ESPACOS, POSSIBILIDADES E PRATICAS POSSIVEIS PARA A
FORMACAO DOCENTE

Este painel tem por objetivo explicitar resultadies quatro pesquisas de mestrado
(UFSM e UNISINOS) desenvolvidas sobre a tematicdodaacdo. Entendemos por
formagao docente todos os processos pelos quadesgor passa nas diferentes etapas
da sua trajetoria profissional e o modo como geiica as suas aprendizagens em
cada uma delas. Desse modo, apresentarpameiro artigo que é decorrente de duas
pesquisas de mestrado desenvolvidas a partir Jesvols do projeto Observatorio da
Educacao sobre a qualidade da Educacgéo SuperiscaBws estabelecer as relagbes
pertinentes entre essas duas pesquisas, no seatidomacao para a docéncia superior.
Abordamos a questdo do trabalho docente enquamisibdmlade formativa para os
professores e o reflexo da prética do trabalho mdecea qualidade da educacéo. O
segundoartigo apresenta uma discussédo sobre a contrdbaigdDocéncia Orientada
para 0s processos formativos de professores untérers, inferindo possiveis
indicadores de qualidade para este nivel de enddesse modo, entendemos a
Docéncia Orientada como um caminho possivel noegsmformativo dos professores
universitarios, podendo contribuir positivamente qualidade do ensino superior. O
terceiro artigo esta relacionado as praticas pedagogicas @aiso de Objetos de
Aprendizagem - OAs e consistiu em compreender@esentacdes que 0s professores
tem sobre o uso dos OAs na sua pratica pedagdgti@ntamos que o uso dos OAs
exige do professor uma postura de um sujeito apreack predisposto a aquisicdo de
novas habilidades, que exigem que esse professja esmpre pronto para a mudanca
e a transformacdo na sua formacdo e consequentemantua pratica pedagogica.
Sendo assim, com a composi¢cao desse painel, tivaerpatenséo de contribuir para os
estudos da tematica da formacdo docente que esténpe em diversas pesquisas, pois
tem sido objeto de estudo e preocupacao das IE8epsmvolvem pesquisas no ambito
educacional.

Palavras-chave Formacao docente; Trabalho docente; Docénciatada; Objetos de
Aprendizagem; Possibilidades formativas.
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TRABALHO DOCENTE COMO POSSIBILIDADE FORMATIVA: REFL EXOS
NA QUALIDADE DA EDUCACAO

Greice Scremin
Daniela da Silva Aimi
Silvia Maria de Aguiar Isaia
Universidade Federal de Santa Maria - UFSM
Resumo

Este artigo é decorrente de duas pesquisas deanestiesenvolvidas a partir dos
objetivos do projeto Observatorio da Educacao saloealidade da Educacéo Superior,
que é composto por diversas instituicdes de erssiperior, das quais a UFSM patrticipa
através do grupo de pesquisa GTFORMA. Buscamobedstr as relacdes pertinentes
entre duas pesquisas, no sentido da formacdo padac@ncia superior. Dessas
pesquisas, a primeira, ja concluida, teve como qsmitp analisar o perfil
institucional/docente de professores do ensino reupem universidades privadas
brasileiras, a partir dos indicadores de funcéo edt@c disponibilizados pelo
INEP/MEC, estabelecendo relacdes pertinentes cguestao da qualidade da educacao
superior; e a segunda pesquisa, em fase de coogclogéstiga a realidade do professor
substituto das Universidades Federais do Sul dsilBras contribuicbes possiveis para
a qualidade do trabalho docente. Utilizamos os slad@lisados nas duas pesquisas
para dar subsidios a discusséo teérica que propossis trabalho. Os contrapontos
gue propomos nesse texto estdo relacionados amhivaiocente como possibilidade
formativa e os reflexos dessa pratica na qualidzdeducacao. Para isso, explicitamos
alguns aspectos da docéncia no ensino superiofajue foco das nossas analises.
Abordamos a questdo do trabalho docente enquarssibfamade formativa para os
professores e o reflexo da pratica do trabalhomteaea qualidade da educacéo. Sendo
assim, nossa reflexdo teorica balizou a idéia @deaqytrabalho docente converte-se em
possibilidade formativa para os professores e pgsaibilidade reflete diretamente na
qualidade da educacao. Pois, um professor que edmseu trabalho, ou seja, a sua
pratica pedagodgica como um dispositivo formativeeedispde a refletir sobre seu
processo constitutivo de sujeito aprendente, tgrossibilidade de construir com seus
alunos um processo de ensino de maior qualidade.

Palavras-chave: Trabalho docente; possibilidades formativas; giaale da educacéao;
observatorio da educacgéo.
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1. Introducéo

Este artigo é decorrente de duas pesquisas dead@stesenvolvidas a partir
dos objetivos do projeto Observatdrio da Educagiwesa qualidade da Educacao
Superior, que é composto por diversas instituighesensino superior, das quais a
UFSM (Universidade Federal de Santa Maria) padi@fravés do grupo de pesquisa
GTFORMA - Grupo Trajetorias de Formacgao.

Dessas pesquisas, a primeira, ja concluida, trabatiom os indicadores de
funcdes docentes propostos pelo INEP/MEC. O trabiate como propdsito analisar o
perfil institucional/docente de professores dommsiuperior em universidades privadas
brasileiras, a partir dos indicadores de funcécediec disponibilizados pela base de
dados do INEP/MEC, estabelecendo relacdes peris&oim a questdao da qualidade da
educacao superior proposta pela bibliografia existeNesse estudo néo foi discutida
especificamente a qualidade da educacdo, mas smp e da a relacdo dos
indicadores de qualidade existentes no aspectofutg®es docentes da educacao
privada brasileira; e a segunda pesquisa, em fasentlusao, investiga a realidade do
professor substituto das Universidades FederaiSulodo Brasil e as contribuicdes
possiveis para a qualidade do trabalho docente.

Neste artigo, buscamos estabelecer as relacOemepdes entre as duas
pesquisas, no sentido da formacdo para a docénperigr. Utilizamos os dados
analisados nas duas pesquisas para dar subsitisziaséo tedrica que propomos neste

trabalho.

Os contrapontos que propomos nesse texto estaoiomhdos ao trabalho
docente como possibilidade formativa e os refledessa pratica na qualidade da
educacao. Para isso, explicitamos alguns aspeata®@Encia no ensino superior que
foi o foco das nossas analises. Abordamos a quektéimabalho docente enquanto
possibilidade formativa para os professores elexefda pratica do trabalho docente na
qualidade da educacéo.

1. Formacéo docente para a Educacdo Superior

A discusséo referente a formacdo docente confumdm® a propria trajetoria
da educacdo brasileira. Conforme Goncalves e R@@32) apontam, havia dois
processos basicos de formacdo, no processo hestatic formacdo docente, o
autodidatismo, que caracterizava-se pela auséreiagentes externos de formacgao
docente e a fase posterior quando surgem as ig8gtiformadoras. O autodidatismo
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contribuiu para o surgimento de professores impemlos, repetidores e que nao
possuissem a formacdo pedagdgica (CARVALHO, 1982kta época ndo havia a
necessidade de concursos para a contratacdo @sgods em universidades publicas,
esse aspecto mostra o descaso pelo nivel superiengino e consequentemente, pela
formacdo do professor e do pesquisador. Segundeal@ar(1992), quanto maior o
nivel de ensino que o professor atuava, menos ergigéncia quanto ao grau de

formacao pedagogica.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo NaciondB lde 1996, alicerca e
regulariza a formacéo docente no Brasil, fazendopcir e atender as necessidades de
ensino nas suas diferentes modalidades. Apesar lde exigir a formagéo docente
especifica para cada nivel de ensino, essa discagsda é bastante controversa e de

dificil solucéo.

Algumas questdes referentes a formacdo do docemtendino superior ja
melhoraram quando comparadas ha anos atras. AuR&edl 2/83, do Conselho Federal
de Educacgdo, foi a primeira acdo legal que reguitonea formacédo didatico-
pedagogica dos docentes universitarios. Em seud® #&rt. 4° ficou estabelecida a
quantidade de “pelo menos 60 (sessenta) horasrda bararia serdo utilizadas com
disciplina de formacdo didatico-pedagdgica, devewmdoestante ser dedicado ao
contetdo especifico, incluindo iniciacdo a pesquiEVERINO, 1983, p. 150). Essa
Lei € de suma importancia, pois para muitos doseggsas 60 horas de aula no curso de
pos-graduacdo, sdo as Unicas utilizadas para exd@efle momentos que se discutam
questbes relativas a ensino-aprendizagem, orga@aizagrricular e planejamento,

principalmente nos cursos ligados a areas técrgoasp as ciéncias exatas.

A formacdo docente, para atuacdo no 3° grau, gssilplite a reflexdo sobre
sua pratica, em muitos casos, ocorre apenas nogddest Doutorado, particularmente
na Disciplina de Estagio de Docéncia, principalmepara os que se véem na
obrigatoriedade de sua realizac&o por serem BEIBGAPES ou CNPq e a disciplina de
Metodologia do Ensino Superior que muitos prograofagecem. Ja os alunos que nao
sdo “obrigados” a realizarem Estagio SupervisionddoDocéncia e que nao sao
oriundos de cursos de licenciatura, ndo contam aguaetquer tipo de formacéo que lhes

possibilite suporte pedagogico.

Entretanto, nas ultimas décadas o tema tem sido @msn maior recorréncia e

importancia pelos professores e gestores da educdgios buscam a resposta para a
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pergunta: qual é a formacéo ideal ou necessaripraf@ssor, no caso do ensino
superior? A resposta, certamente ndo € simplestamd®m nao se pretende fazer uma
analise filosoéfica ou ideoldgica sobre o tema, g@dé-se apenas realizar uma breve

reflexao.

