APRENDIZAGEM DA DOCENCIA SUPERIOR DE PROFESSORES
FISIOTERAPEUTAS: SABERES E FAZERES DOCENTES

Verdnica Cardoso Austria, Universidade Federal de Santa Maria (UFSM).
E-mail: ve.austria@gmail.com
Doris Pires Vargas Bolzan, Universidade Federal de Santa Maria (UFSM).
E-mail: dbolzan@terra.com.br

1 Introducéo ao estudo

O estudo a ser aqui apresentado faz parte de um recorte da pesquisa de
mestrado “Processos constitutivos da docéncia superior: saberes e praticas de
professores de Fisioterapia”, da linha de pesquisa “Formacéo, saberes e
desenvolvimento profissional docente”, do Programa de Pdés-graduacdo em
Educacao, da UFSM.

O enfoque ora trabalhado diz respeito a compreensdo dos processos
que ocorrem na atuacdo docente de fisioterapeutas, voltados a aprendizagem
da docéncia superior. Atualmente, temos visto aumentarem o0s estudos
referentes ao campo da Pedagogia Universitaria, enfatizando a necessidade de
uma formacao especifica que prepare para a atuacédo docente dos professores
do ensino superior, atuantes nas diversas areas de formacado, haja vista que
nado ha formacéo instituida que dé conta desse processo, tampouco este €
contemplado na formacao inicial dos docentes (ISAIA; BOLZAN, 2004, 2006,
2007, 2008; LUCARELLI; 2008; CUNHA, 2004; ANASTASIOU, 2002, 2007,
PIMENTA; ANASTASIOU, 2005).

Nesse sentido, o objetivo do trabalho é compreender como ocorre o
processo constitutivo da docéncia superior para os professores fisioterapeutas
que atuam no curso de Fisioterapia da Universidade Federal de Santa Maria,
tendo em vista a integracdo entre os conhecimentos adquiridos na formacao
inicial e os conhecimentos da docéncia superior. Para tanto, utilizamos a
metodologia qualitativa de pesquisa, através de um estudo de caso, tendo
como instrumento de coleta dos dados entrevistas narrativas, com base nos
estudos de Bolzan (2001, 2002) e Connely e Clandinin (1995), realizadas a
partir de um roteiro de topicos-guia. Os sujeitos da pesquisa sao seis
professores do curso de Fisioterapia, da UFSM.

Sabemos que 0S cursos superiores preparam para o exercicio das
diversas profissdes, a partir do ensino de saberes profissionais e que, desta
forma, o futuro docente inicia sua atividade docente tendo em maos os
conhecimentos cientifico/profissionais que possui. Cabe o questionamento de
como o docente realiza a transposicdo deste conhecimento aprendido na
formacado inicial e na prética da profissdo, para o conhecimento escolar,
necessario para o aprendizado dos saberes da profissdo por parte dos alunos
(BOLZAN, 2006). Para essa transposicdo, € necessaria a mediacdo dos
saberes pedagodgicos, que se constituem na lacuna a ser preenchida pelo
processo formativo de ser professor (ANASTASIOU, 2007).

Associado a este desafio, encontramos, atualmente, os cursos da area
da saude passando por mudancas nas estruturas curriculares. A partir das
novas diretrizes curriculares nacionais para 0s cursos de Fisioterapia
(RESOLUCAO CNE/CNS 4, 2002), os professores destes cursos sao
desafiados a refletir e a modificar a sua forma de atuacdo, de maneira a



atender as novas exigéncias na formacgéo dos profissionais. Além disso, essas
diretrizes levam em conta o sistema de satde vigente no pais, o Sistema Unico
de Saude (LEI 8.080, 1990), o qual se diferencia dos existentes anteriormente
por contemplar a visdo do ser humano como um todo, participante e
interagindo em um meio, que também precisa ser considerado. Essa nova
forma de atuacao profissional também € novidade em um contexto onde, até
entdo, a énfase encontrava-se nas especializagcbes do conhecimento, sem
haver grande conexao entre as areas.

Dessa forma, apresentamos a seguir o referencial tedrico que embasa o
estudo.

