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Formacao continuada de
professores dos cursos de
graduacao: um desafio institucional

Maria da Conceicéo Bizerrat!

“Associa-se o conceito de formacéo de professo-
res a idéia de inconclusdo do homem; identifica-
se aformagdo com percurso processo — trajeto-
ria de vida pessoal e profissional, que implica op-
¢Oes, remete a necessidade de construcao de pa-
tamares cada vez mais avangados de saber ser,
saber fazer, fazendo-se” (PORTO 2000, p. 13)

Resumo

Este texto pretende socializar a experiéncia de formacao continuada dos
professores dos cursos de graduacao da Universidade Catodlica de
Pernambuco, consolidada no PRODOCENTE - Programa de Desenvolvimento
Docente da Pro-reitoria de Graduacgdo e Extensdo, coordenado pelo
Departamento de Educagéo, focalizando, especialmente, a Oficina Pedagogica
sobre Planejamento de Ensino. Todo o trabalho foi inspirado na concepgéo
de formacao continuada como um processo que tem por objetivo abrir
possibilidades para novos momentos de formagéo pessoal e profissional,
ancorada e mobhilizada pela experiéncia de vida e pela identidade do professor,
numa perspectiva dialégica entre o individual e o coletivo. Nessa perspectiva,
a formagéo continuada dos mencionados professores foi entendida como
condigao de trabalho, como um processo que pode ser concretizado mediante
acoes que possibilitem a troca de saberes, a realizagéo de inovagdes e tenham
como fulcro a experiéncia docente. A Oficina Pedagdgica Planejamento de
Ensino constituiu-se uma alternativa didatica que envolveu as seguintes agdes:
descricao da pratica de planejamento vivida pelos participantes, explicagdo e
compreensao dessa pratica mediatizada pelos estudos e elaboracao de planos
de ensino. Para os professores, 0 importante nao foi somente discutir o
contelido sobre planejamento de ensino, mas coloca-lo em pratica. Serviu,
também, para renovar as expectativas de que, apesar de um contexto adverso,
0 ensino bem planejado pode fazer a diferenga, para a maioria dos alunos,
contribuindo para uma aprendizagem mais significativa.

Palavras chaves: Oficina Pedagdgica, Formagdo Continuada, Planejamento
de Ensino.
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THE CONTINUING EDUCATION OF TEACHERS OF POST-GRADUATE
TEACHERS: AN INSTITUTIONAL CHALLENGE

Abstract

This text aims to socialize the experience of the continuing education of the
teaching staff of post-graduate courses at the Catholic University of
Pernambuco. This has been consolidated in PRODOCENTE - the Program
for Academic Staff Development of the Faculty for Post-Graduate and Extension
Studies, and is coordinated by the Department of Education. It especially
focuses on the Pedagogic Workshop about Planning Teaching. All of the work
has been inspired by the conception of continuing education as a process
which aims to open up possibilities for new realizations in personal and
professional training, anchored in and mobilized by the life experience and
identity of the teacher and viewed as a dialogue between the individual and
the whole group. Under this view, the continuing education of these teachers
has been understood as a condition of work, as a process which can be made
concrete through actions which make it possible to exchange knowledge, to
recognize innovations and which also have university teaching experience as
the fulcrum. The Pedagogic Workshop about Planning Teaching was constituted
as a didactic alternative which involved the following actions: description of
the practice of planning as experienced by the participants, explanation and
understanding of this practice mediated by studies and drawing up teaching
plans. For the teaching staff, what was important was not only discussing the
content on planning teaching but putting it into practice. It also served to renew
the expectations that, despite an adverse context, teaching which is well
planned can make the difference, for most students, and contributes to more
significant learning.

Key-words: Pedagogic Workshop, Continuing Education, Planning Teaching.

Introduzindo a questéo

Entendendo gue aformacao de um profissional, seja qual for o campo
de atuacéo, configura-se, sempre, COMo um processo permanen-
te que deve acompanhar todo seu percurso de vida, torna-se imperativa
a necessidade de criar acbes de formacgéo continuada para que esse
profissional possa estar inserido, de maneira atualizada, no mundo do
trabalho. No caso de educacéo, busca-se superar a modalidade tradici-
onal de formacao, “através de programas, a partir de uma légica da
racionalidade cientifica e técnica, aplicados aos diversos grupos de pro-
fessores” (NOVOA 1992, p. 21), no sentido de construir praticas assen-
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tadas nas realidades educativas vividas pelos educadores envolvidos,
vistas como situa¢des problematizadoras, contextualizadas e originais.
Assim, a formacdo continuada consiste em abrir possibilidades para
novos momentos de formacéo pessoal e profissional, ancorada e mobi-
lizada pela experiéncia de vida e pela identidade do professor, numa
perspectiva dialégica entre o individual e o coletivo. Considere-se, nes-
se caso, que a formacéo continuada centrada nas experiéncias da pro-
fissdo pode contribuir para a viabilizag&o do projeto “pessoal-profissio-
nal”, articulado ao projeto politico de sociedade.