Masseto (2003) defende a visdo de que o papelafesgsor universitario “esta
em crise e deve ser totalmente repensado” (MASSEDO3, p.18). No ambito da
universidade, aponta a necessidade de: renovanegitos relativos a aula e a sala de
aula; alterar as bases das relacdes entre prafess@unos no sentido de uma parceria
de co-responsabilidade, que facilite a participagd® alunos, que como adultos séo,
também, responséveis por sua formacdo profissiomapromover mudancas no

comportamento do professor visando a sua parti&pagQ processo de aprendizagem.

Anastasiou e Pimenta (2002) entendem que o intees® tema formacéo de
professores universitarios e a inovacao didaticdenrivel de ensino esta ocorrendo
devido ao seu crescimento e expansao, com condeqamento de professores para
atender a demanda. Ressaltam que, muitas vezesofessores universitarios sdo os
professores substitutos e o0s resultados das a¥ediagdo ensino superior,
particularmente no nivel de graduacdo, revelam poitancia e necessidade da

preparacao politica, cientifica e pedagdgica desntes.

Os debates intensos e recheados de emocéo, peldaprdzdo da profissao,
reafirmam a necessidade de uma politica nacion@drdeacédo de professores, que seja
pautada na realidade factual e pontual, porém sedepde vista as redes de relacdes

na formacao.

Nessas discussoes, de acordo com Cunha (2000gr@ehermacdo como uma
rede de relacbes implica no envolvimento da refiexda relagcdo entre a teoria e a
pratica pedagogica, da analise de situacfes peidagpgda transformacdo das
representacdes e das préticas, das observacoepmfassores, da percepcdo de como
acontece a acao pedagogica, do saber-fazer e dossdi®er, da metacomunicacao entre
professores e os professores e seus alunos, ossrdedoteracdo através da rede de
relacdes estabelecida para apropriacdo dos condiatoisy as historias de vida dos
professores - andlise das trajetorias docentesxparimmentacdo e a experiéncia,

interacdes e mediacOes possiveis sobre o sabsal®eo fazer.
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Essas discussdes tornam-se relevantes, pois setgaidd2006) o pessoal e 0
profissional se articulam e, consequentemente, séddtrans)formando, ao longo do

tempo, contribuindo assim para o conhecimento dpreéessor.

O destaque dado a pesquisa na formacao do professsido motivo de muitas
discussbes e controvérsias. Para Severino (2002pdelo atual de ensino abarca as
necessidades atuais, pois 0 que estd em pautageraéacia real de construcdo do
conhecimento. Segundo esse autor, a pratica deuipasg essencial para ensinar
adequadamente e a pos-graduastiiwto-sensutem sido o Unico espaco no qual o
professor tem experiéncia de pesquisa. Soares Y2a®béem considera a importancia
da pesquisa, pois possibilita ao professor aprermdeaprender os processos de
conhecimento em sua &rea especifica.

Entretanto, Cunha (2000) apresenta outro pontoste salientando que

O modelo de formacao que vem presidindo o magistei nivel superior
tem na pesquisa a sua base principal. Tanto ooglde carreira das
instituicbes como a propria exigéncia estatal pararedenciamento das
universidades centram o parametro da qualidadeewpssitos estabelecidos
na pos-graduacao stricto sensu. Como é amplamentecido entre nds, 0s
programas de mestrado e doutorado estdo organiagoiadir da perspectiva
da especializagdo em determinado recorte do canketd e na capacitacao
para a pesquisa. Ha um imagindario nessa perspegi&vaoncebe a docéncia
como atividade cientifica, em que basta o dominm abnhecimento
especifico e o instrumental para a producédo desnio¥armacdes para que se
cumpram seus objetivos. (CUNHA, 2000, p.45).

Em consonancia com essa autora, Pachane (200%le@gue

Os cursos de formacéo, quando voltados exclusivenpema a realizacdo de
pesquisas, ndo atendem as necessidades especifisaprofessores no
tocante a suas atividades de docéncia. Ou sejmldicpcédo oferecida pelos
cursos de pds-graduacao, como atualmente estragjrambssibilita aos
professores a titulacdo, porém, a maior titulacd@o nsignifica,
necessariamente, melhoria na qualidade docenteHRAE, 2009 p. 250).

Desse modo, podemos ressaltar, através da pesgigisssta em fase conclusiva
sobre a realidade do professor substituto, quesedseentes buscam a experiéncia
como professores temporarios objetivando uma expad formativa para a docéncia.
Essa pesquisa mostra que grande parte dos docaudefitutos, no momento da
contratacao, tem a titulacdo de graduacéo ou ndestaplicitando, assim, que eles
percebem suas necessidades formativas para a @océmssas necessidades séo
reflexos de uma realidade que valoriza a titulag@lore a experiéncia docente o que

acaba por formar pos-graduandos pesquisadoresdonéntes.
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Essa realidade € explicitada também em nossa gasguiconcluida sobre os
indicadores de qualidade de funcdes docentes pospgelo INEP/MEC. Pois a
qualidade do trabalho do professor é avaliada sik@mente por trés indicadores (Grau
de formacao, regime de trabalho e sexo). Essesakiolies, ndo dao conta de avaliar a
qualidade do trabalho dos professores, pois nategmtam os aspectos formativos,
reflexivos e praticos envolvidos nessa atividade.

Compartilhamos com Isaia; Bolzan (2009) a idéiagide a aprendizagem
docente considera 0 modo como a docéncia € viwdamce compreendida pelos
professores e 0s movimentos construtivos produzpms eles ao longo de suas
trajetorias. E desse modo que compreendemos coweri@eacontecer 0 processo
formativo na docéncia superior e consideramos queeste a partir desse processo, €
que as experiéncias de trabalho docente podem entergo possibilidades reais de

formacéo.
2. Trabalho docente, uma possibilidade formativa?

Essa pergunta é passivel de muitas interpretagbess delas, quando analisada
em seus fins, diz respeito a sua praxis. Sob em#® jple vista, ela se constitui de
uma tarefa eminentemente profissional, onde o gsofendo produz conhecimento,

mas sim a transposicdo de um conhecimento ja cidstsocialmente.

Outro ponto de vista situa o professor sob o andal@acdo, no qual docente
deve constantemente tomar decisdes e refletir sgloréazer. Neste sentido, segundo
Therrien (2002, p.104) aponta que...” o trabalh@edte se desenrola em um
processo constante de tomadas de decisfes, ondgest 0 papel de um agente

mediador e articulador de multiplos elementos.”

Entre esses multiplos elementos que condicionamatmaiho do professor em
sala de aula, destacam-se, segundo Van der MaBf® (Apud Therrien (2002,

p.105) os seguintes fatores que circundam a agéntido professor:

“..uma pessoa adulta, tida como a possuidora derass: plurais e
heterogéneos, que mantém contatos regulares cogrupu de pessoas, que
supostamente aprendem, e cuja presenca € obrigatésponsaveis pela
transmisséo de saberes socialmente determinadesn pada docente age de
forma inesperada e imprevisivel diante das sitim¢denciadas” Van der
Maren (1990 apud Therrien (2002, p.105).

Essa exposicdo faz notar a inconstancia viveacipelos profissionais da
educacao e destaca uma dimensao de complexidaalessegaentemente incertezas

presentes na profissdo. Essa caracteristica dapleci constante producdo de
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conhecimento, entre os sujeitos envolvidos, poiatigdade em sala de aula é

realizada de forma interativa e envolve sujeitos@imentos dinamicos.

Afinal, o trabalho docente constitui-se como umasgulidade formativa? Pela
discusséo realizada acima, pode-se perceber gqaeéessa questido que reflete a
complexidade, as necessidades de formacéo e axiear@&nvolvidas na profissao
docente. Logo, faz-se necessario tentar definiorepceender quais sao os saberes
gue perpassam a pratica docente. Para isso, didte smbre o que Tardif (2002),

acredita ser o saber docente,

[...] o saber dos professores é o saber delesacema experiéncia de vida
e com a sua historia profissional, com as suag@etacom os alunos em
sala de aula e com os outros atores escolarescd&,estc. Por isso, é
necessario estuda-lo relacionando-o com esses mesneonstitutivos do

trabalho docente (TARDIF, 2002, p.11).

Ou seja, os saberes sdo construidos no decorrdrapddria de vida do
professor. E segundo o mesmo autor, esses sab&oegliwdidos em:saberes
disciplinares que sdo os oriundos das disciplinas oferecidasstidguicdo universitaria
formadora desse profissional. Esses saberes daplidiss, por sua vez emergem da

tradicao cultural e dos grupos sociais produtoeesatberes.

Ossaberes curricularesao contrario dos saberes disciplinares, sao epados
aos docentes ao longo de suas trajetorias, seadmeglresponsaveis pela apropriacéo,
ou ndo dos mesmos. Esses saberes se apresentanmaadé objetivos, conteudos e

métodos.

E por ultimo, ossaberes experiencigigjue sdo 0os que o professor acaba
desenvolvendo durante sua carreira, esses saobesesaespecificos, baseados no
trabalho cotidiano. Ou seja, sdo os saberes guecénada experiéncia e sdo por ela

mesma comprovada e certificada.

A pratica docente e seus saberes, apesar de gatados separadamente a fim
de serem estudados, ndo podem ser compreendidsegcidos, pois dentro da
professoralidade docente ndo se permite a desag#ulentre teoria e pratica. Logo,
falar em saberes docentes é também falar da pdaimente, da utilizacdo de aportes
tedricos para subsidiar a reflexdo, a argumentagigolucao de problemas e situacdes

encontradas no cotidiano da profissao.

Neste sentido, conforme Tardif e Lessard, (2009)8).a docéncia € “...uma

forma particular de trabalho sobre o humano, owa,sema atividade em que o
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trabalhador se dedica ao seu “objeto” de trabathu® € justamente um outro ser

humano, no mundo fundamental da relagdo humana”.