2 Referencial tedrico

A busca por maior qualificacéo do ensino superior passa por uma melhor
compreensdo da atividade docente deste nivel de ensino, o que vem
favorecendo um aumento na realizacdo de pesquisas voltadas a este fim,
demonstrando a importancia de se pensar na formagédo docente do Ensino
Superior e na producao de uma Pedagogia Universitaria.

Os estudos que atualmente trabalham com esta temética (LUCARELLI
2008; ANASTASIOU, 2002; ANASTASIOU; ALVES, 2003; PIMENTA,;
ANASTASIOU, 2005; CUNHA, 2004; BOLZAN, 2008; ISAIA; BOLZAN, 2004,
2006, 2007; BOLZAN; ISAIA, 2006) apontam para a importancia de uma
formacao especifica para a educacao superior, dando-se destaque especial ao
aspecto didatico-pedagogico. Este aspecto, aliado ao conhecimento técnico da
area para a qual se leciona, além da experiéncia de campo na area, pode
favorecer processos de ensino e de aprendizagem que estejam centrados na
construcdo de conhecimentos/saberes/fazeres por parte de alunos/futuros
profissionais e de professores.

A formacdo docente é aqui entendida na acepc¢do de Garcia (1999, p.
26), cuja conceituacao € a seguinte:

A formacao de professores é a area de conhecimento, investigagéo e
de propostas tedricas e praticas que, no ambito da didatica e da
organizagdo escolar, estuda 0s processos através dos quais 0s
professores — em formagdo ou em exercicio — se implicam
individualmente ou em equipa, em experiéncias de aprendizagem
através das quais adquirem ou melhoram o0s seus conhecimentos,
competéncias e disposicdes, e que |hes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os
alunos recebem.

A partir da leitura deste autor, entende-se o professor como um
profissional do ensino, cuja formacdo tem uma conotacdo de evolucédo e
continuidade, com valorizacdo do carater contextual, organizacional e orientado
para a mudanca. O desenvolvimento do professor concretiza-se, desta forma,
como uma atividade permanente de pesquisa, de questionamentos e de busca
de solucdes, o que ndo afeta apenas o professor, mas também todos os que
estdo a sua volta, inclusive a instituigdo na qual trabalha.

Nesse sentido, a formacdo docente nos remete a idéia de continuidade e
de inacabamento, portanto, compreende-se que um professor nunca esta
pronto e que a formacdo precisa ser um processo e nao um produto, de



maneira que nao exista um cume a ser atingido, ou seja, a docéncia € um
constante “vir a ser algo que nao se vinha sendo” (OLIVEIRA, 2006, p. 400).

A busca por este processo formativo torna-se importante, pois, segundo
Isaia, Bolzan e Giordani (2007), os professores responsaveis pela formacao de
futuros profissionais nao estéo preparados para a atuacado docente no Ensino
Superior, devido a falta de uma atividade ou disciplina curricular que prepare
para este exercicio. Soma-se a isso o fato de que estes aspectos também nao
tém sido valorizados neste nivel de ensino, pois os critérios de progressao na
carreira docente sdo baseados na titulacdo e na producéo cientifica, o0 que ndo
garante um ensino de qualidade.

Antigamente acreditava-se que “quem sabe, automaticamente sabe
ensinar” (MASETTO, 2000, p.11), pois ensinar significava dar aulas
expositivas, discorrer sobre um determinado assunto de dominio do professor.
Para levar a cabo este modelo de ensino, o professor dava aulas expositivas
aos alunos que o ouviam silenciosos sem manifestar-se, procurando memaorizar
as sinteses feitas pelo professor, pelo menos até o momento da realizacédo da
prova, forma de avaliacdo predominante (CUNHA, 2004).

