o
processo de formacgdo e que, em muitos quesitos, a formacdo oferecida permanece sem
alteracdes significativas; a necessidade de articulagéo entre educagdo superior e educacgdo
bésica, formacdo inicial e formagdo continuada e a interdisciplinaridade entre teoria e pratica
apontam-se, por conseguinte, como desafios que sugerem O repensar acerca da pratica
pedagdgica superior.

Para repensar a funcdo do professor como uma funcéo social, enquanto intelectual e
ndo somente como técnico especializado, é preciso ver as escolas como locais sociais,

culturais e econémicos e também compreender as condi¢cfes objetivas e subjetivas do trabalho



51

do professor. Sendo assim, urge compreender a escola como espago de transmisséo,
reproducdo de ideologias, principios, valores, mas também de reflexdo dessas ideologias,
principios e valores e ainda que as condi¢cfes objetivas (condigdes efetivas de trabalho) e
condi¢des subjetivas (processos de formacdo) sdo pontos de partida para repensar a
intelectualidade transformadora do docente.

Nesse sentido, a emancipacdo, isto €, a libertacdo, a independéncia, rumo a
transformacédo, a qual é a alteracdo no estado de um sistema, a transformacdo enquanto
sujeito, passa pela perspectiva de tornar o “politico mais pedagdgico” e o “pedagdgico mais
politico” (GIROUX, 1997, p. 163). Sendo assim, precisamos:

[...] utilizar formas de pedagogia que tratem o0s estudantes como agentes
criticos, tornar o conhecimento problematico; utilizar o didlogo critico e
afirmativo; e argumentar em prol de um mundo qualitativamente melhor
para todas as pessoas. Em parte, isto sugere que o0s intelectuais
transformadores assumam seriamente a necessidade de dar aos estudantes
voz ativa em suas experiéncias de aprendizagem. (GIROUX, 1999, p. 163).

Necessario se faz munir os professores da consciéncia politica que envolve a
educacdo, rumo a transformacdo. Dessa feita, o professor deve ser visto como 0 sujeito
principal da transformacdo, pois ele tem a possibilidade de mobilizar os alunos para
desempenharem papéis de agentes criticos diante da sociedade, exercendo, assim, o direito de
uma cidadania plena na qual se busca uma sociedade melhor para todos.

Juntamente a isso, é indispensavel que os professores consigam enxergar seus
papéis ndo s6 enquanto racionalidade técnica, mas também enquanto agentes sociais e
politicos que podem usufruir dos avancos tecnologicos para melhorar a qualidade da
educacdo. Nesse sentido, busca-se também pensar a formacdo continuada e o
desenvolvimento profissional dos docentes diante dos avancos tecnoldgicos e dos avangos
que a dialética da propria vida nos propde.

Diante desses impasses e desafios, podemos citar, dentre outros, alguns
questionamentos pertinentes a formacgéo dos docentes universitarios, como fora realizado no
trabalho de Cunha (2009, p. 83): Serad que os professores-alunos de mestrados e doutorados
reconhecem as suas fungbes formadoras da profissionalidade docente? Que niveis de
conscientizacdo possuem de suas agdes formativas no campo da pedagogia universitaria?
Como os programas de pos-graduacgdes acolhem esses professores-alunos?

O que podemos notar é que a docéncia € uma atividade complexa e que, por assim ser,
exige uma preparacdo cuidadosa de formacéo e desenvolvimento profissional. Nesse sentido,

ressaltamos que:
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[...] Ser professor néo é tarefa para nedfitos, pois a multiplicidade de saberes
e conhecimentos, que estdo em jogo na sua formacéo, exigem uma dimenséo
de totalidade, que se distancia da logica das especialidades, tdo cara a muitas
outras profissfes, na organizacdo taylorista do mundo do trabalho. Nelas,
sabe-se cada vez mais de cada vez menos. Fogem dessa logica as relacdes
entre maltiplas dimensGes e 0 objeto de estudo e de trabalho se fraciona. Se
esse modelo serve para algumas profissdes de naturezas diversas, distancia-
se, certamente, da docéncia e das atividades profissionais dos educadores,
pois a sua complexidade ndo abre mdo da dimensédo da totalidade. Mesmo
que seja factivel a dedicacdo a um determinado campo de conhecimento. O
exercicio da docéncia exige multiplos saberes que precisam ser apropriados
e compreendidos em suas relages. A ciéncia pedagdgica situa-se nesse
contexto e s6 com essa perspectiva contribui para formagdo dos professores.
(CUNHA, 2009, p. 83-84).

Nessa perspectiva, precisamos fazer uma reflexdo mais rigorosa (rigorosa no sentido
filosofico da palavra: na raiz) acerca da formacdo e do desenvolvimento profissional do
professor universitario. Dessa maneira, como defendem Gaeta e Masetto (2013), o professor
formador de formadores precisa ter conhecimento e vivéncias especificos para atuar junto aos
futuros docentes. Enfatizam a formacdo de professores no sentido da importancia do auto
aperfeicoamento, lembrando que, ndo raro, a formacdo de professores ndo contemplou
conhecimentos pedagdgicos e didaticos. (GAETA, 2013)

Sendo assim, a complexidade da atividade docente deve ser levada em consideracéo
nesse momento de repensar e refletir de forma sistematica, como nos aponta Gaeta e Masetto
(2013), a formacao e o desenvolvimento docente, juntamente a compreensdo de que, inseridos
em uma Sociedade do Conhecimento o objeto dessa sociedade é o proprio conhecimento,
instrumento de lucro e poder. Nesse sentido, vale apropriar-se além dos conhecimentos
préprios da area de conhecimento, ou conhecimento do conteddo do ensino, como cita
Shulman (1996, p. 9), €, pois, de extrema importancia ter consciéncia e que a fungdo docente
exige a apropriacdo dos conhecimentos pedagogicos especificos (CUNHA, 2009, p. 88), ou
conhecimento pedagogico do contetdo (SHULMAN, 1996, p.9), além de outros contetdos,
que fazem parte da complexidade dessa atividade.

Dessa forma, é imperativo repensar constantemente sobre a formacdo do professor,
seja inicial ou continuada, e também pensar em politicas publicas de valorizacdo do
profissional da educacdo, que considerem essas questdes e que, alem da criacdo de
documentos oficiais que permeiem a formacédo e o desenvolvimento profissional do docente
da Educagéo Superior, organizem mecanismos de desenvolvimento profissional dindmicos e
eficazes que considerem, além da racionalidade técnica, a formacdo pedagdgica e também a

formacgdo a partir da pratica vivenciada por eles, de forma coletiva, nas escolas. Assim, a
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formagéo e o desenvolvimento profissional docente terdo um verdadeiro sentido para eles e
talvez possa ser encurtada a distancia existente entre professores-pesquisadores e 0 mundo
dos pesquisadores académicos.

Nesse contexto, a frase de Shulman (1986, p. 14) justifica a necessidade de nos
apropriarmos da importancia da docéncia: “Aquele que pode faz. Aquele que compreende,
ensina”.

Sintetizando, podemos observar que a formacdo de professores necessita
primeiramente passar pela conscientizacdo dos préprios professores acerca da caracteristica
de inconclusdo deles, como destaca a concepgéo de Paulo Freire (1996), a de que somos seres
humanos inacabados. E conscientes dessa inconclusdo enquanto seres humanos, temos a
oportunidade de nos tornarmos a cada dia seres reflexivos e éticos; o que nos possibilita a
busca pelo conhecimento e o desenvolvimento da constante educabilidade. E sdo essas
observagdes, dentre outras, que irdo permear a tese que procuramos defender neste estudo - as
necessidades formativas dos professores, identificadas nas representacdes sociais, com relacéo
aos principios de formacao de Marcelo Garcia (1999), que, ao serem discutidas e refletidas,
em um encontro de grupo focal, podem constituir-se em momentos formativos para esses
professores.

Assim, para compreender melhor a tese que defendemos, no préximo capitulo,
discutimos e compreendemos os principios de formacgdo elencados por Marcelo Garcia
(1999).
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3 PRINCIPIOS DE FORMACAO DE PROFESSORES DESTACADOS POR
MARCELO GARCIA (1999)

De acordo com Marcelo Garcia (1999), o conceito de formacdo de professores ancora
em alguns importantes principios que podem auxiliar a compreensdo do processo de
desenvolvimento profissional docente. E para estes principios que dedicamos este capitulo.
Sdo eles: formacdo como processo continuo; integracdo da formacdo em processos de
mudanga, inovacdo e desenvolvimento curricular; ligacdo do processo de formagdo com
desenvolvimento organizacional da escola; integracdo entre formacdo com os conteddos
académicos e disciplinares e formacdo pedagdgica; integracdo teoria e pratica na formacao;
congruéncia entre a formacdo recebida e a que lhe sera pedido que desenvolva; e
individualizacdo como elemento de programas de formacdo do docente. Estes principios

podem ser mais bem observados na figura 01:

Figura 01: Sete (7) principios de formacdo de professores segundo Marcelo Garcia (1999).
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Fonte: Marcelo Garcia (1999)
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Compreender esses principios, pensar e refletir como eles tém sido considerados na
formacédo e no desenvolvimento profissional docente do professor da Educacdo Superior € 0
foco desta tese.

Portanto, para pesquisar sobre formacéo e desenvolvimento profissional docente, faz-
se necessario compreender também a atuacdo dos professores diante dos principios de
formacdo destacados por Marcelo Garcia (1999), uma vez que os docentes, nesse nivel de
ensino, buscam, dentre outras finalidades dispostas no Art. 43 da Lei de Diretrizes e Bases n°
9394/96, “formar diplomados nas diferentes areas do conhecimento, aptos para a inser¢ao em
setores profissionais e para a participagdo no desenvolvimento da sociedade brasileira” [...].

Dessa forma, podemos perceber a responsabilidade que acompanha o docente da
Educacao Superior e também como a propria formacéo se faz necessaria de forma permanente
e significativa no sentido de prepara-lo para o desempenho de suas praticas pedagdgicas.

Bem nos lembra Almeida e Pimenta (2011): na sociedade do conhecimento,
compreender que o desenvolvimento profissional docente € importante, requer também
perceber o0 quanto o ensino € uma acdo complexa e articulada com o mundo atual. Nesse

sentido, as autoras advertem que:

No entanto, para muitos professores, o territério da docéncia é, do ponto de
vista tedrico, um universo um tanto desconhecido. O fazer em sala de aula se
sustenta, em grande parte, num tripé, fruto da combinacao entre reproducédo
do que realiza em sua atuacdo profissional especifica; as experiéncias
pregressas, vividas enguanto aluno; e aquilo que vem sendo sedimentado por
meio da propria atuacdo enquanto professor. (ALMEIDA e PIMENTA,
2011, p. 8).

Sendo assim, torna-se importante compreender os principios de formagdo de
professores destacados por Marcelo Garcia (1999). E isso que propomos. Com o apoio do
referencial tedrico-metodoldgico da Teoria das Representacfes Sociais de Moscovici (2003) e
da abordagem estrutural de Abric (2001), vamos compreender como tém sido construidas as
representacdes sociais dos professores do UNIPAM, sobre o desenvolvimento profissional
docente, a partir dos principios de formacdo de professores destacados por Marcelo Garcia
(1999).

Para isso, como suporte tedrico para compreender o nosso objeto de estudo —
“desenvolvimento profissional do professor da Educacdo Superior” a partir dos principios de
formacdo de Marcelo Garcia (1999) — apoiamo-nos, ndo s6 nesse autor, como também em
outros que auxilam na compreensdo desses principios, como Escudero, (1992), Shulman
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(1986), Grossman (1990), Masetto (1998, 2003, 2015), Pimenta (2002), Imbernén (2010),
Novoa (1992, 1995), Tardif (2002), Feltran (2003), Fiorentini, D; Crecci (2013), dentre
outros.

Acresce também, neste estudo, como suporte tedrico, uma pesquisa que realizamos,
denominada “Estado da Questao”.

Conforme Lopes; Nobrega-Therrien; Almeida (2018, p. 67), “O Estado da Questdo
(EQ) é um método de pesquisa que evidencia as condi¢des atuais na literatura cientifica sobre
0 objeto de investigacdo”. Para esses autores, o “Estado da Questao”, além de permitir
caracterizar o objeto de pesquisa, pode evidenciar também “as categorias centrais da
abordagem tedrica metodoldgica do estudo proposto” (p. 67).

Em outro artigo, mais antigo, Nobrega-Therrien e Therrien (2004, p. 7- 8) clareiam a
compreensdo sobre o “Estado da Questdo™; como pode ser observado no quadro 01, o seu

objetivo, os procedimentos, as fontes de consulta e os resultados:

Quadro 01: Obijetivo, procedimentos, fontes de consulta e resultados de um “Estado da
Questao™:

Obijetivos Delimitar e caracterizar o objeto (especifico) de investigacdo de
interesse do pesquisador e a consequente identificacdo e
definicdo das categorias centrais da abordagem tedrico-
metodoldgica.

Procedimentos Levantamento bibliografico seletivo para identificar, situar e
definir o objeto de investigacdo e as categorias de analise.

Fontes consulta Teses, dissertacOes, relatorios de pesquisa e estudos tedricos.

Resultados Clareia e delimita a contribuicdo original do estudo no campo
cientifico

Fonte: Nébrega-Therrien e Therrien (2004, p. 7-8)

Nesta pesquisa, para realizarmos o “Estado da Questdao”, utilizamos o Catélogo de
Teses e Dissertacdes da CAPES, a partir do termo indutor “formacdo e desenvolvimento
profissional docente”. Dessa busca obtivemos um total de 1.096.811 dissertacdes e teses.
Inicialmente, para refinar os resultados marcamos como Tipo de pesquisa as de Mestrado e
Doutorado; o lapso temporal pesquisado foi o de 10 anos, ou seja: entre 2007 a 2017, a
Grande Area do Conhecimento: Ciéncias Humanas, Area de Conhecimento: Educacdo e a
Area de Concentracdo: “Educacdo e Formacdo”. Desta busca obtivermos um total de 79
dissertacfes. Apds leitura de todas elas selecionamos 20 dissertacbes e observamos,
principalmente, se eram referentes a Educacdo Superior e se o conteldo delas contemplavam

os principios de formacédo elencados por Marcelo Garcia (1995), ja citados anteriormente,
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uma vez que esse estudo objetivou também contribuir para a construcdo e analise das questdes
do questionario que foi utilizado na coleta dos dados.
O quadro 02 evidencia os principios de formacdo de Marcelo Garcia (1995)

encontrados nas 20 dissertacGes selecionadas com os respectivos temas abordados

Quadro 02: Os principios de formagdo de Marcelo Garcia (1999) presentes nas 20
dissertacdes selecionadas® — Area de concentragdo: “Educacio e Formagio”.

Tipo de Principio de formacao de

Autor(es) Tema abordado trabalho Marcelo Garcia (1995)
D | T |10/20]3°|4°|5°]6°|7°
Vaz De engenheiro a professor: a construgdo | X X | X X | X
(2016) da profissionalidade docente
Carvalho, | Representaces Sociais dos Professores de | x X | X |X
M. (2016) | Geografia a respeito de sua formacéo
inicial
Fassina Atratividade da carreira docente: um | X X X
(2013) estudo com pedagogas iniciantes
Aires Professor bacharel iniciante no ensino | x X X [ X | X X

(2015) superior: dificuldades e possibilidades
pedagdgicas

Nieves O professor iniciante de Lingua Inglesae a | x X | X
(2017) influéncia do mentor na construcéo de

seus conhecimentos profissionais
Carvalho, | A construcdo da pratica pedagogica dos | x X [ X [ X [X X

A. (2017) | professores do curso de Ciéncias
Contébeis na Educacéo a Distancia

Vilalva O Conhecimento Pedagdgico do Contetdo | x X
(2017) (PCK) no ensino do Direito: um estudo
exploratério
Nocetti Desafios da docéncia no ensino superior: 0 | X X X | X [ X | X |X
(2015) caso do curso de Publicidade e
Propaganda
Santos A percepgdo de gestores e professores de | X X | X
(2014) uma universidade privada confessional

sobre a participacdo do corpo docente na
gestdo das mudancas

Silva Profissionalizagdo do tutor na Educacdo a | X X X
(2013) Distancia
Menin Interdisciplinaridade: tensdes e | X X | X | X

(2015) possibilidades na  graduacgéo de
Comunicacéo Social

Khalil O uso da tecnologia de simulacdo na | X X
(2013) prética docente do ensino superior

Lima O estagio em curso de Pedagogia a | x X
(2013) distancia: a visdo dos alunos

® Depois de selecionadas as pesquisas que compuseram o “Estado da Questdo”, fomos surpreendidos pelas
informacdes de que todas elas eram dissertagdes e foram realizadas na UNISANTOS. Para nés esses dados ndo
invalidam a cientificidade da pesquisa, mas mostram mais um dado importante, o de que esta instituicdo tem se
dedicado a esse objeto de pesquisa que ora estamos pesquisando.
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Camargo | A videoaula como instrumento para o

(2015) ensino universitario: teles saude em foco

Oliveira Estagios Obrigatérios em cursos de

(2017) Pedagogia a distancia: tensbes e
possibilidades

Figueiredo | O estagio supervisionado: contribuicdes

(2014) para a formacdo do profissional de
Turismo

Gongalves | Representacdes Sociais dos estudantes de

(2015) Gastronomia sobre 0s saberes necessarios
para a formagé&o profissional

Abreu O trabalho docente na Educagdo a

(2017) Distancia: professor ou tutor?

Galleao Aula universitaria: espaco tempo de

(2014) formacgéo humana

Carvalho, | Cartografia dos saberes, préaticas e

C. (2014) | formagdo dos professores das disciplinas
do eixo de préticas e estagio nos curso de
licenciatura em Matematica da UECE-
CAMPUS do Itaperi e FECLESC

Fonte: dados da pesquisa

Legenda:

a) Os principios de formacdo de Marcelo Garcia (1999): 1° - Processo continuo; 2°
Integracdo curricular; 3° Desenvolvimento organizacional; 4° Formacdo pedagogica; 5°
Integracdo teoria e pratica; 6° Congruéncia formacdo/pratica profissional; 7°
Individualizacéo

b) Tipo de trabalho: T: Tese. D: Dissertacdo

3.1 Formagao como processo continuo

Para elucidar a formacdo como processo continuo, apropriamo-nos da afirmacdo de
Paulo Freire (1997, 55) quando ressalta o inacabamento do ser humano e sua inconcluséo:
“Onde ha vida, ha inacabamento”. Sendo seres inacabados, somos passiveis do cognoscivel,
assim, conscientes dessa condicdo, sentimos necessidade de buscar continuamente o
conhecimento. Segundo Marcelo Garcia (1999) independente do nivel de formacdo do
professor, o desenvolvimento profissional docente deve ser uma aprendizagem continua,
acumulativa e interativa e deve manter alguns principios éticos, didaticos e pedagdgicos
comuns.

Para Freire (1997, p. 18), a ética, especificamente uma pratica humana, também é
inseparavel da préatica educativa. De acordo com esse autor, “o preparo cientifico do professor
ou da professora deve coincidir com sua retiddo ética”. Etica compreendida neste contexto
como uma préatica emancipatoria e compromissada com a emancipagdo do homem. E dentro

dessa linha de pensamento, para Freire (1997), desenvolver profissionalmente na docéncia
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exige, antes de tudo, uma ética emancipatdria conquistada a partir da dialogicidade, critica,
reflexdo e autonomia.

Assim como a docéncia € uma profissio complexa, € preciso entender a sua
indissociabilidade com a formacdo e, no mesmo viés, a formacdo também deve ser

compreendida de uma forma ampla. Sobre isso Marcelo Garcia (1999, p. 26) mostra que:

A Formacdo de Professores é a area de conhecimentos, investigacdo e de
propostas tedricas e praticas que, no ambito da Didatica e da Organizacao
Escolar, estuda os processos através dos quais os professores — em formacéo
ou exercicio — se implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias
de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram o0s seus
conhecimentos, competéncias e disposicdes e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, de curriculo e da
escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os alunos
recebem.

Diante dos preceitos que respaldam esse principio, podemos dizer que, segundo
Marcelo Garcia (1999), a formacéo e o desenvolvimento profissional docente continuo séo
um processo vital que instiga ndo s6 o aprender permanentemente, mas um esforgco no sentido
de melhorar a qualidade da educacéo oferecida aos alunos.

Nessa mesma linha de pensamento, Ferry (1991, p. 43) ressalta que “formar-se nada
mais é sendo um trabalho sobre si mesmo, livremente imaginado, desejado e procurado,
realizado atraves dos meios que sdo oferecidos ou que o0 proprio procura”. Assim, formar-se
continuamente requer que o docente, primeiro, como salienta Arroyo (2013), reconheca a
especificidade do seu papel enquanto professor, da sua profissdo e, segundo, requer que 0
docente, enquanto ser ético da educacédo, busque processos de reflexdo, inovacdo e mudanca,
rumo a transformacéo de uma educacéo de qualidade e da prépria sociedade, fato que faz com
que a pesquisa sobre formacao de professores na Educacgédo Superior seja percebida como algo
de indiscutivel relevancia. Assim, “pensar e mexer sobre a formagdo humana ¢ uma forma de
pensar nossa propria formacgéo, nosso proprio percurso. Nos enfrentam com um dever-ser. O
que é bem mais complicado do que um saber-fazer”. (ARROYO, 2013, p. 41).

Ainda segundo esse principio, Fulan (1987, p. 2015 apud MARCELO GARCIA,
1995, p. 27) adianta: “o desenvolvimento profissional € uma aprendizagem continua,
interativa, acumulativa”. Dessa forma, o principio da formagdo de professores como um
continuo guarda, em si, uma interligacdo entre a formacdo inicial e permanente dos

professores, buscando compreender cada etapa da formacdo como diferente uma da outra,
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sem deixar de entender cada uma delas como etapa importante de um mesmo processo de
desenvolvimento profissional docente.

Com relagéo ao suporte tedrico construido a partir da pesquisa denominada “Estado da
Questdo”, o quadro 03 evidencia os principios de formacdo de Marcelo Garcia (1995)

encontrados nas 20 dissertacGes selecionadas com os respectivos temas abordados.

Quadro 039 Categorias/afirmagGes/elementos sobre o 1° Principio de Marcelo Garcia
(1995) presentes nas dissertacdes selecionadas.

A formagdo de professores é compreendida como um processo continuo que abarca toda
a carreira docente. (AIRES, 2015).

A carreira docente no ensino superior requer formagdo continua que possibilite
seguranca e confianca na trajetdria profissional. (AIRES, 2015).

O professor no continuo processo de formacgado procura sempre se manter atualizado,
visto que o cotidiano académico requer pesquisa, formacao, exercicio profissional no
campo e muita dedicagéo. (AIRES, 2015).

Os processos de formacdo continuada no ensino superior devem considerar também
outros aspectos, como a atencdo ao clima de colaboragdo entre os professores, bem como
0 apoio e a presenca de recursos necessarios as inovacoes. (NOCETTI, 2015).

Na formagdo continua, o0 momento fundamental é o da reflexdo sobre a pratica, pois é
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima
pratica. (AIRES, 2015).

O Mestrado e Doutorado, ainda que o foco seja para a formagéo do pesquisador, toda a
demanda de pesquisa e de reflexdo que é exigida durante essa formagdo transforma e
influencia a trajetdria profissional daquele que se propde a realizar essa formacao, seja
este um profissional que atua na docéncia ou em qualquer outra area do mercado de
trabalho, portanto, pode-se pensar na pds-graduacdo stricto sensu como um agente
formador e de transformacdo profissional. (VAZ, 2016).

continuo

1° Principio: Formag&o como um processo

Fonte: dados da pesquisa “Estado da Questdo”.

Sobre os estudos realizados no Estado da Questdo, pudemos observar que para 0S
autores que integram essa pesquisa, 0 principio de formagdo como um processo continuo é
compreendido como uma formacao que abarca toda a carreira docente e que deve possibilitar
aos professores seguranga e confianca na sua trajetoria profissional (AIRES, 2015). Para isso,
o0 professor deve procurar manter-se atualizado e primar por um clima de colaboragéo, apoio e
presenca de recursos necessarios as inovagdes (NOCETTI, 2015). Apontam tambem que a
reflexdo sobre a pratica € um momento fundamental nesse principio, para aprimoramento da
pratica pedagdgica. (AIRES, 2015).

19 Dos quadros 3 ao 9, as informagdes retiradas das dissertacdes foram acrescidas de ajustes para sua melhor
compreenséo.
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3.2 Integracéo da formacédo em processos de mudanca, inovacéo e desenvolvimento
curricular

O principio da integracdo da formacdo de professores em processo de mudanca,
inovacdo e desenvolvimento curricular busca a integracdo das préaticas escolares, curriculares
e de ensino. Assim, em consonancia com o principio da formag&o continua, esse principio, de
acordo com Marcelo Garcia (1999), deve ser pensado de modo a possibilitar a formacao
conjuntamente com a mudanca. Afinal, repensar a formacdo de professores € repensar as
préticas pedagdgicas, o curriculo e as praticas de ensino em busca da melhoria da educacéo.
Assim deve ser, de tal modo que esteja direcionada para a ativagao de “reaprendizagens dos
sujeitos e na sua pratica docente que deve ser, por sua vez, facilitadora de processos de ensino
e de aprendizagem dos alunos”. (ESCUDERO, 1992, p. 57)

Melo (2018, p. 51) corrobora com Escudero (1992), citado por Marcelo Garcia (1999),
guando mostra que “a concretizagdo dos processos de ensino e aprendizagem representa a
essencialidade do trabalho docente”. Para essa autora, a concretizacdo dos processos de
ensino demanda do professor as reaprendizagens de conhecimentos, saberes e praticas para
que seja possivel a perspectiva de mudanca para a melhoria da qualidade da educacéo.

Sintetizando, no que se refere a este principio: formacao de professores e a integracao
em processos de mudanca, inovacdo e desenvolvimento curricular, os estudos de Marcelo
Garcia (1995) ressaltam a necessidade por mudancas em relacdo ao desenvolvimento do
curriculo; o que exige dos professores tomada de decisdes, mais liberdade e autonomia quanto
ao curriculo das instituicdes de ensino, possibilitando e ativando reaprendizagens nos sujeitos
e em sua pratica docente, sendo esta assim, “facilitadora dos processos de ensino e de
aprendizagens dos alunos”. (ESCUDERO, 1992, p, 57 apud MARCELO GARCIA, 1995, p.
28).

Quanto ao “Estado da Questdo”, sobre esse principio, encontramos as seguintes

contribuices tedricas:

Quadro 04: Categorias/afirmacdes/elementos sobre o 2° Principio de Marcelo Garcia (1995)
presentes nas dissertacdes selecionadas.

o o E preciso sentir e compreender a realidade para, conscientemente, escolher,
seSEg ’% % tomar decisdes, intervir, buscar constantemente o novo, problematizando o
s o % ST 2 EE velho. (CARVALHO, 2017)

g 1§ 5 l% 5 = % 3 Importante se fa_z ref_letir sobr(_e a pratica, pois a mudanca requer sempre um

cE 25 § § = £ posicionamento inquieto, desejante e defs.c_o~ntente que questiona a ordem e a
g, 29 2 S % o | uniformidade das normas, condutas e opinides. (CARVALHO, 2017).

o= g > A cultura que o professor possui serve de base para a significacdo que ele

atribui ao curriculo em geral e ao conhecimento que transmite em particular
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para o aluno. (CARVALHO, 2017).

O professor assume a funcdo de guia reflexivo, ou seja, € aquele que ilumina
as acOes em sala de aula e interfere significativamente na construgdo do
conhecimento do aluno. (CARVALHO, 2017)

Parte-se do pressuposto de que, ao assumir a atitude problematizadora da
pratica, o professor modifica-se e € modificado, gerando uma cultura objetiva
da prética educativa. (CARVALHO, 2017).

O sentido de ser professor € o compromisso com o préximo, saber e poder
transmitir conhecimento, formar o cidaddo. (FASSINA, 2013).

Ao romper com as dificuldades apresentadas pelo trabalho individual e
isolado do quadro docente, ele promove a integracdo entre as disciplinas,
facilita as atividades interdisciplinares, permite a insercdo de praticas
inovadoras, otimizando o processo de aprender (CARVALHO, 2017).

Fonte: dados da pesquisa

Como mostram as informac6es do quadro 04, identificadas nas producdes pesquisadas,
0s autores evidenciam que esse principio € compreendido no sentido de propiciar ao professor
momentos formativos que possibilitem: compreender a realidade de modo a realizar escolhas
e tomar decisGes em busca do novo, refletir sobre a pratica pedagdgica, questionar normas e
condutas que inibem inovacdes, adotar um curriculo que possibilite novas formas na
construgdo do conhecimento do aluno. (CARVALHO, A. 2017).

3.3 Ligacao do processo de formacdo com desenvolvimento organizacional da escola

Os estudos de Marcelo Garcia (1999), quanto ao terceiro principio, desenvolvimento
organizacional da escola, dizem respeito a ligacdo dos processos de formacdo de professores
com o desenvolvimento da escola enquanto organizacdo. Esse principio, segundo o autor,
adota o contexto organizacional da escola como local de reflexdes e busca de solugbes na e
para a escola, ante os quesitos oportunos da realidade educacional in loco. Para isso, parte do
contexto dos problemas da propria escola em busca das possibilidades de resolucdes dos seus
problemas.

Marcelo Garcia (1999) enfatiza, ainda, que a formacdo deve ter como referéncia o
contexto real dos professores, ou seja, a sua instituicdo escolar, que tem maiores
possibilidades de transformar a escola, pois € a perspectiva organizacional que possibilita aos
docentes pensar a propria realidade e ela intervir. Sendo assim, a propria instituicdo educativa
passa a ser 0 eixo para a aprendizagem do desenvolvimento profissional dos docentes.

Ja nas dissertacdes selecionadas na pesquisa “Estado da Questdo”, de acordo com o

quadro 05, obtivemos as seguintes contribui¢des teoricas:
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Quadro 05: Categorias/afirmac6es/elementos sobre o 3° Principio de Marcelo Garcia (1995)
presentes nas dissertacdes selecionadas.

Cabe as Instituicdes de Ensino Superior a criacdo de espagos formativos sistematicos que
favorecam o desenvolvimento profissional e o aprendizado da docéncia. (NOCETTI,
2015).

Formacdo embasada nas necessidades dos professores, a partir de uma formacdo no
“aprender a aprender”, visto que a pratica dos professores demonstra o seu modo de agir e
por isso precisa interiorizar a leitura de sua realidade. (CARVALHO, 2017).

Contribuicdo substancial para a constru¢cdo do desenvolvimento profissional docente na
fase inicial da profissdo docente é a ajuda institucional e de professores colegas. (VAZ,
2016)

Trabalho em colaboracdo com os pares cria excelente espagco de aprendizagem. (VAZ,
2016).

O professor, sem se sentir pressionado ou forcado, compreende que trocar experiéncias
pode auxilid-lo a identificar suas forcas e fraquezas, dirimir davidas, suprir necessidades,
socializar conhecimentos e ag¢Oes pedagogicas, avaliar seu desempenho, transformar suas
acOes pedagogicas. (CARVALHO, 2017).

Ao romper com as dificuldades apresentadas pelo trabalho individual e isoladas do quadro
docente, o professor promove a integracdo entre as disciplinas, facilita as atividades
interdisciplinares, permite a inser¢do de préaticas inovadoras, otimizando o processo de
aprender (CARVALHO, 2017).

Os professores iniciantes no Ensino Superior ndo podem apenas estar a mercé da sorte de
contar com colegas de profissdo que se solidarizem e os ajudem durante o inicio da
carreira docente. Nesse aspecto, uma politica institucional de apoio é ainda mais
importante no sentido de ajuda-los nas dificuldades e nos desafios da profissdo.
(CARVALHO, 2017).

O professor do ensino superior pode ensinar, desenvolver pesquisa e ocupar cargos de
gestdo. Trabalhar como gestor ou proximo ao seu gestor pode ser benéfico para
compreender o processo de construcdo de sua profissionalidade. (CARVALHO, 2017).

O acolhimento inicial de pares, equipe pedagdgica e instituicdo é fundamental para o inicio
positivo na vida académica. (AIRES, 2015).

Os gestores, sejam gerentes ou coordenadores de cursos, sao 0s responsaveis tanto pelas
tarefas administrativas como pedagdgicas, incluindo a “gestdo de pessoas”, ou seja, dos
professores, e o relacionamento entre estes e os alunos. Todos 0s gestores tém como
funcdo estratégica basica garantir dois “pilares”: a sustentabilidade e a qualidade.
(SANTOS, 2014)

O apoio organizacional da IES é importante no sentido de estimular o planejamento e a
incorporacdo de praticas interdisciplinares no fazer docente e alavancar a atitude
interdisciplinar do professor. Essa atitude, coletivizada, mediada e apoiada pela estrutura
organizacional da instituicdo, abre espaco para melhor integracdo entre as disciplinas e 0s
saberes esparsos nos cursos, em dire¢do a finalidade essencial do ensino — produzir o
conhecimento no aluno. (MENIN, 2015).

3° Principio: Desenvolvimento organizacional da escola (gestao)

Fonte: dados da pesquisa

Como pode ser observado no quadro 05, no que se refere ao “Estado da Questdo”, 0S
autores das dissertagdes selecionadas corroboram o pensamento de Marcelo Garcia (1995)
qguando afirmam que cabe as Instituicbes de Educacdo Superior a criacdo de espacos
formativos sistematicos que favorecam o desenvolvimento profissional e o aprendizado da
docéncia. (NOCETTI, 2015). Para esses autores, a formacéo do professor deve ser embasada

nas suas necessidades (CARVALHO, A. 2017) a partir de um trabalho colaborativo com seus
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pares. (VAZ, 2016). Afirmam, ainda, que o acolhimento dos pares, a equipe pedagdgica e a
instituicdo sdo fundamentais para o inicio positivo na vida académica. (AIRES, 2015).

3.4 Integracdo entre formacdo com os conteldos académicos e disciplinares e formacao
pedagogica

O quarto principio refere-se a integracéo entre a formacéo de professores em relagao
aos conteddos propriamente académicos e disciplinares, e a formacdo pedagogica dos
professores.

Segundo Marcelo Garcia (1999), a integracdo entre a formacdo com os contetdos
académicos e disciplinares e a formacdo pedagogica dos docentes € um principio importante,
pois é necessario ao professor ter conhecimento ndao somente técnico da sua disciplina e
contetidos, mas também do conhecimento pedagogico.

Cabe registrar que o “Conhecimento Didatico do Contedo” foi identificado pela
equipe de investigacdo de Shulman, em 1983, na Universidade de Stanford. Esse termo
também € identificado na literatura nacional como PCK, sigla em inglés que designa
“Pedagogical Content Knowledge”. (SHULMAN, 2016). No tocante a esse conhecimento,
cabe aqui referirmos ao que Shulman intitula de “Conhecimento Didatico do Conteudo”,
como sendo um tipo de conhecimento especifico do professor, por causa da sua importancia
como estruturador do pensamento pedagdgico do docente. Shulman (1987) refere-se a
intersec¢d@o entre o contetido e a pedagogia, ressaltando o constructo como “a capacidade de
um professor para transformar o conhecimento do conteudo que ele possui em formas
pedagogicamente poderosas e adaptadas as variaces dos estudantes levando em consideracao
as experiéncias e bagagens dos mesmos”. Para ele, 0 PCK ndo é somente o professor ter
conhecimento especifico da matéria que leciona, mas também saber traduzir esse
conhecimento para o ensino, de modo que a forma como se ensina faz diferenca na
aprendizagem do aluno, fazendo com que haja um olhar especial tanto para a forma como o
professor ensina quanto, consequentemente, para a aprendizagem do aluno.

De acordo com Pérez Gémes (1992) em sua abordagem compreensiva, a formacéo de
professores deve se preocupar ndao somente com a capacidade de dominio que o professor
possui do conteudo (abordagem enciclopédica), mas também com a capacidade que ele deve
ter para transformar o conhecimento do contetido em um conhecimento capaz de ser ensinado,

visando assim a aprendizagem significativa dos alunos.
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Marcelo Garcia (1995, p. 88) registra também que esse tipo de conhecimento, no
modelo apresentado por Grossman'!, ¢ “um elemento central do conhecimento do professor.
Representa a combinacdo adequada entre o conhecimento da matéria a ensinar e 0
conhecimento pedagdgico/didatico de como ensinar”.

Grossman (1990) também defende o conhecimento didatico do conteddo como um
elemento importante na formag&o e no desenvolvimento profissional dos professores, salienta
a importancia da combinacdo entre o conhecimento do contetdo propriamente dito e o
conhecimento pedagdgico e didatico de como melhor ensinar, uma vez que tanto a forma
como o professor aprende o contetdo, quanto a forma como ele aprende a ensinar esse
contetdo, vdo ter influéncias diretas na aprendizagem do aluno.

Acrescem a compreensdo desse principio as afirmacdes de Cohen et al. (1993) ao
mostrar “a necessidade de que os professores em formagdo adquiram um conhecimento
especializado do conteudo a ensinar, para que possam desenvolver um ensino que propicie a
compreensdo dos alunos”.

Podemos perceber nas afirmacdes desses autores a seriedade da compreensdo desses
aspectos por parte dos professores em seu desenvolvimento profissional docente. Grossman
(1990), respaldado em Ball (1988b), ainda salienta que as crencas, atitudes, disposicdes e
sentimentos dos professores acerca da matéria que ensinam influenciam o contetdo que
selecionam e como ensinam esse conteldo. Grossman (1990) também se apoia em Ball e
MacDiarmid (1989) quando estes justificam essas afirmacdes acima, acrescentando que 0s
professores tém temas preferidos e temas que ndo gostam de ensinar, assim como possuem
um autoconceito relativamente a sua capacidade para ensinar umas disciplinas e ndo outras.
Estes aspectos sdo bem compreendidos pela Teoria das representacdes Sociais de Moscovici
quando deixa claro que as representagdes construidas por nos influenciam e direcionam
Nossos pensamentos e agoes.