A formacédo continuada dos professores dos cursos de gradua-
¢do tem-se constituido uma preocupacéo constante da Universidade
Catdlica de Pernambuco, desde o inicio da década de 80, por ocasido da
elaboracéo da Carta de Principios e consolidada no Projeto Pedagdgico,
gue tem encaminhado propostas de a¢des concretas ao longo do periodo.

Nesse sentido, na XI Semana de Estudos Docentes, realizada
em 2001, foram feitos estudos sobre tematicas advindas dos Departa-
mentos, como questdes a serem enfrentadas pedagogicamente, tendo
em vista a melhoria da pratica docente, com destaque para: interacao
professor-aluno, fundamentos do ensino-aprendizagem, teorias e prati-
cas da avaliacéo e planejamento de ensino. A avaliacdo da mencionada
Semana indicou que esses estudos deveriam continuar, com o objetivo
de aprofundar as tematicas ja introduzidas, além de outras que poderi-
am ser agregadas ao longo do processo. Essas sugestfes deram ori-
gem ao PRODOCENTE - Programa de Desenvolvimento Docente —
implantado em 2001, sob a orientacdo da Pro-reitoria de Graduacéo e
Extensao que delegou ao Departamento de Educacéo a responsabilida-
de de planejar, executar e avaliar as acées formativas.

O PRODOCENTE demonstra uma preocupacao institucional com
a competéncia do profissional para ser professor, oferecendo uma refle-
xao sistematizada sobre a pratica pedagdgica, com realce para sua atu-
acdo como sujeito dessa mesma pratica. Esta fundamentalmente volta-
do para a formagédo pedagdgica do professor de maneira articulada a
formacao especifica.
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“Nao se trata aqui de negar a importancia de
aprofundamento de seu campo cientifico, mas, sim,
de construir pontes que permitam travessias em
outros campos de sua pratica cotidiana, numa pers-
pectiva dialética entre a dimensao epistemologica
(a questdo do conhecimento), a dimenséo peda-
gogica (a questdo de ensinar e aprender) e a di-
mensao politica (a questdo da escolha do projeto
de sociedade e universidade que se pretende).
(FERNANDES, 1998, p. 97).

Assim, a génese do PRODOCENTE esta na prética pedagdégica
vivida cotidianamente e tomada como o vetor da formagao pedagodgica
dos professores dos cursos de graduacéo, tendo em vista o fortaleci-
mento de sua atuacdo como profissional de educacéo. Destina-se a
todos os professores que desejam discutir suas praticas e que estédo
interessados em transforma-las.

Nessa direcao, é preciso apoiar o professor para construir um
caminho de ensinar que tenha como eixo fundamental a aprendizagem,
entendida como producédo do conhecimento. A realidade revela que, em
geral, os professores tém dominio das matérias que ensinam, das ma-
térias afins, particularmente conhecem os conteldos programaticos que
ensinam de forma mais profunda e atualizada, mas nem todos tém o
dominio da producédo do conhecimento e poucos compreendem o pro-
cesso de ensinar e aprender.

A experiéncia aqui analisada refere-se a Oficina Pedagdgica so-
bre Planejamento de Ensino, como alternativa de formac¢éao continuada,
que contou com a participacao de professores dos diferentes cursos de
graduacéo ministrados na Universidade Catoélica de Pernambuco.

CONSTRUINDO A FUNDAMENTACAO
Formacao continuada centrada na experiéncia docente

A formacao continuada que tem como fulcro a experiéncia do-
cente inspira-se na crenca de que “a gente se faz educador, a gente se
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forma como educador, permanentemente, na pratica e na reflexdo so-
bre a pratica” (FREIRE 1998, p.58). Diante de tal compreensao, altera-
se a perspectiva: a formacao voltada para os estudos desconectados
da experiéncia e do conhecimento do professor cede lugar a formacao
centrada na critica e na teorizagdo da pratica docente, em toda sua
complexidade e concretude, condicao fundante para a construcéo de
novos conhecimentos e de novas formas de agir na sala de aula.

Desse modo, a formagdo continuada deve romper com 0s pro-
gramas pensados de “fora para dentro” da realidade da sala de aula,
organizados em cursos convencionais com contetddos predetermina-
dos, fechados e transmitidos de forma tradicional e se constituir de acdes
que possam colaborar “para a emancipacéo profissional e para a conso-
lidacéo de uma profisséo que é autbnoma na producéo de seus saberes
e de seus valores” (NOVOA 1991, p. 25), na perspectiva da autoformagéo
docente.

O caminho a ser percorrido tem como ponto de partida o levanta-
mento de duvidas, de indagag8es e de questionamentos que impulsio-
nam o professor a se tornar investigador de suas praticas. Em seguida,
busca-se a teorizacdo dessas questdes, com 0 objetivo de explica-las
em todas as dimensodes e de construir as solugfes possiveis para supera-
las.