Entretanto, é preciso que pensemos que a apropriacdo dos conteudos
por parte dos alunos e a sua aprendizagem requer que o professor exercite a
transposicdo didatica, que no entender de Bolzan (2008), exige a
transformacdo do conhecimento cientifico em académico e deste em
conhecimento profissional, para que o processo de ensino que conduz ao
aprendizado seja efetivado. O professor tem o papel de tornar o contetdo
cientifico que detém por meio de investigacao e de estudos cientificos em algo
gue possa ser ensinado e, assim, aprendido, de fato, pelos alunos. Para tanto,
€ necessario ao professor, além do dominio do conhecimento da area e do
campo profissional, o conhecimento pedagdgico, capaz de permitir a realizagdo
da passagem destes conhecimentos para o conhecimento profissional que sera
aprendido pelos alunos, para o exercicio da profisséo.

A falta de formacéo docente, no entanto, pode agravar uma situacdo na
qual o professor, muitas vezes, também ndo tem conhecimento do seu campo
de trabalho e ndo tem como orientar adequadamente a formacdo do futuro
profissional voltada para a sociedade na qual este sera inserido, pois € um
grande desafio ensinar algo que nao se vivencia.

E isto ainda se torna problemético, pois professores sem formacao
pedagogica, muitas vezes, repetem as praticas de professores que atuaram em
sua formacéo inicial (BEHRENS, 2002; ISAIA; BOLZAN, 2004; BOLZAN; ISAIA
2006), os gquais, por sua vez, agiam segundo o modelo tradicional de ensino,
no qual a énfase encontrava-se na transmissdo de conteudos por parte do
professor que era o proprietario do conhecimento.

Por mais que o professor deseje fazer diferente da maneira como
atuavam seus professores, nas situacbes de sala de aula, nas quais se
requerem rapidas respostas e acdes, sdo estes modelos que tem
internalizados e, portanto, este professor ira buscar apoio e respaldo para atuar
a partir desses.

Da mesma forma, este fator também pode dificultar a tomada de
consciéncia por parte destes professores sobre a importancia dos processos de
mediacao pedagodgica para o aprendizado dos alunos (ISAIA; BOLZAN, 2004,
2006), conforme explicitado ser necessério para a realizagdo da transposi¢ao
didatica.



Pensamos, nessa direcdo, que o0s professores precisam encarar a
docéncia no Ensino Superior como uma profissdo, que, como as demais,
poOSsui 0S seus proprios elementos constitutivos e que precisa ser aprendida.
Parte-se do pressuposto, pois, que ndo se nasce professor, mas que se
aprende a ser professor ao longo de um percurso que envolve a integragédo das
trajetorias pessoal e profissional (ISAIA, 2005; ISAIA; BOLZAN, 2004, 2006,
2007).

O desenvolvimento profissional docente precisa ser entendido como um
processo continuo, o qual nos remete a idéia de aprendizagem da docéncia, a
qual é entendida por Isaia (2006, p. 377) como um

processo interpessoal e intrapessoal que envolve a apropriacdo de
conhecimentos, saberes e fazeres proprios ao magistério superior
que estdo vinculados a realidade concreta da atividade docente em
seus diversos campos de atuagao e em seus respectivos dominios.

A aprendizagem da docéncia € um processo continuo que ocorre na
inter-relacdo entre os sujeitos, por isso interpessoal, na qual estes sujeitos, ao
se relacionarem, intercambiam pontos de vista tedricos, deixam explicitadas as
concepcOes que tém acerca da sua pratica pedagogica e, a partir deste
confronto de idéias, efetuam a reconstrucdo dos seus conhecimentos, agora
em bases novas, momento em que passam a fazer parte do que € do sujeito,
sendo internalizados e, assim, intrapessoais (VYGOTSKI, 1994).

Este processo de reconstrucao de conhecimentos, saberes e fazeres por
parte do professor favorece a criacdo de novidades sobre a sua pratica. Essa
criacdo se da na medida em que o docente reflete sobre a prépria pratica,
revendo as suas agdes, 0 que estd e 0 que nio esta funcionando. E a partir
desta reflexdo que se tem subsidios para modificar prospectivamente as agoes.
Este processo proporciona que o professor se torne um pesquisador da sua
propria pratica, deixando de colocar-se como um executor de tarefas prescritas
de cima para baixo, distantes da realidade da sala de aula (SCHON, 1997).