Com relagédo ao “Estado da Questdo”, nessa categoria, obtivemos varias contribuicdes,

como pode ser constatado no quadro 06:

11 pamela Grossman (1990) aluna de doutorado de Shulman - desenvolveu o primeiro modelo que inter-relaciona
0s conhecimentos de base: Conhecimento Pedagdgico geral; Conhecimento do Tema; Conhecimento do
Contexto; e Conhecimento Pedagdgico do Conteldo.



66

Quadro 06: Categorias/afirmac6es/elementos sobre o 4° Principio de Marcelo Garcia (1995)
presentes nas dissertacdes selecionadas.

4° Principio: Integracdo entre a formacao de professores em relagdo aos contetdos propriamente académicos e disciplinares, e a formacao

pedagogica dos professores:

Considera-se de maior valor e estd sob a responsabilidade do professor a reflexdo sobre as
praticas pedagdgicas, para constantes decisdes. (CARVALHO, 2017).

Os profissionais da educacdo, em contato com 0s saberes sobre a educagéo e sobre a
pedagogia, podem encontrar instrumentos para se interrogarem e alimentarem suas praticas,
confrontando-os. E ai que se produzem os saberes pedagdgicos, na a¢do. (CARVALHO,
2017).

N&o dé& para separar a construcao da pratica pedagdgica sem considerar os saberes docentes,
adquiridos por meio da compreensdo do contexto envolvido. (CARVALHO, 2017).

Os saberes sdo constituidos pela experiéncia, por conhecimentos advindos de formacéo
especifica e pelos saberes pedagdgicos, entendidos como os que viabilizam o ato de
ensinar. (CARVALHO, 2017).

Necessidade de embasamento tedrico cientifica para as acBes profissionais dos professores,
pois na educacdo a falta de preparagdo e/ou “embasamento tedrico” dos profissionais
docente tem influenciado na atuagdo profissional e na qualificacdo do aprendizado dos
alunos. (CARVALHO, 2017).

O professor precisa ter conhecimento do contetido especifico da disciplina, quando se fala
em conhecimentos de conteudos especificos, fala-se ao mesmo tempo de dois tipos de
conhecimento: o conhecimento substantivo para ensinar € 0 conhecimento sintatico para
ensinar. (CARVALHO, 2017).

Falta de dominio de conhecimentos tedricos e a falta de relagdo entre tais conhecimentos e
a pratica cotidiana gera inseguranca no enfrentamento de diferentes situacdes de ensino,
despreparo para criar ou improvisar atividades estimuladoras aos alunos com dificuldades
de aprendizagem e desinformacdo sobre conteudos metodologias especificas.
(CARVALHO, 2017).

Aprendi a dar aula na prética profissional. (CARVALHO, 2017).

Necessidade de formacdo especifica no decorrer de sua trajetoria, necessidade que emerge

gradativamente @ medida que ministra as aulas. (AIRES, 2015).
E necessario fundir o conhecimento do contetdo com o conhecimento pedagdgico
adquirido durante a formacéo inicial. (NIEVES, 2017).

A didética é considerada como ponto chave no processo dial6gico de ensinar aprendendo e
aprender ensinando. (NIEVES, 2017).

O professor precisa modificar os meios de ensino para desenvolver a aprendizagem de seus
alunos. (VILALVA, 2017).

O professor desenvolve e aplica formas variadas de ensino: perguntas, investigacéo,
trabalhos, filmes, discussdes. (VILALVA, 2017).

O professor avalia seus alunos e a si mesma constantemente, e ndo somente nas avaliagdes
programadas pela universidade. Avalia seu desempenho, aula a aula e tenta se adaptar as
experiéncias. Reflete, revisa, reconstroi e analisa tanto o seu desempenho quanto o da
classe e, dessa forma, consolida novas maneiras de compreender e aprender com a
experiéncia. (VILALVA, 2017).

O professor compreende que a avaliagdo de seus alunos se da de forma continua, e de
outras formas que ndo somente a avaliacdo formal. (VILALVA, 2017).

O professor compreende que aquela matéria que ensina poderd se relacionar com outras
matérias e disciplinas. (VILALVA, 2017).

O professor adequa o contetdo a ser ministrado conforme o seu publico; faz adaptacdes;
faz questdo de conhecer seus alunos. (VILALVA, 2017).

A necessidade de conhecer os alunos, em suas concepcdes, preconcepgdes, formas de
aprender e equivocos mais comuns, € uma caracteristica comum do desenvolvimento
docente. (VILALVA, 2017).

O professor utiliza do conhecimento de contetdo, do conhecimento de contexto e do
conhecimento pedag6gico pessoal para articular as situacdes de aprendizagem e atingir seus
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| | objetivos de ensino. (VILALVA, 2017).

Fonte: dados da pesquisa

Sobre esse principio, encontramos, nas producdes selecionadas, afirmagdes dos
autores no sentido de que os professores precisam ter conhecimento do contetido especifico da
disciplina, (embasamento teoérico), como também conhecimento pedagdgico para ensinar.
Assim, mostram a necessidade de fundir o conhecimento do conteddo com o conhecimento
pedagogico, a partir da didatica considerada como ponto chave no processo dialdgico de
ensinar e aprender (NIEVES, 2017). Reforcam a ideia de que a falta de dominio de
conhecimentos tedricos e praticas pedagdgicas gera inseguranca no enfrentamento de
diferentes situacdes de ensino. (CARVALHO, 2017).

3.5 Integracdo teoria e préatica na formagao

Marcelo Garcia (1999) salienta que os professores constroem racionalizando e
rotineirizando suas experiéncias praticas, cotidianamente, por meio de suas experiéncias
pessoais, enquanto profissionais do ensino.

Sobre isso, para melhor compreender esse principio, Marcelo Garcia (1999, p. 28) cita
Schon (1983, p. 49) ao afirmar que: “quando tentamos descrevé-lo, ficamos hesitantes ou
desenvolvemos descricdes que sdo obviamente inadequadas. O nosso conhecimento esta
geralmente subentendido, implicito nos nossos modelos de agdo e nos nossos sentimentos
pelas coisas de que nos ocupamos”.

Ainda, para explicar melhor esse principio, Marcelo Garcia (1999) se apropria dos
pensamentos de Villar Angulo ( 1988e, 19922) e Zabalza (1989). Do primeiro, quando ele
postula que a formacdo de professores deve levar em consideracdo a reflexdo epistemologica
da pratica, de modo que, ao aprender a ensinar, possamos sempre levar em conta 0 processo
de integracdo entre o conhecimento tedrico e o conhecimento pratico. Do segundo, a
afirmacdo de que aprender a ensinar ndo deve ser considerado uma disciplina a mais no
curriculo, mas a pratica deve ser o nacleo central de se repensar a acdo do professor. 1sso nos
leva a refletir que devemos pensar essa pratica, fazendo uma ligagdo com o principio
organizacional da instituicdo, a partir do local onde o docente esté inserido; dessa forma, sua
pratica ganhara contornos reais de uma reflexdo proposta para agdo em um contexto real de
ensino e de aprendizagem.

Sobre as dissertagdes selecionadas na pesquisa “Estado da Questdo”, o quadro 07

mostra as principais contribuicdes para este trabalho. Sao elas:
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Quadro 07: Categorias/afirmacgdes/elementos sobre o 5° Principio de Marcelo Garcia (1995)
presentes nas dissertacdes selecionadas

A formacdo continuada do professor é imprescindivel para articular teoria e pratica.
Reflexdo e estudo auxiliam a compreenséo da realidade vivida. (CARVALHO, 2016).
Romper com a dicotomia teoria/pratica e tratar o conhecimento como fonte de
recursos intelectuais que subsidiam a acdo docente em todos os momentos da
pratica pedagogica. (CARVALHO, A. 2017)

A acdo de refletir sobre sua pratica é continua e inevitavel, para uma tomada de decisao.
(CARVALHO, 2017).

Na formacdo continua, 0 momento fundamental é o da reflexdo sobre a prética, pois é
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima
pratica. (CARVALHO, C. 2014).

N4o basta adquirir apenas conhecimento, € preciso também saber ensiné-los dando sentido,
porque “ensinar exige reflexdo critica sobre a pratica”. (CARVALHO, C. 2014)

Importante transformag&o teoria em préatica, & necessario fazer essa articulagéo, colocar em
sua préatica pedagogica a teoria adquirida no curso de formacao e assim conseguir também
desenvolver novas praticas e/ou experiéncias apreendidas. (CARVALHO, 2014).

O professor ndo consegue resolver as questdes praticas durante a formacdo, que considera
muito tedrica e pouco préatica. (CARVALHO, M. 2016).

Necessidade de uma vinculacdo maior entre teoria e pratica nos diferentes componentes
disciplinares, no sentido de fortalecer competéncias e habilidades desses estudantes.
(FIGUEIREDO, 2014)

5° Principio: integracdo entre teoria e pratica

Introduzir e manter em curso seu processo de formagao continuada “na” e “para” a pratica
adquire um valor fundamental. E unir préatica, teoria, pesquisa e estender e disseminar esse
processo para a sociedade visando ao fortalecimento do ensino. (MENIN, 2015).

Aulas de que os alunos mais gostam sdo as aulas que mesclavam teoria e pratica.
(GALLEAOQ, C. 2014).

Fonte: dados da pesquisa

Encontramos nessas dissertagdes pesquisadas, afirmagdes que caracterizam esse
principio de formacdo como imprescindivel para o fortalecimento do ensino, uma vez que
saber articular a teoria com a pratica auxilia a compreensdo da realidade vivida.
(CARVALHO, M. 2016). Reforcam essa ideia, afirmando, em suas pesquisas, que 0s alunos

gostam mais de aulas que mesclam teoria e pratica. (GALLEAO, 2014).

3.6 Congruéncia entre a formacao recebida e a que lhe sera pedido que desenvolva

Quanto ao 6° principio, Marcelo Garcia (1999) assinala que ele consiste na
correspondéncia entre a formacdo recebida pelo professor e o tipo de educagdo que
posteriormente lhe sera pedido que desenvolva. Assim sendo, faz-se necessario refletir sobre
0 tipo de formacdo relativa ao conhecimento didatico do contetdo e o conhecimento
pedagogico que o professor recebe nas instituicdes de Educacdo Superior, bem como a forma

como, de fato ele transmite o conhecimento para os alunos.
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Marcelo Garcia (1999) ressalta que a congruéncia entre o conhecimento didatico do
contetdo e o conhecimento pedagdgico € essencial para o professor em formacdo. Nesse
sentido, o autor toma como referéncia os estudos de Fernandez Péres (1992, p.12) quando
afirma que “em matéria de formagao de professores, o principal contetdo € o método através
do qual o contetdo é transmitido aos futuros ou atuais professores”.

Podemos ver que esse principio guarda plena relagdo com o principio da integracéo
entre formacdo com os contetdos académicos e disciplinares e formacao pedagogica.

Em seguida, o quadro 08 mostra as contribuicdes tedricas, geradas a partir da pesquisa

“Estado da Questao”.

Quadro 08: Categorias/afirmacdes/elementos sobre o 6° Principio de Marcelo Garcia (1995)
presentes nas dissertacdes selecionadas.

Colocar em préatica o que internalizaram no curso de formagéo inicial ndo é tarefa facil,
passa a ser um grande desafio no enfrentamento da profissdo docente. (CARVALHO,
C. 2014)

Importante transformacao teoria em pratica, é necessario fazer essa articulagao, colocar
em sua pratica pedag6gica a teoria adquirida no curso de formagdo e assim conseguir
também desenvolver novas préaticas e/ou experiéncias apreendidas. (CARVALHO, C.
2014).

Reconhecer que o professor tem expectativas e representacdes a respeito da formagéo
inicial e que ndo serdo correspondidas na pratica. (CARVALHO, M. 2016).

A importancia da formacao superior é reconhecida, porém o professor sente que nao
foi suficientemente preparado para a docéncia. (CARVALHO, M. 2016).

sera pedido que desenvolva

E durante a formacdo inicial que o estudante observa seus professores e o sistema
educativo. Portanto, a representacdo gque 0s sujeitos tém dos professores enquanto
foram estudantes também contribuiu para o inicio do trabalho docente. (CARVALHO,
A. 2017).

6° Principio: correspondéncia entre a

formac&o recebida pelo professor e 0
tipo de educacdo que posteriormente lhe

Fonte: dados da pesquisa

Para os autores das dissertacdes selecionadas, a correspondéncia entre a formacao
inicial e 0 que se espera do professor na pratica ndo é uma tarefa facil, chega a ser um desafio
no enfrentamento da profissdo docente. (CARVALHO, C. 2014). Mostram que € preciso
considerar que o professor tem expectativas e representacdes sobre a formagdo inicial e que
ndo sdo correspondidas na pratica. Dai a necessidade de uma formacao docente que leva em

conta essa correspondéncia.
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3.7 Individualiza¢do como elemento de programas de formacéo do docente

Nas palavras de Marcelo Garcia (1995), o sétimo principio refere-se a
individualizacdo da formacdo. Para esse autor, educar seres humanos em sua esséncia guarda
uma relacdo com a diversidade, pois todos nds somos diferentes um dos outros, com
caracteristicas e expectativas diferentes. Assim, aprender a ensinar, para McNergney e Carrier
(1981 apud MARCELO GARCIA, 1995, p. 29), “nao deve ser um processo homogéneo para
todos 0s sujeitos”, mas que sera necessario conhecer as caracteristicas pessoais, cognitivas,
contextuais, relacionais, etc, de cada professor ou grupo de professores de modo a
desenvolver as proprias capacidades e potencialidades. Dessa maneira, é preciso atentar-se
para as necessidades e as expectativas dos professores como pessoas e como profissionais,
baseando-se, portanto, nas necessidades e interesses dos sujeitos envolvidos no processo,
possibilitando a reflexdo sobre a acdo das préprias praticas de cada docente e das proprias
praticas institucionais de cada ndcleo organizacional e de cada contexto de cada escola; o que
acaba nos remetendo ao terceiro e ao quinto principios. Nesse contexto, Marcelo Garcia
(1995) corrobora com o pensamento de Giroux (1990) quando este afirma que € preciso
permitir o desenvolvimento da capacidade de reflexdo e transformacdo por parte dos
professores em busca de uma orientacdo do desenvolvimento intelectual, social e emocional
dos docentes.

Portanto, o principio da individualizacdo, como o préprio nome diz, considera as
caracteristicas pessoais e profissionais dos professores diante do processo de desenvolvimento
profissional docente. De acordo com esse principio, cada professor ensina de uma forma
diferente, pois cada “persona professor” ¢ um individuo diferente do outro “persona
professor”. Essa individualizacdo nos traz pontos positivos uma vez que cada ‘“persona
professor” podera desenvolver as proprias capacidades e potencialidades.

Conforme nossas pesquisas realizadas no “Estado da Questdao”, identificamos, de

acordo com o quadro 09, as seguintes contribuicdes teoricas:

Quadro 09: Categorias/afirmagdes/elementos sobre o 7° Principio, de Marcelo Garcia
(1995) presentes nas dissertacdes selecionadas.

A reflex@o faz com que o saber-fazer do professor permaneca em constante evolugéo,
em constante adequacdo. Para Shulman (1987), a reflexdo ocorre quando o professor
olha para tras, para o processo de ensino ocorrido e reconstruido, recapitula, reconstroi
0s eventos, as emocdes e as realizacbes. (FASSINA, 2013)

7° Principio
Individualizaga
0

Isso implica considerar as opinides dos professores e, sobretudo, ouvi-los falar dos
problemas que enfrentam quando se veem diante de praticas inovadoras ou maneiras
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de lecionar desconhecidas, que demandam apoio por parte dos pares. (FASSINA,
2013)

A realizacdo profissional do professor é também um dos elementos chave para a
construcdo da profissionalidade docente. E importante que o professor se sinta
satisfeito com seu trabalho, que este seja reconhecido e valorizado para que ele possa
desenvolver bem a sua profissdo. (CARVALHO, C. 2014).

Compreensdo das necessidades/expectativas dos professores sobre o contexto de
formacdo docente frente aos desafios da préatica profissional. (FASSINA, 2013)

Ter condicBes de refletir sobre a vida pessoal, profissional e formativa, selecionando
0s novos sentidos que atribuimos a profissdo. (FASSINA, 2013)

Na expectativa de formacdo, os professores criam expectativas quanto a adquirir
aprendizados que possam possibilitar uma mudanga em sua realidade. (FASSINA,
2013)

As expectativas profissionais sdo influenciadas diretamente pela motivacdo e pelos
desafios encontrados no exercicio da profissdo docente. (FASSINA, 2013)

As necessidades/expectativas tanto pessoais quanto profissionais constroem e moldam
as identidades dos docentes. (FASSINA, 2013)

Fonte: dados da pesquisa

Os estudos dos autores das dissertacdes selecionadas mostram uma compreensdo desse
principio quando afirmam que é preciso considerar as opinides dos professores e, sobretudo,
ouvi-los falar dos problemas que enfrentam quando se veem diante de praticas inovadoras ou
maneiras desconhecidas de lecionar (NOCETTI, 2015). Reconhecem também que todos nos
somos diferentes uns dos outros, com caracteristicas e expectativas diferentes.

E, assim, a partir do subsidio teérico de Marcelo Garcia (1995), de autores citados por
ele e das contribuicbes advindas da pesquisa “Estudo da Questdo”, procedemos na
continuidade da construcdo desta tese, procurando, ndo sé apreender 0s conhecimentos
referentes a cada principio, mas também a emprega-los na constru¢do do instrumento de

coleta de dados — questionarios composto de questdes abertas e fechadas.
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4 CAMINHOS METODOLOGICOS

Neste capitulo descrevemos o0s caminhos que foram percorridos para o0
desenvolvimento da pesquisa. Apresentamos, inicialmente, o tipo de pesquisa e 0s
procedimentos utilizados. Em seguida, discutimos o referencial tedrico-metodolégico da
Teoria das RepresentacGes Sociais de Moscovici (2003) e a abordagem estrutural de Abric
(2001), mais conhecida como Teoria do Nucleo Central.

Segundo Gil (2008, p. 26), a pesquisa pode ser definida como um processo que tem
como objetivo fundamental “descobrir respostas para problemas mediante o emprego de
procedimentos cientificos”. Nesse interim a pesquisa social permite a aquisicdo de novos
conhecimentos no contexto da realidade social.

A partir dessa conceituacdo, podemos, portanto, definir pesquisa social como o
processo que, utilizando a metodologia cientifica, permite a aquisicdo de novos
conhecimentos no campo da realidade social.

Sendo assim, a presente pesquisa busca a obtencdo de novos conhecimentos, de forma
inovadora e inédita, referentes as representacdes sociais dos professores da Educacdo Superior
sobre a formacao e o desenvolvimento profissional docente.

Salientamos também que, a “priori”, foi realizado um trabalho de pesquisa
bibliografico denominado Estado da Questdo através do Catalogo de Dissertacdes e Teses da
CAPES, para verificar sobre o ineditismo do tema ao se tratar de uma pesquisa com base nos
Principios de formacdo de Marcelo Garcia (1995) e a Teoria das Representacdes Sociais de
Moscovici juntamente com a abordagem estrutural de Abric (2001). AplOs esse passo,
buscamos também outros suportes bibliograficos em autores nacionais e internacionais com o

intuito de trazer fundamentos tedricos para a estrutura da tese.

4.1 Abordagem quanti-qualitativa ou mista

A presente pesquisa, de abordagem quanti-qualitativa ou mista, classifica-se, de
acordo com 0s objetivos, em descritiva e explicativa. Além disso, como ja dissemos
anteriormente, optamos pela Teoria das Representacfes Sociais de Moscovici (2003) e a
abordagem estrutural de Abric (2001), mais conhecida como Teoria do Nucleo Central, como
um campo tedrico e metodoldgico fundamental e capaz de subsidiar o processo de
desenvolvimento deste trabalho.
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Quanto a abordagem quanti-qualitativa ou mista, fazemos um breve relato do que vem
acontecendo, segundo Richard (2017), sobre as mudangas nos livros e nos manuais de
pesquisa. Segundo o autor, ao abrirmos um livro de metodologia de pesquisa na década de 90,
provavelmente veriamos o classico capitulo sobre a pesquisa qualitativa, no qual se
apresentavam as diferencas entre a pesquisa qualitativa e a quantitativa.

Entretanto, de acordo com Richard (2017), a nova legitimidade da pesquisa qualitativa
nos moldes da década de 90 vem sendo reorganizada ou modificada por alguns autores, uma
vez que esse tipo de raciocinio, nos manuais de pesquisa, estavam acabando por criar um
abismo entre as duas posic¢des e, embora essa forma dualista de se pensar a pesquisa social
ainda seja importante na literatura metodoldgica, podemos ver que ndo é mais unanime, o que
abre caminho para pensarmos a dicotomia entre os métodos qualitativos e quantitativos de
outra forma, qual seja, a de que esses métodos podem ser reunidos e, a partir dai, possamos
utilizar métodos multiplos ou multimétodos.

Segundo Richardson (2017), as abordagens qualitativa e quantitativa tém uma
evolucdo histdrica, na qual as abordagens quantitativas dominavam as pesquisas em ciéncias
sociais do final do século XIX até meados do século XX. E é durante a segunda metade do
século XX que o interesse pelas pesquisas qualitativas e pelas mistas aumentou. De acordo
com o autor, o conceito de reunir diferentes métodos teve inicio em 1959, quando Campbell e
Fiske utilizaram métodos multiplos para estudar a validade das caracteristicas psicolégicas.

Mesmo reconhecendo que todos os métodos possuiam limitagfes, o0s
pesquisadores entendiam que 0s vieses inerentes a um método poderiam
neutralizar os vieses oriundos de outros métodos. Nesse momento surge a
triangulagdo das fontes de dados de forma a buscar convergéncia entre o
guantitativo e o qualitativo. (CRESWELL, 2007, p. 32-33 apud
RICHARDSON 2017, p. 57).

Sendo assim, alguns autores atualmente classificam as trés abordagens utilizadas em
Ciéncias Sociais em: abordagem quantitativa, abordagem qualitativa e mista.

Neste estudo, para uma melhor compreensdo didatica, apresentamos as discussdes
desses termos de forma separada, mostrando as caracteristicas principais de cada uma delas.
Mas ja, a “priori”, evidenciamos que a pesquisa em questdo realizou a escolha pela
abordagem mista. Diante da possibilidade de correlacdo, utilizamos a abordagem de pesquisa
guanti+quali, que pressupde a quebra da dicotomia entre qualitativo x quantitativo. Essa

decisdo metodologica contribuiu para a estruturacdo de dados referentes a populacdo da
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pesquisa, considerando a frequéncia das representacdes emitidas pelos sujeitos e a riqueza que
advém dos dados e do contexto sociocultural. (LEFREVE; LEFREVE, 2010)
Nas palavras de Richardson (2017, p. 57) sobre isso:

Sem duvida, as trés abordagens ndo sdo tdo distintas quanto parecem
inicialmente. As abordagens qualitativa e quantitativa ndo devem ser
encaradas como extremos opostos ou dicotomias, pois em vez disso,
representam fins diferentes em um continuo (NEWWMAN; BENS, 1998).
Um estudo tende a ser mais qualitativo do que quantitativo, ou vice-versa. A
pesquisa de métodos mistos reside no meio desse continuo porque incorpora
elementos das duas abordagens qualitativa e quantitativa.

Para Sampieri, Collado e Lucio (2013 apud RICHARDSON, 2017, p. 30), o enfoque
quantitativo vale-se da coleta de dados para testar hipdteses, com base na mediacdo numérica
em analise estatistica, para estabelecer padrdes e comprovar teorias. Para esses autores, na
pesquisa quantitativa, “o que se pretende é generalizar os resultados encontrados em um
grupo ou segmento (amostra) para uma coletividade maior (universo ou populacgao), e também
que os estudos realizados possam ser replicados”.

Das vantagens da abordagem quantitativa, Lakatos e Marconi (2019, p. 328) citam:
“precisdo e o controle das variaveis; verificacdo dos resultados pela analise estatistica e
prevencdo da inferéncia e da subjetividade do pesquisador”. Do mesmo modo, 0S autores
também citam as desvantagens dessa abordagem: “a excessiva confianga nos dados; a falta de
detalhes do processo e de observacdo sobre diferentes aspectos e enfoques e a certeza nos
dados colhidos™. (p. 329)

Ja em relacdo as caracteristicas da abordagem qualitativa, Trivifios (2019, p. 128, 129,

130) enfatiza que:

A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta dos dados e
0 pesquisador como instrumento-chave; a pesquisa qualitativa é descritiva;
0s pesquisadores qualitativos estdo preocupados com O processo e nao
simplesmente com os resultados e o produto; os pesquisadores tendem a
analisar seus dados indutivamente e o significado é a preocupacédo essencial
na abordagem qualitativa.

Suas caracteristicas sao: depois de o pesquisador formular um problema de pesquisa,
faz um levantamento do que foi pesquisado anteriormente (reviséo de literatura) e elabora um
marco teorico (teoria de base que orientara seu estudo).

Segundo Gil (2019), a analise qualitativa ndo se diferencia da analise gquantitativa

apenas porque uma observa descri¢cGes verbais e 0s outros numeros. Para ele, as diferengas
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entre qualitativa e quantitativa tém a ver com a propria natureza das modalidades de

investigacdo. Assim,

A pesquisa quantitativa tem como fundamentos os pressupostos da abordagem
positivista, que admitem a existéncia de uma Unica realidade objetiva. Ja a
pesquisa qualitativa, embora decorrente de multiplas tradigdes, baseia-se no
pressuposto de que a realidade pode ser vista sob multiplas perspectivas. O
pesquisador quantitativo trata os fatos sociais como coisas, buscando,
portanto, seu distanciamento em relacdo a esses fatos. J& o pesquisador
qualitativo busca reduzir a distancia entre ele o que esta sendo pesquisado. O
pesquisador quantitativo adota uma posic¢éo de neutralidade ante aos fatos. Ja
0 pesquisador qualitativo admite que sua pesquisa pode estar carregada de
valores. (GIL, 2019, p. 176).

Nesse interim, cabe a nos ressaltar a ideia de Trivifios (2019, p. 122), ao dizer que ao
elaborar os significados e as interpretagdes dos fenbmenos sociais, € necessario compreender
a ideia de que o "comportamento humano, muitas vezes, tem mais significados do que os
fatos pelos quais ele se manifesta”.

Nesse sentido,

Isto significa tratar de descobrir as caracteristicas culturais que envolvem a
existéncia das pessoas que participam da pesquisa, ndo sO porque através
delas, se pode chegar a precisar os significados dos aspectos do meio, mas
também porque desse ponto de vista derivam algumas consideragdes
importantes. Com efeito, além de salientar a necessidade de observar os
sujeitos ndo em situagOes isoladas, artificiais, sendo na perspectiva de um
contexto social, coloca énfase na ideia dos significados latentes do
comportamento do homem. Estes podem ser ignorados pelo pesquisador e
ainda pelo mesmo sujeito. Este tem processos de internalizagdo inconsciente,
realizados ao longo do tempo. (TRIVINOS, 2019, p. 122).

Portanto, cabe ao investigador envolvido nessa perspectiva de inquisicdo qualitativa,
ser capaz de uma analise mais ampla, no desafio de ser capaz de compreender essas
dimensGes do comportamento do sujeito em detrimento do seu contexto cultural, como
salienta Trivifios (2019). Um pesquisador que seja capaz de se comprometer com este desafio
na pesquisa qualitativa faz com este considere uma série de estratégias metodoldgicas
marcadas pela flexibilidade da acdo investigativa.

Segundo Trivifios (2019), nenhuma das trés bases teoricas, tanto a estrutural-
funcionalista, quanto a fenomenoldgica e também a materialista dialética, tornam impossivel
uma definicdo da pesquisa qualitativa em termos que satisfacam os requisitos de direcOes
fundamentais. Por isso, ressalta o referido autor que o teor de qualquer enfoque qualitativo

que se desenvolva sera dado pelo referencial tedrico no qual se apoie o pesquisador. Nesse
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sentido, a importancia da escolha, nesta pesquisa, da Teoria das Representacbes Sociais de
Moscovici (2003) e a abordagem estrutural de Abric (2001), mais conhecida como Teoria do
Nucleo Central, como referencial tedrico e metodoldgico, pois permite a analise dos sentidos
que serdo atribuidos ao objeto e possibilita a compreensdo de seu conteddo e como esses
sentidos sdo construidos na realidade pelos sujeitos que compdem o espaco escolar de forma
coletiva. Permite, também, a transformacdo dessa realidade de forma concreta. Lembramos,
mais uma vez, que para a realizacdo das analises dos dados, além do respaldo da Teoria das
Representacdes Sociais, da Analise de Conteddo de Bardin (2011) e do Software EVOC,
utilizamos também o Software Iramuteq, para uma melhor compreenséo das questdes abertas
do questionario e do contetdo do grupo focal.

Lakatos e Marconi (2019) ressaltam que a ciéncia é uma modalidade de conhecimento
qgue ndo se faz somente com levantamento de dados. Este se faz de forma real e em
articulacdo com uma teoria que lhe dé sustentacdo. No caso da pesquisa em questdo, como
dito anteriormente, elegemos a Teoria das RepresentacGes Sociais como teoria e metodologia
para o desenvolvimento do trabalho. “Se apenas a teoria pode elevar os dados empiricos a
condicdo de ciéncia, é indispensavel para produzir ciéncia que a teoria esteja articulada a
dados empiricos”. (LAKATOS E MARCONI, 2019, p. 295).

Segundo Trivifios (2019, p. 125), cabe ainda salientar algumas questdes em relacdo a
pesquisa qualitativa.

A dificuldade para definir a pesquisa qualitativa com validade absoluta ndo
significa que ndo sejamos capazes de caracteriza-la através de peculiaridades
essenciais que justifiquem sua existéncia. Por ora, serdo assinalados dois
tragos fundamentais. Por um lado, sua tendéncia definida, de natureza
desreificadora dos fendmenos, do conhecimento e do ser humano; e, por
outro, relacionada com aquela, a rejeicéo da neutralidade do saber cientifico.

Além das caracteristicas elencadas por Trivifios (2019), podemos identificar alguns
pontos divergentes da analise qualitativa para a quantitativa, discorrida por Gil (2019, p. 176);

entre elas, temos:

Concepcdo do pesquisador como participante do processo de pesquisa e néo
apenas como observador passivo; anélise profunda e detalhada dos dados sem
0 estabelecimento prévio de categorias analiticas; foco preferencial nos
significados atribuidos pelos participantes da pesquisa; maior interesse em
ricas descrigdes do que na mensuragdo de varidveis especificas e
reconhecimento da influéncia do contexto em que os dados foram obtidos nos
resultados da pesquisa.
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N&o obstante as caracteristicas da pesquisa qualitativa ja relacionadas, é indispensavel

fazer alguns esclarecimentos importantes, quais sejam:

Em primeiro lugar, a pesquisa qualitativa ndo segue sequéncia tdo rigida das
etapas assinaladas para o desenvolvimento da pesquisa quantitativa. Pelo
contrério. Por exemplo: a coleta e a analise dos dados ndo s&o divisdes
estanques. As informacdes que se recolhem, geralmente, sdo interpretadas e
isto pode originar a exigéncia de novas buscas de dados. Esta circunstancia
apresenta-se porque o pesquisador ndo inicia seu trabalho orientado por
hipGteses levantadas a priori cuidando de todas as alternativas possiveis, que
precisam ser verificadas empiricamente, depois de seguir passo a passo 0
trabalho que, como as metas, tém sido previamente estabelecidos. As
hipoteses colocadas podem ser deixadas de lado e surgir outras, no achado de
novas informacgdes, que solicitam encontrar outros caminhos. Desta maneira, o
pesquisador tem a obrigacéo, se ndo quer sofrer frustracGes, de estar preparado
para mudar suas expectativas frente a seu estudo. O denominado "relatério
final" da pesquisa quantitativa naturalmente que existe na pesquisa qualitativa,
mas ele se vai constituindo através do desenvolvimento de todo o estudo e ndo
é exclusivamente resultado de uma analise Gltima dos dados. (TRIVINOS,
2019, p. 131).

Outra questdo importante trazida pelo autor e a qual o pesquisador deve estar atento e
ter cuidado, é no que se refere ao inicio da pesquisa. Mesmo que o pesquisador inicie sua
investigacdo apoiado em um fundamentacdo teorica geral, o que significa uma revisdo tedrica
aprofundada em torno do tema, a maior parte do trabalho se desenvolvera no proprio curso do
processo de desenvolvimento do estudo do tema relativo a pesquisa, podendo parte da teoria
surgir em face dos desafios, interrogativas e movimentos prdprios da pesquisa desenvolvida.
Assim ter dominio do embasamento teorico geral e também amplo dominio do estudo que se
estd realizando, faz com que esse pesquisador tenha mais clareza e mais eficiéncia em seu
processo de construcdo da pesquisa.

Em relagdo a abordagem quanti+quali, podemos dizer que as etapas ou abordagens
qualitativas e quantitativas sdo concomitantes, ou seja, 0s métodos qualitativos e
guantitativos documentam os mesmos fendmenos de forma complementar, havendo, no
momento da analise dos dados, uma integracdo dos resultados a fim de melhor entender o
fendmeno. (KING et al., 2015).

Gamboa (1995) expressa sua preocupacdo na reducdo das pesquisas em ciéncias
sociais a apenas duas abordagens (quantitativa/qualitativa), excluindo, dessa forma, terceiras
vias. O autor firma sua discusséo, ponderando a necessidade de superagdo dos falsos
dualismos técnicos e metodologicos, mediante a tentativa de conciliacdo entre as abordagens

de pesquisa, a aceitacdo da conveniéncia da utilizacdo, na pesquisa, das formas qualitativas e
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quantitativas e a superacdo das existentes dicotomias epistemolégicas entre as abordagens
quantitativas e qualitativas.

Nesse sentido, destacamos a importancia da pesquisa de métodos mistos, a qual
segundo Richardson (2017), “é uma abordagem da investigagdo que combina ou associa as
abordagens qualitativa e quantitativa”, envolvendo duas abordagens em conjunto de forma
que a forca geral de um estudo seja maior que a das pesquisas qualitativas e quantitativas, de

formas isoladas.

A abordagem mista surge como resultado da necessidade de lidar com a
complexidade dos problemas de pesquisa em todas as ciéncias e aborda-los de
forma holistica, de uma forma global. Em 1973, Sam Sieber (apud
CRESWELL, 2007) sugeriu a combinagdo de estudos de caso qualitativos
com pesquisas de levantamento, criando “um novo estilo de investigacao” e a
integracdo de técnicas diferentes em um mesmo estudio. Em 1979, dois
pensadores foram fundamentais para o surgimento dos métodos mistos: Trend
(1979) e Jick (1979). O primeiro propde combinar a andlise dos dados
guantitativos e qualitativos para resolver as discrepancias entre esses tipos de
estudos; e 0 segundo introduz os conceitos basicos de planos mistos, propde
medidas para coletar dados usando técnicas quantitativas e qualitativas e
menciona a triangulacdo de dados como forma de validacdo além de fazer
referéncia a possibilidade de obter uma imagem mais enriquecedora dos
fenémenos (BULEGE, 2013). (RICHARDSON, 2017, p. 70).

A utilizacdo de métodos mistos nas pesquisas tem crescido nos mais diversos tipos de
conhecimento. A juncdo do método qualitativo com o quantitativo permite o aprofundamento
dos resultados; o que produz principalmente ganhos relevantes para as pesquisas na area
educacional. Importante salientar também que “em geral, os métodos mistos combinam as
estratégias das pesquisas quantitativas e qualitativas, assim como questdes abertas e fechadas,
com formas mdltiplas de dados contemplando todas as possibilidades, incluindo anélises
estatisticas e andlises textuais” (RICHARDSON, 2017, p. 72).

De acordo com Richardson (2017), no método misto, o pesquisador utiliza a coleta de
diversos tipos de dados para melhor compreender o problema. Richardson (2017, p. 73)

apresenta as vantagens da abordagem quantitativa e da qualitativa, vejamos:

Para Castro (2010), as possibilidades das abordagens quantitativas incluem a
operacionalizacdo e a mensuracdo acurada de um construto especifico, a
capacidade de conduzir comparacdes entre grupos, a capacidade de examinar a
associacdo entre varidveis de interesse e a modelagem na realizacdo de
pesquisas. [...] As potencialidades qualitativas incluem a capacidade de gerar
informacGes mais detalhadas das experiéncias humanas, incluindo suas
crencgas, emogdes e comportamentos, considerando que as narrativas obtidas
sdo examinadas dentro do contexto original em que ocorrem. Além disso,
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estudos qualitativos cultural, de uma forma que ndo pode ser obtida com
escalas de medida e modelos multivariados.

Quando o autor se refere a questdo da abordagem qualitativa permitir a capacidade de
gerar informagOes mais detalhadas das experiéncias humanas, incluindo suas crencas, valores,
comportamentos a partir do proprio contexto de realidade das pessoas. Ha de se ressaltar que
esse aspecto corrobora com a escolha da Teoria das Representacdes Sociais, uma vez que essa
teoria busca, por meio do senso comum, tornar familiar o que ndo era familiar, como podemos
ver mais a frente ao falarmos da Teoria das Representacdes Sociais.

Quanto as limitacdes dessas abordagens Richardson (2017) aponta que em relacdo a
quantitativa, a maior limitacdo €, na maior parte das vezes, que a mensuracdo desloca a
informacdo de seu contexto original. J& em relacdo as limitaces da abordagem quantitativa,
incluem-se as dificuldades de realizar uma integracdo confiavel das informacGes obtidas em
casos diferentes e também a dificuldade de obter conclusdes definidas e generaliza¢des.

Podemos verificar que a aplicagdo das abordagens quantitativa e qualitativa
separadamente causam reais preocupacdes e limitacdes para o pesquisador. Por essa razdo, a
utilizacdo de métodos mistos pode contribuir de modo relevante para as pesquisas em
educacéo, de forma que os pesquisadores possam identificar as potencialidades e as limitacdes
de cada uma das abordagens e saibam integra-las de maneira que a aplicacdo dos

multimétodos gere ganhos filosoéficos e epistemoldgicos para a pesquisa.