Admite-se que o trabalho docente constréi-se, firams-se e modifica-se
dependendo do cotidiano e da vida social, ou s&a, existe preparacdo prévia a
carreira docente, mas sim, ela vai se formandmmagol de um percurso, que segundo
Isaia, 2003a, 2005, chama-se de trajetorias deaigimque engloba de forma integrada
as idéias de trajetoria e de formacdo. Segundsanmautora:

Essas perfazem a trajetéria pessoal, profissiongerurso formativo,
compreendendo um processo sistematico, organizaalatcereflexivo, que
envolve os percursos que véo desde a formagaaliratiarcando o exercicio
continuado da docéncia nos diversos espagos rtistitis em que se
desenrola (ISAIA, 2003a, 2005).

Neste contexto, compreende-se por trajetdria miofisl, o tempo transcorrido
desde os anos iniciais de formacao até aquelesrgw Ido exercicio continuado da
docéncia nos espacos institucionais docente, esdengo ser no mesmo, ou hum

espaco diferenciado.
3. O trabalho docente e a qualidade da educacao

Entendemos que a formacdo para a docéncia temitaestetacdo com a
qualidade do trabalho do professor. O pressupostgue investir na formacao do
professor e na sua atualizacéo pode ser um fatemageante na melhoria da qualidade
da educacgédo, tem incentivado o governo brasileifovastir nessa area com maior
intensidade nos ultimos anos. Hoje, milhares deetes atuam na rede publica sem
atender a exigéncia de formacéo prevista na LeDidetrizes e Bases da Educacao
Nacional de 1996. Também as instituicdes de ensuperior tém atentado para a
questdo da qualidade relacionada a funcdo do pmiemais ainda nas instituicées
privadas que estdo, cada vez mais exiging@lificacdo profissional tanto no

momento de contratar novos professores como nagpé€maia destes.

Aléem da formacdo de professores, outra questdo tgunge a questdo da
qualidade do ensino esta atreladaaéga de trabalho que concerne a cada um dos
profissionais, isto é, as tarefas concretas queas#tuuidas aos professores. Segundo
Tardif e Lessard (2002), a carga de trabalho dofegsores pode ser analisada de um
ponto de vista “administrativo”, definida em corded e duracdo pela organizacao
escolar em fungdo das normas oficiais (leis, desyettc.); e do ponto de vista das
exigéncias reais do trabalho cotidiano. Segund@sessitores, as “condi¢cdes de
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trabalho” dos professores sdo as variaveis que ifgennmcaracterizar as dimensoes
guantitativas do ensino (tempo de trabalho di&®&manal, anual, nUmero de horas de
presenca obrigatoria em classe, o salario, et®assariaveis, segundo eles, servem
para definir o quadro legal no qual o ensino é medgido, assim como para

contabilizar, avaliar e remunerar o trabalho daeemissas mesmas variaveis sao
utilizadas por organismos como a OCDE e a UNESCO@ fazer comparagdes entre

docentes de diferentes paises.

Entretanto, entendemos que “a andlise do trabalbende n&o pode limitar-se a
descrever condi¢cdes oficiais, mas deve empenhagrae demonstrar como 0s
professores lidam com elas, se as assumem e aftraacdes em recursos em funcao
de suas necessidades profissionais e de seu aprgetitiano de trabalho com os
alunos” (TARDIF; LESSARD, 2002 p. 112).

O trabalho dos professores € desenvolvido porasegdministrativas, mas

depende também do envolvimento do professor comprafiasao.

Como muitas ocupacdes desse género, semiprofigsiorelativamente

autbnomas, baseadas em relagbes humanas e qum exigenvolvimento

pessoal do trabalhador, principalmente no plantivafea docéncia é um
trabalho de limites imprecisos e variaveis de az@oim os individuos e as
circunstancias (TARDIF; LESSARD, 2002 p. 112).

Desse modo, a nocao de “carga de trabalho” € exapbois abrange varios
fenbmenos e elementos nem sempre quantificaveidif BaLessard (2002) apontam o0s
fatores que devem ser considerados na determindgdcarga de trabalho dos

professores:

- Fatores materiais e ambientais, como a naturezdudares de trabalho e os
recursos materiais disponiveis. [...]. - Fatoredas® como a localizacdo da
escola, a situacéo socioecondmica dos alunos aadamiilia [...]. - Fatores
ligados ao “objeto de trabalho”, tais como o tanwardas turmas, a
diversidade das clientelas, a presenca de alunosnecessidades especiais
[...]. - Fenbmenos resultantes da organizagdo dbalino: o tempo de
trabalho, o nimero de matérias a dar, o vinculoregapicio, a diversidade
das outras tarefas além do ensino, as atividadest&, nos fins de semana,
nas férias, etc. - Exigéncias formais ou burocaatia cumprir; observancia
dos horarios, avaliacdo dos alunos, atendimento pais, reunides
obrigatorias, tarefas administrativas, etc. - Epfido ainda os modos como os
professores lidam com esses fenbmenos e as ertsatpge eles elaboram
para assumi-los ou evita-los. Aqui temos que learconta a idade e o
tempo de profissdo dos professores, sua experj@uriz eles enxergam seu
papel e sua missédo, seu sexo, pois as mulheresagua maioria do corpo
docente, muitas vezes tém que encarar uma dugfataro trabalho e em
casa, etc (TARDIF; LESSARD, 2002 p. 114).

Dessa forma, diante dessa realidade com a quataésspores se defrontam,

podemos ainda falar em “carga mental” de trabalhe ¢ resultado de dois fatores
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complementares: a natureza das exigéncias objetinvi@rexercidas pela tarefa e as

estratégias adotadas pelos atores para adaptatae a

O trabalho docente é complexo, por isso sentinfautlade em poder avaliar a
sua qualidade, pois ele é tecido por muitos fitguires de origem pratica e visivel,
outros de origem subjetiva e complexa. Dessa foreméendemos a avaliacdo do
trabalho docente como algo subjetivo e, portardio, passivel de padronizacao, pois se
entendemos o professor como profissional e pessgae é padronizavel esta no nivel
profissional (Qque € o mais palpavel), porém no Inpessoal ndo ha como padronizar

nem como interpretar de maneira completa quemeésegsito.

No caso da educacéo superior, enfatizamos a né@gssle que professores e
instituicbes desenvolvam um trabalho articulado @operativo. As trajetorias
formativas de ambos estéo inter-relacionadas e dnmomo sao vividas e percebidas
determina o0 proposito pessoal/grupal e institudiorde transformacdo e
aperfeicoamento em direcdo a um ideal formativowwomEm razao disso, instituicdes
e professores necessitam estar conscientes deespamsabilidades formativas (Isaia,
2006).

4. Notas conclusivas

A valorizagdo da formacao docente, durante o psacde docéncia, € um meio
de propiciar um caminho de qualificacdo do trabaflogcente, implicando assim, a
possibilidade de aproximar as teorias apropriadaprdtica exercida, produzindo um
novo nivel de compreensao que corresponde a umsfdrenacdo da pratica, mesmo
gue isso ocorra posteriormente. Diante da posddnié de continuar aprendendo e
aperfeicoando a abordagem didatico-pedagdgicazaddi, ajuda os docentes a
manterem uma visao otimista de sua profissdo esecprentemente, de si mesmos.
Porem ressalta-se que esse processo de transforinggéca a busca de uma postura

reflexiva.

Assim, de necesséria a formagdo do professor deoemsperior €, hoje, um
desafio premente, em funcdo do novo perfil do alandeste nivel de ensino, dos
avancos das novas tecnologias de informacdo e c¢oagdo e das demandas por
formacdo continuada. Em resumo, se no passado rsedemva dispensavel uma

formacao para atuar em nivel superior, hoje jaiseute o perfil desta formacdo. Se
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ontem a competéncia na sua area de conhecimentiavdamo professor, o presente

exige outras competéncias.

A partir de nossos estudos, entendemos que a faompedagdgica para a
docéncia no ensino superior, ndo € construida gensepartir de cursos e disciplinas
destinadas a formac&o, mas sim, através de todagpaséncias vivenciadas ao longo
da trajetoria docente. Assim, salientamos a impoidadas experiéncias de trabalho
docente para a formacédo do professor universitpois é através dessa possibilidade
formativa que o professor se vé frente aos desafiais da profissdo e das lacunas

formativas deixadas pela sua formacéao teorica.

Sendo assim, nossa reflexdo teérica balizou a déigue o trabalho docente
converte-se em possibilidade formativa para osegeuires e essa possibilidade reflete
diretamente na qualidade da educacéo. Pois, urags@fque admite o seu trabalho, ou
seja, a sua pratica pedagogica como um disposdmaativo e se dispde a refletir sobre
seu processo constitutivo de sujeito aprendente,agossibilidade de construir com

seus alunos um processo de ensino de maior qualidad
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A DOCENCIA ORIENTADA: ESPACO FORMATIVO PARA PROFESS ORES
UNIVERSITARIOS

Manuelli Cerolini Neuenfeldt
Universidade Federal de Santa Maria — UFSM

RESUMO

Este trabalho esta vinculado ao PPGE, da UFSM. Aliéso, em parceria com a RIES
— Rede Sul-Brasileira de Investigadores do EnsimpeBor, faz parte do Observatorio
de Educacdo, em uma iniciativa INEP/CAPES. A teraatie pesquisa envolve a
discussédo sobre a contribuicdo da disciplina Daaéfizientada para 0S processos
formativos de professores universitarios, inferimssiveis indicadores de qualidade
para este nivel de ensino. Esta disciplina, tambdénominada Estagio Docente, é
oferecida na matriz curricular dos cursos de pashgaicacstricto sensu em educacao,
nas universidades federais brasileiras. Dessa favnodjetivo geral é compreender de
que maneira a Docéncia Orientada pode contribuia paprocesso formativo dos
sujeitos em questdo. A metodologia é de cunho -gualntitativo, envolvendo duas
dimensdes: uma quantitativa, visando tracar um neame geral da Docéncia Orientada
nas universidades federais brasileiras e um pddildisciplina na UFSM; e uma
qualitativa, através do estudo de caso com alunm®fessores do PPGE/CE/UFSM.
Logo, com base na analise interpretativa dos dedlesados, foi possivel desenhar um
panorama que define em termos gerais a Docénott@da nas universidades federais
brasileiras e constréi-se categorias de analise dpraonstram como a disciplina
apresenta-se na UFSM. Estas $ammacao de professores para o Ensino Superior,
Sentimentos frente & Docéncia Orientad& Influéncia do Orientador. Portanto, a
partir da tematica e objetivos dessa pesquisaatagarias encontradas podem espelhar
0S seguintes indicadores de qualidadportunidade de formacédovalorizacdo do
professor como pessp&rabalho conjunto aprendizagem da docénciaiversitarig
carga horaria da Docéncia Orientagdabrangéncia dsimero de alunos que realiza a
discipling envolvimento dos docentes orientados ao longo derdtelar da disciplina
tutoria do orientador Assim, esses possiveis indicadorefrcam a idéia de que a
Docéncia Orientada torna-se um caminho possivel pracesso formativo dos
professores universitarios, podendo contribuir tp@hente na qualidade do ensino
superior.