E através das atividades colaborativas que os professores podem
consolidar saberes emergentes da pratica profissional e também efetuarem a
socializacéo profissional, afirmando valores que consideram importantes para a
sua acdo pedagogica (NOVOA, 1992).

Sendo assim, € por meio da exposicdo do seu pensar e sentir sobre os
processos de ensino e de aprendizagem do qual faz parte, que o professor
explicita as concepcdes de docéncia que possui. Acredita-se que com esse
processo, 0s professores intercambiam concepcdes e aprendem
colaborativamente.

Tem-se, desta forma, o trabalho em conjunto entre os professores como
o fundamento através do qual € possivel ocorrer a constru¢cado do conhecimento
pedagdgico compartilhado’. Essa producdo colaborativa dos professores
proporciona a reconstrucdo de conhecimentos acerca da sua prépria pratica
pedagogica (BOLZAN, 2001, 2002, 2008).

! Conhecimento pedagégico compartilhado é “um sistema de idéias com distintos niveis de
concretude e articulacdo, apresentando dimens@es dinamicas de carater processual, pois
implica uma rede de relagBes interpessoais. Organiza-se com variedade e riqueza,
apresentando quatro dimensdes: o conhecimento tedrico e conceitual, a experiéncia pratica do
professor, a reflexdo sobre a acdo docente e a transformacdo da acdo pedagdgica. [...]”
(BOLZAN, 20086, p. 380)



Logo, entende-se a aprendizagem da docéncia como uma atividade
sociocultural, realizada entre sujeitos que se apropriam, do seu jeito, do
conteudo que esta disponivel, criando novidades a partir do que esta posto, o
que remete ao entendimento do professor como um sujeito criativo, que é
capaz de criar meios para transformar as suas experiéncias cotidianas.

Nessa mesma direcdo, ao refletirmos sobre estes aspectos da docéncia,
precisamos compreender que elementos estdo envolvidos neste processo e
que fazem parte da constituicdo da docéncia superior. Além dos diversos
elementos relacionados a conduta profissional, aos aspectos da pratica, ao
contexto institucional, aos cursos, a integracdo das disciplinas, entre outros,
gue sdo elementos constituintes da docéncia no ensino superior, € preciso
buscar compreender como se da a apropriacédo dos saberes docentes por parte
do professor, ja que se sabe que ndo ha formacdo instituida que dé conta
desse processo.

O que se questiona, conforme Anastasiou (2002), € como se da o
caminhar no sentido da apropriacdo destes elementos, os saberes da docéncia
e 0s outros mencionados, por parte do professor formado em um curso de
bacharelado, ja que a sua convivéncia como aluno, essencial para a formacao
de sua identidade profissional, se deu, em grande parte, com profissionais de
distinto reconhecimento na area em que atuam, mas sem formacéo especifica
para a docéncia, levando-o a formar a sua identidade primeiramente como um
profissional e ndo como um professor.

Segundo Oliveira (2006, p. 355) tendo por base o trabalho de Tardif
(2002), os saberes docentes

sdo todos os saberes construidos pelos professores nos diversos
espacos de vida e de atuacéo. S&o os saberes acionados nos espagos
cotidianos de trabalho, muitos deles construidos no tempo/espaco de
formagdo que ndo se limitam ao espago académico, ja sendo
construidos na propria experiéncia de aluno (ao longo dos processos
de escolarizacao do professor).

Os saberes do professor sao, segundo Tardif (2002), os saberes
disciplinares, os saberes curriculares, os saberes da formacéao profissional e os
saberes da experiéncia. Os disciplinares e os profissionais, no caso de
professores formados em cursos de bacharelado, como os fisioterapeutas,
referem-se aos saberes referentes as diversas areas de atuacdo da profisséo e
agueles fortalecidos por meio da atuacdo pratica profissional; os saberes
curriculares sdo os relativos aos discursos, aos objetivos, aos contetdos e aos
meétodos a partir dos quais a instituicdo organiza e categoriza os saberes a
serem trabalhados. J4 os experienciais sdo aqueles que o professor elabora a
partir dos outros saberes e da sua vivéncia pratica ao atuar como docente.