Os métodos mistos ja foram definidos como “a coleta ou a analise de dados
quantitativos ou qualitativos em um 0nico estudo, no qual os dados sdo
coletados de forma concomitante ou sequencial, recebem prioridade e
envolvem a integragdo de dados em uma ou mais etapas no processo de
pesquisa (CRESWELL et.,, 2003, p. 212). Como sugerem Hanson e
colaboradores (2005), o uso de métodos mistos permite que 0s pesquisadores
generalizem simultaneamente a partir de uma amostra a uma populacdo e
obtenham uma visdo mais rica e contextual do fendmeno que estd sendo
pesquisado. A pesquisa quantitativa, portanto, permite-nos identificar relagdes
entre varidveis e fazer generalizagBes. A qualitativa, por sua vez, é adequada
porque é capaz de analisar casos concretos em sua “particularidade” temporal
e local” (FLICK, 2006, p. 13) e a partir das expressdes e acdes das pessoas
inseridas em um contexto local. (GRAY, 2012, p. 167)

Assim, quando combinamos a mensuragdo cuidadosa, as amostras generalizaveis e
todas as ferramentas que a abordagem quantitativa nos oferece, a um entendimento profundo
e intimo do contexto real que caracteriza a abordagem qualitativa, tem-se uma mescla de
abordagens validas. Esse tipo de pesquisa tem sua histdria recente nas ciéncias sociais, tanto

que a expressao “métodos mistos” foi trazida anos depois.
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Segundo Gray (2012, p. 167), “os métodos de pesquisa ndo sdo determinados
dogmaticamente, segundo um conjunto de pressupostos que flui de um paradigma a outro, e
sim fluem da natureza das perguntas de pesquisa que se fazem, de forma que oferece a melhor
chance de se obterem respostas uteis e aproveitaveis”.

Minayo e Sanches (1993) deixam claro, em seu estudo, que ndo coadunam com uma
perspectiva que preconize a integragdo entre abordagens, mas sim na complementaridade de
ambas, conforme particularidades do objeto de pesquisa. A relacdo entre quantitativo e
qualitativo, entre objetividade e subjetividade ndo se reduz a um “continuum”, ela ndo pode
ser pensada como oposicdo contraditéria. Pelo contrério, € de se desejar que as relaces
sociais possam ser analisadas em seus aspectos mais “ecoldgicos” e “concretos” bem como
aprofundados em seus significados mais essenciais. Assim, o estudo quantitativo pode gerar
questdes para serem aprofundadas qualitativamente e vice-versa (MINAYO; SANCHES,
1993, p. 247). Gatti (2002) considera que quantidade e qualidade ndo estdo totalmente
dissociadas na pesquisa, na medida em que, de um lado, a quantidade é uma traducéo, um
significado que ¢ atribuido a grandeza com que um fenbmeno se apresenta e, do outro lado,
ela precisa ser interpretada qualitativamente, pois, sem relacdo a algum referencial, ndo tem
significacdo em si. A realidade é multifacetada e, como tal, ndo é superficial afirmar que
dados gerados por métodos distintos podem ser agregados, na perspectiva de compreensao das
varias faces da realidade.

Esta pesquisa, além de ser quanti-qualitativa ou mista, é também classificada como
descritiva e explicativa.

De acordo com Gil (2008, p. 28), “as pesquisas descritivas tém como objetivo
primordial a descricdo das caracteristicas de determinada populagdo ou fenémeno ou, entdo, o
estabelecimento de relagfes entre variaveis”. Salientamos que uma das caracteristicas mais
essenciais desse tipo de pesquisa é a utilizacdo de técnicas de ensino padronizadas, de coleta
de dados, como a utilizacdo dos questionarios, como 0 caso da presente pesquisa, que optou

pela utilizacdo do questionario.

Entre as pesquisas descritivas, salientam-se aquelas que tém por objetivo
estudar as caracteristicas de um grupo: sua distribuicdo por idade, sexo,
procedéncia, nivel de escolaridade, estado de salde fisica e mental etc. Outras
pesquisas deste tipo sdo as que se propdem a estudar o nivel de atendimento
dos drgdos publicos de uma comunidade, as condi¢bes de habitacdo de seus
habitantes, o indice de criminalidade que ai se registra etc. Sdo incluidas neste
grupo as pesquisas que tém por objetivo levantar as opiniBes, atitudes e
crencas de uma populacéo. (GIL, 2008, p. 28).
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O autor ainda ressalta que as pesquisas descritivas sdo as mais solicitadas por
instituigdes educacionais.

Além de esta pesquisa ser classificada como descritiva, também pode ser considerada
e classificada como explicativa. Destacamos que um tipo de pesquisa nao afasta o outro tipo,
podendo os dois tipos serem utilizados no mesmo trabalho.

Segundo Gil (2008, p. 28), as pesquisas explicativas “sdo aquelas pesquisas que tém
como preocupacdo central identificar os fatores que determinam ou que contribuem para a
ocorréncia dos fendmenos”. Para o autor, esse tipo de pesquisa aprofunda o conhecimento da
realidade, explicando a razdo das coisas; por isso, é 0 tipo de pesquisa que apresenta uma
maior complexidade, além de constituir uma etapa imprescindivel. Para ele é o tipo de
pesquisa que mais aprofunda o conhecimento da realidade para se obterem explicacfes

cientificas.

4.2 Os procedimentos

4.2.1 Locus da pesquisa

O locus da pesquisa € o Centro Universitario de Patos de Minas — UNIPAM. Esse
Centro universitario é uma Instituicdo de Ensino Superior mantida pela Fundagdo Educacional
de Patos de Minas (FEPAM). Esta fundacdo é uma entidade com personalidade juridica
prépria, sem fins lucrativos, criada pela Lei Estadual n° 4.776, de 27 de maio de 1968, e
instituida pelo Decreto Estadual n°11.348, de 30 de setembro de 1968, denominada
Mantenedora.

O UNIPAM, esté localizada na cidade de Patos de Minas, no estado de Minas Gerais
na Rua Major Gote, n° 808, Bairro Caicaras em Patos de Minas — MG, como mostra a figura
03.

Atende alunos ndo so de Patos de Minas, mas também de outras cidades como, Lagoa
Formosa, Presidente Olegario, Carmo do Paranaiba, Sdo Gotardo, Patrocinio, Trés Marias,
Jodo Pinheiro dentre outras. Também possui alunos que vieram de varios outros estados
brasileiros. Na ocasido da realizagdo desta pesquisa (2018) o UNIPAM atendia cerca de oito
mil alunos distribuidos em 31 cursos de graduacdo: Administracdo, Agronomia, Arquitetura e
Urbanismo, Ciéncias Bioldgicas, Ciéncias Contabeis, Comunicagdo Social — Jornalismo,
Comunicacdo Social — Publicidade e Propaganda, Direito, Educacdo Fisica, Enfermagem,

Engenharia Civil, Engenharia de Producdo, Engenharia Elétrica, Engenharia Mecéanica,
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Engenharia Quimica, Farmécia, Fisioterapia, Historia, Letras, Mecanica de Precisdo com
énfase em Agricultura de Precisdo, Medicina, Medicina Veterinaria, Nutricdo, Odontologia,
Pedagogia, Psicologia, Sistemas de Informacédo, Tecnologia em Agronegécio, Tecnologia em
Gestdo Comercial e Zootecnia. Também oferece cursos de pés-graduacdo presencial e a

distancia.

Figura 02: Mapa de localizacdo do UNIPAM

x/( | 00 Ie

Fonte: https://acessibilidade.unipam.edu.br/acessibilidade.php?id=10

De acordo com portal da UNIPAM (https://unipam.edu.br/), esta instituicdo possui um
perfil empreendedor e busca a qualidade do ensino e da vida em comunidade. Tem como

missdo: “Transformar pessoas e sociedade por meio da exceléncia na educacdo, criando

oportunidades e desenvolvendo talentos”.


https://unipam.edu.br/
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Figura 03: Portal de entrada do UNIPAM

Fonte: site da UNIPAM - https://unipam.edu.br/apresentacao.php

Ainda, conforme o Portal o UNIPAM busca seu reconhecimento como referéncia de
Centro Universitario no estado de Minas Gerais e sua filosofia institucional fundamentada na
igualdade entre os homens, no respeito aos direitos humanos, nos principios de liberdade e
solidariedade humana, nos valores da democracia, ho amparo social e na protecdo ao meio
ambiente. Tem por finalidade:

Promover a formag&o e a qualificacdo dos recursos humanos que integram a
comunidade académica;

Oferecer educacéo superior de qualidade;

Incentivar a realizagdo de pesquisa;

Estender & comunidade os conhecimentos produzidos, buscando a solugéo de
problemas e visando a integracdo do Centro Universitario com a comunidade
onde esta inserido.

(UNIPAM - https://unipam.edu.br/apresentacao.php)

Importante também ressaltar que o0 UNIPAM oferece a seus docentes 0 APRIMORA:
Programa de Aprimoramento de Docentes Universitarios, criado e implementado em 2018 e
gue visa o aprimoramento e melhoria da docéncia dos professores que nele lecionam.
Conforme explica o Pro-Reitor de Ensino, Pesquisa e Extensdo, Prof. Henrique Miranda,
desta instituicao, em video disponivel no Youtube -
https://www.youtube.com/watch?v=]E9LPXA4CYs, o Programa APRIMORA oferece aos



https://unipam.edu.br/apresentacao.php
https://www.youtube.com/watch?v=jE9LPXA4CYs
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professores, através de videoaulas, de forma online, 4 modulos para formacdo, conforme
mostra a figura 04:

Figura 04: Disciplinas oferecidas nos modulos do APRIMORA

Mddulo 1 Médulo 2
Docéncia na educacdo superior Fundamentos da educagao
| o

Principios basicos da aprendizagem Fundamentos histéricos da educagdo

Planejamento e pratica docente

= i Fundamentos filoséficos da educagdo
Gestdo da disciplina em sala de aula ¥

Avaliagdo da aprendizagem Fundamentos sociologicos e antropologicos da
educagdo

Metodologias ativas de aprendizagem

Legislagdo e educagao superior brasileira Psicologia da educacdo

Maodulo 3

Formagdo Geral Gestao, inovacao e empreendedorismo

Linguagem e comunica¢do Empreendedorismo

Cultura e sociedade Gestdo da inovacdo e da criatividade
Metodologia cientifica Qualidade de vida no trabalho
Libras Psicologia organizacional

Fonte: Youtube - https://www.youtube.com/watch?v=j]E9LPXA4CYs

No modulo 1, as disciplinas tém 60 horas, cada uma delas. Ja as disciplinas dos demais
maodulos tém 80 horas. No final de cada disciplina ha um teste com 15 questdes no qual o
docente devera alcancar o rendimento minimo de 60 % para obterem o certificado de
aprovacao na disciplina. Totalizando no final, 1.320 horas.

Como foi dito as disciplinas compdem-se de videoaulas, de indicacdo de leituras e de
videos complementares.

Assim, cada professor, conforme suas necessidades e seus interesses, pode aprimorar-

se cursando as disciplinas que sdo de seu interesse.

4.2.2 Os participantes da pesquisa

Quanto aos participantes da pesquisa, assim, como foi dito no item anterior, o locus da
pesquisa € o Centro Universitario de Patos de Minas — UNIPAM e participaram deste estudo
62 professores dos cursos de Medicina, Medicina Veterinaria, Agronomia, Direito, Psicologia

e Engenharia Civil; sendo assim contemplados nos referidos cursos, como mostra a tabela 01


https://www.youtube.com/watch?v=jE9LPXA4CYs
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Tabela 01: NUmeros de professores participantes por cursos

Cursos N° de professores participantes
Medicina 18
Direito 13
Medicina Veterinaria 11
Agronomia 09
Psicologia 07
Engenharia Civil 04
Total 62

Fonte: dados da pesquisa
4.2.3 Os instrumentos de construcdo de dados

4.2.3.1 O questionario

Segundo Abric (1994), pesquisadores que empregam a Teoria das Representacdes
Sociais como referencial tedrico-metodoldgico tém utilizado, principalmente, dois tipos de
recursos: 0s métodos interrogativos e 0s métodos associativos. Dentre os métodos
interrogativos ha uma prevaléncia do uso do questionario e dos métodos associativos, a
Técnica de Associacdo Livre de Palavras - TALP.

Com relacéo ao questionario que utilizamos, além de um estudo tedrico sobre o objeto
da pesquisa - Formacao e desenvolvimento profissional docente, realizado a partir dos autores
gue subsidiam esta pesquisa, construimos também uma pesquisa do tipo Estado da questéo.
Esta pesquisa objetivou ndo so verificar o que ja foi produzido sobre esse tema, como também
contribuiu para uma melhor compreensdo do nosso objeto e consequentemente uma clareza
maior nas construcfes das questdes do questionario, como pode ser observado nas paginas 59
e 60 desta tese.

ApoOs essa etapa, foi possivel elencar algumas categorias/afirmacfes/elementos que
posteriormente integraram as questées do questionario, como pode ser verificado no apéndice
03.

De acordo com Lakatos (2019, p. 338), o questionario é uma “técnica de investigacao
muito utilizada, sobretudo nas Ciéncias Sociais. Ele é composto por um conjunto de questdes,
que se submete ao pesquisado, objetivando obter informacBGes que serdo necessarias ao

desenvolvimento da pesquisa”.
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Segundo Richardson (2017), os questionarios cumprem duas fungdes: descrever as
caracteristicas e medir determinadas variaveis de um grupo social. Para o autor, 0s objetivos

do questionario destinam-se a:

Coletar informagGes que permitam classificar pessoas e suas circunstancias;
coletar informac6es relacionadas com o comportamento das pessoas; coletar
informacGes sobre as atitudes ou opinides de um grupo relacionadas com um
assunto especifico; medir a satisfacdo de clientes relacionada com um produto
ou servico e coletar informagGes de base que possa ser rastreada no tempo
para examinar possiveis mudancas. (RICHARDSON, 2017, p. 210).

Gatti (2010) também contribui para a compreensao da escolha dos instrumentos de
coleta de dados, mostrando que é preciso estar atento, pois essa escolha é fundamental para
capturar respostas significativas. Nesse intento, atentamo-nos e cuidamos de selecionar os
instrumentos e o0s recursos metodolégicos que fossem adequados a proposta de estudo,
constituindo-os como elementos implicadores para o desenvolvimento e 0 sucesso
investigativos; além disso, atendemos as prerrogativas éticas, organizacionais e operacionais,
elementos necessarios a incursao investigativa.

Ressaltamos que o questionario é uma técnica privilegiada para a determinacdo de
uma representacdo, pois agrega vantagens para O processo investigativo, por ser um
instrumento importante para a abordagem quali-quantitativa de pesquisa no campo de estudo
da Teoria das Representacdes Sociais, uma vez que, bem estruturado, pode fornecer dados
importantes acerca da realidade do estudo e possibilitar a analise do grau de
compartilhamento das representagdes dos sujeitos da pesquisa. (LEFREVE; LEFREVE,
2010).

O questionario deste estudo foi construido a partir de questdes fechadas e abertas e
dividido em quatro partes (itens), além do preAmbulo e das consideracdes finais. Os quatro
itens do questionario sdo: A) Perfil dos participantes, no qual constam informacg6es sobre
sexo, idade, graduacdo cursada pelo participante da pesquisa, pos-graduacdo cursada pelo
participante, atividade profissional que o participante exerce que ndo seja a docéncia, tempo
que o participante atua como docente na Educacdo Superior, opcdo do participante pela
docéncia, pergunta sobre se o participante repetiria a escolha pela docéncia, pergunta
referente se o participante participou ou participa de cursos e/ou atividades de formacao e/ou
desenvolvimento profissional docente, pergunta sobre o que € ser professor hoje na Educacao
Superior e pergunta relativa a como o docente se sente em relagdo a profissdao docente. B)

Sobre os Principios de Formacao de Professores destacados por Marcelo Garcia (1999),
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0 qual busca compreender as representagdes sociais dos professores do UNIPAM — sobre a
formacdo e desenvolvimento profissional docente, a partir dos principios de formacdo de
professores, destacadas por Marcelo Garcia (1999), quais sejam: B.1 Primeiro principio:
Aprendizagem continua, interativa e acumulativa; B.2 Segundo principio: Mudanca, inovacao
e desenvolvimento curricular; B.3 Terceiro principio: Desenvolvimento organizacional da
escola; B.4 Quarto principio: Conteldos académicos, disciplinares e pedagogicos; B. 5 Quinto
principio: Integracdo teoria-pratica; B.6 Sexto principio: Congruéncia entre formacao inicial e
a docéncia exercida na sala de aula; B.7 Sétimo principio: Individualiza¢do da formacéo. C)
Sobre as fragilidades e dificuldades com relacdo aos Principios de Formacdo de
Professores, destacados por Marcelo Garcia (1999) quais sejam: C.1 Quanto a
aprendizagem continua, interativa e acumulativa; C.2 Quanto a mudanca, inovagdo e
desenvolvimento curricular; C.3 Quanto ao desenvolvimento organizacional da escola; C.4
Quanto aos contetdos académicos, disciplinares e pedagdgicos; C.5 Quanto a integracao
teoria-préatica; C.6 Quanto a congruéncia entre formacao inicial e a docéncia exercida na sala
de aula; C.7 Quanto a individualizacdo da formacdo. E, por fim, o item D com a Técnica de
Associacdo Livre De Palavras, solicitando ao participante que escrevesse trés palavras que
vinham a mente dele ao ler a frase: “Minha formag¢do e meu desenvolvimento profissional
docente” e depois assinalasse e justificasse a palavra que ele considerou mais importante.

No predmbulo do questionario, informamos aos participantes o contexto e o objetivo
da pesquisa, bem como as orientacBes no sentido de que respondessem as questdes com
liberdade e que, em algumas, poderiam ser assinalados mais de um item.

No final do questionario, pedimos aos professores, caso quisessem participar da
realizacdo de uma técnica de Grupo Focal para discussdo e reflexdo dos resultados
apresentados na pesquisa, que deixassem o contato. Por fim, agradecemos a colaboragdo do

participante.

4.2.3.2 A TALP, a Técnica de associacdo livre de palavras

Sobre a TALP, o item D do questionario, podemos dizer que essa técnica de
associacdo livre de palavras comegou a ser efetivamente utilizada, na Psicologia, por Francis
Galton, em 1879, iniciando-se assim uma nova possibilidade de estudos em Psicologia com
esse método. Logo depois, a possibilidade de utilizacdo da associa¢do de palavras foi levada
para a area da Psicologia. Segundo Merten (1992, p. 531), em 1895, Freud, juntamente com

Breuer, introduziu a “associagdo livre” como método terapéutico para analises de sonhos e
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interpretacdes de lapsos. Jung também utilizou a associacdo de palavras para o estudo das
combinag0es e recombinagdes mentais.

Jung organizava uma lista de palavras que ndo possuiam relacGes entre si, e 0
individuo reagia a cada palavra indutora com outra palavra; o tempo de resposta era medido.
Chamaram a atengdo de Jung as reagdes que os individuos tinham diante de algumas palavras
que causam algum tipo de reacdo. Dessa maneira, ele descobriu que as palavras indutoras e
suas reacdes apontavam que elas haviam atingido, no inconsciente do individuo, um contetdo
emocional; e, assim, foram-se estruturando os casos clinicos.

Podemos dizer, a partir da estruturacdo utilizada por Jung, que a técnica de associagao
de palavras consiste em indicar um termo indutor para o qual o individuo devera responder,
escrevendo as primeiras palavras que lhe vierem a mente. Em seguida, ele devera assinalar a
mais importante e justificar sua escolha.

Neste trabalho o termo indutor foi “Minha formagdo e meu desenvolvimento
profissional docente”

Segundo Merten (1992), atualmente existem muitas variacdes da técnica de associacao
de palavras. Além de contribuir com os testes psicoldgicos projetivos, elas podem ser
realizadas por meio de palavras livres, pedindo-se 0s seus sindnimos ou antdnimos; por meio
de ligagdo com uma palavra anterior; ou pedindo aos sujeitos que deem a resposta que a
maioria daria ou que ninguém daria.

Essa técnica pode ser utilizada dentro das mais variaveis areas, desde as humanas as

da salde, podendo trazer caracteristicas particulares ou complexas de uma sociedade.

4.2.3.3 A técnica de grupo focal

Para compreender a definicdo de grupo focal, buscamos os conceitos elencados por
Vergara (2004) e Oliveira e Freitas (1998).

Na concepcédo de Vergara (2004, p. 56) grupo focal “¢ um grupo reduzido de pessoas
com as quais o pesquisador discute sobre o problema a ser investigado, de modo a obter mais
informacdes sobre ele, dar-lhe um foco, um afunilamento, bem como uma direcdo ao
conteudo dos instrumentos de coleta de dados”.

Para Oliveira e Freitas (1998, p. 83), o grupo focal é um “Grupo de foco, um tipo de
entrevista em profundidade realizada em grupo, cujas reunides apresentam caracteristicas
definidas quanto a proposta, tamanho, composicao e procedimentos de condugdo. O foco ou 0

objetivo de analise ¢ a interagcdo dentro do grupo”.
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Como vimos, tanto Vergara (2004), quanto Oliveira e Freitas (1998) definem grupo
focal como possibilidades de discutir problemas a serem investigados e direcionado para um
foco especifico.

Assim compreendemos como técnica de grupo focal, ndo s6 o que apontam os autores
acima, mas tambeém como sendo uma atividade cientifica de pesquisa que permite, a0 mesmo
tempo em que se realiza a coleta dos dados, a produgdo de um processo de comunicagédo
através de dialogos, que possibilita também momentos formativos para os participantes. De
acordo com Gatti (2005),

Por ser uma técnica de levantamento de dados que se produz pela dindmica
interacional de um grupo de pessoas, com um facilitador [...]. O foco no
assunto em pauta deve ser mantido, porém criando-se um clima aberto as
discussoes [...]. Os participantes precisam sentir confianga para expressar suas
opiniBes e enveredar pelos angulos que quiserem em uma participagéo ativa.
(GATTI, 2005, p. 12)

Sendo assim, o trabalho com grupo focal na pesquisa em questdo tem como objetivo
discutir e refletir as representacdes sociais dos docentes a partir dos principios de formacéo de
Marcelo Garcia (1999). Portanto, postulamos que a interacdo grupal é um requisito
fundamental e proprio do grupo focal, assim como aponta Guareschi (1996 apud ROMERO,
2000, p. 60):

[...] o centro dos grupos focais é utilizar explicitamente a interacdo grupal
para produzir dados e insights, que de outra forma ndo seriam obtidos.
Portanto, pode-se conceituar grupo focal como uma técnica de pesquisa
qualitativa, realizada através de um grupo de interacdo focalizada, que
permite ampla e profunda discussdo entre 0s componentes sobre o tema em
foco.

Para a organizacdo e a realizacdo da técnica de Grupo focal, procuramos atender ao
que recomenda Gondim (2003, p. 153) quando afirma que “o ponto de partida para se levar a
termo um projeto de pesquisa que esteja apoiado no uso de grupos focais € a clareza de
propdsito”. Para a autora, as decisdes metodoldgicas devem considerar 0s objetivos propostos

na pesquisa, uma vez que eles irdo influenciar na composic¢ao dos grupos com relagao a:

[...] no nimero de elementos, na homogeneidade ou heterogeneidade dos
participantes (cultura, idade, género, status social etc.), no recurso
tecnologico empregado (face-a-face ou mediados por tecnologias de
informacédo), na decisdo dos locais de realizagdo (naturais, contexto onde
ocorre, ou artificiais, realizados em laboratoérios), nas caracteristicas que o
moderador venha a assumir (diretividade ou ndo-diretividade) e no tipo de
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andlise dos resultados (de processos e de conteudo: oposigoes,
convergéncias, temas centrais de argumentacdo intra e intergrupal, analises
de discurso, linguisticas etc).

E foi isso que realizamos nesta pesquisa. Como dissemos anteriormente, apoiados em
Gatti (2005), quando afirma que o grupo focal pode ser definido como uma “técnica de
levantamento de dados muito rica para capturar formas de linguagem, expressoes e tipos de
comentarios de determinado segmento”, tornamos também as entrevistas momentos
formativos para os participantes quando discutimos e refletimos as necessidades formativas
dos professores identificados anteriormente nos resultados da pesquisa.

4.2.3 Coleta de dados

Antes de explicar como realizamos a coleta de dados, cabe mencionar novamente que
0 interesse na realizacdo deste estudo surgiu, principalmente, da confluéncia de inquietacdes e
curiosidades acerca da formacdo de professores. Mencionamos também que, embora a
pesquisadora deste estudo trabalha como docente na instituicdo pesquisada, foi tomado todos
0s cuidados para cientificidade desta pesquisa. Portanto, a docente que posteriormente torna-
se pesquisadora, teve também a oportunidade de observar, acompanhar, analisar as proprias
aulas, e os dizeres e experiéncias dos professores e alunos sobre cada aula, sobre suas
aprendizagens e/ou sobre as dificuldades encontradas no processo de ensino e de
aprendizagem.

Diante desta experiéncia educativa procuramos e solicitamos (docente/pesquisadora) a
Pro-Reitoria, a autorizacdo para realizacdo da pesquisa, com a justificativa de que seu o
desenvolvimento poderia possibilitar discussdes e reflexdes acerca da docéncia para um
quantitativo de professores dessa instituicdo. Explicamos que o convite para participacdo na
pesquisa seria incluido os cursos que tivessem a maior quantidade de professores que foram:
Medicina, Direito, Medicina Veterinaria, Agronomia, Psicologia e Engenharia Civil.

Na ocasido ressaltamos também a relevancia e as contribuigdes que a pesquisa pode
trazer, ndo so para a instituicao pesquisada como também para a rede a que se filia — RIDEP:
Rede Internacional de Pesquisas sobre o Desenvolvimento Profissional de Professores.

De posse da autorizagdo para a realizacdo da pesquisa fomos orientados para
apresenta-la durante uma reunido pedagdgica, que ocorreu no inicio do semestre letivo em
que todos os 211 professores da instituicdo foram convidados. Nesta ocasido solicitamos

também a assinatura do TCLE - Termo De Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice 02)
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e o preenchimento do questionério. Durante a explicacdo dos objetivos e da proposta de
desenvolvimento da pesquisa e do pedido para participarem, observamos atencéo, respeito e
interesse por parte de todos, embora apenas 62 professores presentes devolveram o
questionario respondido apos a data estipulada de uma semana. Ressaltamos que deixamos
claro para os participantes que o0s questionédrios poderiam ser respondidos em casa e
posteriormente fossem entregues na secretaria do seu curso, em qualquer dia daquela semana.
Pela recepcdo positiva expressa neste dia, acreditamos que receberiamos uma quantidade
grande de questionarios. No entanto, mesmo estendendo o prazo da entrega para 0 més

seguinte apenas 30% atenderam a nossa solicitagéo.

4.2.4 Analise dos dados

Para a analise dos dados, além do suporte tedrico-metodolégico da teoria das
Representacdes Sociais de Moscovici (2003) e da abordagem estrutural de Abric (2001),
contamos também com o subsidio da analise de contetdo de Bardin (2011) e do auxilio dos
Softwares EVOC e Iramuteq.

4.2.4.1 Andlise de contetido de Bardin

Para a analise das questfes abertas do questionario e da discussao da técnica do Grupo
Focal, utilizamos os fundamentos da analise de contedo descritos por Bardin (2016).

Bardin (2016, p. 38) destaca que “a analise de contetdo aparece como um conjunto de
técnicas de analise das comunicagdes, que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de
descri¢cdo do conteudo das mensagens”. A referida autora ainda salienta que “o interesse nao
reside na descricdo dos conteidos, mas sim no que estes nos poderdo ensinar ap0s serem
tratados” (BARDIN, 2016, p. 38).

Atualmente podemos destacar duas funcGes na aplicacdo dessa técnica. Uma se refere
a verificagdo de hipoteses/ou questdes, ou seja, por meio da analise de conteddo, podemos
encontrar respostas para questdes formuladas e também confirmar ou ndo as afirmacdes
estabelecidas antes do trabalho de investigacdo (hipoteses). A outra funcdo diz respeito a
descoberta do que esta por detras dos contetdos manifestos, indo além das aparéncias do que
estd sendo comunicado. As duas funcdes podem, na pratica, complementar-se e ser aplicadas

a partir de principios da pesquisa quantitativa ou qualitativa. (MINAYO, 2003, p. 74)
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Podemos optar por varios tipos de unidades de registro para analisar o contetudo de
uma mensagem.

Bardin (2016) recomenda percorrer trés momentos para a realizacdo da analise. Séo
eles: a) pré-analise; b) exploracdo do material; c) tratamento dos resultados obtidos e
interpretacao.

Segundo Bardin (2016, p. 125), a fase da pré-analise “é a fase da organizagdo
propriamente dita”. Compreende um periodo de intuicdes, mas tem por objetivo tornar
operacionais e sistematizar as ideias iniciais, de maneira a conduzir a um esquema preciso do
desenvolvimento das operagBes sucessivas, num plano de analise. E 0 momento em que se
organiza o material - escolhem-se os documentos que serdo analisados, o pesquisador define o
corpus da investigacdo, formulam-se hip6teses e elaboram-se indicadores. E o primeiro
contato do pesquisador com os documentos a analisar e a preparacdo do material reunido.
Bardin (2016, p. 126) chama essa fase de leitura “flutuante”, que é a primeira atividade que
“consiste em estabelecer contato com os documentos a analisar € em conhecer 0 texto,
deixando-se invadir por impressGes e orientacGes”. A segunda atividade é a escolha dos
documentos, que € o universo de documentos de analise.

De acordo com Bardin (2016, p. 126), “o corpus ¢ o conjunto dos documentos tidos
em conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos”. Para ela a constituicdo do
corpus implica escolhas, selecdes e regras que vém a seguir.

A mesma autora ainda aponta que as categorias podem ser boas e mas. Para a
construcdo de boas categorias, que auxiliem os pesquisadores de forma positiva no seu

trabalho, devem-se seguir cinco caracteristicas:

- Regra da exaustividade: “ndo se pode deixar de fora qualquer um dos
elementos por esta ou aquela razdo que ndo possa ser justificavel no plano
do rigor”.

- Regra da representatividade: “A amostragem diz-Se rigorosa se a amostra
for uma parte representativa do universo inicial”.

- Regra da homogenidade: a homogeneidade: os documentos retidos devem
ser homogéneos, isto é, devem obedecer a critérios precisos de escolha e
ndo apresentar demasiada singularidade fora desses critérios.

- Regra da pertinéncia: os documentos retidos devem ser adequados,
enquanto fonte de informacéo, de modo a corresponderem ao objetivo que
suscita a analise. (BARDIN, 2016, p. 126-128).

A segunda etapa, a fase da exploracdo do material, consiste na aplicacdo sistematica

das decisbes tomadas. E a fase de leitura mais detalhada do material, é a etapa mais longa e
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cansativa. De acordo com Bardin (2016, p. 131), “consiste essencialmente em operagdes de
codificacdo, decomposicdo ou enumeracdo em jungdo de regras previamente formuladas”.
Incide na tomada de decisdes iniciadas na pré-andlise. Ha4 a escolha das unidades de
contagem, a selecao das regras de contagem; e a escolha das categorias. Nessa etapa, ocorre 0
desmembramento do texto em unidades e o reagrupamento dessas unidades em categorias.

Na terceira etapa, ou seja, a fase de tratamento dos resultados obtidos e
interpretacao, segundo Bardin (2016, p. 131) “os resultados brutos sdo tratados de maneira a
serem significativos”; para ela “o analista, tendo a sua disposicao resultados significativos e
fiéis, pode entdo propor inferéncias e adiantar interpretacbes a propésito dos objetivos
previstos — ou que digam respeito a outras descobertas inesperadas” (BARDIN, 2016, p. 131).

Essa etapa compreende a inferéncia e a interpretacdo dos dados. Nesse tipo de analise,
sem excluir as informacdes quantitativas, nossa busca se volta para as ideologias, tendéncias e
outras determinaces caracteristicas dos fendmenos que estdvamos analisando.

A maioria dos procedimentos de analise organiza-se em torno de um processo de

categorizacdo. Bardin (2016, p. 147) descreve a categorizacdo como sendo:

Uma operacéo de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto por
diferenciagdo e, em seguida, por reagrupamento segundo o género (analogia),
com os critérios previamente definidos. As categorias sdo rubricas ou classes,
as quais reunem um grupo de elementos (unidades de registro, no caso da
analise de contetido) sob um titulo genérico, agrupamento esse efetuado em
razdo das caracteristicas comuns destes elementos.

Para a autora, a fim de classificar os elementos em categorias, é necessario investigar o
gue cada um deles tem em comum com 0S outros; sera essa investigacdo que permitira os
agrupamentos. Bardin (2016) salienta que a categorizacao é um processo de tipo estruturalista
e comporta duas etapas: 0 inventario, que consiste em isolar os elementos e a classificacéo,
que consiste em repartir os elementos e conferir certa organizacdo as mensagens. Na analise
de conteldo, a partir do momento em que é codificado o material, deve-se produzir um
sistema de categorias.

A categorizacdo tem como primeiro objetivo (da mesma maneira que a andlise
documental) fornecer, por condensacdo, uma representacao simplificada dos dados brutos. Na
analise quantitativa, as inferéncias finais sdo, no entanto, efetuadas a partir do material
reconstruido. SupBe-se, portanto, que a decomposicao-reconstrugdo desempenha determinada

funcdo na indicagéo de correspondéncias entre as mensagens e a realidade subjacente.
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4.2.4.2 Software EVOC

O Software EVOC — Ensemble de Programmes Permettant 1’ Analyse de Evoctions —
Logiciel EVOC 99, version 99 € um programa que foi elaborado por Pierre Vergés (2005) em
1999. De acordo com Sarubbi Junior et al., (2013, p. 34) o Software EVOC:

[...] € um conjunto de programas ordenados para 0 processamento e analise
matematica de evocacgfes. [...] um instrumento técnico, informatizado e
tedrico-metodoldgico que tem por finalidade gerar dados que auxiliardo o
pesquisador a analisar e inferir a forma como se organiza a disposi¢do das
representagdes sociais investigadas.

Utilizamos este Software para processar as palavras coletadas na TALP — Técnica de
associacdo livre de palavras. Essa técnica de evocacdo livre, ja explicada anteriormente - visa
“coletar os elementos constitutivos do contetido de uma representacio” (SA, 2002, p. 115).

Para Abric (1994, p. 66), esse método apresenta vantagens, quais sejam:

O carater espontaneo — portanto menos controlado — e a dimensdo projetiva
dessa produgdo deveriam, portanto, permitir o acesso, muito mais facilmente e
rapidamente do que em uma entrevista, aos elementos que constituem o
universo semantico do termo ou do objeto estudado. A associa¢do livre
permite a atualizacdo de elementos implicitos ou mascarados nas producdes
discursivas.

Esse Software, baseado no método de Vergés (2005), ao permitir a andlise de
evocacOes de palavras da TALP, combina a frequéncia com a ordem de emissao de palavras e
identifica o nucleo central e o sistema periférico das representacdes sociais. Esse programa
contém 10 segmentos com a finalidade de organizar as evocag6es de acordo com a ordem de
aparecimento. Calcula também as médias simples e ponderadas e aponta as palavras
constituintes do nucleo central bem como os elementos periféricos das representagoes.

Portanto, o EVOC permite que os sistemas centrais e periféricos das representactes
sociais tornem-se objetos de pesquisa por meio da técnica de associacdo de palavras, criando
quadrantes que combinam a frequéncia de palavras evocadas com a ordem e a média (OME)
em que elas aparecem.

Para Abric (1994, p. 67), esse programa busca “criar um conjunto de categorias
organizadas em torno desses termos, para assim confirmar as indicagOes sobre seu papel

organizador das representagdes”.
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Ressaltamos ainda a importancia de utilizar os métodos quantitativos e qualitativos de
forma interdependente, segundo Gray (2012, p. 168). A utilizagdo do viés da abordagem

mista, aliada a utilizacdo do EVOC, possibilita uma melhor compreensdo no momento das

analises. Registramos aqui a importancia do instrumento EVOC para identificar e

compreender o nucleo central e o sistema periférico das representacGes sociais. Dentre 0s seus

programas, utilizamos as seguintes etapas: a) Lexique — preparacdo e depuracdo do corpus de

analise; b) Trievoc — corre¢do das palavras e limpeza das palavras inuteis; c) Listvoc — lista de

todas as palavras; d) Rangmot — frequéncia e distribuicéo das classificacdes para cada palavra,

0 que permite elaborar o Rangfrq; e) Tabrgfr — identificacdo das palavras que compdem o

nacleo central e os elementos periféricos das representacdes sociais, como pode ser observado

na figura 05:

Figura 05: Programas do Software EVOC
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Fonte: EVOC (2005)

4.2.4.3 Software Iramuteq

Iramuteq € um Software gratuito, ligado ao pacote estatistico R, para analises de

contetido, lexicometria e anélise do discurso. Foi desenvolvido pelo Laboratoire d’Etudes et




96

de Recherches Appliquées en Sciences Sociales da Universidade de Toulouse. Ele ancora-se
no ambiente estatistico do Software R e na linguagem python (www.python.org).

Esse Software viabiliza diferentes tipos de analise de dados textuais, desde a
lexicografia basica (cédlculo de frequéncia de palavras), até analises multivariadas
(classificacdo hierarquica descendente, anélises de similitude). Ele organiza a distribui¢do do
vocabulério de forma facilmente compreensivel e visualmente clara (anélise de similitude e
nuvem de palavras).

Esse Software apresenta rigor estatistico e, permite aos pesquisadores utilizarem
diferentes recursos técnicos de andlise lexical. Apresenta interface simples e de fécil
compreensdo e, por essas caracteristicas, acredita-se que possa trazer muitas contribuices
para as ciéncias humanas e sociais.

