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FORMACAO CONTINUA DE DOCENTES DA UNIVERSIDADE:
UM OLHAR PARA OS CONTEXTOS E DESAFIOS

Karina Soledad Maldonado Molina, !
Barbara Corominas Valério 2

Introducao

Este capitulo de cunho teérico, que é apresentado em forma de ensaio, se propoe
a tecer fios de discussao sem a pretensao de esgotar ou ser a tnica forma de anélise
desta realidade complexa que é a formagao continua de docentes do ensino superior.
Utilizamos o conceito de formagao continua como proposto por Noévoa (1992), no
qual defende que esta seja compreendida na légica do desenvolvimento profissional
dos professores articulado ao desenvolvimento organizacional das escolas.

Em um levantamento de produgoes a respeito desta temética foram localizadas
9 pesquisas, sendo que dentre os temas h& uma pesquisa com a analise de programa
de formacao de docentes, um trabalho sobre a formacao de docentes para a inclusao
de pessoas com deficiéncia e os demais analisam a formagao e o uso das Tecnologias
da Informagdo e Comunicagao, bem como para a Educagdo a Distancia. Desta
forma, a temaética é central e é passivel de investigacao nos Programa de Formacao
de Professores da Capes.

Os Programas de Formagao Inicial da Capes que sdo o Programa Institucional
de Bolsas de Iniciagdo & Docéncia (PIBID) e o Programa de Residéncia Pedagogica
(PRP) favorecem que ocorra uma real articulacdo entre teoria e pratica, possibili-
tando discussoes académicas consistentes, marcadamente da formagcao inicial e da
formacao continua de professores das e nas diferentes redes de ensino. Nos dois
anos de pandemia da Covid-19 tiveram desafios significativos para os docentes das
universidades que foram a apropriagdo do uso das tecnologias da comunicagao, a
construcao de ensino remoto e o maior dos desafios foi desenvolver os subprojetos
nestas mesmas condi¢oes. Para além de aquisi¢oes pessoais, a coordenacao e a
orientacdo dos processos nas unidades escolares exigiram dos docentes formacgao
continua.

Ao planejarmos a atividade de finalizacao dos projetos institucionais do edital
de 2020, foram definidos Foruns Teméaticos que buscaram sistematizar e proble-
matizar elementos centrais para os projetos. Dentre os féruns, foi proposto um
em que se discutia justamente a formacao continua dos docentes na universidade,
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e o eixo de reflexao foi a construcao de praticas contextualizadas nas realidades
das diferentes unidades escolares. Um colega destacou que o PIBID colocou em
sua frente & escola real, isto é, o portao da universidade ficou frente a frente com
o portao da escola.

Esta constatagao nos coloca diante de uma questao central: para qual escola
estamos formando os professores em nossos cursos de licenciatura? Sera a escola
na qual estudamos, ou uma escola ideal — do mundo das ideias — que pouco dialoga
com a realidade social e desigualdades que foram langadas aos nossos olhos nestes
tempos de pandemia.

Alguns colegas diante dessas questoes e da demanda de contato direto com a
escola, decorrentes da pandemia, podem até afirmar nao conhecer ou reconhecer
mais as escolas, seu funcionamento e suas comunidades. O choque com essa rea-
lidade escolar, vivenciada por muitos de nés, poderé limitar a acdo educativa ou
impulsioné-la para a construgao de novas realidades.

Enquanto formadores de professores, em cursos de extensao ou como superviso-
res de estigio, nos deparamos com a afirmagao de que na pratica a teoria é outra,
em nossa compreensao a teoria nao esté para servir & pratica ou ser a tnica forma
de nos apropriarmos desta ou sobre ela refletirmos, as teorias tém suas marcas
histéricas, sociais, culturais e econémicas. Ensinar nao é uma receita pronta que,
caso seja seguida fidedignamente, resultard da mesma forma; a complexidade do
fendmeno do ensino e de seu par, a aprendizagem, resulta de miltiplos fatores.