Todo esse processo deve ser perpassado por uma profunda ana-
lise da realidade, que vai além das aparéncias para compreender o que
essencialmente precisa ser mudado. Consiste em buscar o “vir a ser”, a
partir da realidade tal como est4, vivendo-se uma relacao dialética entre
0s estudos realizados e a realidade profissional.

A critica ao trabalho docente passa a ser elemento basico do pro-
cesso formativo. Ancorado nos ensinamentos de Freire (1994), isso
significa saber fazer a “denuncia” e de saber fazer o “antincio” de a¢des
inovadoras. Fazer critica a sua pratica docente exige do professor “ter
condicdes de andlise, reflexdo, isencéo, reconhecimento dos proprios
sentimentos” (MORAES 1997, p. 224).
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Essa postura ndo podera ser solitaria, pois é no coletivo, na dis-
cussao com 0s pares, que sao criadas agbes capazes de alterar a pra-
tica docente, enquanto pratica social, (para que ensinar, o que ensinar e
como ensinar), nucleo central de qualquer programa de formacéao conti-
nuada para os professores do ensino superior. A mola propulsora desse
trajeto é a construcao de solucdes coletivas para os problemas de ensi-
no, mediante o didlogo e a participacdo ativa de todos os segmentos
envolvidos no processo formativo.

Formacao continuada como momento de troca de saberes

Outro pressuposto importante a considerar relaciona-se “a atitu-
de de respeito aos saberes dos professores participantes do processo
de educagéo continuada, valorizando-os e acreditando que, nos encon-
tros realizados, havera troca de conhecimentos” (MONTEIRO E
GIOVANNI 2000, p. 131). O didlogo estabelecido entre esses saberes
contribui, efetivamente, para enriquecer a experiéncia de cada um e
para a construcdo de um “novo” conhecimento, sintese de todos os sa-
beres abordados no processo formativo. Isso, exige uma pratica com-
prometida com os principios de cooperagao, de partilha entre os pares,
de reflexdo individual e coletiva, com a finalidade dos participantes se
sentirem profissionais que aprendem e ensinam, a partir de suas prépri-
as vivéncias. As sessdes de estudos tornam-se espacos onde se ou-
vem muitas vozes, contam-se muitas experiéncias e historias da pratica
docente, muitos conceitos séo criados, e muitas estratégias didaticas
séo aprendidas, num movimento que articula experiéncia individual com
a experiéncia do outro, ambas examinadas a luz da teoria.

Assim, a troca de saberes configura-se como a convivéncia com
as diferencas e divergéncias de idéias e propostas, bem como o mo-
mento de desenvolvimento da criatividade e de envolvimento pessoal,
elementos basicos para a construcao/ fortalecimento da autonomia, en-
tendida como a capacidade que o profissional tem de gerir suas propri-
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as praticas, respeitando normas estabelecidas ou construidas coletiva-
mente e aceitas por ele préprio. A autonomia consiste num valor intrin-
seco a condicdo humana: o homem, como ser social, nasce para ser
livre e ndo tutelado. Por essa razéo, a autonomia do ser humano esta
intimamente relacionada a autonomia dos outros, que sao igualmente
autdbnomos. O fato de o profissional da educacao ser autbnomo nao
impede que ele exerca a docéncia pautada pelas diretrizes do Projeto
Pedagdgico da instituicéo e do curso e, ao mesmo tempo, crie situacdes
e desenvolva novas formas de agir, para tornar o seu trabalho docente
de qualidade socialmente desejada.

Diante de tais preocupacdes, entende-se que 0S processos de
formacao continuada devem ter como sustentaculo a reflexdo sobre a
pratica docente, admitindo-se que

“s6 é possivel refletir sobre a pratica docente e
debaté-la, no coletivo, por meio da partilha de
saberes. E em comunh&o com outros seres hu-
manos, professores, que nds nos desenvolvemos
e nos formamos, fazendo-nos e refazendo-nos”.
(ABRAMOWICZ 2001, p. 140)

Formacgao continuada como espaco de construcdo de atividades
inovadoras

E da maior importancia para as instituicdes educacionais, através
das equipes responsaveis pelo desenvolvimento de programas de for-
macao continuada, considerar os comportamentos demonstrados pelos
participantes face aos novos conhecimentos e as novas préaticas peda-
gogicas, estudadas ao longo do processo formativo. Em geral, os parti-
cipantes constituem um grupo heterogéneo formado por aqueles que
séo receptivos, desejam mudancas e se esforcam para aprender, e aque-
les que resistem as mudancas.

Os professores motivados exercem importante papel porque séo
capazes de estimular atitudes de interesse e envolvimento do grupo,
como um todo. Por conseguinte, relatam os problemas vividos em sala
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de aula e as formas de supera-los; abordam os sucessos obtidos com
suas praticas de cunho inovador; enriquecem a discussao trazendo da-
dos da realidade vivida; valorizam a fala dos colegas; interrogam as
orientacdes fornecidas pelos coordenadores; solicitam aprofundamento
de conceitos ou idéias em discussao e demonstram interesse em que-
rer saber mais.