De acordo com Camargo (2013), o Software Iramuteq possibilita cinco tipos de
andlises: estatisticas textuais classicas, pesquisa de especificidades de grupos, classificacdo
hierarquica descendente, anélises de similitude e nuvem de palavras.

Na pesquisa em questdo, para o processamento de dados, utilizamos a nuvem de
palavras e a analise de similitude. Dessa maneira, as palavras sdo agrupadas e organizadas
graficamente de acordo com a sua frequéncia; o que possibilita facilmente a sua identificacgéo,
a partir de um unico arquivo, denominado corpus.

A partir das palavras mais frequentes fornecidas nos segmentos de texto, foi realizada
a andlise lexical. Essa analise supera a dicotomia entre a pesquisa quantitativa e qualitativa,
pois permite empregar calculos estatisticos sobre dados qualitativos, os textos. O vocabulario
é identificado e quantificado em relacdo a frequéncia e, em alguns casos, também em relacdo
a sua posicdo no texto, ou seja, € submetido a célculos estatisticos para posterior
interpretacdo; sendo essa uma das diferengas da analise de contetdo, na qual o pesquisador
interpreta para depois sistematizar.

A figura 06 mostra a pagina inicial do Software Iramuteq


http://www.python.org/
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Figura 06: Pagina inicial do Software Iramuteq
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4.3 A Teoria das Representacdes Sociais e a abordagem estrutural

Antes de adentrarmos a Teoria das Representacfes Sociais de Moscovici, cabe-nos
contextualizar que a Psicologia Social iniciou-se nos Estados Unidos, juntamente com a teoria

behaviorista. Segundo Moscovici (2015, p. 113),

N&do pode ser esquecido que o avanco real feito pelos psicologos sociais
americanos ndo foi tanto no seu método empirico ou nas suas construcdes
tedricas, mas no fato de que estes estudiosos tomaram como temas de suas
pesquisas e contetdo de suas teorias os problemas de sua propria sociedade.

Ressaltamos que Moscovici tinha clareza de que o modelo de sociedade de Durkheim
era um modelo tradicional e estatico, portanto ndo serviria para as sociedades modernas, as
quais sdo dinamicas e flexiveis.

A partir dai, Moscovici comeca a estudar o fenbmeno da apropriacdo dos
conhecimentos pelo senso comum em sua obra intitulada, La psychalyse, son imagem et son
public, em 1961. Inicia-se com esse estudo uma nova postura epistemologica ao afirmar que a

absorcdo da ciéncia pelo senso comum ndo é geralmente como é defendida, uma vulgarizacdo
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do saber cientifico; pelo contrario, trata-se de um conhecimento adaptado a outras
necessidades, obedecendo a determinados critérios e contextos especificos.

Moscovici, ao apresentar a Psicologia Social entre a Psicologia e as Ciéncias Sociais,
parte do conceito de representacdes (coletivas) de Durkheim e instaura uma nova forma de
pensar a sociedade e os fendmenos representativos. Dessa feita, temos a Teoria das
Representacdes Sociais (TRS) que tem como principal tedrico o psicélogo social Serge
Moscovici.

Nesse interim, Moscovici ressalta a necessidade continua de corporificar as ideias do
senso comum, uma vez que elas séo representacfes importantes da nossa cultura, da nossa

ideologia, das nossas bases sociais e psicoldgicas. Assim,

Em outras palavras, existe uma necessidade continua de re-construir o
“senso comum” ou a forma de compreensdo que cria 0 substrato das imagens
e sentidos, sem a qual nenhuma coletividade pode operar. Do mesmo modo,
nossas coletividades hoje ndo poderiam funcionar se ndo se criassem
representacdes sociais baseadas no tronco das teorias e ideologias que elas
transformam em realidades compartilhadas, relacionadas com as interagdes
entre as pessoas que, entdo, passam a constituir uma categoria de fenémenos
a parte. E a caracteristica especifica dessas representagdes € precisamente a
de que elas “corporificam ideias” em experiéncias coletivas e interagcdes em
comportamentol...] (MOSCOVICI, 2017, p. 48).

Dessa maneira, para Moscovici (2017, p. 21), as representac0es sociais séo:

Um sistema de valores, ideias e praticas, com uma dupla funcdo: primeiro,
estabelecer uma ordem que possibilitard as pessoas orientar-se em seu
mundo material e social e controla-lo; e, em segundo lugar, possibilitar que a
comunicacdo seja possivel entre os membros de uma comunidade,
fornecendo-lhes um cédigo para nomear e classificar, sem ambiguidade, os
varios aspectos de seu mundo e da sua histéria individual e social.

E foi a partir da perspectiva dessa teoria que esta pesquisa buscou compreender as
representacdes sociais dos professores da Educacdo Superior sobre a formagdo e o
desenvolvimento profissional docente, por meio da aplicacdo e da anélise de um questionario,
da TALP e da técnica de grupo focal. Temos a compreensdo de que as representacfes sociais
que os professores da Educagdo Superior construiram ndo partem somente de elementos
cientificos, mas também de elementos do senso comum (valores, crencas, ideologias,
preconceitos, cultura) que intrinsecamente fazem parte do processo de formacdo e

desenvolvimento profissional desses docentes.
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Moscovici (2017) e Jodelet (2001) salientam que, para a compreensdo das
representacdes sociais, € necessario para dar uma feicdo familiar, colocar em funcionamento
dois mecanismos de um mesmo processo de pensamento baseado na memoria e em

conclusdes passadas, 0s processos de ancoragem e objetivacdo. Dessa maneira:

O primeiro mecanismo tenta ancorar ideias estranhas, reduzi-las a categorias
e a imagens comuns, colocd-las em um contexto familiar. Assim, por
exemplo, uma pessoa religiosa tenta relacionar uma nova teoria, ou o
comportamento de um estranho, a uma escala religiosa de valores. O
objetivo do segundo mecanismo é objetiva-los, isto é, transformar algo
abstrato em algo quase concreto, transferir o que esta na mente em algo que
exista no mundo fisico. As coisas que o olho da mente percebem parecem
estar diante de nossos olhos fisicos e um ente imaginério comeca a assumir a
realidade de algo visto, algo tangivel. Esses mecanismos transformam nao
familiar em familiar, primeiramente transferindo-o a nossa propria esfera
particular, onde n6s somos capazes de compara-la e interpreta-lo; e depois,
reproduzindo-o entre as coisas que nds podemos ver e tocar, e,
consequentemente, controlar. Sendo que as representacdes sdo criadas por
esses dois mecanismos, é essencial que n6s compreendamos como
funcionam. (MOSCOVICI, 2017, p. 61).

Isso significa que, para compreender as representacGes sociais, € preciso identificar
estes dois processos: a objetivacdo e a ancoragem. Moscovici (2017, p. 61) nos traz que a
ancoragem “é um processo que transforma algo estranho e perturbador, que nos intriga, em
nosso sistema particular de categorias e 0 compara com um paradigma de uma categoria que
nds pensamos ser apropriada”.

Nesse sentido, ancorar significa classificar, dar nome a coisa; ancorar € quando eu
categorizo algo que eu ndo conheco e o fato de categorizar é o que nos permite representa-lo.
Moscovici (2017) nos diz que, quando eu consigo colocar um objeto ou pessoa em uma
categoria e dar um nome a ela, nesse momento, eu posso representar o ndo usual em nosso
mundo familiar. E, assim, pela classificacdo do que era inclassificavel e se torna classificavel
porgue eu consigo dar nome ao que ndo tinha nome, ndés somos capazes de imagina-lo e de
representa-lo. “De fato a representacdo ¢, fundamentalmente, um sistema de classificacao e de
denotacdo de alocagdo de categorias e nomes. A neutralidade é proibida, pela légica mesma
do sistema, onde cada objeto e ser devem possuir um valor positivo ou negativo”.
(MOSCOVICI, 2017, p. 62). Nesse contexto, quando, por exemplo, professores classificam a
formacdo continuada como sendo relevante ou desnecessaria, eles claramente ndo estdo
somente colocando um fato, mas também avaliando-o e rotulando-o e, nesse ato, podemos

dizer que é revelada a teoria da sociedade.
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Classificar algo significa que ndés o confinamos a um conjunto de
comportamentos e regras que estipulam o que €, ou ndo €, permitido, em
relacdo a todos os individuos pertencentes a essa classe. [...] A principal
forca de uma classe, o que torna tdo facil de suportar, é o fato de ela
proporcionar um modelo ou prot6tipo apropriado para representar a classe e
uma espécie de amostra de fotos de todas as pessoas que suspostamente
pertencam a ela. [...] Categorizar alguém ou alguma coisa significa escolher
um dos paradigmas estocados em nossa memoria e estabelecer uma relacéo
positiva ou negativa com ele. (MOSCOVICI, 2017, p. 62).

Para Moscovici (2017, p. 71), “a objetivagdo une a ideia de nao familiaridade com a de
realidade, torna-se a verdadeira esséncia da realidade. Percebida primeiramente como um
universo puramente intelectual e remoto, a objetivacéo aparece, entdo, diante de nossos olhos,
fisica e acessivel”. Podemos dizer entdo que a objetivagdo ¢ a capacidade de reproduzir um
conceito em uma imagem, é a capacidade de transferir o que estd na mente em algo fisico, ou
seja, coisificar algo, reificar.

Para o autor, “a materializacdo de uma abstracdo ¢ umas caracteristicas mais
misteriosas do pensamento e da fala”. (MOSCOVICI, 2017, p.71). “Objetivar é reproduzir um
conceito em uma imagem. Comparar ¢ ja representar”. (MOSCOVICI, 2017, p. 71 e 72)

Portanto, sdo 0s processos de objetivacdo e ancoragem que vao explicar como um
componente social é capaz de transformar um conhecimento em representacéo e, logo, como
uma representacdo é capaz de transformar o social. A pesquisa em questdo buscou
compreender as representacdes sociais sobre formacdo e desenvolvimento profissional dos
professores da Educacdo Superior do Unipam, identificando as necessidades formativas
desses professores e buscando trabalhar essas representaces a partir do Grupo focal.
Salientamos que, para Moscovici (2003), a identificagdo das representacdes sociais torna
possivel superar os problemas de determinados fendmenos e integra-los no nosso mundo
mental e fisico — e, assim, tornar concreto o que era abstrato. Nesta pesquisa o fendmeno ou o
seu objeto de estudo € o “desenvolvimento profissional do professor da Educacao Superior”.

A Teoria das Representagdes Sociais agrega, no minimo, trés abordagens teoricas. Sao
elas: cultural, societal e estrutural. Segundo S& (1998, p. 65) essas abordagens ndo se
contradizem, mas assumem um carater complementar.

A abordagem cultural tem como grande responsavel Denise Jodelet, que mantém a
atual posicdo original de Moscovici. Para Jodelet, as representacdes sdo o estudo dos
processos pelos quais os individuos constroem e interpretam seu mundo e sua vida,

permitindo a integracdo das dimensdes sociais e culturais com a histéria. (ALMEIDA, 2005).
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A abordagem societal tem como principal tedrico Willen Doise. Esse autor segundo
Tomé e Formiga (2020, p. 102):

[...] problematiza a divisdo entre as explicagbes “psicologicas” e
“sociologicas” existentes na Psicologia Social, e acredita que a TRS
supera essa dicotomia, pois seus objetos de estudos se situam no espaco de
conexdo entre o individuo e o coletivo, admitindo explica¢bes tanto
em nivel sociolégico quanto psicoldgico, pois o0 objetivo dessa
abordagem ¢é abranger as diversas dimensdes da relagdo individuo
coletivo, centrando-se nos estudos de interacdo social.

A abordagem estrutural, desenvolvida por Jean-Claude Abric, procurou entender e
explicar a estrutura das representacdes sociais. Essa abordagem, eleita por nds para subsidiar
esta pesquisa, € também conhecida como Teoria do Ndcleo Central.

De acordo com Abric (1998, p. 28) a representacdo € “um sistema de pré-codificacdo
da realidade porque ela determina um conjunto de antecipacdes e expectativas”. O autor
acresce, ainda, que a representacdo social ndo é um simples reflexo da realidade, ela é uma
organizacao de significados que funciona como um sistema de interpretacdo da realidade que
rege as relacdes dos individuos com o seu meio fisico e social, ela vai determinar seus
comportamentos e suas praticas. (ABRIC, 1998).

A Teoria do Nucleo Central traz um conceito de que os elementos de uma
representacdo ndo sdo somente hierarquizados, mas também organizados em torno de um
nucleo central que é construido por elementos que Ihe ddo a representacédo e o seu significado
(ABRIC, 2001). Portanto, a representacdo social para Abric (2001, p. 156) é:

Um conjunto organizado de opiniGes, de atitudes, de crencas e de
informagdes referentes a um objeto ou a uma situagio. E determinada ao
mesmo tempo pelo proprio sujeito (sua histéria, sua vivéncia), pelo sistema
social e ideoldgico no qual ele esté inserido e pela natureza dos vinculos que
ele mantém com esse sistema social.

Assim, para Abric (2000, p. 31), o nucleo central é determinado “de um lado, pela
natureza do objeto representado, de outro, pelo tipo de relagcGes que o grupo mantém com este
objeto e, enfim, pelo sistema de valores e normas sociais que constituem o meio ambiente
ideoldgico do momento e do grupo”.

De acordo com Abric, a nova abordagem de representacdo em Psicologia Social trata-
se de uma abordagem dos fendbmenos que, apartada do interesse exclusivo pelos fatores e
comportamentos diretamente observaveis, busca enfatizar uma dimensao simbdlica, centrada

na nogdo de significagdo. “Os comportamentos dos individuos ou grupos de individuos néo
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sdo determinados pelas caracteristicas objetivas da situacdo, mas pela representacdo dessa
situagdo”. (ABRIC, 1994, p. 188). Nesse sentido, podemos observar a importancia de
investigar as representacbes dos professores sobre a formacdo e o desenvolvimento
profissional docente. Para tanto, € necessario conhecer quais os fatores que determinam a
organizacao das representagdes, conhecer como elas séo organizadas e como podem acontecer
eventuais transformagdes.

Abric (2001, p. 162) ressalta que a Teoria do Nucleo Central se articula em torno de
uma hipotese central: “toda representacdo se organiza em torno de um nucleo central”. Esse
nacleo central é o elemento primordial da representacdo, uma vez que é ele que determina, ao
mesmo tempo, sua organizacdo e significacdo. Para o autor, o nucleo central é um
subconjunto da representacdo, sendo também o elemento mais estavel da representacdo, o
mais resistente a mudanca. Segundo Abric (2001, p. 165) uma representagdo “s6 se
transforma radicalmente — muda de significacdo- quando o proprio nucleo central é posto em
questao”.

Premente é ressaltar o que Abric considera como elementos periféricos. Para o autor,
em torno do ndcleo central, organizam-se os elementos periféricos. “Eles constituem o
essencial do conteudo da representacdo: seus componentes mais acessiveis, mais vivos e mais
concretos” (ABRIC, 2000, p. 31)

As representacdes sociais e seus dois componentes, sistema central e sistema

periférico, articulam-se de forma complementar. Sendo assim, podemos dizer que:

Um sistema central (0 ndcleo central), cuja determinacdo é essencialmente
social, ligada as condigdes historicas, socioldgicas e ideoldgicas, diretamente
associado aos valores e normas, definindo os principios fundamentais em
torno dos quais se constituem as representacbes. E a base comum
propriamente social e coletiva que define a homogeneidade de um grupo,
através dos comportamentos individualizados que podem parecer
contraditério. Ele tem papel imprescindivel na estabilidade e coeréncia da
representacdo; assegura a perenidade, a manuten¢do no tempo; ele é duradouro
e evolui — salvo em circunstancias excepcionais de modo muito lento. Além
do mais, ele € relativamente independente do contexto imediato dentro do qual
0 sujeito utiliza ou verbaliza suas representacdes; sua origem esta em outro
lugar, no contexto global — historico, social, ideoldgico — que define as normas
e os valores dos individuos e grupos. (MOREIRA e OLIVEIRA, 2000, p. 33-
34).

Com relagdo ao Sistema Periférico, segundo Moreira e Oliveira (2000, p. 33-34) os
elementos que o constituem sdo bem mais flexiveis do que o nucleo central. Esse sistema

“permite uma adaptacdo, uma diferenciagdo em funcdo do vivido, uma integragdo das



103

experiéncias cotidianas. Ele permite modulagdes pessoais em referéncia ao ndcleo central
comum, gerando representagdes sociais individualizadas.”. Acrescem, ainda, que o sistema
periférico permite “uma certa heterogeneidade de comportamentos e de contetdo. [...] ele €
fundamental, posto que, associado ao sistema central, permite a ancoragem na realidade.

Importante também é destacar a heterogeneidade dos conteidos desse sistema:

Entende-se que a heterogeneidade do sistema periférico ndo é sinal da
existéncia de representacOes diferentes. Pelo contrario — e a contribuicdo de
Flament sobre este ponto é fundamental — a analise do sistema periférico
(por exemplo, a identificagdo dos “esquemas estranhos” e dos ‘“‘esquemas
condicionais”) constitui um elemento essencial no estudo do processo de
transformacao das representagdes, sendo um indicador bastante pertinente de
futuras modificagbes ou um sintoma indiscutivel de uma evolucdo nas
situacBes onde a transformagdo de uma representacdo estd em andamento.
(MOREIRA e OLIVEIRA, 2000, p. 33-34).

E a existéncia desse duplo sistema que permite compreender as caracteristicas
fundamentais das representacfes sociais, uma vez que elas sdo, simultaneamente, estaveis e

moveis, rigidas e flexiveis.

Estdveis e rigidas posto que determinadas por um ndcleo central
profundamente ancorado no sistema de valores partilhado pelos membros do
grupo; mdveis e flexiveis, posto que alimentando-se das experiéncias
individuais, elas integram os dados do vivido e da situacdo especifica,
integram a evolucédo das relagGes e das praticas sociais nas quais se inserem
os individuos ou grupos. Além disto, as representagdes sdo, a0 mesmo
tempo, consensuais e marcadas por fortes diferencas individuais.
(MOREIRA e OLIVEIRA, 2000, p. 34).

A homogeneidade de um grupo se assenta no fato de que a representacdo se organiza

em torno do mesmo nudcleo central.
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Quadro 10: Caracteristicas do sistema central e do sistema periférico de uma representacao

SISTEMA CENTRAL

SISTEMA PERIFERICO

Ligado & memdria coletiva e a histéria do
grupo

Permite a integracdo de experiéncias e
histdrias individuais

Consensual
Define a homogeneidade do grupo

Tolera a heterogeneidade do grupo

Estavel

Flexivel

Coerente Tolera as contradi¢des

Rigido

Resistente as mudancas Evolutivo

Pouco sensivel ao contexto imediato Sensivel ao contexto imediato
Funcdes: Funcoes:

Gera o significado da representacao
Determina sua organizacao

Permite a adaptacdo a realidade concreta
Permite a diferenca de conteldo

Fonte: (MOREIRA e OLIVEIRA, 2000, p. 34)

Podemos dizer que o estudo das representacGes sociais € essencial, pois favorece a

compreensédo da interagdo entre o funcionamento individual e as condigdes sociais nas quais

os individuos evoluem. E nesse sentido que o estudo das representacdes sociais dos

professores da Educacdo Superior sobre a formacédo e o desenvolvimento profissional docente

permite compreender os processos que intervém na adaptacdo sociocognitiva dos sujeitos ao

contexto real deles e as caracteristicas do meio social e ideoldgico.

A teoria das representacOes sociais, por um lado, toma como ponto de
partida, a diversidade dos individuos, atitudes e fendmenos em toda sua
estranheza e imprevisibilidade. Seu objetivo é descobrir como os individuos
e grupos podem construir um mundo estavel, previsivel, a partir de tal
diversidade. (MOSCOVICI, 2017, p. 79).

De acordo com Moscovici, as representacfes sociais se baseiam no dito popular de

que “onde tem fumaca tem fogo”, ou seja, para Moscovici (2017, p. 80), “o pensamento social

faz, pois, uso extensivo das suspeigdes, que nos colocam na trilha da causalidade”, ou Seja, a

teoria é fundamentada nos elementos de causa e efeito.
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5 ANALISE: A DISCUSSAO DOS DADOS CONSTRUIDOS

Neste capitulo analisamos e discutimos os dados coletados. Essas analises e discussdes
centram-se na busca para a compreensdo das representacdes sociais dos professores do
UNIPAM - Centro Universitario de Patos de Minas, sobre o desenvolvimento profissional
docente, a partir dos principios de formacgdo de professores, destacados por Marcelo Garcia
(1999).

A organizacdo do texto segue acompanhando as etapas que constituem o questionario,
o instrumento utilizado para a coleta dos dados, construido de forma a atender ao objetivo
geral e aos especificos da pesquisa. Portanto, este capitulo apresenta as seguintes secoes:

a) Perfil dos participantes

b) Sobre os principios de formacdo de professores destacados por Marcelo Garcia (1999).

c) Sobre as fragilidades e as dificuldades com relacdo aos principios de formacéo de
professores, destacados por Marcelo Garcia (1999).

d) Técnica de associacao livre de palavras — os quadrantes do EVOC

5.1 Perfil dos participantes

Pesquisas que procuram identificar as representacfes sociais de algum objeto ou
fendmeno ndo podem deixar de considerar as caracteristicas sociodemograficas do grupo
pesquisado, uma vez que o perfil dos participantes pode contribuir e influenciar na construgédo
das representacdes sociais. Por isso, iniciamos 0 questionario buscando identificar esse perfil.

Com relacdo ao sexo, dos 62 participantes, 30 sdo masculinos e 32 sdo femininos,

como mostra o grafico 01:

Grafico 01: Porcentagens de participantes masculinos e femininos.

® Masculino ® Feminino

Fonte: dados da pesquisa
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Podemos observar que a quantidade de docentes do sexo masculino e feminino sdo
bem préximos, com pouca diferenca para prevaléncia do sexo feminino.

Embora na pesquisa tenha tido essa prevaléncia do sexo feminino, ao investigar os
dados gerais na area de recursos humanos da instituicdo, verificamos que a época da pesquisa,
a grande maioria dos professores nos cursos de graduacdo eram do sexo masculino. E dos
cursos pesquisados no estudo, quais sejam: Medicina, Direito, Medicina Veterinéria,
Agronomia, Psicologia e Engenharia Civil, os que possuem maior quantidade de mulheres em
relacdo a quantidade de homens sdo os cursos de Medicina, Medicina Veterinaria e
Psicologia.

Diante desses dados, mesmo com a presenca de uma diferenca pequena, podemos ver
que o acesso a docéncia na Educacdo Superior tem se mostrado mais igualitario,
diferentemente do inicio da carreira docente no Brasil. Como sabemos, por meio da histéria
da educacéo, para as mulheres era dada a tarefa de ensinar.

Assim, “quanto ao sexo, como ja sabido, ha uma feminizacdo da docéncia: 75,4% dos
licenciandos sdo mulheres, e este ndo é fendmeno recente. Desde a criacdo das primeiras
Escolas Normais, no final do século XIX, as mulheres comecaram a ser recrutadas para o
magistério das primeiras letras”. (GATTI, 2010, p. 1362-1363).

A permeagcdo do oficio docente como continuidade das atividades maternas e a propria
naturalizacdo da escolha feminina pela educacdo ndo tém impedido que o sexo masculino
tenha acesso e espaco no campo do Educacdo Superior, como pode ser visto através da
pequena diferenca existente nos dados.

De acordo com o0 censo, ao todo, sdo mais de 397 mil professores atuando na
Educacdo Superior. Desse total 45,5% sdo mulheres, portanto os homens sdo maioria na
pratica docente das instituicdes publicas e privadas. (BRASIL, 2019).

Quanto a idade dos participantes, como mostra o grafico 02 que ndo ha nenhum
docente até 24 anos de idade, ou seja, 0%; 5 docentes ou 8% tém de 25 a 30 anos; 12 docentes
ou 19%, de 31 a 35 anos; 10 docentes ou 16%, de 36 a 40 anos; 10 docentes ou 16% de 41 a
45 anos; 11 docentes ou 18%, de 46 a 50 anos e 14 docentes ou 23% com mais de 50 anos de
idade.
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Grafico 02: Idade dos docentes

m até 24 anos mde 25 anos a 30 anos W de 31 anos a 35 anos mde 36 anos a 40 anos

mde 41 anos a 45 anos mde 46 anos a 50 anos = mais de 50 anos

0%

Fonte: dados da pesquisa

Analisando separadamente, vemos que a quantidade de professores que possuem mais
de 50 anos, que ocupa 23%, € a maior nos dados analisados. Vemos também que os
professores abaixo dos 30 anos ocupam o menor percentual de docentes dos dados analisados.

Em uma analise do conjunto, podemos perceber que, somando a quantidade e o
percentual de professores entre 31 e 50 anos, esse periodo de idades é o que possui maior
quantidade de professores, sendo 47 professores ou 69%.

Ainda de acordo com o censo, em ambas as redes, publicas e privadas, a idade média
dos professores na Educacdo Superior é de 38 anos. (BRASIL, 2019)

No quesito graduacdo cursada pelos docentes, como mostra o grafico 03, os
professores que participaram da pesquisa cursaram as seguintes graduagfes: 13 professores
cursaram Medicina; 11, Direito; 11, Medicina Veterinaria; 7, Agronomia; 6, Psicologia; 4
Ciéncias Biologicas; 2 Engenharia Civil; 1 Psicologia e Pedagogia; 1 Administracdo

Empresarial e Nutri¢do; 1, Pedagogia; 1, Fisioterapia; 1, Farmacia; 1, Letras e 1, Economia.
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Gréfico 03: Graduagdo cursada pelos docentes

m Sériel

Fonte: dados da pesquisa

Percebemos que a maioria dos professores cursou Medicina, Direito, Medicina
Veterinaria, Agronomia, Psicologia e Engenharia Civil, cursos que sdo da area da salde, de
humanas e da area das exatas. Esses dados podem ter relacdo com a quantidade de professores
que lecionam nos cursos que deram origem a formacéo do docente.

Quanto a pos-graduacdo cursada pelos docentes, participantes desta pesquisa, como
podemos constatar no grafico 04, 38 docentes ou 61% possui especializacdo; 35 professores
ou 56% de docentes com mestrado; 16 docentes ou 26% com doutorado e 2 professores ou
3% com pos-doutorado. Verificamos, portanto, que 98% dos docentes possuem cursos de pés-

graduacdo, seja especializacdo, mestrado ou doutorado.
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Gréfico 04: Pos-graduacédo cursada pelos docentes

m Sériel

40

35 4

30

25

15

10

Especializacdo Mestrado Doutorado Po6s Doutorado

Fonte: dados da pesquisa

Portanto, podemos observar que todos os professores possuem algum tipo de
especializacdo tanto lato sensu quanto stricto sensu, uma vez que essa exigéncia se faz por
parte da nossa legislacdo nacional para a Educacdo Superior: Art. 66. A preparacdo para o
exercicio do magistério superior far-se-4& em nivel de po6s-graduacdo, prioritariamente em
programas de mestrado e doutorado. (LDB, 1996)

Por meio dos dados da pesquisa, podemos verificar que 56%%* dos docentes possuem
mestrado e doutorado; o que ser considerado, em conformidade ao atendimento da legislacéo
sobre educacdo nacional para a Educacdo Superior, um nivel de formagéo strictu sensu.

Os dados da pesquisa possibilitaram verificar também que 37 professores possuem
mestrado e/ou doutorado; 16 professores possuem somente a especializacdo, o que também
atende as especificaces da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional.

Quanto aos professores que exercem ou nao outra atividade além da docéncia, a
maioria, como pode ser observado no grafico 05, tem outra atividade profissional.

12 Esclarecemos que cada participante da pesquisa em algumas questdes poderia marcar mais de uma alternativa.
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Gréfico 05: Exerce outra atividade profissional além da docéncia

= Sim = Nio

Fonte: dados da pesquisa

Os dados da pesquisa nos mostram que 41 professores ou 66% deles, exercem outra
atividade profissional que ndo a de docéncia, e que 21 professores ou 34% exercem somente a
docéncia como atividade profissional. Assim, verificamos que a maior parte dos professores
exerce outras atividades além da docéncia, tais como: atendimento em consultdrios,
atendimentos clinicos, atendimentos juridicos, consultorias empresariais e outros.

A partir da leitura de Masetto (1998) podemos discorrer sobre esses dados no tocante
ao magistério nas Universidades e o autor nos diz que ele tem sido exercido por profissionais
das mais diversas areas do conhecimento; dentre elas, ele aponta os profissionais de varias
areas do conhecimento que se dedicam a docéncia em tempo integral e os profissionais que
atuam no mercado de trabalho especifico e se dedicam ao magistério superior algumas horas
por semana. Nesse ultimo grupo de profissionais, o autor enfatiza que: “Como profissionais
em exercicio, contaminam o0s alunos com os desafios e as exigéncias do mundo
mercadoldgico. Trazem a realidade para a sala de aula e contribuem significativamente na
formagao dos académicos” (MASETTO, 1998, p. 59). Portanto, destacamos que para esse
grupo de docentes, as contribuicdes se assentam nas riquezas das experiéncias vivenciadas por
eles no cotidiano da profissédo, o que podem levar para a sala de aula, ampliando a teoria e
fazendo uma relacdo direta com a prética.

Entretanto, o referido autor também ressalta que, pelo fato de o exercicio do
magisterio superior se restringir a poucas horas semanais, talvez isso ndo permita o
envolvimento do professor com os alunos e com os outros docentes. Outra questdo relatada
pelo autor é que grande parte dos docentes que exercem a docéncia, dividindo-a com a

experiéncia de outra atividade, por vezes, ndo possuem formacdo pedagdgica para



111

desempenhar o papel de professores na Educacgao Superior, como a fungéo de professor exige,
qual seja, a fungéo de ensinar, de estar ali prioritariamente, como Masetto (1998) enfatiza: um
profissional professor e ndo um professor profissional.

Em contrapartida, os professores que exercem a docéncia em tempo integral podem
possuir um envolvimento maior com alunos e colegas de profisséo; entretanto, muitas vezes,
ndo possuem a experiéncia pratica do dia-a-dia e podem ficar restritos a parte tedrica.

Podemos ver que a juncdo do trabalho dos dois grupos de profissionais que compdem
0 quadro docente tem a contribuir para o ensino e a aprendizagem dos alunos, buscando a
diversidade de conhecimentos e compondo, de forma qualitativa, esse grupo de profissionais
da Educacdo Superior, sem perder de vista a preocupacdo com a formagdo e o
desenvolvimento profissional docente.

No que diz respeito ao tempo de trabalho como docente na Educacdo Superior, como

pode ser constatado no gréafico 06, a maioria possui de 6 a 10 anos.

Graéfico 06: Quanto tempo trabalha como docente na Educacdo Superior

mMenosdelano mDel a5 anos De 6 a 10 anos

mDellal5anos mAcimade 15 anos

Fonte: dados da pesquisa

Se considerarmos os que trabalham também de 11 a 15 anos e acima de 15, termos 51
professores que trabalham na Educag@o Superior hd mais de 6 anos, perfazendo um percentual
de 82%. Sendo assim, ndo sdo docentes iniciais.

Considerando os quatro momentos explicitados na formacdo do professor por
Imbernon (2011), quais sejam: o primeiro, a experiéncia discente, referindo-se as vivéncias

enquanto aluno; o segundo, o da formacdo inicial; o terceiro, o periodo de iniciacdo na
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profissdo docente; e o quarto, a formagcdo permanente, que se constitui a continuidade do
desenvolvimento profissional docente por meio de diferentes realidades e instituicdes,
podemos dizer que a maioria dos docentes que participaram da pesquisa (69%) encontram-se
no momento da formac&o continua, em seu pleno desenvolvimento profissional.

De acordo com Huberman (2000), a maioria desses professores da pesquisa estdo na
fase intitulada por ele como Fase de Diversificacdo ou questionamentos (7-25 anos), na qual o
professor encontra-se num periodo de experimentacdo e diversificacdo, de motivacéo e buscas
de desafios. Nessa fase, o professor experimenta novas praticas e diversifica métodos de
ensino, tornando-se mais critico.

Pode se caracterizar, também, como uma fase de questionamentos, gerando uma crise,
seja pela monotonia do cotidiano da sala de aula, seja por um desencanto causado por
fracassos em suas experiéncias ou por reformas estruturais. O professor faz um exame do que
sera feito de sua vida frente aos objetivos e ideais estabelecidos inicialmente; reflete tanto
sobre continuar no mesmo percurso como sobre as incertezas de uma possivel mudanga
(HUBERMAN, 2000).

Questionamos também sobre as opcdes pela docéncia na Educacdo Superior.
Disponibilizamos 7 alternativas e o participante poderia assinalar mais de uma se fosse
necessario. A maioria assinalou a opg¢ao “pelo gosto de ser professor”, como mostra o grafico
07:

Grafico 07: Ao/a que se deve a opgdo pela docéncia na Educacéo Superior

m Ao gosto de ser docente = A influéncia de familiares
= Ao mercado de trabalho m A formagdo académica que foi possivel
u A realizacdo profissional = A opedo que foi oferecida pela instituicao

Outro(s)

1%

Fonte: dados da pesquisa

13 Esclarecemos que cada participante da pesquisa em algumas questdes poderia marcar mais de uma alternativa.
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Além do “gosto pela docéncia”, opcao registrada pela maioria, 22 professores ou 21%
escolheram a op¢do pela docéncia na Educacdo Superior devido a propria realizagdo
profissional. Em seguida, 12 professores ou 12% marcaram que foi devido a influéncia de
familiares; 9 professores ou 9% marcaram que foi devido ao mercado de trabalho; 8
professores ou 8% marcaram que foi devido a formagdo académica que foi possivel; 3
professores ou 3% marcaram que foi devido & opcdo que foi oferecida pela instituicdo e 1
professor ou 1% marcou que foi devido a outras opgdes®.

As opgdes “ao gosto de ser docente” e “a realizagdo profissional”, as mais assinaladas,
mostram resultados que parecem discordar dos estudos de Pimenta e Anastasiou (2014, p.
105):

A construcdo da identidade com base numa profissdo inicia-se no processo
de efetivar a formacdo na area. Assim, 0s anos passados na universidade ja
funcionam como preparacdo e iniciagdo ao processo identitario e de
profissionalizacdo dos profissionais das diferentes areas. Quando passam a
atuar como professores no ensino superior, no entanto, fazem-no sem
qualquer processo formativo e mesmo sem que tenham escolhido ser
professor. (Grifo nosso).

Pimenta (2014) destaca que a Universidade brasileira foi criada a partir do modelo
alemdo no final do século XIX. Nessa época, os professores e 0s alunos ndo escolhiam a
docéncia pelo gosto e sim para o desenvolvimento da ciéncia.

E 0 que mostra os respondentes desta pesquisa é que optaram pela docéncia pelo gosto
de ser professor e por uma realizacéo profissional.

Podemos notar, portanto, que a construcdo das representacGes sociais desses
professores pode ser influenciada pela positividade com que optaram pela docéncia na
Educagéo Superior.

Para confirmar esses dados, perguntamos se eles repetiriam a escolha pela docéncia.

Como podemos ver, apenas 6% nao a repetiriam.

14 Nesta questdo o professor poderia assinalar mais de uma alternativa, portanto, os dados percentuais referem-se
a quantidade que a alternativa foi assinalada.
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Gréfico 08: Se o professor repetiria a escolha pela docéncia

m Professor repetiria a escolha pela docéncia

m Professor ndo repetiria a escolha pela docéncia

Fonte: dados da pesquisa

Considerando que a maioria, 94% dos participantes, repete a escolha pela docéncia,
podemos inferir que esses dados corroboram com a questdo anterior, reafirmando o gosto pela
docéncia e pelo fato de ser uma realizagdo profissional.

Em seguida, indagamos se ja participaram ou participam de cursos e/ou atividades de
formacéo e/ou desenvolvimento profissional docente. Um nimero expressivo de 52 docentes

disseram que sim.

Gréfico 09: Participou ou participa de cursos e/ou atividades de formacao e/ou
desenvolvimento profissional docente

m Participou ou participa de cursos/eou atividades de formacao e/ou
desenvolvimento profissional docente

m Nio participa, nem participou de cursos e/ou atividades de formacdo e/ou
desenvolvimento prfossional docente

Fonte: dados da pesquisa
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Quanto aos dados da pesquisa, ainda que 10 professores ou 16% néo participem, o fato
de os demais, 84%, participarem pode indicar uma positividade de representaces sobre o
objeto de pesquisa — “desenvolvimento profissional do professor da Educacdo Superior”.
Outro dado também observado é que a maioria dos cursos e/ou atividades de formacéo e/ou
desenvolvimento profissional docente realizados pelos participantes foram oferecidos pela
propria instituicdo. Isso pode indicar interesse da instituicdo pela formacdo dos seus
professores. Essas atividades ou cursos compreendem carga horéaria entre 30 a 450 horas.

Vale ressaltar aqui, o registro de algumas atividades de formacdo de professores
oferecidas pela UNIPAM, dentre elas destacamos o Programa APRIMORA que é um
Programa de Aprimoramento de Docentes Universitarios, oferecido pelo Centro Universitario
de Patos de Minas — UNIPAM, com vistas ao aprimoramento e melhoria da docéncia dos
professores que nele lecionam e sentem necessidade de participar dos médulos do Programa
APRIMORA. Este Programa oferece 18 disciplinas distribuidas em quatro modulos on-line
totalizando no final, 1.320 horas de curso. A realizacdo destes cursos pode estar contribuindo
para construcdes positivas e favoraveis a formacéo e ao desenvolvimento profissional docente
destes participantes.