Dentre os multiplos fatores, temos o objeto da pratica docente que é o ensino e
a aprendizagem, sabemos que os estudantes aprendem de diferentes formas e que
seus conhecimentos prévios, acumulados durante toda a sua educacgao formal ou
informal, colaboraram em seu processo de aprendizagem.

Ensino na pratica dos professores

Ao falarmos de ensino e aprendizagem, optamos por considerar o estudante
como foco do processo. Anastasiou e Alves (2004) nos auxiliam a pensar que é
importante que se estruture uma nova perspectiva, na qual o professor auxilie o
estudante em seu aperfeicoamento e em sua capacidade de pensar, de articular
o conhecimento adquirido com seu conhecimento prévio e expressar, por meio de
diferentes linguagens, a elaboragao do conhecimento novo. Sobre a a¢ao de ensinar,
Anastasiou e Alves (2004) ainda propoem que:

[..] contém em si duas dimensGes: uma utilizacdo intencional e uma de
resultado, ou seja, a intengdo de ensinar e a efetivacio dessa meta pre-
tendida [...]. Mesmo tendo uma sincera intengdo de ensinar, se a meta (a

apreensdo, a apropriacdo do contetido por parte do aluno) ndo se efetivou
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plenamente, como seria necessario ou esperado para prosseguir o caminho
escolar do aluno, posso dizer que ensinei? Terei cumprido as duas dimensdes
pretendidas na agdo de ensinar? (ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 18).

Anastasiou e Alves (2004), ao discutirem sobre a diferenca entre aprender e
apreender, apresentam o conceito de ensinagem:

[-..] uma pratica social complexa efetivada entre os sujeitos, professor e
aluno, englobando tanto a agdo de ensinar quanto a de apreender, em um
processo contratual, de parceria deliberada e consciente para o enfrenta-
mento na construcao do conhecimento escolar, decorrente de agdes efetivadas
na sala de aula e fora dela. (ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 20).

Observamos que ambas as partes devem estar conscientes de que o processo
nao é responsabilidade de uma delas, mas que cada uma tem sua responsabilidade
e necessidade de comprometimento no processo. Faz-se necessario que o estudante
esteja disponivel para ser afetado e afetar seus interlocutores em sala de aula.
Pensemos esta sala de aula como um espago ampliado que envolve a escola, na
qual os licenciandos vivem seu processo de construcao identitaria.

Sendo o processo de construgéo identitaria o resultado do confronto entre o
percurso biografico e um contexto de acgdo empirica, como tem sustentado
Claude Dubar (1991), é meu propésito enfatizar a importancia do exerci-
cio do trabalho como o pélo decisivo do processo de produgao da profissi-
onalidade. A adopgdo deste ponto de vista permite-nos uma mais lacida
compreensdo dos limites das estratégias classicas de formagao e a valoriza-
¢ao fundamentada, da formagdo em contexto que, no caso dos professores,
habitualmente referimos pela expressdo de formagdo “centrada na escola”
(CANARIO, 1998, p. 9-10).

Cunha (1989) nos auxilia a pensar as rela¢oes possiveis entre a sociedade, escola
e a necessidade da compreensao do contexto e da territorializagao:

Uma visdo simplista diria que a fun¢do do professor é ensinar e poderia
reduzir este ato a uma perspectiva mecanica, descontextualizada. E provavel
que muitos dos nossos cursos de formacdo de professores limitem-se a esta
perspectiva. Entretanto, sabe-se que o professor ndo ensina no vazio, em
situagoes hipoteticamente semelhantes. O ensino é sempre situado, com

alunos reais em situacgées definidas. (CUNHA, 1989, p.24, grifo nosso)

A materialidade da escola se consolida no e pelo processo de materialidade deste
espago, conhecido e reconhecido como essencial para a nossa pratica pedagogica.
Portanto, é impossivel pensar esta pratica desconsiderando como o docente pensa
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a formacao de seus estudantes, a reflexao em sua pratica pedagogica e no método
de ensino adotado.