Do outro lado, estdo aqueles que reconhecem o valor de apren-
der novos conhecimentos e informacdes, mas ndo véem como colocé-
los em prética; resistem as novas aprendizagens; exigem “receitas pron-
tas”; rejeitam a reflexdo sobre a sua pratica pedagdgica; entendem o
Novo cOMo ameaca a sua pratica estabelecida; negam a sua capacida-
de de concepcéo, assumindo, em geral, um papel de meros executores
do ensino que outros definem como deve ser.

A heterogeneidade dos grupos deve ser levada em consideracao
no momento do planejamento, da execucao e da avaliacdo dos progra-
mas de formacéo continuada. E preciso compreender que esses edu-
cadores tém diferentes historias de vida pessoal e profissional, diversas
trajetorias de escolaridade, de formacéao e de experiéncias de trabalho.
Na verdade, as formas de agir e reagir sao resultantes desse conjunto
de fatores que levam parte dos professores a demonstrar uma certa
autonomia em relacdo ao seu trabalho e deixar outros a continuarem
esperando solucbes prontas, abdicando do seu papel de sujeitos do
processo educativo.

Essas questfes trazem um grande desafio para as instituicdes
educacionais no sentido de ressignificar a formacao continuada do seu
quadro docente, buscando novas maneiras de desenvolvé-la. Isso exi-
ge que 0S grupos responsaveis por esses programas trabalhem a
criatividade, desenvolvendo acfes que possam gerar propostas inova-
doras capazes de provocar mudangas. A criatividade aflora quando é
possivel elaborar algo novo, revestido de originalidade, e, também quando
se consegue reconstruir e melhorar situacées ja existentes, ou seja
“reinventar o velho”. Com o objetivo de desenvolver a criatividade, os
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programas de formacéo continuada devem extrapolar o simples aper-
feicoamento profissional e enveredar pelos imbricados caminhos da
mudanca na cultura do curso em que os profissionais atuam. E nesse
movimento que novas praticas de ensino-aprendizagem podem ser cri-
adas, implementadas e consolidadas, apesar das adversidades que
caracterizam o cotidiano da pratica docente.

Ainda mais, recomenda-se que os programas de formacgéao conti-
nuada sejam eles préprios desenvolvidos através de metodologias ino-
vadoras que tenham possibilidades de serem recriadas pelos partici-
pantes para serem aplicadas em sala de aula.

A formacéo cotidiana como condicao de trabalho

Os professores precisam tornar-se responsaveis por sua forma-
cao profissional e pela inovacao/transformacao de suas praticas peda-
gOgicas associadas aos projetos de curso e da instituicdo educativa.
Isso implica reafirmar a formac&o continuada como um processo que se
desenvolve ao longo da vida profissional, dando continuidade a forma-
¢do inicial e em estreita articulacdo com a pratica pedagdégica dos pro-
fessores. Assim, deve ser parte integrante e prioritaria do projeto peda-
gogico da instituicdo educativa e, antes de mais nada, constituir-se como
uma possibilidade de refazer as experiéncias educativas que nela acon-
tecem. Apresenta-se, entdo, como uma alternativa para enfrentar os
problemas e desafios de mudancas profissionais e organizacionais.
Como intervencao no cotidiano da sala de aula e da instituicao educativa
pode ser reformulada a partir dos subsidios retirados dessa realidade.

A esse respeito pode-se dizer que a instituicdo educativa tem como
responsabilidade social e pedagdgica promover a formacéo continuada
de seus docentes. Essa funcao é respaldada pela nova Lei de Diretrizes
e Bases de Educacado Nacional (LDB n°® 9394/96) que prescreve para as
instituicBes de ensino a tarefa de elaborar o seu Projeto Pedagdgico e
nele contemplar a qualificacdo de seus docentes, em situacéo de traba-
Iho. Compete, portanto, a instituicdo formativa cumprir a exigéncia da
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mencionada Lei, em seu artigo 66, no que se refere ao estimulo e ao
oferecimento de condi¢Bes para que os professores se preparem para
0 exercicio do magistério.

Certamente, essa modalidade de formacao continuada que nao
afasta os professores do seu “locus” de trabalho refor¢ca a concepcao
da instituicdo educativa como espaco onde eles ensinam e aprendem.
Assim, instala-se um processo em que o professor se qualifica, junto
com outros profissionais, por meio da interacdo entre saberes apropria-
dos no decorrer das atividades formativas e dos saberes advindos da
pratica vivida no lugar de trabalho, o que estara, efetivamente, contribu-
indo para a melhoria da agéo educativa.

Nesse sentido, a formacao continuada firma-se como uma condi-
cdo de trabalho para os profissionais, e como tal exige espaco e tempo
para estudo, socializacdo de experiéncias bem sucedidas e
problematizacdo de praticas vividas, tendo em vista a revisao dos ru-
mos do ensino. A grande expectativa € que a problematizacéo da prati-
ca possibilite a auto-avaliacdo dos professores, criando situacdes de
analise do trabalho pedagdgico por eles desenvolvido em direcdo a um
novo patamar.