Sobre os resultados dessa questdo, vale lembrar o que mostra Carlos Marcelo (2009, p.
19), nos seus estudos:

O desenvolvimento profissional docente € um campo de conhecimento muito
amplo e diverso, [...] Aprofundar requer uma andlise mais pormenorizada
dos diferentes processos e conteldos que levam os docentes a aprender a
ensinar. E ndo existe apenas uma resposta a esta questdo. Mas, seja qual for a
orientacdo que se adote, é necessario que se compreenda que a profissao
docente e 0 seu desenvolvimento constituem um elemento fundamental e
crucial para assegurar a qualidade da aprendizagem dos alunos.
O que podem indicar tanto os dados dessa questdo, quanto os estudos de Carlos
Marcelo (2009) é que existe uma preocupagdo com a qualidade da aprendizagem dos alunos.
Na sequéncia, perguntamos sobre o que era ser professor hoje, na Educagdo Superior,
para os participantes. As respostas a essa pergunta foram processadas no Software Iramuteq.
Como dito anteriormente esse programa auxilia na analise de dados de material verbal
transcrito.
Dos cinco tipos de analises textuais que o lramuteq processa: Estatisticas textuais,
Especificidades e AFC, CHD, Analise de Similitude, Nuvem de Palavras; utilizamos as duas

ultimas.
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A nuvem de palavras, segundo Camargo e Justo (2013, p. 516), é uma imagem que
agrupa as palavras e “as organizam graficamente em funcéo da sua frequéncia. E uma analise
lexical mais simples, porém graficamente bastante interessante, na medida em que possibilita
rapida identificacdo das palavras chave de um corpus”.

Ja a anélise de similitude:

Baseia-se na teoria dos grafos, possibilita identificar as coocorréncias entre
as palavras e seu resultado traz indicacGes da conexidade entre as palavras,
auxiliando na identificacdo da estrutura de um corpus textual, distinguindo
também as partes comuns e as especificidades em fungdo das variaveis
ilustrativas (descritivas) identificadas na analise. (MARCHAND &
RATINAUD, 2012, apud CAMARGO e JUSTO, 2013, p. 516).

O processamento do texto no Iramuteq, referente as respostas dos participantes quanto
ao que era ser professor hoje na Educacdo Superior, resultou de um corpus de 1.292 palavras.
Apds a eliminacdo das palavras que ndo possuiam significados para a pesquisa, como
adveérbios, conjuncgdes, preposicdes e pronomes, o nimero de formas ficou definido em 481
palavras. Destas, 314 tiveram frequéncia igual a 1, isto é; as palavras com frequéncia 1
(h&pax) correspondem a 65,28% do total de palavras do corpus e a 24,30% do ndmero de

formas identificadas.

Tabela 02: Resultado do processamento do corpus no Software IRAMUTEQ

NuUmero de textos: 01

NUmero de ocorréncias: 1.292

Numero de formas identificadas: | 481

Ndmero Hapax: 314 (65,28% das ocorréncias — 24,30% das
formas)

Ocorréncia por texto: 34

Fonte: Software IRAMUTEQ.

Desse processamento obtivemos a lista das palavras mais citadas pelos participantes.
Interessam para nos as que obtiveram uma frequéncia igual ou maior Q que 10, como

mostra a tabela 03:
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Tabela 03: Palavras mais frequentes no processamento do Iramuteq

formes eff 2
aluno 27
desafio 20
cenhecimento 17

formagdo 1

w

grande

novo

pessoa
professor
educagdc
contribuir
buscar
informacgdo
vez
metodologia
discente
trabalho
aprendizagem
oportunidade
construgdo

ensinar

R = T = e e R B B [ == T == ==

transformacao
v

QK [ Cancel 1

Fonte: dados do Iramuteq

Procuramos compreender o sentido, o significado e a relacdo estabelecida entre as
palavras “aluno”, “desafio”, “conhecimento” e “formagdo”, que obtiveram uma frequéncia

maior que 10, como pode ser observado na nuvem de palavras e na analise de similitude.

Figura 07: Nuvem de palavras

tecnologia

participar realidade
trabalhar aprendizado
profiss3o dificuldade sociedade

educacao h
formar trlbUII' chegar
constante discente l}ormaqao

Sonhe professor grande aprendizagem

d
at“ua?conhemmento
@ vez I 0por1un|dade
E’ S dia a u n O construcéo
transmmr L/ buscar dever
859 esaflo trabalho forma
il ormacgao novo aprender

transformar,

essoa social
realizacao p ensmarpessoal

°°mp'°me"m9“f°tp§m' metodologia desenvolver
Von'ade transformacéo responsavel
mercado desegvol\amento pratico

Fonte: dados do Iramuteq
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Figura 08: Analise de similitude
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Fonte: dados do Iramuteq

O texto ao ser processados no Iramuteq, as palavras que o compde, se posicionaram de
modo organizado e hierarquico e com tamanhos diferentes. Este agrupamento e organizacdo
grafica se ddo em funcdo da frequéncia, possibilitando a identificacdo das palavras-chave de
um corpus. As palavras mais importantes ficam mais préximas do centro da figura e sdo
escritas com fontes maiores, de acordo com o nimero em que foram citadas.

Com podemos observar tanto na nuvem de palavras (Figura 07), quanto na andlise de
similitude (Figura 08), as palavras que obtiveram maior frequéncia foram: “aluno”, “desafio”,
“conhecimento” ¢ “formacgao”.

Essas palavras guardam uma forte ligagdo entre si. O conjunto do sentido e do
significado atribuidos a elas pode traduzir o que é ser professor hoje na Educacdo Superior,
para os participantes desta pesquisa. Essas informac6es também nos auxiliam a compreender
melhor o perfil que buscamos identificar nesses participantes.

A palavra “aluno”, a mais citada (27 vezes), localizada no centro das imagens indica
ligacdo direta com as demais “desafio”, “‘conhecimento” e “formacdo”. Para esse grupo de
docentes, ser professor na Educacdo Superior € considerar o aluno o centro da profisséo
docente. Assim, ser professor nesse nivel de ensino, é compreender o aluno a partir de muitos
desafios relacionados com a mediagdo e a transmissdo de um conhecimento que possa

possibilitar uma boa formac&o nédo sé profissional, mas também pessoal e ética.
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Essa anélise pode ser observada nas respostas de alguns participantes:

E ensinar os alunos a aprender a aprender e desenvolver habilidades além
da profisséo. (24UNIM)

Apresenta hoje dificuldades devido ao nivel do aluno que entra para
faculdade. (50UNIA)

E um desafio muito grande, pois cada vez mais é necessario um esforco para
ensinar aluno com defasagem de conhecimento. (53UNIA)

Ser um profissional preparado para o perfil de alunos, que possuem
informacdo rapida de conteGdos e informacBes e necessitam de
metodologias ativas para motivar os discentes. (44UNIV)

Um desafio por ter que buscar continuas atualizacBes e reflexdes sobre
metodologias de ensino condizentes com 0 nosso aluno e com as demandas
formativas. (2UNIP)

Desafiador, pelo perfil do aluno que nos chega [..] com grandes
dificuldades. (8UNIM)

E um grande desafio, principalmente levando em consideragdo o cenario
atual, dentre elas novas tecnologias; preparacéo profissional; condicGes de
trabalho, aspecto emocional e remuneragéo. (43UNIV)

E ser o sujeito responsavel por instigar no discente vontade de buscar um
conhecimento através do estudo e da leitura. (L5UNIM)

Um desafio. (16UNIM)

Ser um facilitador do conhecimento e um agente transformador da
realidade social. (33UNID)

Ser professor implica em responsabilidade méxima, comprometimento,
dedicacgéo a boa formacéo profissional dos nossos discentes. (L1UNIM)

Cumprir um papel importante tanto na formagédo profissional como na
construgdo da cidadania. (26UNID)

E ter a oportunidade de aprender e ensinar, contribuindo com a formacéo
ético profissional dos discentes e contribuindo com a sociedade. (31UNID)

A analise de similitude permitiu-nos também, a partir das diversas ramificacdes das

palavras mais citadas, identificar os desafios encontrados na profissdo docente. Sdo eles:

Os alunos encontram tudo pronto na internet; por isso, ndo querem ou nao
sabem pensar com criticidade.
Os alunos apresentam dificuldades devido ao nivel em que entram na

faculdade, chegam perdidos, despreparados e desmotivados.
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e E preciso motivar os alunos para o processo aprendizagem a todo instante.

e Contribuir para uma boa formacéo

e Buscar novas estratégicas para construcdo do aprendizado integral e cotidiano
do aluno.

e Constante desafio nas relagdes interpessoais, comunicacdo, metodologias e
tecnologias.

e Mediar entre a pratica profissional, as teorias e a necessidade de formacao dos
alunos.

e Influenciar a formacao ética e profissional do aluno.

Sintetizando, de acordo com os participantes da pesquisa, ser professor na Educacao
Superior é um desafio constante para que o aluno tenha conhecimento e consequentemente
uma boa formacao.

Na sequéncia e para finalizar a identificacdo do perfil dos participantes, perguntamos
sobre o nivel de satisfacdo com relacdo a profissdo docente.

De acordo com os dados da pesquisa, podemos verificar que 60 professores ou 98%
dos professores responderam estar muito satisfeitos e satisfeitos com a profissdo docente.
Apenas 2 professores ou 2% disseram estar insatisfeitos e muito insatisfeitos, como pode ser

observado no grafico 10.

Graéfico 10: Nivel de satisfacdo e insatisfacdo com a profissao docente

m Sériel
36
24
1 1
| |
Muito satifesto Satisfeito Insatisfeito Muito insatisfeito

Fonte: dados da pesquisa
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Sobre o perfil dos participantes, sintetizando, podemos dizer:

e dentre 0s 62 professores, 52% sdo do sexo feminino e 48% do sexo masculino;

e 69% tém idade entre 31 a 50 anos;

e a maioria dos docentes sdo graduados em Medicina, Direito, Medicina
Veterinaria, Agronomia e Psicologia;

e todos possuem pés-graduacao seja lato sensu ou stricto sensu;

e 66% exercem outra atividade profissional além da docéncia;

e 82% possuem mais de 6 anos como docente na Educacdo Superior;

e a maioria optou por ser professor na Educacdo Superior pelo “gosto de ser
docente” (46%) e devido a “realizagéo profissional” (21%);

e 94% dos professores repetiriam a escolha pela docéncia na Educacdo Superior;

e 84% participam ou participaram de cursos e/ou atividade de formacdo e/ou
desenvolvimento profissional docente;

e para 0s participantes, ser professor na Educacdo Superior é um desafio
constante para que o aluno tenha conhecimento e consequentemente uma boa
formacao;

e 98% dos professores responderam estar muito satisfeitos e satisfeitos com a
profissdo docente.

De acordo com o perfil apresentado podemos dizer que ndo ha elementos ou
caracteristicas desse grupo que possam comprometer construces de representacdes sociais
negativas, sobre a formacéo e o desenvolvimento profissional docente, a partir dos principios
de Marcelo Garcia (1999). No entanto, percebemos, principalmente na questdo aberta, sobre
0 que é ser professor hoje na Educacdo Superior, uma auséncia ou uma explicitacdo de uma
continua formacao e desenvolvimento profissional docente. Compreendemos que, para ser
professor hoje na Educacdo Superior, até mesmo pelos grandes desafios que enfrentamos,
como bem mostra os resultados desta pesquisa, é necessario participar de processos de
formacdo continua que abarcam toda a carreira docente, possibilitando aos professores
seguranca e confianca na sua trajetoria profissional. E isso que propdem os principios de

formagéo de Marcelo Garcia (1999).



122

5.2 Sobre os principios de formacgdo de professores destacados por Marcelo
Garcia (1999).

Nesta secdo buscamos compreender as representacdes sociais dos professores do
UNIPAM - sobre a formacdo e o desenvolvimento profissional docente, a partir dos 7
principios de formacdo de professores, destacados por Marcelo Garcia (1999), que séo:
processo continuo, integracdo curricular, desenvolvimento organizacional, formacéo
pedagdgica, integracdo teoria e pratica, congruéncia formacdo/pratica profissional, e
individualizacéo.

Compdem essa parte do questionario sete questdes, sendo uma para cada principio. Os
professores poderiam marcar mais de uma alternativa por questdo se achassem necessario.

Quanto ao primeiro principio: aprendizagem continua, interativa e acumulativa, como
pode ser observado no grafico 11, a maioria participa de uma formacdo compreendida como

um processo continuo, interativo e acumulativo que envolve toda a carreira docente.

Graéfico 11: Primeiro principio: Aprendizagem continua, interativa e acumulativa

ma. ( ) Participo de uma formacfo compreendida como um processo continuo, interativo e
acumulativo, que envolve toda a minha carreira docente.

mb. ( ) Participo de uma formacdo que me possibilita atualizacdo e seguranca na trajetoria
profissional.

mc. () Participo de processo de formacfo continua a partir da realizacdo de cursos de Pos-
Graduacdo, lato sensu e stricto sensu ( Mestrado e/ou Doutorado).

md. ( ) Participo de formacdo continuada de modo pontual e esporadico.

me. () Ndo participo de nenhum processo de formagio continuada.

1%

Fonte: dados da pesquisa
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Podemos observar também, nessa questdo, que, embora 13% dos professores
participem de formacdo continuada de modo pontual e esporadico e 1% ndo participa de
nenhuma, 38% afirmaram que participam de uma formacdo compreendida como um processo
continuo, interativo e acumulativo, que envolve toda a carreira docente. Reforcam também o
pensamento da maioria quando 27% assinalaram que participam de processo de formacao
continua a partir da realizagdo de cursos de Pds-Graduagdo, lato sensu e stricto sensu
(Mestrado e/ou Doutorado) e 21% que participam de uma formacdo que possibilita
atualizacdo e seguranca na trajetdria profissional; portanto, de modo geral, 86% dos
professores responderam que participavam de formagOes compreendidas dentro desse
principio formativo. Esses dados estdo em consonancia com uma das questdes do perfil
guando mostram que 98% dos professores possuem cursos de pds-graduacéo, tanto lato senso
quanto stricto sensu.

No que se refere ao segundo principio: mudanca, inovagdo e desenvolvimento
curricular, embora 6% dos professores tenham assinalado que ndo participam de decisdes
relacionadas a mudanca, inovacao e desenvolvimento curricular nos cursos em que lecionam,
maioria, 33%, ndo sO se sente capaz de tomar decisbes que contribuam para mudanca,
inovacdo e desenvolvimento do curriculo ofertado nos cursos em que leciona, como também,
33% participam de processos de mudanca, inovacao e desenvolvimento curricular nos cursos

em que lecionam com vistas a melhoria do ensino. E o que podemos constatar no grafico 12:

Graéfico 12: Segundo principio: Mudanca, inovacgéo e desenvolvimento curricular.

ma. () Sinto-me capaz de tomar decisdes que contribuam para mudanca, inovacdo e
desenvolvimento do curriculo ofertado nos cursos em que leciono.

mb. () Tenho oportunidades de participar de decisdes relacionadas a mudanca, inovacio e
desenvolvimento curricular nos cursos em que leciono.
c. () Participo de processos de mudanca. inovagao e desenvolvimento curricular nos
cursos em que leciono com vistas a melhoraria do ensino.

md. () Nao participo de decisdes relacionadas a mudanga, inovagio e desenvolvimento
curricular nos cursos em que leciono.

33%

Fonte: dados da pesquisa
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De modo geral, considerando as afirmativas do grafico acima que expressam a adocao
do segundo principio, podemos inferir que a grande maioria dos docentes, 94% deles, tém
oportunidades, sentem-se capazes e participam de mudanca, inovacdo e desenvolvimento
curricular nos cursos em gue lecionam com vistas a melhoria do ensino. Sobre isso Pimenta

e Almeida (2011, p. 173) mostram que:

As escolas, as instituicbes de ensino superior e mesmo as universidades
(particulares) onde trabalham docentes esses docentes também se
beneficiam, quando os professores, aos poucos, vao se tornando mais
criticos, mais produtivos, mais sensibilizados com as necessarias condigdes
de desenvolvimento profissional e mobilizando colegas para tomada de
decisdes coletivas.

Nesse sentido, ressaltamos a relevancia da participagdo dos docentes na integragéo dos
processos de mudanca, inovacdo e desenvolvimento curricular; e salientamos que essa
mudanca deve ser pensada em conjunto, conforme postula Escudero (1992, p. 57): “a
formagéo, bem compreendida, deve preferencialmente ser orientada para a mudanga, para
ativar a reaprendizagem nas disciplinas e na sua préatica pedagdgica, o que deve, por sua vez,
facilitar o processo de ensino e aprendizagem dos alunos”. (tradugio nossa)*®.

Quanto ao terceiro principio: desenvolvimento organizacional da escola, como pode
ser visto no gréafico 13, a maioria, 83%, assinalou que participa de um processo formativo
ligado ao desenvolvimento organizacional da Universidade, a partir de uma gestdo
democratica que possibilita espacos de aprendizagem no proprio contexto académico. Apenas
15% afirmaram que participam de um processo formativo desvinculado do desenvolvimento
organizacional da Universidade e 2% de professores ndo veem necessidade de o processo

formativo ocorrer no proprio contexto académico do professor.

15 Confira texto original: “[...] la formacion, bien entendida, debe estar preferentemente orientada al cambio, a
activar reaprendizajes em los sujetos y em su practica docente que ha de ser, por su parte, facilitadora de
processos de ensefianza y aprendizaje de alumonos”.
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Grafico 13: Terceiro principio: Desenvolvimento organizacional da escola.

ma. () Participo de um processo formativo ligado ao desenvolvimento organizacional da
Universidade, a partir de uma gestio democratica que possibilita espacos de

aprendizagem no proprio contexto académico dos professores. )
mb. ( ) Participo de uin processo formativo desvinculado do desenvolvimento

organizacional da Universidade.

c. () Nao vejo necessidade de o processo formativo ocorrer no proprio contexto
académico do professor.

2%

Fonte: dados da pesquisa

Pimenta e Almeida (2011, p. 69) corroboram o0s resultados da maioria dos
participantes, os 83% que assinalaram que participam de processos formativos ligado ao

desenvolvimento organizacional da Universidade, explicando que:

E nesse contexto que temos visto se instituirem os grupos de apoio
pedagdgico, com vérias denominagdes: Centro de Apoio Pedagdgico (CAP),
Grupo de Apoio Pedagdgico (GAP), Nucleo de Apoio Pedagdgico (NAP),
entre outros. Esses grupos terdo maior forca e atuacdo crescente se
constituidos em programa institucional que faca parte do Projeto Politico
Institucional, ou ligados a programas de profissionalizacdo docente junto a
Pro-Reitoria de Graduacéo, e acreditamos , devem ser institucionalizados, de
forma a perdurar para além de uma proposta de gestdo especifica.

Embora apenas 15% dos professores afirmem que participam de processos formativos
desvinculados do desenvolvimento organizacional da Universidade e 2% ndo veem
necessidade de processo formativo, de acordo com Marcelo Garcia (1999), para esse grupo, a
formagdo e o desenvolvimento profissional docente podem ter um comprometimento
desfavoravel durante o processo. Consequentemente, as representacfes sociais, construidas
por esse grupo, estdo ancorando em elementos que negam o principio de desenvolvimento

organizacional da escola.
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Em relacdo ao quarto principio: integracdo entre formacdo com os conteudos
académicos e disciplinares e formacdo pedagdgica, como pode ser constatado no grafico 14, a
maioria, 59% dos docentes, assinalou que o processo formativo de que participa mostra que
ter conhecimento do conteldo académico € tdo importante quanto ter conhecimento da
didatica para ensinar. Na sequéncia, 40 % assinalaram que a formacédo didatico-pedagdgica é
imprescindivel para a formacédo de professores.

Contradizendo a maioria, apenas 1% afirma que professor que sabe bem um contetddo

académico sabe ensina-lo.

Grafico 14: Quarto principio: Contetidos académicos, disciplinares e pedagdgicos.

ma.( ) O processo formativo que participo mostra que ter conhecimento do contetido
académico ¢ tdo importante quanto ter conhecimento da didatica para ensinar.

mb. ( ) Compreendo que a formacio didatico-pedagdgica € imprescindivel para a
formacdo de professores.

c. () Oprofessor que sabe bem um contetido académico sabe ensina-lo.

1%

Fonte: dados da pesquisa

Podemos ver, portanto, que 99% dos docentes compreendem a importancia da
formacao didatico-pedagbgica no processo formativo de professores.

Vale lembrar que a integracdo entre a formacdo com os contedos académicos e
disciplinares e a formacdo pedagdgica dos docentes é ressaltada por Marcelo Garcia (1999)
como sendo um principio relevante, pois é necessario ao professor ter conhecimento ndo
somente técnico da sua disciplina e conteidos, mas também conhecimento pedagdgico.

Segundo Pimenta e Almeida (2011, p. 159), historicamente, a formacao de professores

da Educacdo Superior se fazia com o pressuposto de que o conhecimento do conteddo era
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condicdo necessaria e suficiente para a formacdo e o bom desempenho do professor. Nesse

sentido, as autoras apontam que:

A especificidade dos saberes pedagdgicos ndo era considerada como
componente necessario a formacdo docente. Assim, os professores na
unidade foram se constituindo na pratica, o que legitimou a representagdo de
que a formacdo pedagdgica ndo era necessaria a tal exercicio profissional.

Hoje, sabemos que esse pressuposto mudou. Segundo Carvalho (2017) os saberes séo
constituidos pela experiéncia, por conhecimentos advindos de formacdo especifica e pelos
saberes pedagdgicos, entendidos como os que viabilizam o ato de ensinar. Corroboram, ainda,
esse principio, as afirmacGes dos autores das producdes selecionadas no estudo do
conhecimento, tal como Shulman (2016), quando afirma que os professores precisam ter
conhecimento do conteido especifico da disciplina, (embasamento tedrico), como também
conhecimento pedagdgico para ensinar. Mostram, desse modo, a necessidade de fundir o
conhecimento do contetdo com o conhecimento pedagogico, a partir da didatica considerada
como ponto chave no processo dialdgico de ensinar e aprender (NIEVES, 2017). Reforcam a
ideia de que a falta de dominio de conhecimentos tedricos e praticas pedagdgicas gera
inseguranca no enfrentamento de diferentes situagdes de ensino. (CARVALHO, 2017).

Ao relacionarmos as analises dessa questdo com a busca da identificacdo das
representacdes sociais com relacdo a esse principio, podemos dizer que os sentimentos dos
participantes ancoram em elementos favoraveis a representacdes positivas quanto a formacéo
e ao desenvolvimento profissional docente. Demonstram ndo sé a compreensdo de que a
formacdo didatico-pedagdgica € imprescindivel para a formacdo de professores, como
também participam de processos formativos que mostram ser os conhecimentos do conteudo
académico tdo importantes quanto o conhecimento da didatica para ensinar.

No tocante ao quinto principio: integracdo entre teoria e pratica na formacgéo docente
da Educacdo Superior, como demonstra o grafico 15, a maioria, ou seja, 83% dos docentes,
assinalou a afirmativa “o processo formativo de que participo compreende que é
imprescindivel a articulacdo entre teoria e pratica”. Na sequéncia, 14% assinalaram que
romper com a dicotomia teoria/pratica tem sido um tema discutido nos processos de formacéo
que participam. Apenas 3% marcaram a alternativa “ainda néo tive oportunidade de discutir a

articulacdo da teoria com a pratica em processos formativos de que participo”.
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Gréfico 15: Quinto principio: Integracdo teoria-préatica

ma. ( ) Oprocesso formativo que participo compreende que ¢ imprescindivel a articulacdo
entre teoria € pratica.

mb. ( ) Romper com a dicotomia teoria/prética, tem sido um tema discutido nos processos
de formacdo que participo.

me. () Ainda ndo tive oportunidade de discutir a articulacdo da teoria com a pratica em
processos formativos que participo.

3%

Fonte: dados da pesquisa

Podemos também, a partir de uma andlise geral dos resultados desse principio, dizer
que 97% dos professores compreendem a importancia da articulagdo entre teoria e pratica.
Ndo sO participam de processos formativos que compreendem ser imprescindiveis a
articulacdo entre teoria e pratica, como também o fato de romper com a dicotomia
teoria/pratica, tem sido um tema discutido nos processos de formagao de que participam.

Os resultados desse principio também evidenciam possiveis construcdes de
representacdes sociais positivas com relacéo a ele.

Quanto ao sexto principio: congruéncia entre a formagdo recebida e a que lhe serd
pedido que desenvolva, como pode ser observado no grafico 16, a maioria, 62%, assinalou
que o processo formativo de que participa tem contribuido para uma formacdo pedagdgica
coerente com o tipo de educacdo em que atua. Em seguida, 25% registraram que 0 processo
formativo de que participam considera 0s conhecimentos de que necessitam para atender a
realidade em que atuam. Apena 13% sinalizaram que sentem falta da inclusdo de
conhecimentos especificos da realidade em que atuam no processo de formacdo de que

participam.
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Grafico 16: Sexto principio: Congruéncia entre formacéo inicial e a docéncia exercida na sala
de aula

ma. ( ) O processo formativo que participo considera os conhecimentos que necessito para
atender arealidade em que atuo.

mb. ( ) O processo formativo que participo tem contribuido para uma formacdo pedagogica
coerente com o tipo de educacdo que atuo .

c. ( ) Sinto falta da inclusdo de conhecimentos especificos da realidade que atuo no
processo de formacdo que participo.

Fonte: dados da pesquisa

De modo geral, embora alguns professores (13%) salientem a falta de inclusédo de
conhecimentos especificos da realidade em que atuam no processo de formacdo de que
participam, 87% consideram que o processo de formacdo de que participam tem contribuido
para atender ao contexto em que atuam; portanto, a formagdo pedagdgica mostra congruéncia
entre formacdo inicial e a docéncia exercida na sala de aula; o que pode reforcar construcoes
de representacdes positivas quanto a esse principio e, consequentemente, no tocante a
formacéo e ao desenvolvimento profissional docente.

Sobre esse principio, Marcelo Garcia (1999) ressalta que a congruéncia entre o
conhecimento didatico do contetildo e o conhecimento pedagdgico é essencial para o professor
em formacgdo. Nesse sentido, Fernandez Péres (1992, p.12) afirma que “em matéria de
formacdo de professores, o principal conteudo ¢ o método através do qual o contetdo é
transmitido aos futuros ou atuais professores”.

Podemos observar também que esse principio guarda relacdo com o principio da
integracdo entre formacdo com os conteldos académicos e disciplinares e formacéo
pedagogica.

Em relacdo ao sétimo principio, individualizacdo da formacdo, com o auxilio do
grafico 17, podemos constatar que a maioria, 42% dos docentes, optou pela afirmativa: o
processo formativo de que participo leva em conta a individualizacdo dos professores a partir
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de suas caracteristicas pessoais, cognitivas e contextuais de modo a desenvolver as préprias
capacidades e potencialidades. Em seguida, 23% dos professores assinalaram que 0 processo
formativo de que participam procuram responder as necessidades, interesses e expectativas
pessoais e profissionais de cada professor. Contrapondo esses resultados, 35% registraram
que sentem falta de um processo formativo que considere a individualizagdo dos professores

em seus diferentes aspectos.

Graéfico 17 - B.7 Sétimo principio: Individualizacdo da formacéo

ma. ( ) O processo formativo que participo leva em conta a individualizacio dos
professores a partir de suas caracteristicas pessoais, cognitivas e contextuais de modo a

desenvolver suas proprias capacidades e potencialidades. . _
mb.( ) O processo formativo que participo procura responder as necessidades, interesses

€ expectativas pessoais e profissionais de cada professor.

c.( ) Sinto falta de um processo formativo que considera a individualizagdo dos
professores em seus diferentes aspectos.

Fonte: dados da pesquisa

Como vemos, de modo geral, com relacdo a esse principio, 65% dos docentes s&o
contemplados no processo de formacdo de que participam. Entretanto, chama nossa atencéo o
fato de que 35% responderam que sentem falta de um processo formativo que considere essa
individualizagdo em seus diferentes aspectos.

Sobre esse principio, McNergney e Carrier (1981 apud MARCELO GARCIA, 1995,
p. 29) mostram que aprender a ensinar ndo deve ser um processo homogéneo para todos 0s
sujeitos, mas que serd necessario conhecer as caracteristicas pessoais, cognitivas, contextuais,
relacionais etc, de cada professor ou grupo de professores, de modo a desenvolver as proprias
capacidades e potencialidades. Dessa maneira, é preciso atentar-se para as necessidades e as
expectativas dos professores como pessoas e como profissionais, baseando-se, portanto, nas

necessidades e nos interesses dos sujeitos envolvidos no processo, possibilitando a reflexéo
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sobre a acdo das proprias préaticas de cada docente e das proprias préticas institucionais de
cada nucleo organizacional de cada contexto, de cada escola; o que acaba nos remetendo ao
terceiro e ao quinto principios. Nesse contexto, procura-se permitir o desenvolvimento da
capacidade de reflexdo e transformacéo por parte dos professores que Giroux (1990) enfatiza,
em busca de uma orientagéo do desenvolvimento intelectual, social e emocional dos docentes.

Podemos enfatizar que os 7 principios de formacdo, destacados por Marcelo Garcia
(1999), estdo sendo considerados, pela maioria dos participantes, na construcdo de suas
representacdes sobre formacdo e desenvolvimento profissional docente, como podemos

constatar na tabela 04.

Tabela 04: Porcentagens de participantes que consideram e vivenciam o0s 7 principios de
formagéo de Marcelo Garcia (1999)

N° | Principios %
1 Processo continuo 86
2 Integracdo curricular 94
3 Desenvolvimento organizacional 83
4 Formacdo pedagogica 99
5 Integracdo teoria e pratica 97
6 Congruéncia formacao/préatica profissional 87
7 Individualizacdo 65

Fonte: dados da pesquisa

Dos 7 principios, apenas o 7°, Individualizacdo da formac&o, merece cuidado e atengéo
para que possa ser mais bem compreendido e melhor considerado na formacdo e no
desenvolvimento profissional dos professores. Esse cuidado pode ser realizado possibilitando

momentos formativos que priorizem a discussao € a insercao desses principios.

5.3 Sobre as fragilidades e dificuldades com relacéo aos principios de formacao de

professores, destacados por Marcelo Garcia (1999).

Essa pergunta teve a intencdo de colher informacbes sobre as fragilidades e as
dificuldades com relagéo aos principios de Marcelo Garcia (1999). Os participantes tinham
duas opgOes: a primeira, ndo tenho dificuldades e a segunda, apresento as seguintes
dificuldades.

A tabela 05 mostra a quantidade de participantes que néo tinham dificuldade e os que

apresentavam dificuldades:
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Tabela 05: Numero de participantes que ndo tinham dificuldades e os que apresentavam
dificuldades com relacao aos principios de formacdo de Marcelo Garcia (1999).

Principios N&o tinham dificuldade Apresentam dificuldades.
1. Aprendizagem continua, 50 12

interativa e acumulativa.

2. Mudanca, inovacao e 50 12
desenvolvimento.

3. Desenvolvimento 55 07
organizacional da escola.

4. Contetidos académicos, 50 12

disciplinares e
pedagdgicos.

5. Integracdo teoria-pratica. 52 10

6. Congruéncia entre 46 16
formacdo inicial e a
docéncia exercida na sala
de aula.

7. Individualizacgdo da 49 13
formacéo.

Fonte: dados da pesquisa

Como podemos observar na tabela 05, hd uma prevaléncia de professores que nao
apresentam dificuldades e fragilidades sobre os que apresentam.

E sobre essas dificuldades e fragilidades que discutiremos e procurarmos compreender
a relacdo delas com as possiveis representacdes que estdo sendo construidas pelos professores
sobre a formacdo e o desenvolvimento profissional deles.

Os resultados e as analises dessa questdo e os demais resultados desta pesquisa foram
discutidos com os participantes que aceitaram participar dessa etapa, em um encontro de

grupo focal como um momento formativo para esses professores.

5.3.1 Quanto a aprendizagem continua, interativa e acumulativa.

Dos 62 participantes, 12 apresentaram dificuldades e fragilidades quanto a esse
principio. Essas dificuldades sdo relativas, principalmente, pela falta de tempo e o
distanciamento dos grandes centros para ingressar em programas de formacdo. Relatam
também dificuldades para lidar com multiplicidade de informacbes, que torna o pensar

fragmentado e superficial.
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'*Distancia dos grandes centros o que dificulta o acesso a alguns. (3UNIP")

Conciliar a pratica docente com o horario de trabalho com a formacéo
continua (cursos, estudos, leituras, etc). (QUNIM)

A multiplicidade de informacdes me faz pensar em fragmentacdo do saber e
superficialidade. (LUNIP)

Falta de tempo para atualizacdo constante. (42UNIV)

5.3.2 Quanto & mudanca, inovacgdo e desenvolvimento curricular.

Com a mesma quantidade do principio anterior, dos 62 participantes, 12 apresentaram
dificuldades e fragilidades quanto a mudanca, inovacao e desenvolvimento curricular.

Relatam que essas dificuldades estdo presentes, principalmente, no desconhecimento
dos processos pedagdgicos e da legislagio — DCN’S dos cursos, na introducdo de
metodologias ativas nos cursos de curriculos tradicionais, na restricdo desse principio ao
movimento do mercado, a falta de espaco para contribuir com sugestfes, também quanto as

novas midias digitais.

Elas séo restritas ao movimento do mercado. (36UNID)

Falta de espaco para contribuir com sugestfes. (42UNIV)

Conhecer toda a legislagdo, DCN’S especificas aos muitos cursos que
leciono (Medicina, Nutricdo, Enfermagem, Ciéncias Bioldgicas, por
exemplo). (QUNIM)

Desconhecimento dos processos pedagégicos. (11UNIM)

Introduzir metodologias ativas nos cursos de curriculo tradicional.
(15UNIM)

Novas midias digitais. (59UNIE)

16 As falas dos participantes, neste texto, serdo descritas na forma de citagdo direta ou indireta de acordo com as
normas da ABNT, porém serdo transcritas em italico para diferenciar das demais citacdes.

17 para manter o anonimato do participante, as citagdes serdo nomeadas por um c6digo, em que se inicia com um
namero seguido das primeiras letras da sigla da instituicio UNI de UNIPAM e, por Gltimo, a primeira letra do
em curso que leciona.
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5.3.3 Quanto ao desenvolvimento organizacional da escola.

Apenas sete professores apresentam dificuldades e fragilidades com relacéo a esse
principio e sdo bem diversificadas. Estdo presentes nas poucas op¢des que oferecem de
aprendizagem, nos processos decisorios centrados em poucas pessoas, e no apoio dos

docentes para cumprirem regras.

Oferecem poucas opgOes de aprendizagem, especialmente as voltados para
metodologias ativas. (QUNIM)

O processo decisorio é hierarquico e centralizado em poucas pessoas.
(32UNID)

Organizacdo em relacdo ao portal e a necessidade de veiculos para aulas
praticas. (49UNIV)

Delegar responsabilidades. (56UNIA)
Apoio dos docentes em processos e atividades gue demandam regras.

(60UNIE)

5.3.4 Quanto aos contetdos académicos, disciplinares e pedagogicos.

Com relacdo aos contetdos académicos, disciplinares e pedagdgicos, 12 professores
relatam suas dificuldades e fragilidades, principalmente com relagdo a questdo pedagdgica,
didatica e também estar num ambiente PBL e dar aulas de disciplina diferentes para

“encaixar’” horarios.

Tenho um pouco de dificuldade na questdo pedagégica. (30UNID)
Pedagdgico: Didéatica. (31UNID)

Estar num ambiente PBL “puro” e a necessidade de “ensinar” com aulas
mais tradicionais o assunto “imagens médias”. Ensinar imagens que é um
assunto novo e dificil para maioria dos alunos, sem deixar de ser PBL.
(22UNIM)

Acesso a conteudos de formacao de carater pedagogico. (47UNIV)

Necessidade de ministrar aulas de disciplina diferentes para “encaixar”

horérios. (54UNIA)
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5.3.5 Quanto a integracdo teoria-pratica.

Dos 62 professores, 10 apresentam dificuldades e fragilidades quanto a integracéo
teoria-pratica. Essas dificuldades perpassam a falta de laboratorios grandes que atendam
pacientes do SUS e discussdo sobre o tema, falta de dominio de contetidos especificos, teoria
aquém da pratica e modelo de avaliagdo institucional que dificulta a integragdo teoria-pratica.

E possibilitada articular teoria e préatica, porém a teoria esta aquém ao que
se depara na pratica por motivos cientificos. (LUNIP)

Dependendo do curso, e por ndo domina areas muito especificos, sento
dificuldade em relacionar determinados contetdos. (BUNIM)

N&o atuar no mercado profissional fora da docéncia, limita a articulacio
teoria-pratica. (QUNIM)

Maior discussdo sobre o tema. (43UNIV)

O método de avaliacdo imposto atualmente impossibilita em alguns casos a
integracdo tedrica/pratica. (60UNIE)

Contextualizar as recentes ferramentas tecnolégicas. (61UNIE)

N&o disponibilidade de enormes laborat6rios para os pacientes do SUS.
(19UNIM)

5.3.6 Quanto a congruéncia entre formacdo inicial e a docéncia exercida na sala de aula.

Esse foi o principio com maior nimero de dificuldades e fragilidades. Foram 16
professores que relataram ter dificuldades, principalmente, por ndo terem tido uma formagéo
inicial pedagdgica sistematizada e também por terem sido formados com uma didatica
diferente da que é proposta hoje. Relatam também dificuldades quanto ao processo de

avaliacdo por apresentar critérios diversos e exigir equidade.

A caracteristica da docéncia tem mudado significativamente ao longo dos
altimos anos. Isso tem exigido de mim o abandono de algumas praticas
aprendidas na minha formacéo inicial. (3UNIP)

Necessita aprimoramento didatico. (1LUNIM)

Minha formacé&o inicial apresentou método didatico pedagdgico diferente do
que trabalho atualmente. (L3UNIM)
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Como néo tive formacdo académica voltada para docéncia, continuo a ter
dificuldades em avaliar o desempenho dos alunos. (14UNIM)

Processo de avaliagdo: critérios diversos e equidade. (59UNIE)

5.3.7 Quanto a Individualizacdo da formacéo

Nesse principio, 13 professores apresentam dificuldades e fragilidades. Queixam-se,
principalmente, da ndo consideracdo desse item em que a formacao é oferecida de modo

generalizada além de os cursos serem padronizados; 0 que compromete a individualizagéo.