Palavras-chave: Docéncia Orientada; Processo Feonhatdicadores de Qualidade
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Formacéo de professores universitarios: alguns eleamtos para a discusséao.

Falar em formacg&o de professores universitariageexile pensemos muito além
da formacdo inicial, entendendo que o professagrde toda a sua trajetoria, passa por
varias etapas de aprendizado. E, ainda mais at#mg-se necessaria a relacdo dessa
vida profissional com a sua vida pessoal, jA queaasnapresentam-se entrelacadas por
acontecimentos que nao podem ficar isolados naddgaessoa.

Nessa perspectiva, podemos fazer referéncia aadétpue a vida profissional
dos professores estd, inevitavelmente, atreladaavisla pessoal. Esta, por sua vez,
passa por alguns conflitos inerentes ao tempo acespo qual esta ligada nesse
momento: o inicio da carreira profissional dos doeg se d4 em uma fase da vida
pessoal que ocorrem alguns conflitos (passagem gafida adulta, necessidade ou
imposicao da independéncia financeira, falta deeeé&pcia com as situacfes do dia-a-
dia, etc.).

Além disso, a vida profissional também passa paurd conflitos: a
inexperiéncia, a falta de credibilidade por pade dolegas, as incertezas, as aquisi¢coes,
as novas organizacdes. Assim, estando vida pesswalfissional ligadas, o professor
necessita estar preparado para lidar com todagvassadades desses primeiros anos de
sua carreira profissional e que estardo preseritengo de toda a vida.

Acostumados a pensar no professor, na sua postfisspnal assim como nas
exigéncias postas pela profissdo, esquecemos mveitas de incluirmos nesta reflexao
como este vivencia e percebe sua atuacdo prof@siqnais sdo os elementos que
forjam sua identidade e que, por sua vez, vao tleceima certa maneira de ser
professor.

Assim, o processo formativo necessita ser pensaddinecdo de superar a
dicotomia entre o pessoal e o profissional. Nesstido, Zabalza (2004, p.53) explica
que “a idéia de que a formacéo transcende a etapéae e 0s conteudos convencionais
da formacdo académica, constituindo um processmaniente ligado a realizacédo
pessoal e profissional dos individuos.” Logo, pensa formacdo do professor
universitario requer uma exploracdo desde os amciais de escolarizacdo, quando ele
como aluno via no seu professor um modelo, atéetapas finais” de sua docéncia,
guando as experiéncias pessoais e profissionasnam um rico conselheiro para os
docentes que se iniciam na profisséo.

Nesse sentido, ter uma boa relacdo no ambienteatlalio, autonomia na

tomada de decisdes, reconhecimento do seu trabalpectativa de crescimento
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pessoal e profissional, podera fazer com que agersiades tenham professores

satisfeitos e, consequentemente, tenham um saltidadivo em suas atividades.

O Professor Reflexivo

A universidade formava seus profissionais atravésngbra transmissao de
conteudos formais, através de aulas tradicionaie praticas docentes mecanicas que
repetiam o que os livros diziam, ndo permitindcagigipacédo e envolvimento de seus
alunos por considerar o sujeito desprovido de qaldipo de conhecimento que
pudesse ser valorizado. (MASETTO, 2004, 2005).

Com o passar do tempo, abrem-se espac¢os dentinstiisicGes para préaticas
gue valorizam o aluno e exige dos professores adarde consciéncia de suas praticas
como educadores. Essas atitudes tornam necesaari@flexdes sobre o processo de
ensinar e aprender, proporcionando a toda comumidacblar e a sociedade em geral,
uma universidade mais critica e adequada aos thaigique nela ingressam em busca
de qualificagéo e crescimento pessoal e profiskiona

Partindo disso, a reflexdo pressupfe uma praticgedolm em conceitos,
conhecimentos tedricos que tornam o fazer rico xjgectativas, desafios, metas,
objetivos, etc. Torna o cotidiano da sala de aldagde possibilidades, pois se afasta
da intuicéo e do “dom” e abre espaco para o pestdae o agir.

Assim, a reflexdo sobre e na sala de aula do ensinersitario também se
apresenta como um fator que contribui para a ca@ddiddesse nivel de ensino. O
professor que reflete cotidianamente sobre o goetece no seu fazer, proporciona um
ensino baseado na criticidade e no pensar, modifa;aassim, o perfil do aluno passivo
e do professor transmissor de conteudos.

Nesse sentido, a reflexdo nas praticas dos progsssomecou a ser discutida a
partir das idéias de Dewey (1859-1952) e, maistagdnhou forca com as pesquisas de
Schoén (2000). Este ultimo instituiu a idéia queposfessores precisam desenvolver
praticas reflexivas, tornando suas ac¢des ricas pedaibilidade de serem analisadas,
repensadas e modificadas em busca de melhoretacksul

E nessa perspectiva que 0 professor universitagige dassumir-se como
reflexivo, tornando sua sala de aula um momentapmlendizagem para todos os
envolvidos no processo, fazendo e tornando posaimeéntrelacamento das questes
do curriculo com o cotidiano dos sujeitos envolgidm processo. Segundo Bolzan
(2002, p.17) o professor
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Ao refletir sobre sua agdo pedagdgica, ele estamando como um
pesquisador da sua propria sala de aula, deixaadeeguir cegamente as
prescricbes impostas pela administragdo escolardenagdo pedagogica e
direcdo) ou pelos esquemas preestabelecidos noss lididaticos, néo
dependendo de regras, técnicas, guia de estratger®itas decorrentes de
uma teoria proposta/imposta de fora, tornando-a@mprio um produtor de
conhecimento profissional e pedagégico.

Nesse sentido, refletindo sobre sua postura dentfora da sala de aula, o
docente torna-se um investigador da sua propridicaralevando a pesquisa, a
indagacao, a problematizagéo para o seu cotidiareddcador e nao restringindo essa
pratica apenas aos momentos no qual atua nas ssqsigas. Essavestigacdo-acdo
(MARCELO GARCIA, 1999), leva em conta as problemasi surgidas através das
praticas dos professores, onde eles préprios centdas acoes.

Assim, uma nova visdo sobre a formacdo de professammiversitarios surge,
destacando a necessidade da pesquisa ndo apemas feala de aula, como acontece
mais comumente nas nossas universidades. Repoftwrosa um professor
universitario, mesmo no momento de sua formacamaipique seja capaz de, a partir
dos modelos que teve, refletir e construir sua nmdmaneira de atuar. Um professor
gue seja autbnomo em suas atividades e critico starfta para incentivar essa
criticidade em seus alunos.

E, ainda, mesmo em momento de formacao continwsdarofessores precisam
querer aprender, abertos a novas experiénciagagaiantre os seus saberes tedricos e
praticos, torna-se necessario uma pratica refle@egundo Perrenoud (2002, p.24)
“(...) para formar um profissional reflexivo dewe-sacima de tudo, formar um
profissional capaz de dominar sua propria evolugdstruindo competéncias e saberes

novos ou mais profundos a partir de suas aquised@essua experiéncia.”

O Conhecimento Compartilhado: atividade colaborativ

Frente ao quadro atual das universidades brasilegade o individualismo
supera qualquer projeto coletivo dentro da ingi#aj pensar em um trabalho coletivo
também pode indicar um fator de contribuicdo aidade do ensino superior. Quando
nos referimos ao conhecimento compartilhado, quesemazer referéncia a uma

atividade mais coesa e dinamica dentro das IESgran@o a visdo tradicional do
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ensino, quando professores isolavam-se em suas @alaula ou disciplinas e mal
sabiam quem eram e o que faziam seus colegas.
Assim, segundo Bolzan (2006, p.380), o conhecimeomapartilhado

(...) refere-se as trocas entre pares/docenteapgodundamento sobre temas
trabalhados coletivamente, implicando na autonom@s professores,

permitindo-lhes, a partir da reestruturacdo pessdoal seus esquemas de
conhecimento resolver diferentes situacbes diddwamtagdgicas e

profissionais. O compartilhar de ajuda ou estimefovolve a atividade

colaborativa, favorecendo o avanco do professor cetacdo ao seu

desenvolvimento intelectual.

Além disso, o trabalho seguia apenas em uma dire¢ddo professor
(transmissor) para o aluno (receptor totalmentsipa)s- tornando esse ultimo um mero
“aprendiz” que em nada podia contribuir com asé#g’ do seu mestre. Assim, 0
conhecimento compartilhado na universidade busparau essa visdo, propondo um
trabalho em que todos séo professores e alunosndgmdo e ensinando a cada
momento, a cada palavra, com cada gesto.