Realizar programas de formacdo continuada com esses objeti-
vos exige, também, que a coordenacdo das acbes formativas seja
exercida por

“pedagogo preparado para instigar os docentes a
refletir sobre suas dificuldades, indicando leituras
e discutindo referenciais para subsidiar uma reno-
vagao da acdo docente em sala e aula” (MASETTO
1998, p. 66),

e capaz de substituir a pratica de “fornecer licdes” e dar orientacdes
prontas e acabadas para os professores, por uma pratica de construcéo
coletiva.
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Analisando a experiéncia

A Oficina Pedagdgica sobre Planejamento de Ensino constituiu-
se uma alternativa didatica que possibilitou aos professores realizarem
as seguintes acoes: descricdo da pratica de planejamento vivenciada,
explicacdo e compreenséo dessa pratica, mediatizada pela teoria e ela-
boracéo de planos de ensino.

Para se obter a descri¢éo da pratica de planejamento dos profes-
sores participantes, partiu-se da seguinte reflexdo: “descrevam como
se desenvolve a pratica de planejamento de ensino, considerando os
seguintes elementos: objetivos, contedidos, metodologia, recursos dida-
ticos e avaliacao”.

A descricéo da pratica de planejamento aconteceu em pequenos
grupos e envolveu o relato da experiéncia dos participantes, a analise
de alguns planos de ensino e a socializacdo dos resultados em plenaria.
A reflex&o sobre a sua prépria forma de planejar o trabalho docente foi
um momento fundamental para os participantes, pois significou rever
0s éxitos obtidos, assim como as crencas, as concepcdes e 0s conheci-
mentos acumulados. Além de revelar insatisfacfes e dificuldades exis-
tentes, com destaque para as condi¢6es de trabalho, falta de conheci-
mento da realidade das turmas, baixo nivel de aprendizagem, falta de
envolvimento e de interesse dos alunos, pouco apoio pedagdgico, entre
outros.

Foi o momento de refletir “sobre o conhecido, sobre o feito”, para
problematizar a prética e resgatar a experiéncia do trabalho docente
realizado pelos participantes. A discussao da pratica de planejamento,
tal como ocorre no dia a dia, gerava simultaneamente respostas para as
questdes levantadas, tendo como meta a reformulacdo ou construcéo
de uma nova pratica de planejamento de ensino.

Na plenaria, a reflexdo foi mais ampla porque incorporou a visao
dos pequenos grupos, confrontada e analisada com seus pares, favore-
cendo o surgimento de novos elementos e aspectos que enriqgueceram
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a discussao. A troca de experiéncia, com énfase na forma como se pla-
neja na realidade e as dificuldades vividas, direcionou o debate para
busca de explicacdes.

Percebeu-se que o envolvimento dos professores com o cotidia-
no escolar, a falta de uma cultura avaliativa, o negativismo e a critica
imobilizadora, muitas vezes, impediram reflexdes e analises mais dis-
tanciadas e aprofundadas sobre problemas e possibilidades de sua su-
peracéo.

Apés essa descricdo e problematizacdo da pratica, aconteceu o
segundo momento, entendido como a explicacdo e compreensdo da
pratica de planejamento mediatizada pela teoria. Isso significou ir & lite-
ratura especializada buscar um instrumental tedrico que permitisse a
compreensdao da importancia do ato de planejar e a reflexdo sobre algu-
mas contribui¢cdes indispensaveis para uma analise mais completa e
profunda da relagéo planejamento e pratica de ensino. Consistiu na fase
de discutir “o0 novo”, com a intencéo de responder as questbes que fo-
ram consideradas mais urgentes e relevantes no primeiro momento da
oficina. Todas essas atividades foram realizadas, através de estudo de
textos, utilizando-se a leitura individual como a fase preparatéria para
discussdo em grupo.

Os estudos foram orientados da seguinte forma: leiam individual-
mente e discutam em pequenos grupos os textos: Planejamento em
Questao e Roteiro de Elaboragéo do Projeto de Ensino-Aprendizagem,
de autoria de Celso dos S. Vasconcellos, no Caderno Pedagogico do
Libertad 1, intitulado Planejamento: Projeto de Ensino-Aprendizagem e
Projeto Politico-Pedagdgico, para retirarem os elementos bésicos que
orientam o planejamento de ensino, explicando a importancia de cada
um para a organizacao do trabalho pedagdgico.

Essas reflexdes contribuiram para que os professores comegas-
sem a explicar que as técnicas, os procedimentos que usam em sala de
aula ndo sdo neutros, revelam as suas crencas, suas concepgoes de
homem, de educacéo e de sociedade, fundamentados em teorias de
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educacéo. Os estudos ultrapassaram o nivel da explicacdo, favorecen-
do a compreensao dos multiplos fatores que determinam a pratica de
planejamento, ampliando a analise, para entendé-la no contexto da edu-
cacao como pratica social. O entendimento da razéo de ser das praticas
de planejamento vividas pelo conjunto de professores foi, sem divida, o
ponto de partida para se comecar a nega-las dialeticamente, transfor-
mando-as.