A formacdo é generalizada, ndo vejo uma atuacdo mais direcionada a
individualizacao. (SUNIP)

Maior necessidade de estimulos para aprimorar minhas potencialidades.
(QUNIM)

Talvez tenham que ter uma capacitacdo que envolva este item, para que
sejam melhores explorados. (18UNIM)

N&o disponibilidade de tempo para realizagdo de mestrado. (19UNIM)

Os cursos sdo padronizados e feitos para uma gama muito grande de
professores, de diferentes areas, 0 que acaba prejudicando a
individualizagdo. (32UNID)

Como podemos ver, sdo essas as dificuldades e fragilidades dos participantes da
pesquisa, com relacdo aos 7 principios de formacdo de Marcelo Garcia (1999). Essas
dificuldades podem ser mais bem compreendidas no capitulo seguinte, no qual
apresentaremos as discussdes e as reflexdes sobre elas, ocorrido na técnica de grupo focal,

como um momento formativo, para os professores que aceitaram participar dessa etapa.

5.4 Técnicas de associacdo livre de palavras — os quadrantes do EVOC

Como dissemos anteriormente, a finalidade da Técnica de Associagdo Livre de
Palavras € a de permitir, apds ser processada no Software EVOC, a identificagdo do provavel
nacleo central e do sistema periférico das representaces sociais. Lembramos que a frase
indutora foi “Minha formacao e meu desenvolvimento profissional docente”.

A partir dessa frase, o professor participante da pesquisa foi orientado a escrever as 3

(trés) primeiras palavras que viessem a mente, seguindo a ordem de evocagdo. ApOs isso,
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deveria assinalar, entre as trés palavras, a que considerava mais importante e posteriormente
justificasse a escolha realizada. Conforme salienta Abric (1994, p. 60), “o levantamento do
Nucleo Central é importante para se conhecer o préprio objeto da representagao”.

Os 62 participantes da pesquisa responderam a essa técnica; portanto, obtivemos um
total de 186 palavras. Todas elas passaram por um tratamento, sendo que as que foram
escritas de forma diferente, mas possuiam o mesmo sentido e significado, foram substituidas
por uma mesma palavra. No entanto, o seu sentido e significado permaneciam o mesmo. O
conjunto dessas palavras, ap0s o tratamento, foi digitado em uma planilha do Excel e
processado no Software EVOC. Para esse processamento, ha uma distribuicdo das
frequéncias que nos direcionam para as decisfes das frequéncias minima e intermediaria,

como pode ser observado nas tabelas 06 e 07.

Tabela 06: Nimero de palavras citadas, diferentes e rang moyen.

Nombre total de mots differents 71
Nombre total de mots cites 186
moyenne generale des rangs 2,00

Fonte: dados do EVOC

De acordo com a tabela 06, o total de palavras diferentes foi de 71 e o total de palavras

citadas de 186. O rang moyen, ja vem estabelecido em 2,00.

Tabela 07: Distribuicdo das frequéncias segundo o processamento do EVOC

freq. * nb. mots * Cumul evocations et cumul inverse
1* 40 40 215% 186 100.0 %
2* 10 60 323% 146 785 %

3* 7 81 435% 126 67.7 %
4 * 4 97 522% 105 56.5 %
5* 3 112 602% 89 478 %
6* 3 130 699% 74 398 %
7* 1 137 73.7% 56 30.1 %
8* 1 145 78.0% 49 263 %
9* 1 154 828% 41 220 %

11* 1 165 887% 32 172 %

21 * 1 186 1000% 21 113 %
Fonte: dados do EVOC
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Com esses dados em méao, a frequéncia minima foi calculada a partir das 186 palavras,
divididas por 71, que foram as palavras consideradas diferentes, isto é, repetidas apenas uma
vez. Nesse caso, chegou-se ao resultado de 2,6, que arredondamos para 3.

A frequéncia intermediaria foi calculada de acordo da Tabela 07: Distribuicdo das
frequéncias segundo o processamento do EVOC. Primeiramente, fizemos um corte a partir da
frequéncia cumulativa proxima a 50% - nesse caso, consideramos 47,8%. E assim, somamos
0S numeros da primeira coluna da esquerda (5+6+7+8+9+11+21= 67) e dividimos pela soma
da segunda coluna também da esquerda (3+3+1+1+1+1+1=11) que resultou em 6.

Apos o langamento da frequéncia minima e intermediaria e rang moyen, o quadro de

casas ou os quadrantes do EVOC foram gerados. (Figura 09)

Figura 09: Quadro do EVOC — Nucleo Central e Sistema Periférico.

@ Fermer Fréquence Minimale |3 i‘

Fréquence Intermediaire |6 i‘

Editer
Rang moyen 2,00 il
Rang < 2,00 Rang >= 2,00
competéncia 6 1,500 dedicagio 11 2273
conhecimento 8 1.873 desafio o 2222
continuo 1 1429 metodologia 6 2333
Fréquence realizacio 7 1,857 responsabilidade 6 2,167
>=
[
aprendizagem 3 1.400 comprometimento 4 2!
boa 5 1.600 evolugdo 4 2250
3 desenvolvimento 3 1.667 experiéncia 3 2,000
_ estudo 3 1.000 formacdo 3 2,333
. <= pesquisa 3 1,667 satisfagio 4 2,000
Fréquence |pritica 4 1.750 superagio 3 2,333
< teoria 3 1,667 transformagio 3 2,667
5
< >
Fonte: EVOC

Os calculos do EVOC demonstraram que, ao todo, os quadrantes foram constituidos
de 126 evocagOes. Dessas evocagdes, 42 foram no Ndcleo Central (1° quadrante); 32 no 2°
quadrante do Sistema Periférico; 24, no 3° Quadrante do Sistema Periférico e 28, na Zona de

Contraste (4° quadrante).
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5.4.1 Ndcleo Central
Comp0be o provavel nucleo central das representacdes sociais as palavras continuo,
conhecimento, realizacdo e competéncia. O quadro 10 mostra a quantidade de vezes que

foram evocadas e a frequéncia.

Quadro 11: 1° Quadrante ou Nucleo Central

1° Quadrante - Nucleo Central
Palavra Numero de vezes que foi evocada Frequéncia
Continuo 21 1,429
Conhecimento 8 1,875
Realizacéo 7 1,857
Competéncia 6 1,500

Fonte: dados da pesquisa

Segundo Moreira e Oliveira (2000, p. 34), as caracteristicas do Nucleo Central estdo
ligadas a uma representacdo rigida, coerente, estavel, resistente as mudancas. Essas
caracteristicas, além de definirem a homogeneidade do grupo, tém por funcdo gerar o
significado da representacdo para 0 grupo.

A palavra mais evocada no nucleo central foi continuo. Para os participantes dessa
pesquisa a formacado e o desenvolvimento profissional docente deles possui a caracteristica de
ser continuo.

De acordo com as justificativas e sinbnimos apresentados por eles, a formacdo e o
desenvolvimento profissional docente tém ocorrido de forma continua, uma vez que sentem
necessidade de estar em constante aperfeicoamento, pois o docente nunca é um profissional

pronto e necessita estar sempre atento as mudancas e exigéncias do mundo atual.

Continuo, pois devemos estar em constante aperfeicoamento; as teorias
mudam; os processos mudam; o perfil do aluno muda; por isso o
profissional deve estar sempre atento as diversas exigéncias. (12UNIM).

O docente nunca é um profissional pronto. Ele esta sempre propenso a
aprender mais (30UNID).

Tenho a preocupagdo de ndo estagnar no aperfeicoamento. Tenho a
preocupacdo de fazer cursos e sempre refletir criticamente sobre minha
atuacgdo, buscando aprimoramento. Portanto, de tempos em tempos, busco
mudar estratégias, aprender novas metodologias, aprofundar o
conhecimento, etc, ou seja: a continuidade é importante. (32UNID).
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Com a constante mudanca dos dias atuais, necessario se faz uma formagao e
desenvolvimento de forma continua (35UNID)

Indispensavel (61UNIE).

Estar aberto as mudancas e ou transformacdes que se fizerem necessarias.
(46 UNIV).

Como podemos ver, o sentido e o significado da palavra continuo para os participantes
da pesquisa corroboram com o primeiro principio de Marcelo Garcia (1999), Formagdo como
processo continuo, quando afirma que independente do nivel de formacdo do professor, o
desenvolvimento profissional docente deve ser uma aprendizagem continua, acumulativa e
interativa e deve manter alguns principios éticos, didaticos e pedagogicos comuns.

A segunda palavra mais evocada do Ndcleo Central foi conhecimento, com 8
evocagOes. De acordo com os participantes deste estudo, a formacdo e o desenvolvimento
profissional docente deles guarda relacdo com o conhecimento, que é a chave para 0 bom
desempenho profissional. Para eles o conhecimento estd ligado também ao estudo e a
responsabilidade que a docéncia traz para a formacdo académica, profissional e social dos

alunos.

O conhecimento é a chave para o bom desempenho profissional que como
resultado terd um crescimento, melhor sera um O6timo profissional
(educador). (40 UNIV).

Estudo (53UNIA).

Pois é por ele que o grupo académico se relne no ensino e aprendizagem.
Entretanto, o conhecimento sozinho néo é suficiente. Precisamos encontrar
maneiras de conecta-las com o viver. (SUNIP).

Responsabilidade a confianca a mim depositada pelo educando na sua
formac&o académica, profissional e social. (56UNIA).

Podemos perceber que os participantes, ao evocarem a palavra conhecimento, para
definir a formacdo e o desenvolvimento profissional vivenciados por eles, expressam a
compreensdo da importancia desse elemento como norte para 0 bom desempenho profissional
docente. De acordo com os principios de Marcelo Garcia (1999) podemos dizer que o
conhecimento é um elemento presente e representado em todos 0s seus principios de
formagéo, mas encontra-se, principalmente, no principio da integracéo entre formacao dos
conteudos académicos e pedagdgicos. Para Marcelo Garcia (1999), esse principio deve ser

pensado de modo a possibilitar a formacdo conjuntamente com a mudanga. Acresce, ainda,
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que é preciso repensar a formacéo de professores quanto as praticas pedagogicas, ao curriculo
e as praticas de ensino em busca da melhoria da educagdo e isso sO é possivel a partir do
conhecimento.

Na sequéncia, a palavra realizacdo foi a terceira mais evocada, com 7 evocacles. As
justificadas e sindnimos referentes a ela mostram uma relagéo direta com a palavra anterior
conhecimento. Para 0s participantes desta pesquisa a formagdo e o desenvolvimento
profissional deles permitem a realizacdo de ver os alunos construindo e materializando o

conhecimento, o que proporciona felicidade, satisfacdo e prazer.

Felicidade (3UNIP).
Satisfagdo (52UNIA).
Materializacéo (33UNID).

A partir do maior preparo consigo evoluir no processo de docéncia e 0s
resultados sdo melhores me causando realizacdo, satisfacdo e
reconhecimento. (6UNIP).

Tenho prazer em possibilitar o aprendizado de um aluno em fazer um bom
atendimento médico. E muito bom escutar as familias agradecendo o 6timo
atendimento que tiveram. (17UNIM).

De acordo com os principios de Marcelo Garcia (1999), podemos dizer que o sentido e
o significado da palavra realizacdo faz-se presente no quinto principio, Integracéo teoria e
pratica na formacdo. Nesse principio, aprender a ensinar ndo deve ser considerado uma
disciplina a mais no curriculo, mas a pratica deve ser o nucleo central de se repensar a a¢do do
professor. Para Marcelo Garcia (1999), a pratica ganha contornos reais de uma reflexdo
proposta para acdo em um contexto real de ensino e de aprendizagem; por isso, a satisfacdo
dos participantes na materializacdo do conhecimento, que pode ser compreendido como
integracdo da teoria com a prética.

A quarta e Gltima palavra do Ndcleo Central foi competéncia, com 6 evocagdes. De
acordo com as justificativas e sindnimos dessa palavra, a formagdo e o desenvolvimento
profissional dos professores tém proporcionado competéncia que é um elemento

potencializador quando se investe na formacao.

Ter capacidade para (41 UNIV)

Preparacdo (26UNID).
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[...] competéncia é potencializador quando se investe na formagdo.
Consequentemente, o docente se desenvolve profissionalmente estando cada
vez mais profissionalizado, com investimento em curso, se tornando, assim
mais competente. (27UNID).

O conhecimento, atualizacdo de contetidos é imprescindivel para atuacdo na
docéncia. (44 UNIV).

A nocdo de competéncia, atribuida pelos participantes, para definir a formacéo e o
desenvolvimento profissional deles, permite compreender a presenca de varios principios de
Marcelo Garcia (1999), dentre eles: o principio de integracao teoria e pratica, o principio de
congruéncia entre a formacao recebida e a que Ihe seréd pedido que desenvolva; o principio da
ligagdo do processo de formagdo com o desenvolvimento organizacional da escola. O
primeiro principio ocorre quando concebem a integracdo da teoria com a propria realidade. O
segundo, quando os sujeitos refletem suas praticas educativas com base no contexto no qual
estdo inseridos. E o terceiro, quando buscam reformular e atualizar os curriculos da instituicdo
a partir do sentido de competéncia, segundo o qual, o professor ensina além do contetido
disciplinar.

Com relacdo a competéncia, Alves (2005) explica que € a capacidade que as pessoas
desenvolvem de articular, relacionar os diferentes saberes, conhecimentos, atitudes e valores;
como uma agdo cognitiva, afetiva, social que se torna visivel em préaticas e agdes que se
exercem sobre o conhecimento, sobre o outro e sobre a realidade. Em continuidade a
compreensdo de competéncia, Philippe Perrenoud (2000) define como sendo “a faculdade de
mobilizar um conjunto de recursos cognitivos (saberes, capacidades, informagdes, etc.) para
solucionar com pertinéncia e eficacia uma série de situacfes". (Perrenoud, 2000, p.19). Para
esse autor a competéncia é a capacidade de agir de forma eficaz perante determinada situacéo,
tendo como base todos os conhecimentos desenvolvidos, integrando-os e mobilizando-os.
(PERRENOUD, 1999).

Considerando todos os elementos que envolvem o provavel ndcleo central das
representacfes sociais dos docentes, representado pelas palavras continuo, conhecimento,
realizacdo e competéncia, podemos dizer que esse grupo tem construido representacdes sobre
a formacéo e o desenvolvimento profissional deles em consonancia com varios principios de
formagéo de Marcelo Garcia (1999).

Para esse grupo, a formacdo e o desenvolvimento profissional docente, de que
participam, tém carater continuo, uma vez que sentem necessidade de constante

aperfeicoamento; traz em conhecimento, que € a chave para o bom desempenho profissional;
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proporcionam sentimento de satisfacdo na realizacdo da materializagdo do conhecimento
pelo aluno e geram competéncia, que € um elemento potencializador quando se investe na
formacéo.

Essas analises nos permitem inferir que os participantes desta pesquisa tém construido
representacdes sociais sobre a formacdo e o desenvolvimento profissional docente de que
participam, ancoradas e subjetivadas em elementos positivos, de acordo com os principios de
Marcelo Garcia (1999). Portanto, sdo representacdes que podem influenciar positivamente na
formacdo desses docentes, uma vez que, segundo Moscovici (2003), sdo as representacdes

sociais que nos guiam para as acoes.

5.4.2 Sistema Periférico

Compdem o Sistema Periférico trés quadrantes, sendo eles: a primeira periferia, a
segunda periferia e a zona de contraste.

Como dito anteriormente, a periferia é constituida de elementos bem mais flexiveis do
gue o nucleo central. Segundo Moreira e Oliveira (2000, p. 34), as caracteristicas do Sistema
Periférico permitem a integracdo de experiéncias e histdrias individuais, tolera a
heterogeneidade do grupo e é flexivel. Ademais é sensivel ao contexto imediato e tem por
funcéo permitir a adaptacédo a realidade concreta.

De acordo com Abric (2002), € muito importante a existéncia da periferia, pois ela
permite compreender a aparente contradicdo que as representacdes sociais apresentam. Ao
mesmo tempo em que elas sdo estaveis e rigidas, ja que sdo determinadas por um Nucleo
Central, sdo também moveis e flexiveis, pois se constituem de experiéncias individuais, que

estdo presentes nos quadrantes da periferia.

5.4.2.1 Segundo quadrante: primeira periferia:

Nesse quadrante, tivemos quatro palavras: “dedica¢do” com 11 evocagdes e com
frequéncia de 2,273; “desafio” com 9 evocagdes e frequéncia de 2,222; “metodologia”
evocada 6 vezes e com a frequéncia de 2,333 ¢ a palavra “responsabilidade” com 6 evocag0es

e uma frequéncia de 2,167, conforme quadro seguinte:
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Quadro 12: 2° Quadrante — Primeira Periferia

Primeira periferia - 2° quadrante
Palavra Quantidade Frequéncia
dedicacéo 11 2,273
desafio 9 2,222
metodologia 6 2,333
responsabilidade 6 2,167

Fonte: dados da pesquisa

Como podemos observar, a palavra mais evocada desse quadrante, foi “dedicagdo”,

2 13

seguida pelas palavras “desafio”, “metodologia” e “responsabilidade”. Essas palavras foram
evocadas com alta frequéncia e tiveram alta Ordem Média Evocagdes/OME.

Embora essas palavras tenham tido poucas evocacdes, elas estdo muito proximas do
nacleo central. Ainda ndo sdo consideradas representacGes sociais, mas tém muitas
possibilidades de vir a ser.

Com relagdo a palavra “dedicag¢do”, de acordo com as justificativas e sinbnimos
apresentados pelos participantes, para que se tenha um processo de desenvolvimento
profissional docente, é preciso ter muita dedicacdo, ndo sé para exercer a docéncia em sua

integralidade e de forma plena, mas também para conseguir superar os desafios da profissao.

Dedicacdo: € preciso tirar um tempo para se dedicar ao preparo das aulas a
busca de novas metodologias de ensino-aprendizagem, formagéo docente no
que diz respeito a pratica docente. (15UNIM).

E necessario ter muita dedicacdo a docéncia para exercé-la de forma plena.
(16UNIM).

Dedicacéo: praticamente envolve as duas outras palavras pois sem
“vontade e educagdo” ndo ha dedicacgdo. E precisa ter “empatia com
alunos e muita dedicacéo para preparar aula, ministra-la, fazer prova,
corrigir, tomar cuidados para néo ser injusto, para ndo ser incompleto e ao
mesmo tempo ser agradavel e passar um contetdo de alta qualidade.
(22UNIM)

Dedicacéo: tendo em vista que a formacéo intelectual e profissional
demanda muita disposicéo e entrega. (26UNID).

Dedicacdo, é 0 que me move e acho necessario para prosseguir na
docéncia. (28UNID).

Foi através da minha dedicag@o que consegui superar os desafios da
profissdo. (48UNIV)
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A pesquisa de Cericato (2016, p 281), com relac¢do a palavra “dedicagdo”, mostra que
“RepresentacOes da docéncia como vocagdo, misséo, ato de amor e de dedicagdo resistem a
acao do tempo e estdo presentes no imaginario social, seja em discursos da populacdo em

geral, seja em relatos de professores.

Como podemos ver nas justificativas, esse grupo compreende a formagéo e o
desenvolvimento profissional docente, os quais estdo vivenciando, como um processo que
requer dedicacdo, isto é, ter trabalho duro, ser flexivel para vencer as adversidades e superar
os desafios da profissao.

A segunda palavra mais evocada no sistema periférico foi “desafio”. De acordo com as
justificativas e sindnimos apresentados pelos participantes deste estudo, a formagdo e o
desenvolvimento profissional docente deles guardam relacdo com o desafio, mesmo que em
processo de construcdo. Os desafios impdem aos professores novas solugbes que venham

atender significativamente as necessidades que o processo educativo Ihes apresenta.

O trabalho docente exige coeréncia, inteligéncia emocional, dedicacéo,
aprimoramento e respeito as diferencas em todos os niveis. Fazer isso o
tempo todo exige treinamento e formacd@o continuos: um desafio diario.
(QUNIM)

A cada ano, os alunos tem vindo mais questionadores e desafiam o
professor a encontrar novas respostas e caminhos. (LOUNIM)

Toda mudanca gera desconforto. (12UNIM).
Provocagdo que estimula desenvolvimento. (L3UNIM).
Dificuldades deverao ser transpostas. (23UNIM).
Flexibilidade para superar as adversidades. (29UNID).
Trabalho duro. (47UNIV).

Reinventar, pois, o professor diante das situagdes problemas no contexto de
sala de aula necessita criar de maneira imediata novas solugdes que venham
atender significativamente as necessidades e desafios que o processo
educativo lhe imp8e ao longo da construcdo do conhecimento cientifico.
(51UNIA).

Podemos perceber que, de acordo com os participantes, o trabalho docente exige do
professor treinamento e formacgdo continua; o que se faz através de um desafio diario. Além
disso, com o passar do tempo, os alunos tém se apresentado questionadores e isso tem

desafiado o professor a encontrar novos caminhos.
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A pesquisa de Cericato (2016, p 281), também com relacdo a palavra desafio, mostra
resultados interessantes que podem auxiliar na compreensdo das justificativas dos

participantes sobre a formacdo e o desenvolvimento profissional docente ser um desafio.

A precariedade da formacdo de professores, quer seja em nivel inicial ou
continuado, é tema ja bastante debatido na literatura especializada e constitui
importante desafio a ser superado rumo ao enfrentamento dos problemas
pelos quais passa a docéncia na atualidade. Esse é um relevante desafio
porque, além de se relacionar com a qualidade da educacdo oferecida a
populagdo e com o consequente desenvolvimento de uma nagdo, implica a
constitui¢do da profisséo em si.

A terceira palavra evocada foi “metodologia” e, segundo os docentes participantes da
pesquisa, “metodologia” ¢ apontada como caminho, procedimento, novas metodologias,

organizacao e que com métodos adequados, é possivel mediar a aprendizagem dos discentes.

Recursos tecnoldgicas como apps podem ser recursos importantes e em
sintonia com 0 momento dos alunos que temos. (2UNIP).

Procedimento. (8UNIM).
Organizacdo. (29UNID)
Caminho. (31UNID).

Recursos tecnoldgicas como apps podem ser recursos importantes e em
sintonia com 0 momento dos alunos que temos. (2UNIP).

Procedimento. (BUNIM).

Acredito que com métodos adequados é possivel facilitar a aprendizagem
dos alunos. (39UNIV).

Metodologias que permeiam o ambiente profissional. (60UNIE)

Podemos perceber que os participantes, ao evocarem a palavra “metodologia”, para
definirem a formacédo e o desenvolvimento profissional vivenciados por eles, expressam a
compreensdo da importancia dela na integracdo do ambiente profissional para o bom
desempenho profissional docente. Se nos colocarmos em acordo com um dos principios de
Marcelo Garcia (1999), integracao entre formacao dos contetidos académicos e pedagdgicos,
podemos dizer que esses professores podem estar construindo representagdes sociais positivas
relativas a sua formacéo.

Para Marcelo Garcia (1999), esse principio deve ser pensado de modo a possibilitar a

formacdo conjuntamente com a mudanca. Acresce, ainda, que é preciso repensar a formacao
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de professores quanto as praticas pedagdgicas, ao curriculo e as préaticas de ensino em busca
da melhoria da educagdo; e isso sé é possivel a partir do conhecimento.

Mas a evocacdo de metodologia, por parte dos participantes, para definir a formacéo e
o desenvolvimento profissional deles, permite compreender a presenca de outros principios de
Marcelo Garcia (1999); dentre eles: o principio de integracdo teoria e pratica, o principio de
congruéncia entre a formacao recebida e a que lhe sera pedida que desenvolva; o principio de
ligacdo do processo de formagdo com o desenvolvimento organizacional da escola, o
principio de educacdo recebida e a que posteriormente lhe sera exigido que exerca e por
ultimo o principio de individualiza¢do da formagéo. Ademais, quando metodologia envolve a
capacidade de o professor apreender, em seu desenvolvimento profissional, conhecimentos
pedagdgicos para ensinar os conteudos (integracdo entre os conhecimentos académicos,
disciplinares e pedagdgicos), também envolve a habilidade de conseguir integrar a teoria com
0 contexto real do aluno (integracdo teoria e pratica), bem como a capacidade de pensar as
praticas educacionais e pedagdgicas dentro da instituicdo na qual esta inserido
(desenvolvimento organizacional da escola); e, ainda, envolve também a capacidade de
introduzir mudancas metodoldgicas no curriculo (mudanca no curriculo); assim como a
capacidade de adequacdo das metodologias que foram utilizadas para lhe ensinar enquanto o
docente era aluno, as metodologias que serdo pedidas que o docente exerca em sua profisséo
posteriormente (educacao recebida e a que posteriormente Ihe sera exigida que exerca) e ainda
envolve a questdo das necessidades e das expectativas que esse professor tem acerca da
formacdo em relacdo a propria metodologia.

Por fim, ainda nesse quadrante, temos a palavras “responsabilidade”. As justificativas
e sindbnimos referentes a ela mostram uma relacdo de convergéncia com a palavra evocada
anteriormente, qual seja: metodologia. Para esses professores, a formagdo e o
desenvolvimento profissional deles exige responsabilidade e compromisso nos processos de
trabalho, uma vez que contribuem para uma transformacdo qualitativa dos alunos e da
sociedade, pois € dada a eles a responsabilidade pela formacdo académica, profissional e

social.

Comprometimento. (3UNIP)
Compromisso. (6UNIP)

responsabilidade — objetivo honesto nos processos de trabalho — exceléncia
na formacao do discente exige esfor¢o continuo no aperfeicoamento como
docente. (14UNIM)
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Responsabilidade, pois acredito que o trabalho do professor uma vez
realizado com responsabilidade e profissionalismo contribui para uma
transformacéo qualitativa dos alunos e da sociedade. (43UNIV).

Empenho com determinacdo na docéncia. (44UNIV).

Responsabilidade a confianga a mim depositada pelo educando na sua
formac&o académica, profissional e social. (56UNIA).

De acordo com os principios de Marcelo Garcia (1999), podemos dizer que o sentido e
o significado da palavra responsabilidade se fazem presentes no sétimo principio:
individualizacdo da formacdo docente. Nesse principio, aprender a ensinar ndo deve ser
considerado uma disciplina a mais no curriculo, mas a préatica deve ser o nucleo central de se
repensar a a¢do do professor. Para Marcelo Garcia (1999), a pratica ganha contornos reais de
uma reflexdo proposta para agdo em um contexto real de ensino e de aprendizagem; por isso,
a satisfacdo dos participantes na materializacdo do conhecimento, que pode ser compreendido
como integracdo da teoria com a pratica.

Sintetizando esse quadrante, podemos dizer que ele contém elementos positivos com
relacdo a representacdes sociais que estdo sendo construidas. As palavras que o constitui
indicam que a formacdo e o desenvolvimento profissional, na perspectiva dos participantes,
denotam dedicacgdo, responsabilidade e uma boa metodologia com o trabalho docente,
embora o desafio e as dificuldades estdo sempre presentes. Vale lembrar que esses elementos
ainda ndo podem ser considerados representacdes sociais, pois ndo estdo localizados no
nacleo central, mas com probabilidades de ainda serem, porque estdo alojados bem proximos,

ou seja, na primeira periferia.

5.4.2.2 Terceiro quadrante: segunda periferia

No terceiro quadrante, ou segunda periferia, tivemos sete palavras evocadas, como

mostra 0 Quadro 13:

Quadro 13: Terceiro Quadrante — Segunda Periferia

Palavra Numerq de Frequéncia
evocagdes
comprometimento 4 2,500
evolugéo 4 2,250
satisfacao 4 2,000
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transformacéo 3 2,667
formacéo 3 2,333
superacéo 3 2,333
experiéncia 3 2,000

Fonte: dados da pesquisa

Nesse quadrante, localizam-se as palavras pouco citadas, isto €, com baixa frequéncia
e menos importantes para as representacdes sociais. Elas foram tardiamente evocadas, por
isso apresentam uma OME alta. S&o os elementos periféricos mais distantes do nucleo central.
Observamos que, embora algumas palavras tenham sido evocadas com uma mesma
quantidade, como, por exemplo, “comprometimento”, “evolugao” e “satisfacdo”, com quatro
vezes, a frequéncia de cada uma apresentou-se de forma diferenciada; isto ocorreu devido a

ordem em que a palavra foi evocada.

2 ¢

Nesse quadrante, as palavras mais evocadas foram “comprometimento”, “evolu¢do” e

“satisfacd0”, todas com quatro evocagdes. Na sequéncia, as demais palavras “transformacao”,

b9

“formacao”, “superagdo” e “experiéncia’ aparecem com trés evocagdes cada uma.

De modo geral, o sentido e o significado dessas palavras, de acordo com as
justificativas ou sinénimos apresentados para elas, mostram-se positivas com relacdo a
formacédo e ao desenvolvimento profissional docente dos participantes.

Apesar de essas palavras, por estarem distantes do nucleo central, terem pouca
importancia para as representacdes sociais, vale ressaltar a positividade que elas apresentam,

como pode ser observado nos exemplos seguintes:

Para sucesso na docéncia precisamos muito comprometimento para
atendermos as expectativas dos alunos e da instituicdo. (50UNIA).

A docéncia exige constante evolucdo do profissional pelo fato de que os
procedimentos e as técnicas devem ser atualizados, e como o0s docentes sdo
disseminadores do conhecimento sdo os primeiros que devem buscar a
evolugéo profissional. (60UNIE).

A satisfacdo significa que o trabalho foi bem feito e executado e, portanto,
houve dedicacéo ao prepara-lo. (45UNIV).

Transformacao: permite que o exercicio da docéncia transforme a vida das
pessoas. (33UNID).

Superacdo: para mim, toda a oportunidade de superar-me a cada etapa
significa uma ascensdo no aprendizado cientifico e progressdo na escala
modal, o motiva muito a felicidade, item to caro para nés. (25UNIM).
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Formacdo, pois d& uma base solida para a relacdo entre experiéncia e
capacidade de docéncia. (49UNIV)

Experiéncia: vivéncia, pratica. (49UNIV).

Para esse grupo de professores, a formacdo e o desenvolvimento profissional docente,
compreendido a partir dos elementos periféricos desse quadrante, tém-se constituido em um processo
comprometido com a docéncia, em constante evolucédo e superacdo gue transforma a vida das
pessoas e traz satisfacdo pessoal. Compreendido também como uma formacao ligada a experiéncia
de vida.

Embora essas evocacOes ainda estejam distantes de constituirem uma representacéo
social, é importante compreender que o sistema periférico é indispensavel na protecdo da
estrutura das representagdes. S80 os elementos do sistema periférico que protegem o ndcleo
central e, como afirma Abric (2000), eles servem como mediadores entre o cotidiano das
pessoas e 0s elementos do ndcleo central. Sobre isso, Sa (1996) mostra as trés funcbes do

sistema periférico: a de concretizacao, a de regulacéo e a de defesa, como mostra o quadro 14.

Quadro 14: Fungdes do sistema periférico

Concretizacéo Regulacéo Defesa

Tornam imediatamente | Constituem  seu  aspecto | Funcionam como elementos

compreensiveis e | movel e evolutivo de resisténcia as mudancas,

transmissiveis a formulacdo néo permitindo a

da representacdo em termos desorganizacao das

concretos representagdes sociais de
forma brusca.

Fonte: Abric (1998, p. 32)

Interessa para nds aqui compreendermos que os elementos periféricos desse quadrante,
a segunda periferia, e também os elementos da primeira periferia atuam com as funcdes de
concretizar, regular e defender as representacées sociais localizadas no nucleo central.

Assim, para que as possiveis representacdes sociais dos participantes, sobre a
formagéo e o desenvolvimento profissional docente, sejam compreendidas como um processo
“continuo” que traz “conhecimento”, “realizacdo” e geram “competéncia”, estdo sendo
concretizadas, reguladas e protegidas por outros elementos do sistema periférico,
representados pelas palavras da primeira periferia: dedicagdo”, “desafio”, “metodologia” e
“responsabilidade”; e da segunda periferia: “comprometimento”, “evolugdo”, “satisfa¢ao”,

2 <6

“transformacdo”, “formac¢ao”, “superagcdo” e “experiéncia”.
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Essas analises continuam evidenciando que os participantes desta pesquisa tém
construido representagdes sociais sobre a formacao e o desenvolvimento profissional docente
de que participam, ancoradas e subjetivadas em elementos positivos, que podem auxiliar o

processo de formacéo, de acordo com os principios de Marcelo Garcia (1999).

5.4.2.3 Quarto quadrante: zona de contraste

No quarto quadrante, ou zona de contraste, tivemos sete palavras evocadas, como

mostra o quadro 15:

Quadro 15: Quarto quadrante: zona de contraste

Palavra Nl]mer(z de Frequéncia
evocacdes
aprendizagem 5 1,400
boa 5 1,600
estudo 5 1,000
pratica 4 1,750
teoria 3 1,667
desenvolvimento 3 1,667
pesquisa 3 1,667

Fonte: dados da pesquisa

Nesse quadrante, também denominado de zona de contraste, suas evocacdes
apresentam baixa frequéncia e baixa OME, isto &, suas palavras foram citadas poucas vezes,
mas prontamente evocadas nas primeiras colocacgoes.

Podemos dizer que, nesse quadrante, hd uma correlagcdo de contraste entre as palavras
aqui evocadas e as que ja foram apresentadas no nucleo central. Essa zona de contraste pode
tambem sinalizar a formag&o de um novo nucleo central, uma vez que mostra indicios dos
aparecimentos de elementos, que, embora representados por poucos participantes, por isso
ndo aparecem no nucleo central, ttm uma importancia significativa na representacao.

Afora a possibilidade de esses elementos constituirem uma nova representagdo, de
acordo com as justificativas e sinénimos relativos as palavras evocadas nesse quadrante,
podemos dizer que a formacéo e o desenvolvimento profissional docente desses participantes
sdo compreendidos como um processo de aprendizagem boa, realizado a partir de pesquisas,
estudos praticos e tedricos que possibilitam o desenvolvimento da atuacéo profissional.
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Aprendizagem: adquirir conhecimento. (62UNIE)
Boa: suficiente. (4UNIP)

E preciso estudar sobre praticas pedagégicas. O conhecimento sobre o
conteudo a ser ministrado nao € suficiente. (15UNIM)

Base tedrica para que seja relacionar as informagdes a serem
compartilhadas. (37UNID).

Prética: aplicaveis. (38UNID).

Acredito que como docente devo estar sempre buscando melhorar minha
atuacdo, estando sempre em desenvolvimento. (55UNIA).

Finalizando, quanto as contribuicdes do EVOC, podemos dizer que o nucleo central
das representacbes sociais dos professores do UNIPAM, sobre a formagdo e o
desenvolvimento profissional docente, esta representado por elementos positivos que podem
auxiliar o processo de formacédo de acordo com os principios de Marcelo Garcia (1999). Essas
representacdes evidenciam uma compreensdo de que a formacdo e o desenvolvimento
profissional, em que estdo inseridos, apresentam um carater continuo, em constante
aperfeicoamento, que traz conhecimento para o bom desempenho profissional e satisfacdo na
realizacdo da profissdo, gerando competéncia, que € um elemento potencializador quando se
investe na formacao.

Essas representacfes sociais identificadas no nacleo central, por sua vez, estdo
protegidas por elementos constituintes na periferia que sinalizam sentimentos: “dedicagao”,
“desafio”, “metodologia” e “responsabilidade”, “comprometimento”, “evolucdo”,
“satisfacdo”, “transformag¢do”, “formacao”, “superacdo” e “experiéncia”.

Reforcam esses dados as analises da zona de contraste que indicam uma possivel
formagdo de outro nucleo central, mas com as mesmas caracteristicas dos principios
anunciados por Marcelo Garcia (1999), “aprendizagem”, “boa”, “estudo”, “pratica”, “teoria”,

“desenvolvimento” e “pesquisa”.
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6 MOMENTO FORMATIVO: DISCUSSOES SOBRE AS NECESSIDADES
FORMATIVAS DOS PROFESSORES.

Conforme pode ser visto no Apéndice 03, ao final do questionario foi realizado um
convite aos professores para participarem tambeém da técnica de Grupo Focal, com o objetivo
de discutirem e refletirem sobre os resultados da pesquisa. O professor que aceitasse o convite
deveria deixar o telefone para que pudéssemos entrar em contato ap6s a coleta e a analise dos
dados.

Cabe referenciarmos que a técnica de grupo focal, segundo Gatti (2005), deve estar
relacionada ao problema da pesquisa. Compreendemos, assim, que o desenvolvimento dessa
técnica nos permitiu, ndo s6 conhecer melhor as representacdes sociais que foram construidas,
como também a oportunidade de discutir e refletir sobre as necessidades formativas
identificadas na pesquisa.

Para Gatti (2005, p. 11):

O trabalho com grupos focais permite compreender processos de construcado
da realidade por determinados grupos sociais, compreender praticas
cotidianas, acOes e reacdes a fatos e eventos, comportamentos e atitudes,
constituindo-se  uma técnica importante para o0 conhecimento das
representacdes, percepcdes, crencas, habitos, valores, restricdes, preconceitos,
linguagens e simbologias prevalentes no trato de uma dada questdo por
pessoas que partilham alguns tracos em comum, relevantes para o estudo do
problema visado. A pesquisa com grupos focais, além de ajudar na obtencdo
de perspectivas diferentes sobre uma mesma questdo, permite também a
compreensdo de ideias partilhadas por pessoas no dia-a-dia e dos modos pelos
quais os individuos séo influenciados pelos outros.

Dessa maneira, o trabalho com o grupo focal, como técnica de coleta de dados,
possibilita uma discussdo permeada pelas experiéncias pessoais e/ou coletivas, evidenciando
um grupo de pessoas em seus contextos de acéo.

Dos 62 professores que responderam ao questionario, 25 deixaram o contato para
participarem do grupo focal. Entramos em contato com todos e disponibilizamos os horarios
para a realizagdo do grupo. Dos 25 professores, 10 confirmaram a participacdo e assim
realizamos o grupo focal.