Para organizarmos esta discussao, faremos a divisao didética entre a formagao
dos licenciandos e a formagao dos estudantes das escolas piiblicas, tendo em mente
que elas se relacionam, porque a primeira precisa partir da realidade vivida pelos
segundos.

Schén (2000) nos apresenta os conceitos de conhecimento na agéo e reflexdo. O
primeiro é o componente diretamente relacionado com o saber-fazer, sendo espon-
taneo, implicito e que surge na agao, ou seja, um conhecimento técito. No segundo,
a reflexao se revela a partir de situagdes produzidas pela acdo e nem sempre o co-
nhecimento na acao é suficiente. A fim de propiciar a reflexdo de forma efetiva, o
autor propoe trés tipos de reflexao: a reflexdo na acao, a reflexao sobre a agao e a
reflexao sobre a reflexao na agao.

Outro aspecto importante na formagao docente é a criticidade

[...] a formac@o deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que for-
nega aos professores os meios de um pensamento auténomo e que facilite
as dinAmicas de autoformacéo participada. Estar em formag&o implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e os pro-
jectos proéprios, com vistas & construgdo de uma identidade, que é também
uma identidade profissional (NOVOA, 1991, p.25).

Um dos primeiros desafios quanto & formagcao dos licenciandos é fazer com que
eles compreendam a centralidade da pratica, mas nao se limitem a ela. Devem
partir dela para consolidar conhecimentos e validar elementos centrais das teorias
que lhe dao sustentacao.

Para os estudantes da educacao basica, o desafio é pensar na realidade em que
ele projeta e realiza suas agOes para a partir dai dar significado e tornar o conhe-
cimento significativo. Ausubel (1968) propde que a aprendizagem significativa é
aquela em que as novas ideias se relacionam de forma substantiva e nao arbitraria
a conhecimentos precedentes. O conhecimento prévio fornece uma estrutura para
a ancoragem dos novos conhecimentos. Segundo Masini (2011)

A originalidade da Teoria de Aprendizagem Significativa é o foco na relagao,
em suas varias vertentes:

1) relagdo do homem com o mundo que o cerca;

2) relag@o de quem ensina com aquele que aprende;

3) relagdo do compreender de quem ensina com o compreender de quem
aprende;

4) relagdo do contetdo a ser ensinado com o que aquele que aprende ja
conhece;

5) relagdo do que se propde ensinar com as condi¢Oes de quem vai Aprender
- seus interesses, nivel de elaboragdo, representagoes e conceitos disponiveis

nessa programagcao de ensino. (MASINI, 2011, p.17)
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Um profissional capaz de tomar decisoes em diferentes niveis e com graus de
complexidades também diferentes é que torna necesséria a reflexao sobre as prati-
cas pedagogicas que favorecam a aprendizagem dos alunos.

A Escola

A construgéo da identidade profissional dos professores demanda a presenca da
escola, no entanto, vivemos ainda a disténcia entre a formacao universitaria e a
escola real, o que limita a formacgao e o reconhecimento desta escola. Por outro
lado, quando esta distancia é superada se abre um espaco efetivo para a construcao
da criatividade, autonomia, independéncia, trabalho em equipe e responsabilidade
social. Concordamos com Canério (1998) ao dizer que

A escola é habitualmente pensada como o sitio onde os alunos aprendem e o
professores ensinam. Trata-se, contudo, de uma ideia simplista, ndo apenas
os professores aprendem, como aprendem, alids, aquilo que é verdadeira-

mente essencial: aprender a sua profissio (CANARIO, 1998, p. 9).

Esta escola é central para os licenciandos em sua aprendizagem da profissao,
sem a fragilidade da imaterialidade de uma escola ideal.

Diversos autores defendem que a profissionalidade do professor tem inicio quando
ocupava os bancos escolares e convivia com outros professores que marcam a sua
experiéncia de forma positiva ou negativa. Este processo é definido por Dubar
(2002) como processo biogréfico, o qual se confronta apés a entrada no mundo do
trabalho com o processo relacional que tem como eixo a instituicao que exigira
transacoes subjetivas e objetivas.