Sendo assim, pode-se afirmar que o0s saberes dos professores sao
personalizados e situados, pois dependem do modo como cada professor se
constroi ao longo da trajetéria docente (ISAIA; BOLZAN, 2007). Por estas
razdes, conclui-se que cada professor € unico, nao se podendo dizer que existe
um modelo ou alguma seqiéncia de eventos pré-definidos pelos quais o sujeito
tenha que passar para formar-se ou tornar-se professor.

Por estas razdes, Tardif (2002) atribui um valor inestimavel aos saberes
experienciais dos professores, por serem estes uma producédo do professor na
sua pratica cotidiana. Estes sao saberes que o professor aprende ao longo da



sua trajetéria formativa nos diversos espacgos pelos quais vem passar, seja
antes ou mesmo fora da profissdo, e que incorpora a sua pratica como forma
de certezas sobre esta, e a partir dela, validando-os.

Os saberes experienciais sdo, segundo este autor, uma producdo do
professor a partir de todos os outros saberes (profissionais, curriculares,
disciplinares), sobre os quais o professor realiza um julgamento avaliando a
pertinéncia para a sua atuacao, renovando-os a luz da sua prética cotidiana.
Os saberes gue julga importantes sdo utilizados, os que nao séao, o professor
0s descarta.

Da mesma forma que os demais elementos que constituem a docéncia,
0s saberes precisam de reflexdo também em relacdo a forma como séo
apropriados pelos docentes formados em cursos de bacharelado, e quais tipos
de saberes séo valorizados pelos docentes para sua atuagao.

Levando-se em consideracdo estas reflexdes, pode-se dizer que o
professor de Fisioterapia, cujos saberes profissionais referem-se aos
conhecimentos da Fisioterapia e ndo da area da Educacéao, precisam integrar,
ao longo da sua trajetéria como docente, esses saberes aos demais (0s
disciplinares e os curriculares), produzindo novos saberes ao fazerem-se
docentes. Esses saberes da experiéncia sdo os saberes proprios do professor
de Fisioterapia.

3 Explicitando as narrativas docentes

A partir das falas docentes obtidas por meio das entrevistas narrativas,
foi possivel a construgéo de trés categorias, as quais explicitam o entendimento
possibilitado a partir da leitura tedrica e empirica da pesquisa.

A forca da formacéo de fisioterapeuta € a categoria que se caracteriza
pela presenca de uma forte influéncia da formacéo de fisioterapeuta em relacéo
aos saberes utilizados na pratica docente. Ao analisarmos os ditos dos suijeitos,
a formacéo profissional como fisioterapeuta emerge com intensidade nos
mesmos, ficando evidente quando atribuem importancia a pratica da profissédo
para a atuacao docente, seja ao demonstrarem uma grande valorizacdo dos
saberes profissionais, seja quando destacam eventos da sua trajetéria,
relacionados a pratica da Fisioterapia.

A importancia atribuida a pratica da profissdo para a docéncia superior
fica evidenciada quando os sujeitos afirmam que as vivéncias e as experiéncias
que tiveram/tém como fisioterapeutas sdo fundamentais para o exercicio da
docéncia, como forma de contextualizar o que € ensinado em sala de aula.
Conforme explicita um dos docentes,

o professor que nao tenha envolvimento com paciente, ele [...] s6
sabe transmitir o que ele leu. Entdo todo o fisioterapeuta que nédo
atender paciente [...] vai transmitir a bibliografia, o que ele leu no livro

[..]". (Prof. Jo&o?).

Os sujeitos consideram ser insuficiente apenas o0 ensino da teoria
advinda dos livros, pois isso ndo € condizente com as exigéncias da formacéo
em Fisioterapia.

% Os nomes dos sujeitos s3o ficticios, como forma de preservar a sua identidade.