Devido a ocorréncia do Estado de Calamidade Publica — Decreto legislativo n° 6, de
20 de margo de 2020; Decreto Estadual de Minas Gerais n° 47.891 de 20 de margo de 2020 e
Decreto Municipal de Patos de Minas, n° 4.792, de 18 de marco de 2020 decorrente do

Coronavirus (COVID 19) e considerando as medidas de enfrentamento da emergéncia de
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salde publica, optamos pela realizagdo da técnica de grupo focal de forma online, através do
google meet. Todos os integrantes concordaram com a gravagdo do encontro e, em seguida,
transcrevemos as falas, sem identificar os participantes, para posterior realizacdo das analises.
Devido a um namero grande de participantes, o grupo focal estendeu mais tempo do
que o previsto. Comecgou as 19h e terminou as 21h40min.
Os estudos de Trad (2009, p. 782), com relagdo ao numero de participantes nos

grupos, sugerem uma média de 10 participantes. Nas palavras da autora:

Com relagdo ao numero de participantes nos grupos focais, encontramos na
literatura uma variagdo entre seis a 15. O tamanho 6timo para um grupo
focal é aquele que permita a participacdo efetiva dos participantes [...]. Em
nossa experiéncia, temos encontrado uma média de dez participantes por

grupo.

Quanto a duracdo dos grupos, Trad (2009) também justifica o tempo utilizado por nos

para a realiza¢do do grupo:

O ndmero de participantes no grupo focal incidira, sem davida, na sua
duragdo. A complexidade do tema ou o grau de polémica em torno das
guestdes que se apresentam sdo outros fatores que podem interferir neste
ponto. Contudo, uma variacdo entre 90 (tempo minimo) e 110 minutos
(tempo méximo) deve ser considerada para um bom emprego da técnica.

Para as analises, utilizamos o respaldo tedrico da analise de conteido de Bardin
(2011). Mediante as orientacbes dessa autora, elencamos trés categorias previamente
estabelecidas:

a) ldentificacdo das dificuldades/fragilidades
b) Discussédo das necessidades formativas

c) Propostas de a¢Oes formativas

Iniciamos o grupo focal mostrando resumidamente os resultados da pesquisa. Em
seguida, apresentamos um roteiro organizado a partir das categorias previamente
estabelecidas.

Ressaltamos também quanto ao objetivo do grupo focal - esclarecemos que iriamos
discutir e refletir sobre as dificuldades/fragilidades apresentadas nos resultados da pesquisa,
com relacdo aos principios de formacdo de Marcelo Garcia (1999), presentes nas questdes do

questionario e respondidas por eles. Reforcamos também a finalidade do grupo focal como
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um momento formativo ndo sé para os participantes, como também para outros docentes que
tiverem acesso a producédo desta pesquisa.

Com relacdo ao grupo focal ser considerado por nés como um momento formativo,
encontramos em Marcelo Garcia (2009, p. 11) o respalda para 0 nosso estudo, quando ele

afirma que:

O desenvolvimento profissional pode adaptar diferentes formas em
diferentes contextos. Por isso mesmo, ndo existe um e s6 um modelo de
desenvolvimento profissional que seja eficaz e aplicavel em todas as escolas.
As escolas e docentes devem avaliar as suas proprias necessidades, crengas e
praticas culturais para decidirem qual o modelo de desenvolvimento
profissional que lhes parece mais benéfico

Sobre a afirmativa de Marcelo Garcia (2009), vale mostrar o que Marli André (2010,

p. 175) comenta sobre ela ao cita-la no seu artigo:

[...] nesses processos de desenvolvimento profissional deve-se dar grande
atencdo as representacdes, crengas, preconceitos dos docentes porque vao
afetar sua aprendizagem da docéncia e possibilitar ou dificultar as mudancas.
Torna-se, pois, necessario, fazer vir a tona essas representacdes e analisa-las
criticamente, junto com os professores, para poder encontrar formas de
transforma-las na direcdo desejada

Como podemos ver, realizamos o grupo focal respaldados em Marcelo Garcia (2009) e
Marli André (2010), compreendendo-o como um momento formativo para os participantes,
uma vez que eles, ndo so discutiram e refletiram sobre as dificuldades/fragilidades que foram
identificadas, como também compreenderam as necessidades e as a¢Oes formativas advindas
dessas dificuldades/fragilidades.

Os resultados desse grupo focal sdo apresentados, em seguida, considerando as trés
categorias pré-estabelecidas que foram relacionadas com os principios de formacéao elencados
por Marcelo Garcia (1999).

Ressaltamos que a dinamica ocorrida nesse grupo, baseada na comunicacdo e na
interacdo entre os participantes, buscou coletar informagdes no sentido de proporcionar uma
compreensdo por parte de todos os envolvidos;, da relacdo existente entre as
dificuldades/fragilidades quanto a formacgdo e desenvolvimento profissional docente, das
necessidades formativas advindas dessas dificuldades e das acGes formativas necessarias

nesse contexto.



6.1 Aprendizagem continua, interativa e acumulativa.

156

As discussoes e reflexdes, no grupo focal, sobre as dificuldades/fragilidades relativas

ao primeiro principio de formacdo - aprendizagem continua, interativa e acumulativa -,

giraram em torno da falta de tempo para participar de programas de formacdo. No entanto,

reconhecem que lhes faltam tanto motivacdo quanto dedicacdo para participarem de uma

formacdo continua.

Para isso, sugerem, como acfes formativas, cursos online gratuitos,

criacdo de grupos focais, motivacao institucional e formacéao didatico-pedagogica.

Quadro 16: Sintese das discussdes e das reflexdes do grupo focal sobre o primeiro principio

1. Quanto a aprendizagem continua, interativa e acumulativa.

Dificuldades/
Fragilidades

Necessidades formativas

Acdes propostas

1) Falta de tempo e
distanciamento dos grandes
centros para ingressar em
Programas de formacéo.

Aprender a organizar e otimizar
0 tempo.

Criacdo de cursos de
formacdo online e
gratuitos.

2) Lidar com a

Focar em uma area de trabalho,

Realizagdo de grupos

docente com o horéario de
trabalho e com a formagéo

programar e gerenciar o tempo
de trabalho e formagéo.

multiplicidade de | mesmo diante da necessidade de focais para discutir

informagdes, que tornam o | lidar com muitas informacGes. essas  questbes e

pensar  fragmentado e aprender a ter foco sem

superficial. fragmentar 0
pensamento.

3) Conciliar a prética | Buscar motivacao para Proposi¢édo de

motivacdo e estimulo
da  instituichio  no

continua (cursos, estudos, sentido de integrar
leituras, etc.). trabalno  docente e
formacéo continuada.
4) Falta de dedicacéo. Conhecer outras metodologias. Capacitagdo que
Formagé&o para a docéncia, para prioriza a formacéo
lecionar. pedagogica -
metodologias e
didatica.

Fonte: dados do grupo focal

E oportuno lembrar aqui a afirmacéo de Marli André (2010, p. 175), sobre o conceito

de desenvolvimento profissional docente, em que salienta o “carater intencional envolvido

nos processos de desenvolvimento profissional e a importancia do planejamento”.

Ja a necessidade de uma capacitacdo que priorize a formacdo pedagogica —

metodologias e didatica - pode ser compreendida também pelo que pontua Pimenta (2008, p.




157

154), “a formagdo docente para o ensino superior ainda fica a cargo de iniciativas individuais
e institucionais esparsas, que nao se referem a um projeto nacional ou da categoria docente”.
Em razdo disso, podemos dizer que as iniciativas rumo ao desenvolvimento
profissional docente devem ser aliadas a propostas de desenvolvimento profissional,
implementadas pelas ac¢des institucionais, em um processo de desenvolvimento profissional
docente, em que os préprios profissionais possam manifestar suas ideias e préaticas

relacionadas ao exercicio da docéncia.

6.2 Mudanca, inovacgéo e desenvolvimento curricular.

Quanto ao segundo principio - mudanca, inovacdo e desenvolvimento curricular - o
grupo discutiu questdes ligadas aos processos pedagogicos, a legislagdo — DCN’S dos cursos,
a introducdo de metodologias ativas nos cursos de curriculos tradicionais, a restricdo desse
principio ao movimento do mercado, a falta de espaco para contribuir com sugestdes; e as

novas midias digitais, como pode ser observado no quadro 17.

Quadro 17: Sintese das discussoes e das reflexdes do grupo focal sobre o segundo principio

2° Quanto a mudanga, inovacao e desenvolvimento curricular.

Dificuldades/ Necessidades formativas Acdes propostas
Fragilidades
1. Elas sdo restritas ao | Compreender a importancia | ¢ Proposicdo de cursos que
movimento do mercado. do mercado junto a pensem no
formacéo plena. desenvolvimento pleno
do aluno.
2. Falta de espago para | N&o sentem esta necessidade | ¢ Criacdo de plataformas
contribuir com sugestdes. de  comunicagdo e

ouvidoria especificos
para  sugestbes  dos

professores.
3. Conhecer toda a|Conhecer mais sobre a|e Capacitacdo de
legislagéo - DCN’S | disciplina e conteudo que conhecimento
especificas ainda ndo domino. profissional  especifico
(PPPC, DCNs)
4. Desconhecimento dos | Compreender a didatica e Formacdo adequada para
processos pedagdgicos. a pratica docente
pedagdgica.
5. Introduzir metodologias | Compreender as| e Formacdo  sobre a
ativas nos cursos de | metodologias ativas. utilizacéo das

curriculo tradicional. metodologias ativas.
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6. Novas midias digitais. Compreender as novas | e Criacdo de cursos sobre
midias digitais. as novas midias dentro
da prépria instituicdo.

Fonte: dados do grupo focal

A partir dessas discussbes, podemos observar que, embora o0s participantes
reconhecam as dificuldades/fragilidades referentes aos processos de mudanca, inovagdo e
desenvolvimento curricular, mostram também uma compreensdo das acdes formativas
necessarias que almejam. Ressaltamos, nessas discussdes, a proposta de uma capacitacdo de
conhecimento profissional especifico (PPPC, DCNs).

Segundo Freitas (2002, p. 140), para que se possa discutir ou decidir sobre
componentes curriculares ou curriculos de formagdo implica pensar em “um profissional de
carater amplo, com pleno dominio e compreensdo da realidade de seu tempo, com
desenvolvimento da consciéncia critica que lhe permita interferir e transformar as condicGes
da escola, da educagdo e da sociedade”. Dai a necessidade de uma formacdo que leve em

conta os principios de formacao de professores, elencados por Marcelo Garcia (1999).
6.3 Desenvolvimento organizacional da escola.

As discussbes desse principio tomaram por foco cinco dificuldades/fragilidades.
Dizem respeito, principalmente, as poucas opc¢bes de formacdo que a instituicdo oferece aos

processos decisorios centrados em poucas pessoas, € ao apoio dos docentes para cumprirem

regras.

Quadro 18: Sintese das discussoes e das reflexdes do grupo focal sobre o terceiro principio.

3° Quanto ao desenvolvimento organizacional da escola.

Dificuldades/ Necessidades formativas Acdes propostas
Fragilidades
1) Oferecem poucas op¢des | Compreender as | e Criacdo de cursos sobre
de aprendizagem, metodologias  ativas  de 0 trabalho com as
especialmente as voltados aprendizagem metodologias ativas
para metodologias ativas e Promogédo de encontros

com os professores que
tém conhecimento das
metodologias ativas para
troca de experiéncias.

2) O processo decisorio é Compreender que a | ¢ Discussoes sobre
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hierarquico e centralizado
em poucas pessoas.

hierarquia é necessaria.

processos decisoérios
necessarios e legitimos.

3) Organizacdo em relagdo
ao portal e a necessidade de

veiculos para aulas préticas.

Adequar as informagdes do
portal as  necessidades

académicas

Disponibilizacdo de mais
veiculos e  recursos
necessarios em cada
Ccurso.

4) Delegar
responsabilidades.

Compartilhar
responsabilidades

Descentralizagdo e
compartilhamento de
responsabilidades.

5) Apoio dos docentes em
processos e atividades que
demandam regras.

Compreender as  regras

necessarias.

Discussbes  sobre a
criagdo de regras para
que todos tenham uma
mesma fala.

Fonte: dados do grupo focal

Com esse principio, Marcelo Garcia (1999) atenta para a integracdo necessaria entre a

formacdo de professores e o desenvolvimento organizacional da instituicdo. Para esse autor,

nos processos de formacédo docente, o contexto organizacional deve ser um lugar de reflex6es

e busca de solugdes para os problemas existentes. E as discussdes desencadeadas nesse grupo

demonstram ndo s6 a compreensdo deste principio, mas também processos de reflexdes que

podem ser considerados formativos, tendo em vista as acGes formativas que sdo propostas.

6.4 Conteudos académicos, disciplinares e pedagogicos.

Com relacdo aos contetidos académicos, disciplinares e pedagogicos, as discussées dos

10 professores, integrantes do grupo focal, centraram-se principalmente na questdo

pedagogica, didatica, ter que dar aulas de disciplinas diferentes para “encaixar” horarios.

Quadro 19: Sintese das discussdes e das reflexdes do grupo focal sobre o quarto principio.

4. Quanto aos contetdos académicos, disciplinares e pedagdgicos.

Dificuldades/

Necessidades

Ac0es propostas

Fragilidades formativas
1) Acesso a contetdo de | Aprender questdes Capacitagdo em relagdo a
formacéo de carater | pedagodgicas ligadas a formacdo pedagdgica -
pedagdgico. didatica. especifica na éarea da

didatica.
Realizacdo de cursos no
APRIMORA

para “encaixar’” horarios.

2) Necessidade de ministrar | Aprender a lidar com o
aulas de disciplinas diferentes | desafio.

Valorizagao da sua
qualificacdo especifica e
ndo aceitar disciplinas que
ndo fazem parte da sua
formacéo.
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\ e Estudar muito. \

Fonte: dados do grupo focal

Podemos observar que as discussoes e as reflexdes dos professores ressaltam tanto o

conhecimento didatico do contelido, como também o conhecimento do contedido académico.

Se, por um lado, reconhecem a necessidade de compreender questdes pedagogicas

ligadas a didatica, por outro, discordam de dar aula de conteddos disciplinares que ndo tém

relagdo com sua formagao.

Ressaltamos, nas discussdes dos participantes, a indicacdo dos cursos no APRIMORA

- Programa de Aprimoramento de Docentes Universitarios, oferecidos pela institui¢éo.

A pesquisa de Carneiro et.al (2018, p. 212) mostra que “A formagéo docente se tornou

uma das principais dificuldades de muitos profissionais da educacéo, principalmente daqueles

oriundos do curso de bacharelado, pois ndo tiveram uma formacdo direcionada para o

exercicio da atividade docente”.

6.5 Integracao teoria-pratica.

As dificuldades relativas a esse principio, integracdo teoria-pratica, perpassam pela

falta de laboratdrios e discussdo sobre o tema bem como falta de dominio de contetdos

especificos. Citam também o modelo de avaliacdo institucional que dificulta a integracdo

teoria-pratica.

Quadro 20: Sintese das discusses e das reflexdes do grupo focal sobre o quinto principio.

5 Quanto a integracdo teoria-prética.

Dificuldades/
Fragilidades

Necessidades formativas

Acdes propostas

1) Dependendo do curso e por ndo
dominar areas muito especificas,
sinto dificuldade em relacionar
determinados conteddos com a
pratica

Compreender a
entre teoria e pratica.

relacao

Realizagéo de
pesquisas integrando
teoria e prética.
Atualizagéo do
conhecimento
cientifico/ tedrico.

2) N&o atuar no mercado
profissional fora da docéncia,
limita a articulaco teoria-prética.

Experienciar
relativas  ao
tedrico.

praticas
contetdo

Criacdo de ndcleo de
planejamento.
Capacitacdo com
momentos de troca de
experiéncias com o0s
pares e através de
estudos de casos.

3) O método de avaliacdo imposto

Verificar a possibilidade da

Integracéo entre as




161

atualmente  impossibilita, em | integracdo da teoria com a disciplinas/professore
alguns casos, a integracdo | pratica apesar do método s e  professores/
tedrica/prética. avaliativo. disciplinas.

4) Néo disponibilidade de | Compreender a relacdo da | e Realizagdo do melhor
laboratérios maiores para 0s | teoria com a pratica apesar que puder, mesmo
pacientes do SUS. da infraestrutura existente. sem, muitas vezes, ter

0S recursos que sao
necessarios.

e Discussoes e
reflexdes sobre o
aproveitamento  dos

recursos que possui/

disponiveis.

Fonte: dados do grupo focal

A preocupacdo de Marcelo Garcia (1999) com a incluséo desse principio na formacao

de professores era propiciar o rompimento da dicotomia teoria/pratica. Para isso, respaldado

por Shon (1983), propde a “reflexdo na ac¢do”. E ¢ isso que 0 momento formativo, ocorrido no

grupo focal, fez — discutiu e refletiu sobre as necessidades e a¢Ges formativas no sentido de

repensar a construcdo dos conhecimentos para a prética.

6.6 Congruéncia entre formacdao inicial e a docéncia exercida na sala de aula.

Esse principio foi o que que apresentou o maior nimero de dificuldades e fragilidades.

Discutiram novamente as dificuldades por ndo terem tido uma formacao inicial pedagogica

sistematizada e também por terem sido formados com uma didatica diferente da que é

proposta hoje. Relatam também dificuldades quanto ao processo de avaliacdo por apresentar

critérios diversos e exigir equidade.

Quadro 21: Sintese das discussoes e das reflexdes do grupo focal sobre o sexto principio.

6. Quanto a congruéncia entre formacdo inicial e a docéncia exercida na sala de aula.

Dificuldades/
Fragilidades

Necessidades formativas

Acdes propostas

1) A  caracteristica da
docéncia tem mudado
significativamente ao
longo dos ultimos anos.
Isso tem exigido o
abandono de algumas
praticas aprendidas na
formacdo inicial.

Compreender que a educacao | e
se modifica com o mundo e
que antes no  método
tradicional o professor era o
detentor do conhecimento e
hoje é o estimulador, o
mediador que precisa
incentivar o aluno para a

Capacitagdo para as novas
tendéncias pedagogicas e

discussdo dessas
tendéncias aliadas a
praticas.
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curiosidade,  para  fazer
perguntas interessantes.

2) Necessito de | Estudar sobre metodologias e | ¢ Formagdo a partir de
aprimoramento didatico. | didatica para a Educagéo cursos, qualificagbes e
Superior capacitagdes sobre

metodologias e didatica
para a Educacdo Superior

3) Minha formacéo inicial | Compreender e ter dominio | ¢ Capacitacdo e

apresentou método | sobre as metodologias ativas | e investimento no
didatico pedagogico desenvolvimento
diferente do que trabalho profissional docente para
atualmente. adocdo e dominio sobre as
metodologias ativas (mapa
mental, PBL)
4) Como ndo tive formacdo | Compreender a avaliagdo | e Capacitacdo continua

académica voltada para | formativa, diferente  da| sobre o processo de
docéncia, continuo a ter | avaliagdo classificatoria e | avaliagdo.

dificuldades em avaliar o | somativa.
desempenho dos alunos.

5) Processo de avaliagdo: | Compreender que avaliar € | e Capacitacio continua
critérios  diversos e | algo complexo sobre 0 processo de
equidade. avaliacdo.

Fonte: dados do grupo focal

Como podemos ver na sintese das discussdes e das reflexdes do grupo focal, sobre o
sexto principio, as dificuldades maiores com relacdo a congruéncia entre formacéo inicial e
docéncia exercida na sala de aula, residem, principalmente, no desenvolvimento de praticas
pedagogicas que requer formacdo pedagdgica — metodologia, didatica e compreensdo de uma
avaliacdo formativa.

As reflexdes desencadeadas no grupo focal mostram a necessidade de um processo
formativo que considere os conhecimentos de que necessitam para atender a realidade do
aluno na educacao superior. Ressaltam aqui uma formacédo voltada para a compreenséo e o
dominio das metodologias ativas bem como a adocdo de uma avaliagdo formativa e ndo
classificatdria e excludente.

Sobre essas dificuldades, a pesquisa de Silva e Scapin (2011, p. 542) mostra que a
avaliacdo tradicional, empregada em metodos ativos de aprendizagem, ‘“nos aspectos
quantitativos, torna- se limitada e pouco responsiva”. As autoras acrescem, ainda, que “Ja a
avaliacdo formativa, realizada na problematizagdo, proporciona informacdes acerca do

processo de ensino e aprendizagem, ou seja, monitora o processo durante a instruc¢do”.



6.7 Individualizacdo da formacéao

163

Na discussdo deste principio, os participantes apresentaram suas dificuldades e

fragilidades com relacdo a falta de estimulo profissional, decorrente da omissdo do

reconhecimento e valorizagdo individual do professor, como pode ser observado no quadro

22.

Quadro 22: Sintese das discussdes e das reflexdes do grupo focal sobre o sétimo principio.

7 Quanto a Individualizacdo da formacao

Dificuldades/
Fragilidades

Necessidades formativas

Acdes propostas

1) A formagédo é
generalizada, ndo vejo uma
atuacdo mais direcionada a
individualizacéo.

Ser reconhecido de forma
individualizada mediante
processo de formagao

Proposicdao de momentos
de escuta dos professores.

2) Maior necessidade de
estimulos para aprimorar
minhas potencialidades.

Ser estimulado no
desenvolvimento das
potencialidades.

Proposicdo de estimulos
que auxiliem 0S
professores no
desenvolvimento de suas
potencialidades.

Adocdo de um modelo de
avaliagdo que valorize
mais as potencialidades
dos professores do que as
suas fragilidades.

3) Talvez tenham que ter
uma capacitacdo que envolva
este item, para que sejam
mais bem explorados.

Ser compreendido ante as
necessidades formativas
individualizadas.

Formacao que
proporcione um dialogo

esclarecedor sobre as
dificuldades/
fragilidades individuais

para que elas sejam
consideradas e atendidas
no processo formativo.

4) Néo disponibilidade de
tempo para realizacdo de
mestrado.

Cursar pos-graduacgdo Stricto
sensu

Organizacao dos horarios
de aulas de modo que o
professor tenha
disponibilidade para
cursar um mestrado ou
doutorado.

5) Os cursos séo
padronizados e feitos para
uma gama muito grande de
professores, de diferentes
areas, 0 que acaba
prejudicando a

Ser reconhecido na
singularidade de pequenos
grupos.

Formagdo que considere
as particularidades de um
pequeno grupo e ndo a
padronizacdo para todos.
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| individualizagéo. \

Fonte: dados do grupo focal

Para compreender melhor as discussdes dos participantes, recordemos Marcelo Garcia
(1995), na introducdo desta tese, quando afirma respaldado em McNergney e Carrier (1981),
que o processo de formacgdo ndo deve ser igual para todos os professores, mas € necessario
considerar a individualizacdo deles, a partir de suas caracteristicas pessoais, cognitivas e
contextuais, de modo a desenvolver as proprias capacidades e potencialidades. E é isso que 0s
professores participantes desse grupo focal discutiram e refletiram sobre a formagéo docente a
qual vivenciam e, a partir da qual, constroem, a0 mesmo tempo, representacdes sociais sobre
ela — o que vai influenciar, conforme Moscovioci (2003), o0 modo de ser, de pensar e agir de

cada um.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Temos notado que a formacdo e a pratica docente na educagdo superior, nos ultimos
anos, sobretudo, de 2000 a 2021, tornou-se um tema amplamente discutido, principalmente no
que se refere a caréncia de formacdo pedagdgica sistematizada e institucionalizada do
professor. A compreensdo da complexidade da formagdo docente e da pratica dos professores
como resultante, em grande parte, dessa formacéo, foi que nos motivou a desenvolver esta
pesquisa.

Diante desse contexto, este estudo tomou como objeto de pesquisa “O
desenvolvimento profissional dos professores da educagdo superior”, a partir do seguinte
problema: “Quais as representagdes sociais que 0S professores da educacdo superior estdo
construindo sobre a formacdo e o desenvolvimento profissional docente, a partir dos
principios de formacdo de professores destacados por Marcelo Garcia (1995)”, que sao:
formacdo como um processo continuo; integracdo da formacdo de professores em processos
de mudanga, inovagéo e desenvolvimento curricular; ligacdo dos processos de formagdo com
o desenvolvimento organizacional; integracdo entre a formacdo em relacdo aos conteddos
propriamente académicos e disciplinares e a formacao pedagdgica dos professores; integracao
teoria e pratica; correspondéncia entre a formacdo recebida pelo professor e o tipo de
educacdo que posteriormente Ihe serd pedido que desenvolva e a individualizacdo da
formacao.

Perante esse problema, partimos da hipdtese de que as representacdes sociais dos
professores do UNIPAM - Centro Universitario de Patos de Minas, sobre o desenvolvimento
profissional docente, a partir dos principios de formacdo de professores destacados por
Marcelo Garcia (1995), podem evidenciar as necessidades formativas desses professores.

De posse de um problema de pesquisa, de um objeto e de uma hipdtese, fomos em
busca de um novo conhecimento e de uma tese a ser defendida — a de que a identificacéo e a
compreensdo das representacfes sociais dos professores do UNIPAM, sobre os principios de
formagéo destacados por Marcelo Garcia (1999), podem contribuir para a formagéo e o
desenvolvimento profissional desses professores. Dito de outra forma, nossa proposicao era
de que o mapeamento das necessidades formativas dos professores, procedente das
representacdes sociais que foram identificadas, com relacdo aos principios de formacdo de

Marcelo Garcia (1999), ao serem discutidas e refletidas em encontros de grupos focais,
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constituir-se-iam em momentos formativos para esses professores, auxiliando assim, o
desenvolvimento profissional desses grupos.

Nesse contexto, nosso objetivo geral foi o de compreender as representagdes sociais
dos professores do UNIPAM — sobre a formacéo e o desenvolvimento profissional docente, a
partir dos sete principios de formacao de professores, destacados por Marcelo Garcia (1999),
a fim de promover um momento formativo com os participantes da pesquisa.

Para tanto, utilizamos como orientacdo tedrico-metodoldgica a Teoria das
Representacdes Sociais de Moscovici (2003) e a abordagem estrutural ou Teoria do Nucleo
Central de Abric (2001). Com a participacdo de 62 professores dos cursos de Medicina,
Medicina Veterinaria, Agronomia, Direito, Psicologia e Engenharia Civil do Centro
Universitario de Patos de Minas — UNIPAM, construimos os dados desta pesquisa e apds o
processo de analise e de posse dos possiveis resultados, em seguida, tecereremos nossas
consideracoes.

Ressaltamos que os resultados construidos nesta tese ndo esgotam a multiplicidade de
conhecimentos e abordagens que a formacdo e o desenvolvimento profissional dos docentes
da educacdo superior podem produzir. Acreditamos que, ainda que parciais, dada a vasta
amplitude que essa tematica possui, esta pesquisa contribuira com discussdes e reflexées no
que tange a compreensao das representacdes sociais de professores da educagdo superior
sobre desenvolvimento profissional docente.

Diante do que foi apresentado, retomamos o perfil sociodemografico dos participantes
da pesquisa, uma que vez ele pode influenciar na construcdo das representacdes sociais que
foram identificadas. A andlise desse perfil nos permitiu verificar que a maior parte dos
professores possuem entre 31 a 50 anos e que, apesar da pequena diferenca, sdo do sexo
feminino. A maioria sé@o docentes formados nos cursos de Medicina, Direito, Medicina
Veterinéria, Agronomia, Engenharia e Psicologia e todos possuem pés-graduacdo, seja lato
sensu ou stricto sensu; portanto, a formacao desses docentes atende as metas 13 e 14 do PNE,
além das especificacbes da LDB 9394/96 em relacdo a formacdo especifica para atuar na
educacdo superior. Constatamos também que a maioria possui mais de 6 anos de experiéncia
na educagdo superior e exerce outra atividade profissional além da docéncia. Este ltimo dado
nos traz dois vieses como ressalta Masetto (1998); se, por um lado, esses profissionais
atuantes no mercado de trabalho como profissionais liberais conseguem levar suas
experiéncias préaticas para a sala de aula, contribuindo assim significantemente na formagéo
dos alunos, por outro lado, pelo fato de o exercicio do magistério superior se restringir a

poucas horas semanais, como professores horistas, talvez isso ndo permita o envolvimento
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com os alunos e com os outros docentes, além também de, por vezes, n&o possuirem
formacédo pedagogica para exercer seu papel de docente na educagdo superior, como a funcgéo
essencial que a docéncia exige, ou seja, a funcdo especifica de ensinar e de dominar os
conhecimentos pedagogicos para tal, sendo, portanto, como enfatiza Masetto (1998) “um
profissional professor” e “ndo um professor profissional”.

Verificamos, ainda, que, ndo sé a maioria dos professores repetiriam a escolha pela
docéncia na educacdo superior, como também participam ou participaram de cursos e/ou
atividade de formacdo e/ou desenvolvimento profissional docente. Essa analise nos permite
dizer que provavelmente uma das questdes que podem ter influenciado a participacdo da
maioria em cursos de formacdo de professores pode ser o APRIMORA, que s&o cursos
oferecidos pela prépria instituicdo. Ademais, contribuem para a constatacdo de um perfil
favoravel, que pode estar contribuindo para representacbes sociais positivas sobre o
desenvolvimento profissional destes docentes, o dado de que a maioria estd muito satisfeitos e
satisfeitos com a profissdo docente e também os relatos sobre o0 que pensam ser um professor
no Ensino Superior hoje. Para esse grupo, ser professor no ensino superior é um “desafio”
constante para que o “aluno” tenha “conhecimento” e consequentemente uma boa
“formacao”.

Quanto a andlise da formacdo e do desenvolvimento profissional docente, com relagéo
a cada um dos principios destacados por Marcelo Garcia (1999) - processo continuo,
integracdo curricular, desenvolvimento organizacional, formacdo pedagdgica, integracdo
teoria e pratica, congruéncia formacao/pratica profissional e individualizacdo - os resultados
mostram que todos eles estdo sendo considerados pela maioria dos participantes. Podemos
assim dizer que a construcdo das representacdes sociais dos participantes sobre formacéo e
desenvolvimento profissional docente atende aos principios de formacdo elencados por
Marcelo Garcia (1999). Essas representacgdes sociais sinalizam que a maioria dos professores
participa de processo formativo que:

a) € compreendido como um processo continuo, interativo e acumulativo, que

envolve toda a carreira docente;

b) estimula tomar decisdes que contribuam para mudanca, inovagéo e

desenvolvimento do curriculo ofertado nos cursos em que lecionam.

c) esta ligado ao desenvolvimento organizacional da Universidade, a partir de uma

gestdo democrética que possibilita espacos de aprendizagem no prdprio contexto
académico dos professores;
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d) reconhece o conhecimento do contetudo académico tdo importante quanto o
conhecimento da didatica para ensinar;

e) valoriza a articulacdo entre teoria e prética;

f) tem contribuido para uma formacdo pedagdgica coerente com o tipo de educacao
em que atuam;

g) leva em conta a individualizacdo dos professores a partir de suas caracteristicas
pessoais, cognitivas e contextuais, de modo a desenvolverem as proprias
capacidades e potencialidades.

No entanto, ainda que seja uma minoria, alguns professores, quanto ao Ultimo
principio, “individualizacdo da formagao”, demostraram sentimento de que sentem falta de
um processo formativo que considere a individualizacdo dos professores em seus diferentes
aspectos. Embora esse dado ainda ndo possa ser considerado uma representacdo social
negativa, pode esta vir a se constituir futuramente. Isso significa que esse grupo de
professores mostra a necessidade de ser compreendido melhor na sua individualidade,
mediante os processos formativos de que participa.

Com o apoio da abordagem estrutural, ou da Teoria do Nucleo Central de Abric
(2000), identificamos, a partir das evocacdes procedentes da Técnica de Associacdo Livre de
Palavras (TALP) e posteriormente processadas no Software EVOC, a estrutura das
representacdes sociais dos professores, sobre a formagdo e o desenvolvimento profissional
docente, de acordo com os principios de Marcelo Garcia (1999). Essa estrutura mostrou-se
organizada em um nucleo central e um sistema periférico.

O nacleo central, que foi identificado nessa etapa da pesquisa, contém as evocacgdes
ligadas a uma representacao rigida, coerente, estavel e resistente as mudancas. Nesta pesquisa,
ele esta representado pelas palavras continuo, conhecimento, realizacdo e competéncia. As
analises de cada uma delas, realizadas a partir das justificativas citadas pelos participantes e
do contexto em que foram citadas, demonstram sentimentos positivos e favoraveis a formacéo
e ao desenvolvimento profissional docente, dos quais participam os docentes. Para eles essa
formacdo considera os principios apontados por Marcelo Garcia (1999), uma vez que tem
carater continuo, traz conhecimento, proporciona sentimento de satisfacdo na realizagéo da
materializacdo do conhecimento por parte do aluno e gera competéncia, que € um elemento
potencializador quando se investe na formacao.

J& com relacdo ao sistema periférico, constituido por elementos bem mais flexiveis do
que o ndcleo central, embora ndo sejam considerados, ainda, representagcdes socias, tem

também sua importancia na estrutura das representacdes sociais. Vale destacar, na primeira
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periferia, alguns elementos com significados e sentidos positivos que deveriam migrar para o
nacleo central; sdo eles: “dedicagdo”, “desafio”, “metodologia” e “responsabilidade”. Para
esse grupo de participantes, a formacdo e o desenvolvimento profissional docente tém a ver
com dedicacdo, responsabilidade e uma boa metodologia no trabalho docente, embora o
desafio e as dificuldades estejam sempre presentes.

O mesmo podemos dizer sobre o terceiro quadrante, conhecido também como zona de
contraste. As evocacdes presentes nesse quadrante, além de indicarem a possivel constituicdo
de um novo nucleo central, também sugerem positividade e familiaridade com os principios
de Marcelo Garcia (1999); sdo elas “aprendizagem”, “boa”, “estudo”, “pratica”, “teoria”,
“desenvolvimento” e “pesquisa”.

Portanto, sobre a estrutura das representacfes sociais, essas analises sugerem
discussbes e reflexdes em momentos formativos, acerca dos elementos que a constituem,
considerando, principalmente, acdes que podem tanto fortalecer os aspectos positivos, quanto
inibir os que indicam cuidados, como é o exemplo da palavra “desafio”.

Por fim, de posse de todas essas informacdes, realizamos o grupo focal como
momento formativo, com os professores que aceitaram participar dessa etapa, confirmando,
assim, a hipotese estabelecida por nds no inicio da pesquisa — a de que as representacdes
sociais dos professores do UNIPAM, sobre o desenvolvimento profissional docente, a partir
dos principios de formacdo de professores destacados por Marcelo Garcia (1995), poderiam
evidenciar as necessidades formativas desses professores.

Desse momento formativo salientamos que os professores podiam se posicionar tanto
como sujeitos da pesquisa, discutindo e refletindo sobre as proprias dificuldades/fragilidades,
guanto como integrantes de um grupo focal, que buscavam, entre 0s pares, a compreensao
sobre as representacdes sociais de um grupo maior.

Das discussdes sobre as dificuldades/fragilidades, que foram apresentadas aos
participantes do grupo focal, aléem das reflexdes relativas as necessidades formativas, foi
possivel também apontar propostas de acdes formativas para um processo de desenvolvimento
profissional docente que considere os principios de formacéo de Marcelo Garcia (1995).

Como podemos observar, essas propostas contemplam todos o0s principios de
formacéo de Marcelo Garcia (1999) e € com elas que gostariamos de finalizar nossa pesquisa,
deixando uma contribuicdo, ndo s6 para os professores participantes e a instituicdo
pesquisada, mas também para outros professores da educacdo superior e outras instituicoes
que investem ou tem a intencdo de investir na formacgédo e no desenvolvimento profissional

docente. Sao elas:
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1. Primeiro principio:  Aprendizagem continua, interativa e acumulativa.

a) Criacdo de cursos de formacéo online e gratuitos.

b) Realizacdo de grupos focais para discussdo e reflexdo sobre a importancia desse principio
na formacéo docente.

c) Capacitagdo que priorize a formacao pedagogica — metodologias e didatica.

d) Motivacdo e estimulo da instituicdo no sentido de integrar trabalho docente e formacéo

continuada.

2. Segundo principio: Mudanga, inovacao e desenvolvimento curricular.

a) Realizacdo de cursos que pensem no desenvolvimento pleno do aluno.

b) Criacdo de plataformas de comunicacdo e ouvidoria especificas para sugestdes dos
professores.

c) Capacitacdo de conhecimento profissional especifico (PPPC, DCNs).

d) Formacdo adequada para a pratica docente pedagogica, incluindo a utilizacdo das

metodologias ativas e novas midias.

3. Terceiro principio: Desenvolvimento organizacional da escola.

a) Promocdo de encontros com os professores que tém conhecimento das metodologias
ativas para troca de experiéncias.

b) Discussdes sobre processos decisorios necessarios e legitimos.

c) Descentralizacdo e compartilhamento de responsabilidades.

d) Discussdes sobre a criacdo de regras para que todos tenham uma mesma fala.

4. Quarto principio: Contetdos académicos, disciplinares e pedagogicos.

a) Capacitacdo em relacdo a formacgéo pedagdgica - especifica na area da didatica.

b) Realizacdo de cursos no APRIMORA.

c) Valorizagdo da qualificacdo especifica (ndo aceitar lecionar disciplinas sem a formagao
especifica).

d) Estudar muito.

5. Quinto principio: Integracdo teoria-pratica.
a) Realizacdo de pesquisas integrando teoria e prética.
b) Atualizacdo do conhecimento cientifico/ tedrico.

¢) Criacdo de nucleo de planejamento.
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d) Capacitacdo com momentos de troca de experiéncias com os pares e através de estudos de
casos.

e) Integracdo entre as disciplinas/professores e professores/ disciplinas.

6. Sexto principio: Congruéncia entre formag&o inicial e a docéncia exercida na sala de aula.
a) Capacitacdo para as novas tendéncias pedagogicas e discussdo dessas tendéncias aliadas a
praticas.

b) Formagdo a partir de cursos, qualificaces e capacitagdes sobre metodologias e didatica
para a educacao superior.

¢) investimento no desenvolvimento profissional docente para ado¢do e dominio sobre as
metodologias ativas (mapa mental, PBL)

d) Capacitacdo continua sobre o processo de avaliagéo.