Outro elemento para pensarmos é que a presenca da escola na formagao iden-
titaria dos licenciandos, professores das redes de ensino e dos docentes da univer-
sidade, por fazer parte da socializacao secundéria e de suas transacoes objetivas,
constitui a socializacao profissional compreendida como

a produgdo (e a mudanga) das praticas profissionais remete, fundamental-
mente, para o processo de socializagdo profissional, vivido nos contextos de
trabalho, em que coincidem, no espago e no tempo, uma dindmica formativa
e um processo de construcio identitaria. (CANARIO, 1998, p. 10)

A relagao construida no espaco da escola desde a formacao inicial, segundo
Dubar (2002) ainda pertence a socializacdo priméria, de forma continua e longitu-
dinal, propicia ao licenciando a compreensao de que a profissdo ndo € meramente
a juncao de saberes e exercicio profissional ou que o primeiro seja fruto exclusi-
vamente deste tltimo. O olhar para a formagao tedrica precisa ser compreendido
para além da aprendizagem de receitas que garantem o resultado. A incerteza e a
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complexidade deste ato educativo exigem que como professores, compreendamos
desde cedo a impossibilidade ou a fragilidade desta tentativa de generalizacao de
receitas como propoe Canério (1998).

Ao propor esta mudanca na forma de compreensdao do espago escolar, seria
necessario saber que

E deste ponto de vista que é possivel estabelecer uma correspondéncia entre
configuragoes identitarias e modos de formagédo profissional. Se defendermos,
como Claude Dubar (1991, 1997), que o problema da mudanga (individual e
colectiva) das praticas profissionais é, antes de tudo, um problema de sociali-
zagdo profissional, entdo essa mudanca supée o desenvolvimento, no contexto
de trabalho, de uma dindmica formativa e de construcdo identitaria que cor-
responde a reinventar novas modalidades de socializagdo profissional. Essa
reinvengao s6 é possivel na ac¢do, donde resulta que os processos formativos
passam, necessariamente, a instituir-se como processos de intervengdo nas

organizacdes de trabalho, ou seja, nas escolas (CANARIO, 1998, p. 19).
Para que isto seja possivel,

Este trabalho implica o desenvolvimento de elevadas capa-
cidades de abstracao, a aquisicdo de uma visao sistémica
que lhes permita lidar com a complexidade, o recurso sis-
teméatico a experimentagdo (aprende-se com o erro) e o de-
senvolvimento de modos de aprendizagem em exercicio, na
interacdo com os pares [...] O conjunto formado por es-
tas diferentes caracteristicas do processo de aprendizagem
representa o oposto do modo escolar fundado na memoriza-
¢ao, na repeticao, na pedagogia do modelo, na competicao
(CANARIO, 1998, p. 20).

A partir desta nova relagdo com a escola proposta pelos programas, podemos

possibilitar ao licenciandos que possam

Ora, reconhecer que a relagao professor-aluno impregna a totalidade da ac¢ao
profissional do professor, implica reconhecer, também, que os professores,
necessariamente aprendem no contacto com os alunos e serdo melhores pro-
fessores quanto maior for a sua capacidade para realizar essa aprendizagem.
O que significa que o esteredtipo tradicional de “bom” professor reduzido a
qualidade de bom e “eficaz” transmissor de informagoes terd de dar lugar
a figura do bom comunicador, definido, sobretudo, pelas suas qualidades
de “escuta”, ou para utilizar as palavras de Donald Shcon (1992, p. 83),

pela sua disponibilidade para “ser surpreendido pelo que o aluno faz” num
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segundo momento, tentar compreender “a razdo por que foi surpreendido”
(CANARIO, 1998, p. 21).

A consolidagao desta capacidade de ser surpreendido pelo que o estudante faz,
permite ao professor aprender e ensinar e nunca esquecer o que Paulo Freire (1996)
tao bem nos ensinou: ao Ensinar se Aprende e ao se Aprender se Ensina.