Ao demonstrarem uma grande valorizagdo dos saberes profissionais
para a atuacdo docente, os sujeitos enfatizam a forca dos saberes adquiridos
na formacgédo profissional de base que seguem atualizando, ampliando e
questionando, a partir da participagdo em cursos de poés-graduacdo, em
congressos, em discussOes realizadas e de leituras que fazem. Podemos
evidenciar este elemento a partir da fala da professora Maria, que refere que

com o passar do tempo fui me dedicando as questdes relacionadas a
saude da mulher. [...] Em funcdo da minha area de atuagéo docente,
necessitei de conhecimentos mais especificos de Fisioterapia em
Ginecologia, Obstetricia e Mastologia. (Profa. Maria)

Na mesma direcdo, ao destacarem eventos de sua trajetoria, 0s sujeitos
destacam aqueles relacionados a sua trajetoria profissional no que tange ao
aprimoramento a partir de cursos/congressos oOu a acontecimentos
relacionados a sua pratica profissional como fisioterapeutas, como empregos
gue tiveram, concursos em que foram aprovados. Assim, fica evidenciado o
destaque a eventos relacionados a Fisioterapia, pelos entrevistados.

A categoria Desafios face a docéncia apresenta como caracteristicas
as dificuldades dos professores de Fisioterapia frente a atividade docente, seja
no inicio da carreira nesta profissdo para a qual ndo foram, inicialmente,
preparados, seja no exercicio continuado da mesma, ao relatarem praticas e
concepgdes que se direcionam ao modelo tradicional de ensino, demonstrando
os desafios de assumir uma profissdo sem que haja a concomitancia de acoes
e/ou espacos formativos voltados para a mesma.

A escolha pela profissdo docente se deu de forma diversa entre os
colaboradores. Para alguns dos sujeitos, foi como uma oportunidade de
emprego em uma universidade publica, o que proporciona garantias de longo
prazo na carreira, vantagem que nao podia ser desperdicada nem na época em
que os docentes ingressaram na carreira, segundo a professora Ana, que
assim se reporta a este momento:

Ai eu passei nos dois concursos, [...] quando eu fui chamada, eu
optei pela docéncia. [...] ndo pensei muito se gostava ou ndo, se eu
iria gostar ou ndo de ser docente, acho que foi uma oportunidade
gue aconteceu, € um concurso, € um emprego publico [...]. (Profa.
Ana)

Para outros sujeitos, no entanto, esta escolha deveu-se ao gosto que
descobriram por esta atividade, sendo a sua insercdo na mesma ocorrida de
forma consciente e intencional.

Os docentes sentiram, de forma quase unanime, dificuldades na entrada
na docéncia, as quais se apresentaram das mais diversas formas, desde
enfrentar turmas com grande numero de alunos e diversas, alunos
praticamente com a mesma idade dos professores, a falta de experiéncia, a
auséncia de preparacdo para esta atividade. Isso os levou, conforme seus
relatos, a adotarem modelos de docéncia de professores, tanto professores
gue acreditavam serem “bons” e que servissem de modelo, como professores
cuja pratica ndo concordavam, procurando afastarem-se, por crerem na sua
inefichcia. Podemos verificar essa explicitacdo a partir da fala da professora
Maria:



o0 inicio se deu sem formacao para exercer a docéncia. Lembro-me
gue procurava seguir os bons exemplos. Espelhava-me nos bons
exemplos. Alguns professores jamais esqueceremos... Desde a pré-
escola. Tive alguns modelos que deixaram marcas. (Profa. Maria)

A acdo pedagdgica contraditéria foi compreendida como relatos que vao
ao encontro de processos de ensino que levam em conta o aprendizado dos
sujeitos e de que é preciso 0 aluno ser ativo no processo, proporcionando a
eles autonomia. Contraditoriamente, os professores compreendem o ensino
como transmissdo de conhecimentos, enfatizando o passar conteudos,
conhecimentos, préticas, a assimilagdo por parte do aluno, de forma a reter o
que foi transmitido pelo professor, bem como mencdo a forma de atuacéo
docente, em que os alunos devem ficar em siléncio, ndo quebrar o raciocinio
dos professores, ndo interromper a aula. O professor Antdnio manifesta-se
assim sobre a sua pratica pedagogica:

[...] Eu ndo gosto de atrasos, ndo é pelo fato da pontualidade, mas
pelo fato de entrar, muitas vezes, de forma muito inadequada,
chamando a atencao de quem ja esta ali. Quebra muito a sequiéncia.
(Prof. Anténio)

Isso demonstra que a forma de atuacdo docente, da maioria dos
sujeitos, encontra-se, ainda, nos moldes do modelo tradicional de ensino,
embora, no discurso, muitas vezes 0 ensinar apresente-se COmo um processo
gue conta com o aprendizado dos sujeitos.