Apos a reflexdo e a sistematizacao dos estudos que culminaram
com a elaboracéo de uma orientacdo basica para o planejamento de
ensino passou-se a vivenciar o terceiro momento da oficina-elaboracao
de plano de ensino de disciplina, vista como a primeira atividade a ser
realizada pelo professor quando se prepara para ensinar,

“uma vez que o processo de ensino-aprendiza-
gem na universidade € intencional e
contextualizado, quer dizer, estamos reunidos, pro-
fessores e alunos, para buscarmos juntos uma for-
magado competente e cidada em determinada area
profissional. Temos objetivos claros a serem atin-
gidos. Precisamos de um plano de agdo que nos
permita chegar com sucesso ao que se pretende”.
(MASETTO 2001, p. 90)

O trabalho teve a seguinte direcdo: elaborem, em pequenos gru-
pos formados, preferencialmente, por professores que lecionam a mes-
ma disciplina, um plano de ensino, considerando os estudos feitos e a
necessidade de renovar as suas praticas de planejamento e de ensino.

Tratou-se, naquele momento, de demonstrar, no “fazer”, o “sa-
ber” construido ao longo dos estudos. Nesse processo, foi delineado
um “jeito de fazer o plano de ensino”, inspirado no principio de que o
planejamento possibilita um trabalho mais significativo e, consequente-
mente, comprometido com a transformacéo da pratica docente. Nesse
sentido, € preciso considerar que

“o plano, enquanto registro, é o produto deste pro-
cesso de reflexdo e decisédo. N&o deve ser feito
por uma exigéncia burocratica; ao contrario, deve
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corresponder a um projeto-compromisso do pro-
fessor, tendo, pois, suas marcas. A finalidade do
projeto é criar e organizar o trabalho. Para tanto,
deve ser objetivo, verdadeiro, critico e comprome-
tido”. (VASCONCELLOS 2000, p. 133).

Essa compreensdo demandou que os planos de ensino conside-
rassem, na sua elaboracdo, os objetivos intencionalmente
formulados,como anuncio das mudancas que se pretende alcancar em
consequéncia da acdo educativa. Dessa forma, 0s objetivos orientam
as decisbes sobre: o que ensinar (contetdo), o como ensinar
(metodologia) quais resultados (avaliacdo).

Nesse processo, 0s contedados (conceituais, procedimentais e
atitudinais) foram vistos como 0s elos essenciais para concretizacao
das intencdes educativas.

“Esta classificacd@o corresponde respectivamente
as perguntas “ o que se deve saber?”, “o0 que se
deve saber fazer"? e “como se deve ser?”, com o
fim de alcancar as capacidades propostas nas fi-
nalidades educacionais” (ZABALA 1998, p. 30 a
31).

A metodologia foi tratada como o caminho geral que o professor
pretende seguir no desenvolvimento da disciplina, o que implica apre-
sentar 0s principios que sustentam a sua pratica docente e indicar os
procedimentos didaticos que podem ser utilizados em sala de aula, cuja
selecao deve ser regida pela necessidade de articular teoria e pratica.

Entendendo que a avaliacdo estende-se a todo processo
educativo, o plano de ensino deve definir formas de avaliagéo do traba-
Iho docente, da instituicdo e da aprendizagem dos alunos (conceitos,
habilidades e atitudes). “E fundamental a reflexdo critica do professor
sobre o trabalho; quem né&o se avalia e ndo se deixa avaliar, ndo tem
legitimidade para avaliar”. (VASCONCELLOS 2000, p. 143).

O plano de ensino definiu as estratégias para avaliar o ensino e a
aprendizagem a partir de critérios comprometidos com os fins a alcan-
car. Segundo Freitas (1995, p. 255), 0 par objetivos/avaliacao € o “eixo
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central do processo didatico e da organizacao do trabalho escolar.”. Essa
concepcao sugere que a pratica avaliativa avance no sentido de superar
a avaliacao como medicao estatica de resultados da aprendizagem de
conhecimentos.

Toda discussao sobre a elaboracdo do plano teve como elemento
fundamental a questédo da contextualizacéo do ensino que exige inicial-
mente um “olhar critico” (Luckesi 1995) sobre o0 ensino que esta sendo
ministrado. Esse olhar critico exige que o professor pense sobre ques-
tBes tais como: a disciplina, cujo plano sera elaborado, faz parte de que
curso? qual o perfil do profissional a ser formado nesse curso? quem
sdo os provaveis alunos; que disciplinas ja cursaram, que disciplinas
vao cursar no semestre? quem sao os professores dessas disciplinas?
guantos alunos sao repetentes? quantos séo trabalhadores na area do
curso e em outras areas? o que esperam aprender na disciplina? quais
as necessidades do campo de trabalho que podem ser tratadas como
contelido da disciplina, qual a importancia da disciplina para formacao
profissional? , entre outras questoes.