Logo, quando pensamos na relagcéo professor/alumusso desejo € de que essa
convivéncia gere um aprendizado significativo, @fimenhum professor quer ter alunos
gue nao aprendam. Porém, sé poderemos pensar eemdapgem realmente
significativa se houver a oportunidade desses alsecem parte do processo, tornando
0 conteudo parte do se cotidiano, estabelecendgdet que possam auxiliar na
compreensao de conhecimentos que ainda estaotdsstimseu dia-a-dia.

Dessa maneira, o professor precisa fazer do anebilensala de aula um espaco
de busca e de trocas compartilhadas entre eleatunss e entre os préprios alunos,
dando lugar ao rico ambiente de experiéncias vasiagdsingulares, que no grupo, vao
se tornando comum. O espaco compartilhado de apeg®in pode levar o sujeito a
alcancar um nivel de complexidade que anteriormentanho, talvez ndo conseguisse.
O trabalho compartilhado com os demais colega®fegsores tornam seus esquemas
mais ricos e a aprendizagem efetiva.

Nesse sentido, buscando levar esse conhecimenioacilimdo na atuacédo dos
professores universitarios, agora ndo pensandcagp®s suas atividades em sala de
aula, mas focalizando também suas relagbes comewsisl professores dentro da
instituicdo, acreditamos que a mudanca de postarada& mais dificil. Ainda ouvimos
professores que falam da sua disciplina, do sete@da, da sua pesquisa, do seu

trabalho, etc.
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Logo, o trabalho coletivo dentro das instituicbesdsino superior s6 podera ser
efetivo se houver espacgo para o conhecimento cdithpdo entre seus professores.
Um momento em que todos terdo voz e oportunidadbadi@gar com seus pares sobre
suas experiéncias, necessidades, possibilidadesCetmpartilhar suas incertezas,
saberes, construindo um conhecimento novo, riebivet

Além disso, somente através dessa vivéncia de atithpmento com seus
colegas as praticas coletivas se dardo efetivantamteseus alunos, na sala de aula.
Nenhum professor sera capaz de proporcionar essemo aos seus alunos se, de fato,
nao o vivencia na instituicdo da qual faz parte.

Portanto, pensar em conhecimento compartilhadoedliéar na possibilidade de
participacdo e interesse de cada professor emraonstn espaco de trocas, dialogo e
reflexdo dentro do seu espaco de trabalho. Um gsoceue envolve a todos,
independente do conhecimento ou experiéncia queURGS que proporcione um nivel

mais complexo e efetivo de aprendizagem dentradagrsidades.

Docéncia Orientada: um caminho possivel no procesmativo de professores
universitarios.

Assim, apos todas as reflexdes realizadas, tormecessario explorar o que se
tornou o foco e o motivo do nosso estudo: as @E@gpredagogicas nos cursos de poés-
graduacdo em educacdo. Como ja referimos em dwemsonentos, ndo existe uma
formacdo pedagodgica para ser professor universitftorém, através de algumas
disciplinas que sao ofertadas nos cursos de mestwatdbutorado, os alunos podem
vivenciar momentos como professores em turmasatkigcao.

Essa é uma experiéncia diferenciada e ndo muitaonos curriculos desses
cursos. Na maioria das vezes, sdo momentos bedosafrio maximo dois semestres) e
ndo obrigatorios para todos os alunos. Refletiresselsses momentos de aprendizagem
dos professores torna-se muito importante nessexdon acreditando que espacos
COmo esses sao cada vez mais necessarios quapelassseem pedagogia universitaria.

Nesse sentido, segundo Pachane (2005, p.17)

(...) enfatiza-se que a formacdo pedagogica deegsof universitario deva
ser compreendida a partir da concepgdo de praxisa@da, concebendo o
ensino como atividade complexa que demanda dosgzmfes uma formagéo
gue supere o mero desenvolvimento de habilidadescts ou simplesmente
0 conhecimento aprofundado de um conteldo especific
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Nessa perspectiva, ndo basta que o professor temmaconhecimento
aprofundado de uma area especifica do conhecimaptprecisa ter uma formacao que
contemple diversos aspectos, inclusive os pedag®gk idéia de que ser professor é
um “dom”, de que chegar na sala de aula e “despeimrmacdes nos alunos basta
para que eles aprendam ja foi superada.

Assim, mesmo a lei dando subsidios para a permanéa@rofessores que nao
estdo preparados para atuar nessas instituic@®gca por um preparo maior, através
da construcdo de conhecimento pedagogico pardhealem sala de aula, tem sido a
realidade de muitos professores. Essas novas dasiandcam reavaliar e modificar a
forma como os cursos de poés-graduacdo vinham sendarados até entdo, como
cursos de formacéo de pesquisadores.

Logo, apesar de nao terem perdido as caractesistieacursos voltados a
pesquisa, algumas propostas e programas espeoiascam a aparecer nos Cursos
stricto sensuy proporcionando experiéncias pedagégicas aos fadssgNdos,
privilegiando esses alunos com uma preparacao pgiagque antes ndo fazia parte
dos curriculos desses cursos.

Nesse sentido, temos a disciplina de Docéncia @danenominacdo dada na
UFSM ao Estagio de Docéncia, instituido Oficio Giac n° 028/99/PR/CAPES)JUe mesmo nao
tendo a sua realizacdo obrigatéria na maioria BSs(& obrigatoriedade é apenas para
os alunos bolsistas), apresenta-se como uma fdakxilel de pratica pedagogica no
ensino superior. Este € um momento no qual o alemmoa possibilidade de aliar seus
estudos tedricos, realizados na construcdo dedssartacdes e tese, com atividades
praticas em cursos de graduacao.

Além disso, € um trabalho apoiado e realizado emepa com o seu orientador
e/ou docente responsavel pela disciplina escolipda atuar, possibilitando um
trabalho compartilhado, coletivo, evitando um m&the inicial ou inseguranca gerada
pela inexperiéncia do pés-graduando e servindoyaelelo” para sua atuacéo futura na
universidade.

Logo, esse torna-se um momento Unico na trajetimi@nte desses professores
que tendo a oportunidade de exercerem préaticasrdea¢do acompanhados por um
docente mais experiente, terdo ndo sO um modeloo ceaporte, interagindo,

compartilhando, sugerindo e incentivando seu aaradd. O orientador sera o apoio do
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professor iniciante, sendo responsavel pelo acongraento das aulas e provocador de
reflexdes acerca das praticas desenvolvidas.

O papel do orientador seria semelhante ao que Matarcia (1999, p.252)
chama dementor,destacando que estes devem ser “professores erpéainios que
pdem a disposicdo dos professores principiantesewo cnhecimento e oficio
profissional.”.

Nesse sentido, a Docéncia Orientada passa a semanto importante na
trajetéria formativa dos futuros professores doin§Superior, mas hdo um momento
que basta por si mesmo. E apenas o comeco dagesfleobre a pratica e um momento
inicial de constituicdo da identidade profissiodaldocente, servindo como um suporte
importante para o restante da sua carreira profiaki
Apontamentos em aberto

Chegamos ao término desse estudo e com isso podemasa visdo geral do
gue foi realizado. Chegamos a questao central siguEa: A Docéncia Orientada pode
repercutir na qualidade do processo formativo daéudcia superior? No decorrer do
trabalho fomos percebendo que tanto os dados tptarts quanto os qualitativos
poderiam nos dar uma visdo do que representa anbiac®rientada nos espacos
investigados, porém, os dados qualitativos da pesgmais especificamente o estudo
de caso da UFSM, mostraram-se mais completos salapke abranger um espaco
menor de pesquisa, revelou aspectos que podemibcintpara a inferéncia de
possiveis indicadores de qualidade da disciplindaeemos de formacao docente.

Logo, retomando a analise das narrativas, surgiré@mcategoriasEormacao
de professores para o ensino superior, sentimenté®nte a Docéncia Orientada e
Influéncia do Orientador. A partir dessas trés categorias percebemos quesalips
elementos sdo muito marcantes, tanto nos dadogadivak quanto nos quantitativos, e
acreditamos que podem ser destacados nesse moooentofatores que contribuem
para a formacéo dos professores universitarioeesgapresentam como caminhos que
nos levam aos possiveis indicadores de qualidadeapdocéncia superior.

Nessa perspectiva, a 12 categoria de andlise teessaléia de que a Docéncia
Orientada apresenta-se como uwgortunidade de formacagara professores do
Ensino SuperiorEsse elemento foi destacado nas narrativas desatipoofessores que
foram sujeitos da nossa pesquisa e pb6de tambénobservado nos graficos que
demonstram a procura dos alunos pela realizacésa dtsvidade nas universidades

federais brasileiras. Mesmo sem ser uma disciploregatoria (ela é obrigatoria apenas
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para os alunos bolsistas da CAPES), é uma ativigaderem se destacando dentro dos
Programas de Pd6s-Graduacdo em Educacao.

Percebemos um aumento pela procura por realizaocergia Orientada se
fizermos um comparativo entre os anos pesquis&@fitis(e 2006). Além disso, muitos
alunos destacaram que a realizacdo da Docénciat@igese da independentemente da
obrigatoriedade, pois propicia contato com pratipadagdgicas no ensino superior,
revelando-se um momento rico de aprendizagem ds$#oO.

Dessa maneira, @portunidade de formacdpara os sujeitos que se envolvem
nessa atividade aparece como um possivel indicuimenvolve diversas questdes da
realidade do “ser professor universitario”, revdlamue essa ndo € uma atividade
simples e que envolve um engajamento individuakgtucional em busca da qualidade
do ensino superior.