Na mesma diregéo, 0s sujeitos explicitam, por meio de suas vozes, certa
dificuldade em aliar teoria e pratica na sala de aula, demonstrando que, muitas
vezes, a teoria vem primeiro e separada da pratica e que depois 0s alunos
precisam passar para a contextualizacdo prética realizando um esfor¢co no
sentido de lembrarem-se do que aprenderam teoricamente para dar conta do
aprendizado pratico da Fisioterapia.

Os docentes apresentam, ainda, impressdes negativas sobre 0 processo
de aprender dos alunos, ao considerarem que estes vém de um modelo de
ensino que o0s torna passivos, que sao pouco ativos no seu processo de
aprendizagem, que nao tém muito interesse pelas aulas ou por aprender,
aguardando que as propostas partam sempre do professor, para inovacdes na
sala de aula, em contetdos de seu interesse.

Na categoria Aprendendo a ser professor  foi possivel vislumbrar
evidéncias narrativas de um processo de aprendizagem docente,
demonstrando uma potencialidade presente na pratica pedagdgica destes
sujeitos, na direcdo de processos de ensino e de aprendizagem que levam em
conta 0s sujeitos aprendentes, os professores fisioterapeutas e os futuros
profissionais.

As falas docentes apresentaram uma concepcdo de aprendizagem
docente como um processo continuo, ininterrupto, que ocorre nos diversos
espacos e tempos da docéncia superior, 0 qual esta, muitas vezes, facilitado
pela experiéncia ao longo dos anos e permeado pela possibilidade de reflexédo
sobre as praticas desenvolvidas em sala de aula. Podemos perceber esta
concepgao a partir da fala da professora Ana, que refere que

ah, eu acho que ser professora, estar numa universidade é ser
desafiada sempre [...] € um lugar que de forma nenhuma a gente



pode parar de buscar formacdo. Seja ela em cursos, em
aperfeicoamentos, seja ela a forma como for. (Profa. Ana)

Outra caracteristica é que os docentes tém plena consciéncia da falta de
formacdo para a atuacédo docente, 0 que € considerado como positivo, pois é 0
primeiro passo para a busca de um processo formativo. Como diz a professora
Ana,

[...] seria o caminho inicial pra todos que querem a docéncia € terem
cursos de especializagdo, que na verdade a minha formagédo € pra
ser fisioterapeuta, eu ndo me formei pra ser professora em
Fisioterapia, tanto que o curso ndo oferece nenhuma disciplina que
prepara pra ser professor. (Profa. Ana)

A partir desta clareza sobre sua propria falta de formagéo, os docentes
buscam formacdo constante, a partir de aprendizagens efetuadas em cursos,
momentos de didlogo, estudos, o que resulta em subsidios para a atuagéo
docente.

Ver a aprendizagem como um processo de significagcdo do sujeito,
diferentemente de apenas ser um processo de retencdo de conhecimentos
prontos e acabados por parte dos alunos, assim como dos proprios docentes
foi, da mesma forma, algo evidente pelas falas dos sujeitos. Os docentes
mencionam a importancia de o aprendizado ser um processo ativo do proprio
sujeito que, a partir de seus proprios esforcos, almeja melhorar sua bagagem
de conhecimentos e conseguir realizar uma transposicdo para as diversas
realidades nas quais estardo inseridos. Isso fica evidenciado pela fala do
professor Antdnio, que diz que

[...] aprender esta longe do decorar, esta longe do formatar coisas,
aprender € elaborar um conhecimento. E tira dali e elabora como
quer. [...] Mas o processo de aprendizagem é um processo interativo,
com participacéo ativa [...]. (Prof. Anténio)