Dessa forma, um breve estudo sobre as condicdes de vida e da
situacao académica dos alunos constitui-se o fio condutor para elabora-
¢éo do plano de ensino e numa atividade de busca de informacdes, ou
seja, uma atitude de pesquisa. Nessa ocasido, os professores afirma-
ram que grande parte dessas informacdes podem ser sistematizadas
antes do inicio das aulas, em funcao da experiéncia do professor e do
apoio que a coordenacao do curso pode oferecer; outra parte, apenas,
depois do conhecimento da turma. Os resultados desse levantamento
devem orientar a tomada de decisdo sobre todas as categorias do tra-
balho pedagdgico constantes do plano de ensino: objetivos, contetdos,
metodologia, avaliacdo e organizacdo do espaco e do tempo em sala de
aula, estabelecendo articula¢édo entre elas, na perspectiva de atender
as caracteristicas e as necessidades dos alunos, de acordo com o perfil
do profissional definido no Projeto Pedagdgico do Curso.
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O mais importante desse processo consistiu em entender que 0s
planos de ensino devem responder a pergunta — o que os alunos dos
cursos de graduacao necessitam aprender para se tornarem cidadaos
profissionais comprometidos com as transformacdes sociais, em subs-
tituicdo a pergunta — o que o professor deve ensinar? Nesse trabalho foi
possivel recuperar o entendimento que o plano de ensino

“é um instrumento flexivel: sua execugao indicara
a necessidade ou nao de replanejamento, isto &,
de mudancga de percurso. O constante olhar criti-
co do aluno é que apontara o que precisa ser re-
visto. E fundamental que o trabalho pedagdgico
adote a perspectiva de que também o aluno deve
olhar criticamente, em atitude de co-responsabili-
dade”. (VILLAS BOAS 2000, p. 144).

Vislumbrando alguns resultados

A experiéncia mostrou que, dentro dos seus limites e das suas
possibilidades, foi possivel realizar um trabalho com professores dos
cursos de graduacdo, com base em suas proprias praticas, a fim de
ajuda-los a potencializar os efeitos positivos em prol de uma aprendiza-
gem significativa.

A possibilidade de concretizar o plano de ensino de disciplinas
levou os professores a compreenderem que o ato de ensinar € intencio-
nal e, portanto, exige, antes de sua execucao, planejamento, estudo e
preparacao e, durante e depois, exige analise e reflexdo, transforman-
do-se num movimento de planejar, executar e avaliar.

Numa caminhada coletiva, os professores construiram um for-
mato, um “jeito de fazer o plano de ensino”, considerando trés dimen-
sOes essenciais: “analise da realidade”, projecéo de finalidades e elabo-
racdo de formas de avaliacdo" (VASCONCELLOS 2000, p.134) e suge-
riram uma ampla discussado dessa tematica no interior da universidade,
envolvendo todo o corpo docente num aprendizado permanente, que
deve ser encarado como condi¢cdo de trabalho. Concretamente, isso
significa transformar as horas que o professor dispfe e outras que po-
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deréo ter, além da docéncia, em espaco para a educacao continuada,
requisitos sem 0s quais essas atividades se tornam pontuais e
desinteressantes.

O fato de se tentar desenvolver a Oficina Pedagdgica de Planeja-
mento de Ensino a partir da realidade levou os professores “na qualida-
de de alunos” a requererem que essa alternativa seja cada vez mais
aprofundada, para que, a partir de uma situacao vivida, eles possam
fazer transposi¢des para suas salas de aula. O importante n&o foi, so-
mente, discutir o contetdo sobre planejamento de ensino, mas coloca-
lo em pratica, de forma articulada a reflexéo sobre essa pratica.

Os resultados desse trabalho permitem refletir sobre alguns
aspectos mais gerais da formacao dos profissionais que assumem
a docéncia universitaria sem formacado pedagdgica, traduzidos da
seguinte forma:

“se a especificidade e identidade da profissédo do-
cente é o ensino, € inadmissivel que professores
universitarios que detenham o dominio do conhe-
cimento em um campo cientifico ndo recebam uma
formacé@o mais condizente com as reais necessi-
dades dos alunos e do ser professor” (VEIGA e
outros 2000, p. 190).

E preciso considerar que esses professores demonstram grande
interesse de realizar estudos de complementacao pedagdgica e apro-
varam o0 PRODOCENTE como uma alternativa que atende a esse obje-
tivo. Para tanto, € imprescindivel avaliar o mencionado programa e
redireciona-lo no sentido de atender ao maior nimero possivel de pro-
fessores, de acordo com as suas necessidades e expectativas no que
se refere a formacao pedagdgica.