Sem esgotar a discussao sobre a escola, um conceito que tem estado presente na
producao de autores é a crise da escola, para fundamentar este conceito tomaremos
de empréstimo a contribuigdo de Canario (1998) que tem se dedicado ao tema e
que de forma clara nos propicia uma sintese fundamental

A “crise da escola”, fenémeno generalizadamente reconhecido, é susceptivel
de ser encarado e diagnosticado de formas muito diversas. Para uns, o que
estd em causa é, sobretudo, a “eficacia” da escola, passivel de ser melhor a
partir de uma intervengéo centrada em aspectos técnicos (didacticos e cur-
riculares). Para outros, no quais me incluo (e sem subestimar a importancia
de vertente técnica), estamos fundamentalmente em presenga de uma crise
de “legitimidade”, que decorre do desfasamento entre a instituigao escolar e a
diversidade de expectativas e logicas de acgdo, presentes num piblico escolar
cada vez mais diferenciado. Este “divorcio” traduz a dificuldade intrinseca a
escola para lidar com a diversidade e, portanto, para providenciar recursos
de sentido que tornem possivel aprender. E nesta perspectiva que se valo-
riza como uma das dimensdes essenciais do trabalho professor a de ser mais
que um transmissor de informag&o, um “construtor de sentido” (CANARIO,
1998, p. 22).

Prossigamos lutando pela legitimidade da escola enquanto espago privilegiado
e efetivo de formagao de todos os professores, sejam em formagao inicial ou conti-
nua, estes tltimos das escolas e da universidade como se mostrou com o trabalho
realizado nos programas durante a pandemia.

A compreensao e a tecnologia: elementos escolares

Morin (2003) inclui entre os sete saberes necessarios para a educagao do futuro,
a compreensao. Identifica dois tipos de compreensao: a compreensdo objetiva e
a compreensao humana intersubjetiva. A primeira passa pela inteligibilidade, a
segunda, que implica um conhecimento de sujeito a sujeito, incluindo necessari-
amente um processo de empatia, de identificacdo e de projecao. A primeira por
si ndo garante a segunda. A discussdo de Morin (2003) traz questdes fundamen-
tais para o trabalho docente, como a realizagao da toleréncia e os obstaculos &
compreensao do outro, tanto no polo planetario como no polo individual, que se
manifestam de modo critico na sala de aula.
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Ao escrever a respeito de ensinar para a compreensdo, Morin (2003) comeca
destacando a importancia da comunicagao e afirma que mesmo havendo inimeros
meios para comunicagao, a incompreensao permanece geral.

A reflexdo a respeito do ensino para a compreensao teve inicio no século XX,
como uma reag¢ao ao fato de que o curriculo era compreendido, de forma estrita,
como contetido que desenvolve determinadas habilidades. Os docentes podem ter
clareza da necessidade de aprendizagem de determinados contetidos, mas isto nao
fica claro para o estudante se ele nao vivenciar o contexto de uma escola real, com
sua histéria e marcas.

Neste contexto, a discussao sobre o papel do docente no processo de ensinagem
seria o da mediacao pedagogica que é compreendida como a interacao virtual
entre professor-alunos e alunos-alunos que favoreceré a aprendizagem significativa.
Segundo Massetto (2008), o conceito de mediacao pedagogica é compreendido por:

Por mediacdo pedagogica entendemos a atitude, o comportamento do profes-
sor que se coloca como um facilitador, incentivador ou motivador da apren-
dizagem do aluno, que se apresenta com a disposi¢do de ser uma ponte entre
o aprendiz e sua aprendizagem — ndo uma ponte estatica, mas uma ponte
“rolante”, que ativamente colabora para que o aprendiz chegue aos seus obje-
tivos. E a forma de se representar e tratar um contetido ou tema que ajuda
o aprendiz a coletar informacoes, relaciona-las, organizi-las, manipula-las,
discuti-las e debaté-las com seus colegas, com o professor e com outras pes-
soas (interaprendizagem), até chegar a produzir um conhecimento que seja
significativo para ele, conhecimento que se incorpore ao seu mundo intelec-
tual e vivencial, e que o ajude a compreender sua realidade humana e social,
e mesmo a interferir nela. (MASSETTO, 2008, p.144)