Entao, eu diria assim, que de fato € uma oportdeid® sujeito conhecer o campo da educacao superior
E um momento riquissimo para esses individuos poadaproximar os seus conhecimentos teéricos de

uma vivéncia pratica que pode nao estar sendoavtiigtamente por ele, mas que os esta respal@ando
pensar sobre. (Professor 1)

(...) eu ndo encarei como obrigacéo, eu encaredcona possibilidade de um futuro trabalho na
docéncia e foi o que acabou acontecendo. (Aluno V)

Ja a segunda categoria que pode espelhar a quatidadocéncia superior € o
que denominamos com8entimentos frente a Docéncia OrientadaEssa foi a
segunda categoria de analise que emergiu dasdaasujeitos e que demonstra que o
envolvimento nessa disciplina € muito mais do quenas as questdes tedrico-praticas
da docéncia.

Logo, o professor que atua no ensino superior éonmiais do que apenas um
profissional que atua em uma determinada instibuidénto a isso, estdo aspectos da
sua vida pessoal que influenciam direta e constaerte o seu fazer pedagogico e
acabam determinando algumas ac¢des em sala de aula.

Nessa perspectiva, apareceram diferentes aspeaies representam o0s
sentimentos dos sujeitos quando realizaram a D@&wentada e que, segundo 0s
préprios entrevistados, servirdo como caminhos pamnduzir a carreira docente. Entre
esses aspectos estdo: vontade de ser professer migss de ensino; o medo e a
inseguranca que permearam essa pratica; a solidédentgé na universidade; a

maturidade que a Docéncia Orientada propiciou, etc.
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Segundo Isaia (2005, p.39) “Cabe dizer que a domé&w® constitui como um
saber para além da dimenséao técnica, sendo pedpasda s6 por conhecimento, mas
também por relagBes interpessoais e por vivénei@sinho afetivo, valorativo e ético.”

Nessa perspectiva, a valorizacdo pimfessor como pessopode interferir
diretamente no seu fazer pedagdgico, conforme aiekiaanteriormente. Isso acaba
afetando diretamente e com muita forca as questbesotidiano, tornando-se um
possivel indicador de qualidade.

Assumir a docéncia foi um grande desafio, medaimsanca forma sentimentos que me acompanharam,

pois até entéo eu tinha uma experiéncia como alarggaduagdo. Agora, a partir daquele momento eu
precisava me colocar de uma outra forma e comaélsear nesse lugar de professor (...) (Aluno Il1)

(...) assusta um pouco entrar no ensino superiduegdo de que alguns tém a nossa idade ou temsalgu
mais velhos e como tu vais se impor para essesgkinomo também tu vais romper com essa coisa de
tu chegares so6 e colocar contelido, conteddo. &saanuita inseguranca. (Aluno VI)

Ainda, como mais um aspecto que pode nos levartuaoli indicadores de
qualidade da docéncia superior énfluéncia do orientador. Essa foi a terceira
categoria de analise que emergiu das falas dososugerepresenta a necessidade de um
trabalho compartilhado dentro do espaco univergitdda atividade de Docéncia
Orientada o orientador aparece como alguém qudiawas reflexbes teoricas e
praticas, que ajuda a enfrentar as situacdes idifceacompanha o andamento das
atividades dando maior seguranca para os alunogapsam por essa experiéncia.

Essa possibilidade que a Docéncia Orientada afgeederuntrabalho conjunto
onde alunos e professores trabalham e aprendemsjumbtencializa grocesso de
aprendizagem da docéncia universitarigsses dois aspectos tornam-se possiveis
indicadores de qualidade que surgem espelhados massgoria de analise e que
precisam ser levados em conta ndo sO por quemdestamente envolvido nessa
atividade, mas por aqueles que séo responsaveefioir curriculos e atividades que
compde os programas de pos-graduacao.

Perceber que um trabalho compartilhado, um espa¢mda e reflexdes acerca
do que esta sendo desenvolvido potencializa o eresia aprendizagem é inevitavel.
Isso faz diferenca na qualidade daqueles que ess&oidos nessa atividade e que,
futuramente, serdo professores nas universidagesnio, acreditamos quet@balho
conjuntopode ser um possivel indicador de qualidade dedtaa partir da Docéncia

Orientada, por ser um trabalho compartilhado, ra®m experiéncias, inovacoes,
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criatividade, trocas, enfim, um espaco de apregedizadocente e que implicara na
qualidade desses profissionais do nivel superior.

Logo, a participacdo do orientador na atividadeedte desses sujeitos é
extremamente importante, auxiliando tanto aqueles qstdo aprendendo a ser
professor como para aqueles que ja possuem expariéressa docéncia. As
insegurancas, medos, incertezas e o proprio descioménto de como é a docéncia no
ensino superior pode ser amenizada com o acompambarde um professor mais
experiente que se dispds a compatrtilhar seus conéeios.

(...) os orientandos participam de todas as fasdésatlalho, desde a concepc¢do a execucao. Procuro
cultivar um dialogo franco e aberto com eles, deangue se sintam a vontade para propor
correcdes/sugestdes em qualquer fase do trabalh@w aprendo muito com a experiéncia, porqusas

a revisar meus métodos, técnicas e contelidos egadudas contribuicdes do orientando e da turma, pel
andlise de suas reac0es, etc. (Professor Il)

Pela possibilidade de compartilhar e isso me deestsio bastante tranquilizador, muito tranquilorad
(Aluno 111)

Acreditamos que 0s pontos que seguem também afaEseR como possiveis
indicadores de qualidade da educacao superiorfiagemanalise feita até 0 momento:

- A carga horaria destinada a disciplina de Docénciaigdtada ainda é
irriséria dentro dos programas de pos-graduac@ordgresenta menos de 5% da carga
horaria total dos cursos, em média, fazendo comegse espaco rico de aprendizagem
ainda seja muito restrito dentro do contexto dagraduacao em educacao. Portanto, a
abrangéncia dessa disciplina em termos de cargaiddambém pode ser um indicador
da qualidade da docéncia universitaria.

- A obrigatoriedade pela realizacdo da Docénciardada ainda restringe-se aos
alunos que sdo bolsistas da CAPES. Isso torna cenolehe alunos que precisam
realizar a atividade muito pequeno se comparadotabde alunos que ingressam nos
cursos de pos-graduacdo em educacgdo. Além digsooffia que os demais alunos nem
sempre optem por desenvolver essa atividade ncs @anos de estudo. Assim,
abrangéncia do numero de alunos que realiza a jlis@ pode constituir-se como um
possivel indicador de qualidade.

- Os alunos que optam pela Docéncia Orientadagamecparticipar de apenas
um terco da carga horéria total da disciplina gée ministrar em conjunto com seus
orientadores e, em alguns casos, restringem stigipacdo a esse um tergco. Assim,
nem sempre esses alunos acompanham o inicio, nfieloda disciplina escolhida para

realizar a Docéncia Orientada. Logoemvolvimento dos docentes orientados ao longo
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da discipling pode representar mais um possivel indicador dgdidgde do ensino
superior.

- O acompanhamento feito pelos orientadores na ramcéOrientada foi
destacado por alunos e professores entrevistaaos am fator muito positivo ndo so6
durante a atividade como depois, quando os alummosih-se professores efetivos e
trazem essa experiéncia para sua realidade. Ter assmpanhamento possibilita
inUmeras aprendizagens ndo sO6 para os alunos, and®#rm para os orientadores
envolvidos na atividade. Além disso, propicia maeguranca para 0s professores
iniciantes, que tém a Docéncia Orientada como pramexperiéncia de docéncia
superior, favorecendo a atuacédo desses sujeitcs tardie. Assim, consideram que a
“tutoria” de professoresmais experientes deveria se constituir em prata@ro das
instituicbes, com o acompanhamento daqueles pmfEssjue iniciam sua carreira.
Esse também pode ser um possivel indicador dedaqdalida docéncia superior.

Portanto, dentre os pontos explorados nesse esjueldoram emergindo da
andlise e da interpretacdo dos dados foram surgosdgossiveis indicadores de
qualidade:oportunidade de formacawalorizacdo do professor como pesstrabalho
conjuntg aprendizagem da docéncianiversitarig carga horaria da Docéncia
Orientadg abrangéncia danumero de alunos que realiza a discipliravolvimento
dos docentes orientados ao longo do desenrolaristapding; tutoria do orientador

Enfim, por tudo o que foi destacado durante esssstigacdo, acreditamos que
a Docéncia Orientada precisa constituir-se em ymagescada vez maior de insercao
dos alunos que participam da pos-graduacdo em @iliucpois contribui de maneira
positiva na atuagdo futura desses sujeitos na di@c@niversitaria, influenciando na
qualidade das instituicbes de ensino superior eatlm-se um caminho possivel no
processo formativo dos professores universitarios.

Referéncias Bibliograficas

BOLZAN, Doris. Formagdo de professores: compartilhando e recomsto
conhecimentos?orto Alegre: Mediacéo, 2002.

BOLZAN, Doris. Verbetes. INCUNHA, M. I. e ISAIA, S. Formacdo Docente e
Educacdo Superior. In: MOROSINI, Marilia Costa.QEnciclopédia de Pedagogia
Universitaria — Glossariov.2. Brasilia: 2006. p.380.

GUTERRES, Clovis Renan Jacques. Faculdade Interamericana de Educacéo:
projeto multinacional de aperfeicoamento de pessespecializado em Educagéo,
1970/1977 Tese de doutorado. UFSM, Santa Maria, 2001.

ANAIS DO XV ENDIPE — ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA E PRATICA DE ENSINO 25
Convergéncias e tensdes no campo da formagao e do trabalho docente: politicas e préaticas educacionais, Belo Horizonte, 2010



ISAIA, Silvia Maria de AguiarO professor do ensino superior: no entrelacamerto d
trajetoria pessoal com a profission&@eminario Internacional: Pessoas Adulta, saude e
educacao. Porto Alegre: PUCRS, 2005.

MARCELO GARCIA, Carlos. Formacdo de Professores: Para uma mudanca
educativaPortugal: Porto Editora, 1999.