A pratica pedagbgica apresenta-se com possibilidades de
transformacdes e também com melhorias ja efetivadas, em fungéo dos desafios
impostos pelas mudancas que vem ocorrendo pelas politicas publicas em
educacdo e em saude. Desta forma, uma forte caracteristica desta categoria
foram as transformacdes na pratica pedagogica a partir das politicas publicas
para a saude e a Educacdo, que funcionaram como a mola propulsora da
mudanca na pratica e propiciadora de reflexdo sobre a pratica, de forma que a
[re]significacdo de saberes e de fazeres docentes foi/é possivel. Esse processo
pode ser evidenciado a partir da fala da professora Joana, a qual menciona que

[...] realmente ficou muito melhor, porque a gente precisava pensar
um modelo diferente em que o aluno fosse mais ativo no processo,
gue o professor fosse um facilitador. (Profa. Joana)

Um processo de construcao coletiva do novo PPP do curso foi colocado
em pratica para a sua renovacao, atendendo as demandas da sociedade em
mudangca e aos anseios dos formandos. Segundo a professora Ana, ela
trabalhou

em toda a constru¢do (do novo PPP). Sempre foi um trabalho de
todo o grupo, trabalho com o grupo inteiro. (Profa. Ana)



Desta forma, os docentes envolveram-se em atividades colaborativas,
ao discutirem em conjunto, trocarem idéias, discutirem sobre a sua propria
pratica, sua disciplina e a transversalidade de conteddos no curriculo,
intercambio entre tematicas ao longo do curso, possibilitando uma formacéao
profissional em Fisioterapia condizente com a realidade requerida hoje, na
formacdo em saude. Conforme a fala da professora Joana, que diz que

lembro de depoimentos assim: “eu sei que a prova ndo € o melhor
recurso de avaliacdo, mas eu ndo sei fazer outro, eu ndo vejo outro
jeito de fazer avaliacdo”, entdo, ja permite uma reflexdo (Profa.
Joana)

esse processo favoreceu aos docentes do curso a reflexdo sobre as
suas proprias praticas. Desta forma, configurou-se como uma possibilidade de
aprendizagem da docéncia.

4 Considerag0Oes preliminares

A partir dos estudos tedricos e das falas dos docentes fisioterapeutas, foi
possivel tecermos algumas consideracdes provisorias. Entendemos que os
docentes fisioterapeutas ndo possuem formagdo para a atuacao docente,
tampouco esta é contemplada em espacos de formacdo continuada, pois a
carreira docente ndo o0s encaminha para esta direcdo. Nesse sentido,
enfatizamos a necessidade de reflexdo sobre a atividade docente do ensino
superior, por ser esta a responsavel pela formagédo dos futuros profissionais.
Consideramos importante este processo reflexivo e a tomada de consciéncia
do mesmo por parte dos docentes, assim como das instituicoes e das
instancias superiores, responsaveis pela elaboracéo das politicas publicas, de
forma que as mesmas incluam nos estimulos para a progressdo na carreira
docente, ndo somente a realizacdo da pesquisa ou a publicacdo de artigos,
mas também processos de formacédo para a docéncia.

Da mesma forma, podemos compreender que essas mesmas politicas
publicas vém favorecendo uma atuacao diferenciada por parte dos professores
universitarios, ao requerer processos que considerem o aluno um sujeito
aprendente, assim como o professor. Ainda, a inclusédo das diretrizes e
principios do Sistema Unico de Salude na formacg&o dos profissionais da area
da saude, leva os sujeitos professores a evoluirem na sua forma de atuacao,
pois se requer uma atuacao preventiva e humanizadora em saude, vendo o ser
humano como um todo, participante de uma sociedade que também precisa ser
considerada.

Além disso, para que as mudancgas curriculares necessérias para a
adequacdo dos cursos as novas Diretrizes Nacionais para os Cursos de
Graduacdo em Fisioterapia sejam efetivadas, é preciso que esse processo se
dé em colaboracdo entre os sujeitos, de forma de todos sejam autores e
envolvam-se no mesmo. Esse processo de mudanca requer dos professores a
realizacdo da reflexdo sobre as suas praticas, o que pode configurar-se como
um lugar de aprendizagem da docéncia superior.
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