Segundo Moran (2008), podemos destacar a mediacdo pedagdgica quanto as
diferentes posturas que os docentes podem assumir, a saber: orientador/mediador
intelectual; orientador/mediador emocional; orientador /mediador gerencial e co-
municacional; orientador ético.

No que se refere ao uso de tecnologia da informagao e comunicagao, este foi um
aprendizado para todos os docentes do ensino superior que até, entao, mantinham,
em geral, tais recursos como apoio para suas atividades. Com a pandemia, os
apoios se tornam os meios para o processo de ensino e aprendizagem, construir esses
papéis sao por noés considerados como formagao continua dos docentes do ensino
superior. Para os docentes atuantes nos programas, este desafio se articula com a
necessidade de formagao a ser oferecida aos professores nas escolas. Como ocorreu,
na universidade, nas unidades escolares, a reconstrucao ou a transformacao para o
ensino remoto emergencial trouxe também questoes de ordem das tecnologias, do
acesso e das diferentes linguagens.
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Esses principios norteadores nos confrontam com novas exigéncias do trabalho
docente, além de apresentar uma nova forma de compreender a funcao docente e
o proprio ensino, como consta do relatério de Delors (2012), a partir dos cléssicos
pilares da educagao para o século XXI: aprender a conhecer; aprender a fazer;
aprender a viver juntos e aprender a ser. Desta forma, propiciar uma aprendizagem
voltada para aprender a ler e a pensar o mundo nos tornando cidadaos responsaveis,
conscientes e capazes de agir dentro da ética e do respeito, passa pela capacidade
de conhecer e reconhecer a escola real com a qual precisamos lidar e para a qual
devemos formar nossos estudantes independentemente da area de formagao.

Quanto antes e maior for o contato dos licenciandos com os diferentes estudan-
tes e das mais diversas unidades escolares, mais significativa e objetiva serd a sua
formagao e, com isso, poderemos mudar uma fala presente entre os formandos dos
cursos de licenciatura “nao fui formado para lidar com esta realidade”.

Consideragoes Finais

Nosso intuito ao iniciar esta escrita foi um convite para a reflexdo sobre a
nossa formagao continua enquanto formadores de professores que se formam nas
escolas com sua peculiaridade e territorialidade. Participar de forma responsavel
dos Programas de Formacéao Inicial da Capes PIBID e PRP, nos convida para esta
formagao continua.

Com a responsabilidade social da universidade, nao devemos pensar a escola
como um lugar de explorar espagos e relagoes, mas, sim, como podemos contribuir
com sua valorizagao, avancos e melhorias. Para qual escola estamos formando estes
licenciandos? Para que e para quem estamos formando nossos licenciandos? Se
o conhecimento produzido na universidade nao dialoga com as mazelas da escola,
para que ele serve?

Mais do que responder a essas questOes, o nosso intuito foi propiciar uma
parada para pensarmos sobre estas questoes e sua pertinéncia. Finalizamos com a
seguinte reflexao:

A dialogicidade nao nega a validade de momentos explicativos, narrativos,
em que o professor expde ou fala do objeto. O fundamental é que o pro-
fessor e os alunos saibam que a postura deles, do professor e dos alunos,
é dialégica, aberta, curiosa, indagadora e ndo apassivada, enquanto falam
ou enquanto ouvem. O que importa é que professor e alunos se assumam
epistemologicamente curiosos. (FREIRE, 1996, p. 86).

A formacao continua dos docentes da universidade precisa partir da escola
como espaco politico formativo de todos os professores, principalmente, da e na
formacao inicial.
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