MASETTO, Marcos Tarciso. Professor Universitarim profissional da educagcéo na
atividade docente. IN: MASETTO, Marcos. (Or@pdcéncia na Universidader ed.
Campinas, Sao Paulo: Papirus, 2005. p.9-26.

MASETTO, Marcos Tarciso . Atividades pedagodgicascotidiano da sala de aula
universitaria: reflexdes e sugestdes praticas. JQNSTANHO, Sérgio. CASTANHO,
Maria Eugénia. (Orgs.JYemas e Textos em Metodologia do Ensino Supediad.
Campinas, Sao Paulo: Papirus, 2004. p. 83-102.

PACHANE, Graziela Giusti.Teoria e Pratica na Formacdo de Professores
Universitarios: elementos para discuss®ublicatio UEPG, Ponta Grossa, v.14, nl,
p.13-24, 2005.

PERRENOUD, PhilippeA prética Reflexiva no Oficio de Professor: prabssilizacao
e razdo pedagodgicdorto Alegre: Artmed Editora, 2002.

RAMALHO. Betania Leite.40 anos da pés-graduacdo em educacdo no Brasil:
producdo do conhecimento, poderes e pratiddsvista Brasileira de Educacéao v.11
n.31. Campinas, SP: Editora Autores Associados LTia4./abr.2006. p.183-186.

ZABALZA, Miguel A. O Ensino Superior: seu cendrio e seus protagonigtasto
Alegre: Artmed, 2004.

ANAIS DO XV ENDIPE — ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA E PRATICA DE ENSINO 26
Convergéncias e tensdes no campo da formagao e do trabalho docente: politicas e préaticas educacionais, Belo Horizonte, 2010



AS PRATICAS PEDAGOGICAS COM O USO DE OBJETOS DE
APRENDIZAGEM

Janilse F. Nunes Vasconcelos
Centro Universitario Franciscano - UNIFRA
Resumo

Esse artigo € parte de uma dissertacdo vinculadaeatrado em educacéo e a
linha de pesquisa “Préticas Pedagdgicas e Forndg&alucador” do Programa
de Po6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade @oddaRio dos Sinos —
UNISINOS. A pesquisa esta relacionado as pratiegagogicas com 0 uso de
Objetos de Aprendizagem (OAs). Os autores que aardrasa investigacao sao:
Dias (2005), Kenski (2003), Wiley (2000). A pesguiteve como estratégia
metodoldgica a pesquisa-acdo, com analise queditae dados, coletados por
meio de entrevista semi-estruturada e observacétadO problema de pesquisa
consiste em investigar, a fim de compreender, c@d@® desenvolvidas as
praticas pedagogicas com o uso de OAs no cont@gaursos de licenciatura
em Matematica e de Letras. O objetivo dessa pssqobnsistiu em
compreender as representacdes que os professores tespeito do uso dos
OAs na sua pratica pedagdgica. Como resultadesgqupsa, salienta-se que o
uso de OAs exige do professor uma postura de ueiteujue aprende e, por
aprender, esta predisposto a aquisicdo de novakdhedbs, que exigem que
esse professor esteja sempre pronto para a mudaagaansformacao na sua
formacdo e consequentemente na sua pratica pedag®prtanto salienta-se
gque os OAs sao ferramentas ddearning que possibilitam uma pratica
pedagogica diferenciada, caso os professores tenhepostura interacionista.
Por isso, a formacao continuada deve ser entecdideum cenério de reflexao,
participacdo e atualizacdo, para trilhar a traj@tq@rofissional vinculada as
praticas pedagdgicas

Palavras-chave Objetos de Aprendizagem; Saberes docentes;
Praticas pedagdgicas.
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1.Introducao

Esse artigo € parte de uma dissertacdo vinculadaeastrado em educacédo e a
linha de pesquisa “Praticas Pedagdgicas e Fornti&olucador” do Programa de Pos-
Graduacédo em Educacao da Universidade do Valea@dd® Sinos — UNISINOS. Essa
pesquisa se insere no contexto do Grupo de Pesgigalucacéo Digital (CNPQ).

O artigo apresenta a investigacao sobre os Oljetédgprendizagem, como uma
possibilidade de utilizacdo das tecnologias digitaiTDs, na pratica pedagodgica nos

cursos de licenciatura de Matematica e Letras.

2. A pratica docente e as tecnologias digitais

Vivemos um momento de significativos avancos, devas transformacoes
sociais, mas também de, algumas vezes, retrocessoaslacdo as praticas pedagogicas
relacionadas aos usos das tecnologias digitais s. T ideia de retrocesso esta
vinculada a uma subutilizacéo dessas tecnologias.

Segundo Morosini; Cunha; Fernandes (2006), pragckgodgica é:

pratica intencional de ensino e de aprendizagem, reduzida a questédo
didatica ou as metodologias de estudar e de apremds articulada a uma
educacdo como prética social e ao conhecimento goatucéo histdrica e
cultural, datado e situado, numa relacao dialéitensionada entre pratica-
teoria-pratica, conteddo-forma, sujeitos-saberg@e@éncias e perspectivas
interdisciplinares.

Para que as TDs possam ser utilizadas enquantocgadieadoras dos processos
de ensino e de aprendizagem, no ambito da Educgaerior, é fundamental que a
proposta de uso esteja fundamentada e articuladarajeto pedagdgico do curso e
contextualizada na totalidade das praticas pedeg®giprevistas. As praticas
pedagogicas vinculadas as TDs ndo podem ficar demeas disciplinas que
contemplam as questbes de educacéo digital, paisn® em formacéo inicial precisa
experenciar, ao longo do curso, que as tecnologés meios que ampliam as
possibilidades de comunicacédo, de informacao, teraigdo, de desenvolvimento da
autonomia, de processos de autoria, de construgilaborativas e cooperativas, de

reflexdo sobre a acéo, dentre outros.
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Os computadores ndo sado simplesmente instrumentisnidias, que auxiliam
os professores em suas aulas, tornando-as mdigasyanas sim um meio que ajuda a
desenvolver competéncias fundamentais ao profigstaeducacéo na atualidade.

O professor formador precisa propiciar a construgaoconhecimento em
diferenciados espacos para desenvolver uma apageiiz mais ampliada,
[re]significando o contexto.

As TDs, inseridas no contexto educacional, propomgortunidades aos alunos
em aprender o conteuddo em ambiente virtual e pga®wvocar uma maior interacao
entre os sujeitos envolvidos no processo, podsibdd a constru¢cdo do conhecimento
coletiva.

De nada adianta o professor ter acesso a meiodtide ([geracdo se a sua
metodologia ainda estd vinculada aos meétodos iomdis de ensino. Para que o
professor avance significativamente, ele precisargimnessa realidade interconectada
e fazer com que essa realidade [re]signifique daser de sala de aula.

Se o professor for empirista, ele ird ter uma pastmpirista diante do uso das
tecnologias e em interacdo com os OAs .

A préatica pedagogica esta vinculada ao fazer; eriqua de teoria, aos
conteldos que sdo transmitidos. Esta dicotomizasid amplamente presente nas
concepcdes epistemologicas do professor (BECKES3)1&ssa referéncia que Becker
apresenta sobre teoria e pratica esta alicercadmétodo tradicional, no qual néo
acontece reflexdo na acéo.

Pois para Becker (2001, p. 41) “ndo se pode coatjmde um lado, com um
professor repetindo interminavelmente mofadas $icée de outro lado, um aluno
passivo que, ao entrar na sala de aula, ja sediasénente aguardando a acdo do
professor para legitimar seu tédio”.

Os professores precisam articular a organizacaacelar de forma flexivel e
integrada, na qual as disciplinas possam se emcantse integrar, constituindo a rede
de conhecimento e ndo com os saberes encaixadgseéntados, em que os alunos
abrem e fecham os cadernos das diferentes disgpiem nenhuma conexao.

Schlemmer (2001) esclarece que o papel do profedsde animador da
inteligéncia coletiva com o0 grupo que interage, teglo na atividade, no
acompanhamento e na gestdo das aprendizagens, gor da problematizacdes,

desafios, instigando a curiosidade e a troca dereab
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Repensar as praticas pedagodgicas significa pemastotalidade do trabalho do
professor, desde suas concepgdes, crencas, salfareses.

Como o professor planeja sua proposta pedagéged?dsie os OAs estdo no
contexto do planejamento como um meio ou com urméamcao pedagdgica?

O uso de OAs pode estar articulado, por exemplm cadesenvolvimento da
metodologia de projetos de aprendizagem.

Para Ramal (2000), a ideia é possibilitar que dcheoimento seja buscado e
construido pelos alunos, a partir de pesquisasogss® coletivas, com objetivos
pertinentes e temas voltados para a vida cotidessim 0 ensino por projetos tem mais
chances de construir aprendizagem, formando oitesgé& pesquisador, pois aumenta a
iniciativa dos alunos e quando orientado por unfieggsor bem preparado, pode ajudar a
desenvolver a capacidade de aprender continuamargee supde diversos processos
cognitivos, além da memorizacdo de conteudos, cgelecdo de informacdo e
articulacéo de saberes interdisciplinares.

No momento que o aluno articula saberes interdisaigs, esta construindo a
sua rede de conhecimento, realizando as conexdesowa informacdo com suas
vivéncias e aprendizagens.

Para Schlemmer (2001, p.15) na metodologia de tpsjde aprendizagem,
baseada em problemas, quem escolhe o tema a sstigado sdo os estudantes e 0s
professores. O tema € gerado pelos conflitos, gedesirbacdes dos envolvidos, num
determinado contexto, em seu ambiente de vida. &t§o a ser pesquisada deve ter,
como ponto de partida, a curiosidade, as duvidagmdagacoes, o desejo e a vontade,
pois a motivacdo é intrinseca, propria do sujeitee @prende. As decisdes sdo
heterarquicas e nao impostas pelo professor.