7. Sétimo principio:

a) Proposicdo de momentos de escuta dos professores.

b) Proposicdo de estimulos que auxiliem os professores no desenvolvimento de suas
potencialidades

c) Adocdo de um modelo de avaliacdo que valorize mais as potencialidades dos professores
do que as suas fragilidades.

d) Formacgdo que proporcione um didlogo esclarecedor sobre as dificuldades/fragilidades
individuais para que elas sejam consideradas e atendidas no processo formativo.

e) Organizacao dos horarios de aulas de modo que o professor tenha disponibilidade para

cursar um mestrado ou doutorado.
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APENDICE 01: Autorizagio do Pré-Reitor do UNIPAM

- ox

4 uniube
< 4
Uberaba, 19 de dezembro de 2018.

Exmo. Sr. Henrique Carivaldo de Miranda Neto
Pré-Reitor do Ensino Superior do Centro Universitario de Patos de Minas.

Eu, Monaliza Angélica Santana, aluna regular do Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo da Universidade de
Uberaba — Uniube, doutoranda da Prof.2 Dr2. Vania Maria de Oliveira Vieira, pretendo desenvolver uma pesquisa
intitulada Representag8es Sociais dos professores do Ensino Superior sobre desenvolvimento profissional docente:
desafios e perspectivas. Essa pesquisa integra uma proposta maior, submetida e aprovada pela FAPEMIG (Edital N2
01/2016 - Demanda Universal); CNPq (Edital Universal 01/2016); Programa Pesquisador Mineiro (PPM-XII); e Comité
de Etica em 26/04/2016 (CAAE: 54566016.8.0000.5145), nomeada Desenvolvimento profissional de professores da
Educagdo Superior do Tridngulo Mineiro: contribuicdes da Teorio das Representagdes Sociais, coordenado pela
orientadora.

Apresenta como objetivo geral compreender as representagdes sociais dos professores do UNIPAM - Centro
Universitario de Patos de Minas, sobre o desenvolvimento profissional docente, a partir dos principios de formagdo
de professores destacados por Marcelo Garcia (1999), para subsidiar discussBes e reflexdes formativas. Os dados
coletados permitirdo analisar as representacdes sacials que os professores, desse nivel de ensino, estdo construindo
sobre formacdo e desenvolvimento profissional docente.

A proposta desse estudo parte do principio de que grande parte dos professores da educacdo superior néo foi
formada para a docéncia e a exerce sem uma formagdo pedagogica sistematizada. Portanto, interessa-nos saber quais
s30 e onde ancoram as representagbes sociais dos professores da educagdo superior, sobre formagdo docente e
desenvolvimento profissional, para, em seguida, mapear as necessidades formativas desses professores. Para isso, a
coleta dos dados serd realizada a partir de um questiondrio, contendo questges abertas e fechadas, e entrevistas de
grupos focais com os docentes que aceitarem participar dessa etapa, para discussdo das necessidades formativas e as
possiveis agdes que possam minimizar tais necessidades.

Assim, solicitamos a sua autorizag3o para a efetivacdo do referido estudo, junto aos professores que atuam nos
cursos de Engenharia Civil, Direito, Medicina e Psicologia. A escolha desses participantes foi realizada em razdo desses
cursos possuirem maior nimero de professores na instituicdo.

Esclarecemos que:

o os dados obtidos serdo utilizados somente para a pesquisa a qual se vinculam;

e n3o existem riscos ou desconfortos associados com essa pesquisa, isto é, ndo ha probabilidade de que o professor
ou a Institui¢io sofram algum dano como consequéncia imediata ou tardia do estudo;

o ficam garantidos aos sujeitos da pesquisa a confidencialidade, a privacidade e o sigilo das informagdes individuais
obtidas;

e o0s resultados desse estudo poderdo ser publicados em artigos e/ou livros cientificos ou apresentados em
congressos profissionais. As informacBes pessoais que possam identificar o individuo serdo mantidas em sigilo.

Sobre os beneficios para a Instituicdo, esperamos que a realizacdo desta pesquisa possa contribuir para a
compreensdo das representacdes sociais dos professores, sobre a formacdo e desenvolvimento profissional docente,
de modo a identificar as necessidades de formagdo e as possiveis experiéncias formativas que possam contribuam
para o desenvolvimento profissional docente.

Antecipadamente, agradecemos a sua atencao.

<o \artom

Monaliza Afgélica Santa

Doutdranda
e
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APENDICE 02: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

(local) de de 20__

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Nome do participante da pesquisa:

Titulo do projeto: Representagdes sociols dos professores do educagdo superior sobre desenvolvimento profissional
docente: desafios e perspectivos

Instituicio onde serd realizado: Universidade de Uberaba. - Av. Nené Sabino, 1801, Av. Nené Sabino, 1801, bloco C
sala 2009 = Campus. tel: 34-3319-8816.

Pesquisador Responsdvel: Monaliza Angélica Santana - e-mail: monalizaas@unipam.edu.br Telefone: 34-991001410

CEP-UNIUBE: Av. Nené Sabino, 1801, bloco © sala 2009 - Campus Aeroporto - 38055-500-Uberaba/MG. Tel: 34-
3319-8816; e-mail: cep@uniube.br O atendimento & comunidade académica e comunidade externa, acontece as
segundas-feiras das 08h as 12h.

Vocs, . [colocar o
nome) estd sendo convidado para participar da pesquisa: Representagdes soclois dos professores do educagdo
superior sobre desenvolvimento profissional docente: desafios e perspectivas, de responsabilidade da pesquisadora
Monaliza Angélica Santana, orientada pela professora Dra. Vania Maria de Oliveira Vieira.

Esta pesquisa integra o projeto: Desenvolvimento profissional de professores da Educagdo Superior do
Tridngulo Mineiro: contribuicdes da Teoria das Representacdes Sociais, Chamada Universal MCTI/CNPg M2 01/2016 e
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisas com Seres Humanas, em 23/03/2016 - CAAE: S4566016.8.0000.5145.
Integra também a RIDEP - Rede Internacional de Pesquisas sobre o Desenvolvimento Profissional de Professores.
Integra também o CIERS-ed — Centro Internacional de Estudos em Representacdes Sociais e Subjetividade —
Educacdo, da Fundacdo Carlos Chagas.

A proposta desse estudo parte do principio de que grande parte dos professores da educacdo superior ndo foi
formada para a docéncia e a exerce sem uma formacdo pedagdgica sistematizada. Portanto, interessa-nos saber
guais sdo e onde ancoram as representacdes sociais dos professores da educacdo superior, sobre formagdo docente
e desenvolvimento profissional e as possiveis influéncias dessas em suas praticas pedagdgicas. Apds a identificagdo
dessas representacdes, a partir da aplicacdo de um guestiondrio, serdo mapeadas as dificuldades ou fragilidades com
relacdo a formacdo docente. Para discussdo e reflexdo dos resultados obtidos, na perspectiva de uma experiéncia
formativa, serdo realizados grupos focais com os docentes que aceitarem participar dessa etapa.

Se aceitar integrar essa etapa, com os devidos cuidados para ndo The causar desconforto, vocd ird participar, de
acordo com sua disponibilidade, de um encontro de grupo focal na prdpria instituicdo.

O tempo estimado para o grupo focal serd, aproximadamente, 50 minutos. Todososseusdadosserdomantidosem
sigilo e serdo utilizados apenas com fins cientificos, tais como apresentacdes em congressos e publicacdo de artigos
cientificos. A sua identificacdo serd por meio de um codigo, portanto, seu nome e sua voz ou qualguer outra
identificagdo jamaisaparecerdo.

' "Um Comité de Etica em Pesquisa (CEF) & composto por um grupo de pessoas que 530 responsiveis por supervisionarem
pesquisas em seres humanos que estdo sendo feitas na instituicdo e tem a funcdo de proteger e garantir os direitos, a seguranga
e o bem-estar de todos os participantes de pesguisa gue se woluntariam a participar da mesma” (adaptado de
http://conselho.saude.gov.br/biblioteca/livros/Manual_ceps. pdf.)



Vocé podera ter os seguintes beneficios por participar dessa pesquisa: compreender melhor como tem sido
o seu deservolvimento profissional docente, isto é, quais as dificuldades e fragilidades presentes referentes as
praticas pedagdgicas desenvalvidas na sua instituicdo.

Quantos os riscos, a que vood estd sujeito, por participar desta pesquisa, aclaramos que eles s3o minimos,
pois ndo terd procedimentos tidos como invasivos. O culdade malor advém da questdo do anonimato, uma vez gue
vocé poderd sentir-se constrangido para discutir questBes sobre dificuldades e fragilidades presentes nas priticas
pedagdgicas docentes.

Vocé pode deixar de participar em gualquer fase da pesquisa, ou pedir qgue uma determinada atividade ndo
seja realizada, ou que a pesquisa seja interrompida em qualguer tempo, sem nenhum tipo de prejuizo para vocé.
Sinta-se & vontade para solicitar, a gualguer momento, os esclaredmentos gue vocé julgar necessdrios. Vood tem a
liberdade de entrar em contato com o pesquisador sempre que julgar necessdrio. Se decidir por ndo participar,
nenhuma penalidade serd imposta a vocé.

Caso participe dessa pesquisa, ao ser concluida, vood terd acesso aos resultados encontrados. Para isso deixe
um e-mail para envio: .

Vacé receberd uma via desse termo, assinada por vocé e pelo responsdvel da pesquisa, rubricada em todas
as pdginas, onde consta a identificacdo e os telefones da equipe de pesquisadores, caso vocé gueira entrar em
contato com eles. Neste documento também consta o endereco, telefone e e-mail do CEP-UNIUBE, que avaliou e
aprovou este projeto. Sinta-se a vontade para entrar em contato.

Assinatura do sujeito da pesquisa

Maonaliza Angélica Santana — pesquisadora responsdvel

Vania Maria de Oliveira Vieira — orientadora
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APENDICE 03: Questionario

< UNIVERSIDADE DE UBERABA
- PRO-REITORIA DE PESQUISA, POS-GRADUACAO E EXTENSAO
Uniube PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Prezado(a) Professor(a),

Este questiondrio pretende coletar informagdes para uma pesquisa que estamos realizando no Programa de
Pés-graduacdo em Educacdo, da Universidade de Uberaba, curso de Doutorado, intitulada Representagdes Sociais dos
professores da Educagdo Superior sobre desenvolvimento profissional docente: desafios e perspectivas. Esta pesquisa
integra uma proposta maior, submetida e aprovada pela FAPEMIG (Edital N® 01/2016 - Demanda Universal); CNPq
(Edital Universal 01/2016); Programa Pesquisador Mineiro (PPM-XIl); e Comité de Etica em 26/04/2016
(CAAE: 54566016.8.0000.5145), intitulada Desenvolvimento profissional de professores da Educaglo Superior do
Triéngulo Mineiro: contribui¢des da Teorio das Representa¢des Sociais, coordenada pela professora Dr2. Vania Maria
de Oliveira Vieira.

Apresenta como objetivo geral compreender as representac¢des sociais dos professores do UNIPAM - Centro
Universitdrio de Patos de Minas, sobre o desenvolvimento profissional docente, a partir dos principios de formacdo de
professores destacados por Marcelo Garcia (1999), para subsidiar discussdes e reflexdes formativas realizadas com
grupos focais. Os dados coletados permitirdo analisar as representagdes sociais que os professores, desse nivel de
ensino, estdo construindo sobre formacgdo e desenvolvimento profissional docente.

Responda as questdes com liberdade, em algumas podem ser assinalados mais de um item. Ndo é necessdrio
identificar-se.

Agradecemos a sua colaboragdo.

Atenciosamente,
Doutoranda Monaliza Angélica Santana Orientadora Prof? Dr? Vania Maria de Oliveira Vieira
A) PERFIL DOS PARTICIPANTES! A.S5 Vocé exerce outra atividade profissional que ndo
A.1 Sexo: ( ) masculino ( ) feminino a de Docéncia?
a.{ ) Ndo.
A.2 Idade: b.( ) Sim. Qual(is)?
a.( )até 24 anos b.{ )de25a30anos
c.( )de31a35anos d.( )de36a40anos
e.{ )ded4lad4sanos f.{ )de 46 aS0anos A.6 H4 quanto tempo vocé trabalha como docente na
g-( ) maisde 50 anos Educacdo Superior?
a.( ) Menos de um ano b.( )Dela5anos
A.3 Cursou qual graduacdo? c.( )De6ai10anocs d.{ )De11a 15anos
e.( )Acima de 15 anos
A.4 Possui Pés-graduacdo? Em caso afirmativo A.7 Sua opcdo pela docéncia Educa¢do Superior se
especifique a drea: ( )Sim ( )N3o deve:
a.( ) Ao gosto de ser docente.
a.( )Espedializacdo - Area: b.( ) Ainfluéncia de familiares.
b.( )Mestrado - Area: ¢.( ) Ao mercado de trabalho.
c.( )Doutorado - Area: d.( ) Aformacdo académica que foi possivel.

e.( )A realizagdo profissional.
f.( )Aopcdo que foi oferecida pela instituicdo.
g.( ) Outro(s):

d.( )Pés-doutorado - Area:

! Partes desse instrumento compde o questiondrio da
pesquisa maior.



A8 Vock repetiria essa escolha?
a.| ) Sim. Por qué?

b.{ ) Nio. Por qué?

A.9 Vocd j& participou ou participa de cursos efou
atividades de formacdo efou desenvolvimento
profissional docente?

a.{ ) Nio

b. [ ) Sim. Qualiis)?

Carga hordria:

A.10 Para vocé o que & ser professor hoje na Educagdo
Superior?

A.11 Com relagdo a profissio docente, vock estd:
a.{ ) muito satisfeito b. [ ) satisfeito
c. [ )insatisfeito d.{ ) muito insatisfeito

B) SOBRE OS5 PRINCIPIOS DE FORMACAO DE
PROFESSORES DESTACADOS POR MARCELO GARCIA
(1999).

MNeste estudo, buscaremos compreender as
representacdes soclais dos professores do UNIPAM -
sobre a formacdo e o desenvolvimento profissional
docente, a partir dos 7 principios de formacio de
professores, destacados por Marcelo Garcia (1999),
presentes nas questdes seguintes.

B.1 Primeiro principio: Aprendizagem continua,
interativa e acumulativa.

a.{ ) Participo de uma formacdo compreendida como
um processo continuo, interativo e acumulativo, que
envolve tada a minha carreira docente.

b. [ ) Participo de uma formacdo que me possibilita
atualizacdo e seguranca na trajetdria profissional.

c. | ) Participo de processo de formacdo continua a
partir da realizacdo de cursos de Pds-Graduagdo, lato
sensu e stricto sensu [ Mestrado efou Doutorado).

d. [ ) Participo de formacdo continuada de modo
pontual e esporddico.

e. | ) Ndo participo de nenhum processo de formacdo
continuada.

B.2 Segundo principio:
desenvolvimento curricular.
a. | } Sinto-me capaz de tomar decisBes gque
contribuam para mudanca, inovacdo e
desenvolvimento do curriculo ofertado nos cursos em
que leciono.

b. [ ) Tenho oportunidades de participar de decisdes
relaclonadas a mudanca, inovacdo e desenvolvimento
curricular nos cursos em que leciono.

c.{ ) Participo de processos de mudanca, inovagdo e
desenvolvimento curricular nos cursos em que leciono
com vistas a melhoraria do ensing.

d. [ ) Ndo participo de decisBes relacionadas a
mudanca, inovacdo e desenvolvimento curricular nos
cursos em que leciono.

Mudanca, inovacdo e

B.3 Terceiro principio: Desenvolvimento
organizacional da escola.

a. | ) Participo de um processo formativo ligado ao
desenvolvimento organizacional da Universidade, a
partir de uma pestdo democrdtica que possibilita
espacos de aprendizagemn no  prpric  contexto
académico dos professores.

b. [ ) Participo de um processo formativo desvinculado
do desenvolvimento organizacional da Universidade.
c. [ ) Nio vejo necessidade de o processo formativo
acorrer no proprio contexto académico do professor.

B.4 Quarte principio: Conteddos académicos,
disciplinares e pedagdgicos.

a.{ ) O processo formativo gque participo mostra que
ter conhecimento do conteddo académico é tdo
importante quanto ter conhecimento da diddtica para
ensinar.

b ( } Compreendo que a formacdo didatico-
pedagdgica & Imprescindivel para a formacdo de
professores.

c. [ ) O professor que sabe bem um conteddo
académico sabe ensina-la.

B. 5 Quinto principio: Integra¢do teoria-pritica.

a.{ ) O processo formativo que participo compreende
que & imprescindivel a articulacdo entre teoria e
pratica.
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b.{ ) Romper com a dicotomia teoria/pritica, tem sido
um tema discutido nos processos de formacdo que
participo.

c. [ ) Ainda ndo tive oportunidade de discutir a
articulacdo da teoria com a pritica em processos
formativos que participo.

B.6 Sexto principio: Congruéncia entre formacdo
inicial e a docéncia exercida na sala de aula.

a.{ ) O processo formativo que participo considera os
conhecimentos que necessito para atender a realidade
em gue atuo.

b. | ) O processo formative que participo tem
contribuido para uma formagdo pedagdgica coerente
com o tipo de educacdo que atuo .

c. [ ) Sinto falta da inclusdo de conhecimentos
especificos da  realidade que atuo no  processo de
formacdo que participo.

B.7 Sétimo principio: Individualizacio da formacio
a.( ) O processo formativo que participo leva em conta
a individualizacdo dos professores a partir de suas
caracteristicas pessoais, cognitivas e contextuais de
modo a desenvolver suas proprias capacidades e
potencialidades.

b. { )} O processo formativo que participo procura
responder as necessidades, interesses e expectativas
pessoais e profissionais de cada professor.

c. [ ) Sinto falta de um processo formative que
considera a individualizacdo dos professores em seus
diferentes aspectos.

C. SOBRE AS FRAGILIDADES E DIFICULDADES COM
RELACAO AOS PRINCIPIOS DE FORMACAD DE
PROFESSORES, DESTACADOS POR MARCELO GARCIA
{1999).

C.1 Quanto a aprendizagem continua, interativa e
acumulativa.

{ ) ndo tenho dificuldades

{ ) apresento as seguintes dificuldades:

€.2 Quanto a mudanga, inovacio e desenvolvimento
curricular.

{ ) ndo tenho dificuldades

{ ) apresento as seguintes dificuldades:
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C.3 Quanto ao desenvolvimento organizacional da
escola.

{ ) ndo tenho dificuldades

{ ) apresento as seguintes dificuldades:

C.4 Quanto aos conteddos académicos, disciplinares e

pedagdgicos.
{ ) ndo tenho dificuldades

{ ) apresento as seguintes dificuldades:

C.5 Quanto a integracdo teoria-pratica.
{ ) ndo tenho dificuldades
{ ) apresento as seguintes dificuldades:

C.6 Quanto a congruéncia entre formacdo inicial e a
docéncia exercida na sala de aula.

{ ) ndo tenho dificuldades

{ ) apresento as seguintes dificuldades:

C.7 Quanto a Individualizacio da formacio
{ ) ndo tenho dificuldades



{ ) apresento as seguintes dificuldades:

D. TECNICAS DE ASSOCIACAO LIVRE DE PALAVRAS

a) Escreva 3 (trés) palavras que vém a sua mente ao
ler a fraze em destague:

Com o objetivo de complementar o5 dados dessa
pesquisa, realizaremos uma Entrevista de Grupo
Focal com alguns participantes para discussio e
reflexdo dos resultados apresentados. Para isso,
gostariamos de contar mais uma vez com sua
colaboragdo. Caso aceite participar, deixe um
telefone para contato.

MINHA FORMACAD E MEU DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOCENTE

b) Entre as palavras gue vocé escreveu, assinale a gue
considera mais importante.

c) Justifigue sua resposta.

d) Dé os significados (sinBnimos) das outras duas
palavras:

Obrigada pela colaboragdo.
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APENDICE 04: Relatério do EVOC

TEXTO EVOC MONALIZA 21-12-19

fichier initial : evocmonal9.CSV

fin de la transformation

nombre de lignes du fichier initial : 62
nombre de lignes du fichier final : 62

fichier initial : C:\Users\Vania
Vieira\Desktop\evocmona2l\evocmonal9.TXT
Fin creation mots

nombre de ligne en entree : 62
nombre de mots : 186
Fichier Initial : C:\Users\Vania

Vieira\Desktop\evocmona2l\evocmonal9.tml
NOUS ALLONS MAINTENANT TRIER LE FICHIER
FIN TRI SANS PROBLEME

Nombre d enregistrements en entree : 186
Nombre d enregistrements en sortie : 186
Fichier Initial : C:\Users\Vania

Vieira\Desktop\evocmona2l\evocmonal9.tm2
Nous avons en entree le fichier : C:\Users\Vania
Vieira\Desktop\evocmona2l\evocmonal9.tm2

fichier initial : C:\Users\Vania
Vieira\Desktop\evocmona2l\evocmonal9.Tm2

NOUS ALLONS RECHERCHER LES RANGS

Nous avons en entree le fichier : C:\Users\Vania
Vieira\Desktop\evocmona2l\evocmonal9.Tm2

ON CREE LE FICHIER : C:\Users\Vania

Vieira\Desktop\evocmona2l\evocmonal9.dis et C:\Users\Vania

Vieira\Desktop\evocmona2l\evocmonal9.tm3

DISTRIBUTION TOTALE : 186 62* 62* 62* 0* 0%
RANGS 6 ... 15 0o*x 0* 0* O* O0* O* O* O0* O* O*

RANGS 16 ... 25 0o* 0* O0* O* O0* O* O* O0* O* O*
RANGS 26 ... 30 0* 0* 0* O0* O*

Nombre total de mots differents : 72
Nombre total de mots cites : 186

moyenne generale des rangs : 2.00

DISTRIBUTION DES FREQUENCES

freg. * nb. mots * Cumul evocations et cumul inverse
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1 * 40
2 * 10
3 * 7
4 * 4
5 * 3
& = 3
7= 1
8 * 1
9 & 1
11 = 1
21 * 1

Les 3 colonnes correspondent respectivement

au Mot

40 21.
60 32.
81 43.
97 52.2

g w o

112 60.
130 69.
137 73.
145 78.
154 82.
165 88.
186 100.

a sa Fréquence
a son Rang Moyen

o©

o\°

146 78.5
126 67.7
105 56.5

o0 o
o o

o°

o

o

O ~J 00 O JwN
o

o°

186 100.

89 47.
74 39.
56 30.
49 26.
41 22.
32 17.
21 11.

oo O
o©

o o
o° o

o°

oe

o°

WN O WH o o
oe

o°

Le Frégquence minimale des mots est 3

Rk i b b b b b b b b b b b b b b b b b b b I I I b b b b b b S

Cas ou la Frégquence >= 6

et

le Rang Moyen < 2

competéncia

conhecimento

continuo
realizacéo

;429
, 857

= = 0 o

1,500
1,875

AKAKRAk AN A A KA KR A AN A ANk A A AR AR A A A A XA kK

Cas ou la Fréguence >= 6

et

le Rang Moyen >= 2

dedicacéo
desafio
metodologia

responsabilidade

11 2,273
9 2,222
6
6

2,333
2,167

LRI R I b db b dh b b db b S Sh b SR S b db b db b b S b 2 Ih g I 4

Cas ou la Fréquence

et

le Rang Moyen < 2

aprendizagem

boa

desenvolvimento

estudo
pesquisa
pratica
teoria

< 6

5
1,600

3
5 1,000
3 1,667
4 1,750
3 1,667

1,400

1,667
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Rk i b b b b b b b b b b I SR b b b b b b b b b b b b b b b S b S I

Cas ou la Frégquence < 6
et
le Rang Moyen >= 2

comprometimento 4 2,500
evolucgédo 4 2,250
experiéncia 3 2,000
formacao 3 2,333
satisfacéo 4 2,000
superacao 3 2,333
transformacdao 3 2,667

Tratamento das palavras do EVOC

aberto Continuo

adaptavel

alegria Prazer satisfacéo
amor

amor

aperfeicoamento Continuo

aplicar

Aprender aprendizagem

aprendizado aprendizagem

aprendizagem

aprendizagem

aprimoramento Continuo

arraigados

atuais Continuo

atualizacdo Continuo

atualizacdo Continuo

atualizacbes Continuo

atualizar Aberto Continuo
aula

aulas aula

auto aprendizado

aprendizagem

basica

desenvolvimento

Boa

boa

capacidade

capacitacdo

formacéo

caréncia

Necessidade

ciéncia

cognicéo

Capacidade

competéncia

competéncia

competéncia

competéncia

competéncias

competéncia

comprometimento

comprometimento

comprometimento

COmMpromisso

comprometimento

conhecimento

conhecimento

conhecimento

conhecimento

consisténcia




consistente

consisténcia

construcdo

continua continuo
continuidade continuo
continuidade continuo
continuo continuo
continuo continuo
continuos continuo
continuos continuo
continuos continuo
contribuicdo Conhecimento
correta Boa
crescimento Boa
dedicacéo

dedicacédo

dedicacédo

dedicacéo

dedicacéo

dedicacéo

dedicacdo

dedicacédo

dedicacdo

dedicacéo

dedicar dedicacdo
Demanda agregar novas metodologia
metodologias

Demanda contextualizar desafio

com o aluno que temos

desafio

desafio

desafio

desafio

desafio

desafio

desempenho

Conhecimento

desenvolvimento

desenvolvimento

desenvolvimento

dindmico

préatica

direito

docente

E satisfatdrio

boa

empatia

Ensino

Conhecimento

entusiasmo

esforco

estratégia

metodologia

Estudar

estudo

estudo

estudo

estudo

estudo

Etica

ética

evolucéo

evolucdo

evolucdo

evoluir

evolucéo

exemplo

experiéncia

experiéncia

experiéncia

experimentar

feed back

Superacao
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foco

formacgdo

formacéo

gratiddo amor
habilidade Capacidade
habilidades Capacidade
humanismo competéncia
imprescindivel Necessario
incompativeis

inovar Continuo
inseridos universidade
instigante Desafio
interacéo Conhecimento

investimento

investimento

mercado

mestrado

Formacao

método

metodologia

metodologia

Métodos pedagbgicos

metodologia

mudanca

Acdo

multifuncional

Acdo

necessario

necessidade

necessidade

oratoria

Orgulho em ser docente

satisfacdo

paulatina

continuo

pedagogia

pedagogia

pesquisa

pesquisa

pesquisa

planejamento

prética

prética

praticos

Pratica

prazer

satisfacdo

Processo

Continuo

profissionalismo

progressivo

Continuo

realidade

realizacdo

realizacdo

realizacdo

realizacio

Realizacdo pessoal

realizacdo

Realizacao pessoal e
profissional

Realizacao

realizado

Realizacdo

recompensador

reflexdo

regular

Continuo

reinventar

Desafio

responsabilidade

responsabilidade

responsabilidade

responsabilidade

responsabilidade

responsabilidade

satisfacdo

satisfacao

satisfatorio

Se aprimoram a cada ano

Continuo
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socializacdo

Conhecimento

superacéo

superacdo

técnica

técnica

Metodologia

teoria

teoria

teoria x pratica

Teoria

transformacéo

transformacéo

transformacéo

Transformacéo /atualizacéo

Transformacéo

transformadora

universidade

(teis

verdadeira

Boa

vocacao

vontade
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APENDICE 05: Relatério do IRAMUT(q

MNom mona_cerpus_1
Idioma portuguese
Definir caracteres cp1252
t|| originalpath C:\Users\uniube\Desktopllramuteq Monaimona. bt
Y| pathout C:\Users\uniube\Desktophlramuteq Monaimona_corpus_1
E date Wed Dec 18 18:49:54 2019
time Oh Om 0s
Paramétres
ucemethod 1
ucesize 40
keep_caract ~a-zA-Z0-9ahaAsAsA3AzEEEEERRTTTITOO080806080e@uUa00UGUCCBo=E A
expressions 1
Statistiques
MNumber of texts 1

Mumber of text segments 34
occurrences 1292

Number of forms 421

Mimero de hapax 314 - 65.28 % des formes - 24.30 % des occurrences

formes eff @ @
aluno 27
desafio 20
conhecimento 17

formacgio
grande

novo

pessoa
professor
educagdo
contribuir
buscar
informacdo
vez
metodologia
discente
trabalho
aprendizagem
oportunidade
construgdo
ensinar

transformacao

I T R P R R - T R

]

OK E Cancel ;

€

formes
pessoa
professor
educagio
contribuir
buscar
informacgao
ver
metodologia
discente
trabalho
aprendizagem
oportunidade
construgdo
ensinar
transformagdo
colaborar
perfil
responsavel
transformar
desenvolvimento

¥

QK E Cancel l
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APENDICE 06: Fragilidades e dificuldades dos participantes com relacio aos principios de
formacéo docente de Marcelo Garcia (1999).

Principios

Dificuldades e fragilidades

1. Aprendizagem continua,
interativa e acumulativa.

Acreditar de forma subjetiva que a dindmica interativa garanta o
aprendizado eficaz. A multiplicidade de informagdes me faz pensar em
fragmentacdo do saber e superficialidade.

Distancia dos grandes centros o que dificulta o acesso a alguns
programas.

Tempo para dedicar.

Conciliar a prética docente com o horério de trabalho com a formagao
continua (cursos, estudos, leituras, etc).

Area de estatistica.

Tempo insuficiente.

Disponibilidade de tempo e também porque a formag&o inicial ndo
possuia vinculo com referidas diretrizes. Apesar disso, procuro
desenvolver as habilidades e competéncias para formacédo e educagéo
superior.

Preciso aprender organizar melhor meu tempo para cumprir meus
multiplos papéis e viver com qualidade.

Falta de tempo para atualizacdo constante.

Disponibilidade e disposi¢cdo para realiza-la ao longo da semana.

Disponibilidade de tempo para melhoria da aprendizagem.

Acompanhamento do mercado para apresentacdo na academia, sendo ele:
processo tecnoldgicos, técnicas inovadoras.

2. Mudanca, inovacdo e
desenvolvimento.

Conhecer toda a legislagdo, DCN’S especificas aos muitos cursos que
leciono (Medicina, Nutri¢do, Enfermagem, Ciéncias Bioldgicas, por
exemplo).

Desconhecimento dos processos pedagdgicos.

Dificuldade transitoria (adaptacdo).

Introduzir metodologias ativas nos cursos de curriculo tradicional.

Tempo a ser dedicado no desenvolvimento dessas habilidades.

Optamos por decisdo colegiada, de termos um grupo especifico para esta
questdo e ndo faco parte. Mas de certa forma temos voz e somos sempre
ouvidos.

Equilibrar as propostas com os custos e alinhd-los com as DCN’’s.

Elas sdo restritas a0 movimento do mercado.

Falta de espaco para contribuir com sugestoes.

Mais oportunidades de discussdo dos processos de mudangas e inovagdo
curricular.

Novas midias digitais.

Encontrar maneiras técnicas de convencer o aluno da necessidade de
mudanca e também do docente que é primordial buscar meios inovadores
na educacéo.

3. Desenvolvimento
organizacional da escola.

Estou iniciando na instituicdo, encontrei este espago formativo no portal,
entretanto acredito que seria bom um contato presencial, onde encontraria
outras experiéncias de diferentes professores.

Poucos espacdes de aprendizagem, especialmente os voltados para
metodologias ativas.

O processo decisorio é hierarquico e centralizado em poucas pessoas.

Falta de tempo para atualizacdo constantes.

Organizacao em relacdo ao portal e a necessidade de veiculos para aulas
praticas.

Delegar responsabilidades.

Apoio dos docentes em processos e atividades que demandam regras.

4. ContelGdos académicos,

Buscar sempre a interacdo com aluna com metodologias novas que
despertam mais participacdo.




disciplinares e pedagogicos.

Ter cursado a graduacdo na modalidade licenciatura me da mais
facilidade nisso.

Ja tive dificuldade quando o curriculo mudou para metodologias ativas.
Mas amo o0 novo método e gostaria de ter estudado na graduagédo com esta
metodologia.

O curso de docéncia CPFS que fizemos, grande parte dos tutores,
facilitou em muito nossas atividades docentes.

Estar num ambiente PBL “puro” e a necessidade de “ensinar” com aulas
mais tradicionais o assunto “imagens médias”. Ensinar imagens que ¢ um
assunto novo e dificil para maioria dos alunos, sem deixar de ser PBL.

Adequar sempre em relacdo a relevancia clinica e epidemiolégica do
conteido (em detrimento de outro).

Tenho um pouco de dificuldade na questao pedagdgica.

Pedagdgico: Didatica.

Falta de espaco para contribuir com sugestdes.

Acesso a contetidos de formacdo de carater pedagogico.

Necessidade de ministrar aulas de disciplina diferentes para “encaixar”
horarios.

Na mudanga para a realidade atual, onde ndo ha necessidade de abracar
com tanta insisténcia o contetido, mas sim, abordar situa¢des problemas
contextualizadas.

5. Integracdo teoria-pratica.

E possibilitado articular teoria e pratica. Porém a teoria esta aquém ao que
se depara na pratica por motivos cientificos.

Dependendo do curso, e por ndo domina areas muito especificos, sento
dificuldade em relacionar determinados conte(idos.

N&o atuar no mercado profissional fora da docéncia, limita a articulagéo
teoria-pratica.

Ndo disponibilidade de enormes laboratérios para os pacientes do SUS.

Maior discusséo sobre o tema.

Alunos ndo tem tempo de ter praticas em campos adequados. Institui¢do
tem excesso de atividades e disciplinas que dificultam aulas préaticas
adequadas que sdo em fazendas, as vezes distantes, dificeis acesso, et...

O método de avaliagdo imposto atualmente impossibilita em alguns casos
a integracao tedrica/pratica.

Contextualizar as recentes ferramentas tecnolégicas.

E possibilitado articular teoria e préatica. Porém a teoria esta aquém ao que
se depara na pratica por motivos cientificos.

Dependendo do curso, e por ndo domina areas muito especificos, sento
dificuldade em relacionar determinados contetidos.

6. Congruéncia entre
formacdo inicial e a
docéncia exercida na sala
de aula.

A formacao inicial no meu caso ndo me preparou para lecionar em 2019.
Mas a pedagogia (graduacédo) e deu a chave da motivacéo e busca. Assim
como a capacidade de buscar novas alternativas.

A caracteristica da docéncia tem mudado significativamente ao longo dos
altimos anos. Isso tem exigido de mim o abandono de algumas praticas
aprendidas na minha formacéo inicial.

Formac&o tradicional embasa pouco minhas condutas para o trabalho com
PBL.

Necessita aprimoramento didatico.

Minha formacao inicial apresentou método didatico pedagogico diferente
do que trabalho atualmente

Como ndo tive formacdo académica voltada para docéncia, continuo a ter
dificuldades em avaliar o desempenho dos alunos.

Ampliar a aplicacdo das metodologias ativas.

Meétodo tradicional versus metodologias ativas de aprendizagem.

Antes da pés-graduacao ndo sabia nada de aprendizagem significativa,
inclusive ndo havia feito curso algum em docéncia.

Preciso buscar com continuamente a melhor estratégia para tematica ser
oferecida, pois ndo tive formacdo didatica.
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Tive que aperfeicoar com curso, pds, mestrado.

Se manter atualizado em razdo das constantes inovacoes.

Didatica.

Na minha formacéo ndo tive disciplinas ligadas a formacédo a docéncia,
mas com as oportunidades que me foram dadas supri essa deficiéncia.

Disciplina de exatas ficam com resultado inferior ao necessario para o
mercado porque muito tempo é perdido para ensinar o que os alunos ja
deveriam saber.

Processo de avaliacdo: critérios diversos e equidade.

7. Individualizacédo da
formagéo.

A formacao é generalizada, ndo vejo uma atuacdo mais direcionada a
individualizacao.

A formacao especifica e transdisciplinar dificulta a discussdo encerrada
em disciplina Unica como proposto em alguns momentos da graduacéo.

Maior necessidade de estimulos para aprimorar minhas potencialidades.

Talvez tenham que ter uma capacitacdo que envolva este item, para que
sejam melhores explorados.

N&o disponibilidade de tempo para realizacdo de mestrado.

Tempo para investir na formac&o.

Oportunidades para discussdo do tema.

Os cursos sdo padronizados e feitos para uma gama muito grande de
professores, de diferentes areas, o que acaba prejudicando a
individualizacao.

Turmas com niimero elevados de alunos.

Preparo, material e tempo.

Adaptacao a individualizacdo de outros professores que ministram a
mesma disciplina.

Namero de alunos muito elevado para atender de forma individual as
necessidades de cada um.

Tempo para investir nos estudos individuais.
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PRO-REITORIA DE PESQUISA, POS-GRADUAGAO E EXTENSAO _
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO/MESTRADO ACADEMICO

PESQUISA: REPRESENTACOES SOCIAIS DE PROFESSORES DA EDUCACAO
SUPERIOR SOBRE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE: DESAFIOS E
PERSPECTIVAS

Orientanda: Monaliza Angélica Santana
Orientadora: Vania Maria de Oliveira Vieira

ROTEIRO PARA A ENTREVISTA DE GRUPO FOCAL

A entrevista de Grupo Focal é uma técnica de investigacdo que oferece informacdes
qualitativas e em razdo disso pode adotar um carater formativo a partir de discussdes e
reflexdes. Tem por objetivo revelar experiéncias, sentimentos, percep¢des dos participantes
sobre os tdpicos da discussdo. Para isso, ha um moderador que incentiva a participacdo de
todos, evitando que um participante tenha o predominio sobre os demais, e conduz a
discussdo de modo que a mesma se mantenha dentro dos topicos de interesse inicial.

Esta técnica seréa realizada a partir dos seguintes passos:

1°) Esclarecimentos aos participantes sobre os objetivos da técnica e da pesquisa.
2°) Discussao e reflexdo das seguintes questdes norteadoras do Grupo Focal:

a) ldentificacdo das dificuldades/fragilidades
b) Discusséo das necessidades formativas

c) Propostas de a¢Oes formativas

3% Encerramento.