Longe de constituir-se uma situacao ideal de formacao continua-
da, essa experiéncia renovou as expectativas de que, apesar de um
contexto adverso, o ensino bem planejado pode fazer a diferenca para a
maioria dos alunos, contribuindo para uma aprendizagem mais signifi-
cativa . Nessa perspectiva, surge o grande desafio para a Universidade
continuar formando,
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“informando e resgatando, num processo de acom-
panhamento permanente, um educador que teca
seu fio, para apreciagdo de sua historia, pensa-
mento, teoria e pratica”. (WEFFORT 1994, p.6)

Referéncias

ABRAMOWIZ, Mere. A importancia dos grupos de formacao reflexiva
docente no interior dos cursos universitarios. In: CASTANHO, Sergio e
CASTANHO, M. Eugénia. (Org.) Temas e textos em metodologia do
ensino superior. Sao Paulo: Papirus, 2001.

FERNANDES, Cleoni M. Barboza. Formacao do professor universitario:
tarefa de que?. In: MASETTO, Marcus (Org.). Docéncia na universi-
dade. S&o Paulo: Papirus, 1998.

FREIRE, Paulo. Professor sim, tia ndo. Cartas a quem ousa ensinar.
S&o Paulo: Olho D’Agua. 1994.

FREIRE, Paulo. Educacao na cidade. 3. ed. S&o Paulo: Cortez, 1998.

FREITAS, Luiz Carlos. Criticada organizacéo do trabalho pedagdgi-
co e dadidatica. Sao Paulo: Papirus, 1995.

LUCKESI, Cipriano C. A avaliacdo da aprendizagem escolar. 2. ed.
S&o Paulo: Cortez.,1995.

MASETTO, Marcus R. A docéncianauniversidade. Sdo Paulo: Papirus,
1998.

MASETTO, Marcus R. Atividades pedagdgicas no cotidiano da sala de
aula universitaria: reflexdes e sugestdes praticas. In: CASTANHO, Sér-
gio e CASTANHO, M. Eugénia. (Org.) Temas e textos em metodologia
do ensino superior. Sdo Paulo: Papirus, 2001.

MONTEIRO, Dirce Oliveira; GIOVANNI, Luciani Maria. Formacéo con-
tinuada de professores: o desafio metodolégico. In: MARIN, Alda

78 - Universidade Catélica de Pernambuco



Educacdao: Teorias e Praticas

Junqueira (Org.).Educacéo continuada. Sdo Paulo: Papirus, 2000.

MORAES, M. Céndida. O paradigma educacional emergente. Séo
Paulo: Papirus, 1976.

NOVOA, Antonio (Coord.). Os professores e a sua formagao. 2. ed.
Lisboa: D. Quixote, 1992.

NOVOA, Antonio. Concepcdes e praticas de formacédo continuada de
professores. In: TAVARES, José (Org.). Formacgao continuada de pro-
fessores: realidades e perspectivas . Aveiro: Universidade de Aveiro.
1991.

PORTO, Yeda Silva. Formacao continuada: a pratica pedagdgica recor-
rente. In: MARIM, Alda Junqueira (Org.). Educacdo continuada. S&o
Paulo: Papirus, 2000.

VASCONCELLOS, Celso dos S. Planejamento: projeto de ensino-apren-
dizagem e projeto politico pedagdgico. Sdo Paulo: Libertad, 2000.

VILLAS BOAS, B. M. de Freitas. A avaliacao no trabalho pedagdgico
universitario. In: CASTANHO, Sergilo, CASTANHO, M. Eugenia. O que
ha de novo na educacao superior: do projeto pedagdgico a pratica
transformadora. S&o Paulo: Papirus, 2000.

VEIGA, J. P. Alencastro et al. Aula universitaria e inovacao. In: VEIGA, I.
P. Alencastro. Pedagogia universitaria: a aula em foco. Séo Paulo:

Papirus, 2000.

WEFFORT, Madalena Freire. Sobre o processo de informacéo do
educador. Petropolis: Vozes, 1994

ZABALA, Antoni. A pratica educativa: como ensinar. Porto Alegre:
Artmed, 1998.

Ano 2, n°® 2 - dezembro 2002 - 79



	Sociedade e educação: um balanço
	da relação trabalho-educação 
	Retrospectiva histórica da didática e o educador
	Marluce Jacques de Albuquerque 
	Formação continuada de 
	professores dos cursos de 
	graduação: um desafio institucional
	Pedagogia inspirada em princípios inacianos: uma resposta coletiva aos desafios de sua implantação na Unicap
	Aprendizagem significativa
	Ana Lúcia Francisco 
	O olhar de alunos e de professores
	sobre a matemática e o seu ensino
	Yara Maria Leal Heliodoro 
	Contrato didático na resolução de 
	problemas de estrutura multiplicativa: abordagem didática 
	com problemas "abertos"
	Cícera Ferreira Teixeira e 
	Mª Cecília A. de Aguiar 
	Diversidade x escola: um 
	problema que não se
	reconhece como tal
	Wanilda Maria Alves Cavalcanti 
	Piaget, Vygotsky, Freire 
	e a construção do
	na escola
	
	Zélia Jófili  