Quando pensamos em “aprendizagem por projetosAmest necessariamente
nos referindo a formulacdo de questdes pelo auioprdjeto, pelo sujeito que vai
construir conhecimento.

“Partimos do principio de que o aluno nunca € undbula rasa”, isto é,
partimos do principio de que ele ja pensava afffe8GUNDES, MACADA e SATO,
1999, p. 15).

Essa é uma [re]significacdo da compreensdo do igndica ser aluno. Ele se
configura por ser o protagonista, tendo possibgdade desenvolver suas

potencialidades o tempo todo.
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O professor, neste trabalho, precisa ter uma pratdlexiva, para fins de
analisar a sua pratica docente e avancar na bwscaal identidade profissional no

contexto de uma sociedade em rede.

3. Praticas pedagogicas com o uso de Objetos de Apdizagem - OAs

Conforme a concepcédo que o professor tem sobrdd3lje Aprendizagem, ira
planejar a sua pratica. Portanto, a representagsie grofessor formador sobre o OA na
pratica pedagogica estad vinculada ao conteudo gwe der trabalhado com uma
metodologia.

Conforme a professora “2”, que desenvolve trabattmmo professora
orientadora de estagio, faz referéncia a utiliaadds OAS, como apoio nos estagios
dos alunos em formacéo inicial, pois existe umantidade significativa de OAs para a
educacgdo basica, .. com o0 objetivo que eles conhegcam os OAs e reail@mo
trabalhar isso no momento que eles forem para giga&locente”.

A professora “2” faz referéncia a uma pratica pédezn que tem como objetivo
o conhecer e o explorar os OAs, para fins de atfip nos Estagios Curriculares
Supervisionados. Em relagdo ao conhecer, apressmt@onceitos dos OAs, as
possibilidades de reutilizagdo, o Guia do Professmno um guia que deve ser
trabalhado no momento do planejamento da aula eadearo que essa é uma

caracteristica dos OAs.

A proposta do Guia do Professor é a de ajudaraa em ambiente no qual o
professor se sinta confortavel com a utilizagcdoobeto de aprendizagem.
Esse documento de orientagéo precisa consideramsaite as dificuldades e
necessidades do professor no momento de implememarobjeto de
aprendizagem (BRASIL, 2007, p.142).

Percebe-se que a professora “2” tem a preocupaggoel os alunos aprendam,
como se usa os OAs, para que saibam trabalhar lesna@ atuarem como professores
na Educacdo Basica. Nesse contexto, desenvolvepuati@a que se configura por
momentos de exploracdo de diferentes Repositopossibilitando que os alunos
produzam uma proposta de atividades sobre umantatata tematica que contemple
os OAs e, posteriormente, apresentem aos demaigasol

Essa pratica pedagogica encontra fundamentacaon@m;ao interacionista,

pois tem como objetivo a aprendizagem, a qual egsora “2” acredita se constituir

ANAIS DO XV ENDIPE — ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA E PRATICA DE ENSINO 31
Convergéncias e tensdes no campo da formagao e do trabalho docente: politicas e préaticas educacionais, Belo Horizonte, 2010



por meio da exploragcédo, da experimentacdo, da @mesqia producdo. Entretanto, ao
referir que ja utilizou OAs para “reforcar contegjeevidencia uma acao mais préxima
da concepgao empirista, 0 que pode estar evideliama postura que em alguns
momentos é empirista € em outros € interacionistan processo em construgao, no
que se refere a concepcao que orienta as suasagrpdagogicas.

E importante salientar que, para além do uso dwkegia de OA em suas aulas,
professora “2” organizou a proposta da sua dis@plno Ambiente Virtual de
Aprendizagem - AVA ddViodular Object-Oriented Dynamic Learning Environrhen
Moodle

Considerando que os niveis de confianga, na pzatiéb e reciprocidade, na
partilha, sdo fundamentais para a elaboragdo ddiddele da comunidade,
do vinculo social e das préaticas entre os seus mwsmé rede de interaccao
emergente transforma-se nuetwologia das experiéncias de aprendizagem e
conhecimentoNesta perspectiva, a rede representa mais domuaeio de
armazenamento e disponibilizacdo de contelmiobne para se apresentar
como um sistema de organizacdo dindmica da inf@magos contextos de
producdo de conhecimento, aplicacdo e resolucdpraldemas realizados
pelos membros da comunidade (DIAS, 2008, p. 5).

Isso evidencia a necessidade percebida pelo poofdestrabalhar com mais de
uma tecnologia, realizando um entrelacamento cdenetites tecnologias, as quais tem
objetivos especificos de acordo com a sua naturlease caso, o uso doodleteve
como objetivo ampliar o espaco da sala de aulaepeces fisica, promovendo a
interacdo entre os alunos e a professora, tambdanrda digital virtual.

Segundo Kenski (2003), € preciso saber aliar ostiebp de ensino com o0s
suportes tecnolédgicos. Se o objetivo é utilizaramedecnoldgicos que auxiliem apenas
na veiculagdo de informacdes, em um sentido Ungogcursos da televisdo, cinema ou
videos podem ser suficientes. Ja quando a propesensino envolve um minimo de
interacdo (com a informacdo ou com outras pessm™)[sos como o0 computador e a
Internet sdo fundamentais, fornecendo novas caistitas para o desenvolvimento de
aprendizagens.

A prética pedagogica da professora “2” esta alaxago Projeto Pedagogico do
Curso, que descreve o perfil esperado do egressn, “condicdes de trabalhar os
conteudos com metodologias adequadas, utilizandoeosrsos computacionais e
técnicos pedagdgicos atualizados.”

A professora “1” refere que néao utiliza os OAs matipa pedagdgica, por eles

nao contemplarem as suas necessidades, pois séuiados para a Educacao Basica e
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nao para o Ensino Superior. Por isso, ela utiligaOAs na orientacdo do Estagio
Curricular Supervisionado.

“Na minha prética pedagogica diéria eu ndo utilizngue eu sugiro que 0s
meus alunos de estagio na medida do possivel,qsagdunos utilizarem na medida que
esses OAs sejam capazes de contemplar um conheximenessario, ou um
conhecimento a mais para os alunos em Estagio, uglircs que eles utilizem, eu
particularmente o que existe em OAs ja para nésizatmos no dia-a-dia nao
contempla as minhas necessidades, 0s outros recujse sdo nesse momento
melhores adaptado§PROFESSORA “17)

Na observacao direta, percebeu-se que, na orientiacarofessora “1” para uma
aluna estagiéria, foi enfatizado o uso dos OAs coma das possibilidades de trabalhar
conteudos no Ensino Médio. Percebeu-se na praagdgica dessa estagiaria, que foi
dindmica e criativa, pois envolveu um trabalho @gre promoveu a discussdo. Essa
estagiaria foi orientada para explorar o OA de fodifierenciada.

A professora “1” faz uma leitura critica sobre 0D salientando que
apresentam especificidades que restringem a suzacéio, mesmo tendo a
possibilidade de reutilizacdo e complemen@As ndo atendem a nenhuma disciplina
no momento, ndo trabalham os contetdos e com atdpscespecificas das disciplinas
gue ministro e também nao contemplam o nivel dehemmento académico”.
(Professora “1”)

A partir da analise dos dados é possivel evidemgiaros OAs, séo utilizados
principalmente no contexto dos Estdgios Curricsléeapervisionados, em fungédo de
que had um maior nimero de OAs para a Educacdo 88§&icOAs relacionados a
Formacdo de Professores sdo quase inexistentegetdbind, entende-se que as
orientacbes dos Estagios Curriculares Supervismné&&n o objetivo de contribuir na
formacao do futuro professor e, justamente por ess#vo, é relevante que o aluno
conheca diferentes possibilidades que a tecnoldgggal oferece no ambito da
educacao digital, de forma que possa refletir sabferentes usos e objetivos no

contexto do desenvolvimento de praticas pedagagicas

4. Considerag0des Finais

O contexto dessa pesquisa foi 0 Ensino Superiodamcursos de licenciatura,

pelo qual observa-se que tem muito pouca produgdobjetos de Aprendizagem para a
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formacdo de professores, somente para ser tralpalsl metodologias e na pratica
com o0s estagios, ou seja, sdo OAs para a EducaédmaB servem como uma
possibilidade de proposta diferenciada para ogdstprofessores dos Anos Finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Percebe-se que a postura do professor frente malass OAs reflete em uma
pratica pedagodgica nas licenciaturas pesquisadagraica que instiga as relacdes
interdisciplinares na dinamica curricular do curgelas conexdes com as vivéncias e
aprendizagem anteriores, faz com que o uso do {@ceasiderado ndo como um fim e
sim como um dos meios para problematizar concesitsacoes, definicoes. Se o OA
for utilizado para um determinado fim, com um U(nicbjetivo, esta pratica sera
caracterizada por uma agao empirista.

O uso dos OAs exige do professor uma postura dsujgito que aprende e, por
aprender, esta predisposto a aquisicdo de novaidhdbs, que exigem que esse
professor esteja sempre pronto para a mudancgaesiarmacao na sua formacao.

O professor formador orienta 0s alunos para que pn&icas pedagogicas dos
Estagios, o aluno em formacao inicial desenvolveidaides que utilizem os OAs.
Porém, o aluno escolhe o OA que trata daquele dgtado conteldo e apresenta
dificuldade em transcender as instru¢cdes do GuiRrdéessor. Percebe-se, entédo, que
esse conceito de reusabilidade, que tem como paksie a reutilizacdo de diferentes
formas do OA em diferentes contextos e na pratinaugo dificil de acontecer, tanto
pelos professores do ensino superior quanto pklossaestagiarios.

Os OAs sao recursos digitais que potencializansado computador em rede
com fins pedagoOgicos e oportunizam um ensino cona fonma diferenciada de

aprender um conceito.
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