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RESUMO

A presente pesquisa insere-se na teméticaacdo do docente para o Ensino Superior na
area de Saude tem como objetivo geral investigar a percepgd® dbcentes sobre os
saberes mobilizados na préatica da pedagogia uiidras considerando o papel e o
impacto das interacfes frente as novas demandascikedade em rede, que segundo o
conceito de Castells, sdo aqui compreendidos cammasnconformacdes que regulam e
problematizam a formacédo docente para o EnsinorBupBusca-se com essa pesquisa
reconhecer os efeitos desta nas concepcdes deo en@prendizagem e nas interacoes
entre os docentes e aprendizes. A partir das tedegatrabalho docente e saber docente
elaboradas por Tardif e Lessard, as interacOegps#imematizadas como componentes
estruturantes das estratégias de formacédo e dallteadocente. Fundamenta-se também
nos estudos de Cunha, Pimenta, Anastasiou, Masaitee outros, sobre a formacédo
pedagogica do docente de nivel superior e estugldhdmpson, Morin, Doyle sobre as
tecnologias de interacéo. O estudo toma como bmselatos dos sujeitos envolvidos no
processo de formacédo docente para a area de sasidrinsos de mestrado e doutorado,
com vistas a analisar a prética de formacédo duoiriagdgica frente aos avancgos e
possibilidades inovadoras que permeiam e articg@anaos saberes docentes. Para tal
foram selecionados professores que atuam na pdsag@o e ministram a disciplina
didatico-pedagogica para pos-graduandos da arsaldie. Como instrumento de pesquisa
foram utilizados os relatos dos professores e,rtér pps dados obtidos com entrevistas
semi-estruturadas, foi feita a sistematizacdo disendos dados. Os resultados apontam
para uma mudanca significativa nas relacdes eatversiocéncia-interacdo na formagao
docente para o Ensino Superior. Dada a importateisormacéo docente para este nivel
de ensino, espera-se contribuir para o desenvohtorge novas abordagens na formacéo
do docente no contexto da pos-graduagt@icto sensuConsiderando-se as semelhancas
com as problematicas de outras areas bem como tas miveis de ensino, espera-se que
0os resultados obtidos nesta pesquisa subsidienasousflexdbes e pesquisas sobre a
formacgao docente.

Palavras-chave Interagbes; Formagédo Docente; Ensino SuperioheiSeDocente;
Docéncia em Saude



ABSTRACT

This research introduces the thematic of the teacf@mmation for College Education on
health area purposes and has as general objetterénvestigation of the teacher’s
perception about the knowledge present in the usityepedagogical practices, focusing
on the rule and the impact of the interactionsvbeh the new demands of the network
society that, as Castells’ concept, are understsaithe new relationships that regulate and
problematize the teacher's formation for collegeuadion. This research seeks to
recognize the effects of that interaction on theceptions of teaching and learning, and on
the relationship between teachers and studentstingtdérom the theories of Tardif e
Lessard about the teaching work, the interactions problematized as structural
components of the strategies of teacher’s formatmhwork. It is based upon also on the
studies of Cunha, Pimenta, Anastasiou and Masatftd, others, about the pedagogic
formation of the teacher of college education, alsd on the studies of Thompson, Morin,
and Doyle, about interaction theories. This stuslypased on reports from the subjects
involved on the formation process of the teachéith® health area in the post-graduation
courses, with the intention of analyzing the p@ef the didactic-pedagogic formation,
confronted to the advances and innovative possdslihat surround and articulate to the
teacher’'s knowledge. There were selected teacherkig in post-graduation courses
teaching the didactic-pedagogic discipline to gpsiduation students from the health area.
The teacher’s narratives were used as researchnmstts, and the data obtained from the
semi-structured interviews were systematized andlyaad. The results point to a
significative change in the knowledge-teaching+#iat&ion relations over the teacher’s
formation for college education. From the impor&amé the teacher’s formation for this
teaching level, we hope to contribute for the depmient of new approaches on the
teacher’'s formation, in the context of te&icto sensupost-graduation. Considering the
similarities to the problematic in other areas aslas in other teaching levels, we hope
the results obtained to corroborate other studied wesearches about the teacher’s
formation.

Key-words: Interaction; Teacher’'s Formation; College EdumatiTeacher’'s Knowledge;
Health Teaching
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Para ter essa constancia do sonho que da um
poema, € preciso ter algo mais que imagens
reais diante dos olhos. E preciso seguir essas
imagens que nascem em nGs mesmos, que
vivem em nossos sonhos, essas imagens
carregadas de uma matéria onirica e densa
que € um alimento inesgotavel para a
Imaginag&o material.
Gaston Bachelard

A agua e os sonhos, 1998



INTRODUCAO

O interesse sobre a formacédo docente sempre gatesente durante toda minha
atuacado profissional na educacédo. Ndo sO o inwresas as indagacdes que surgiram
durante esse inicio de caminhar para a docéncixdram e ainda trazem muitas

inquietacbes com relacdo aos saberes fundanteatitzaglocente.

Ao iniciar a licenciatura em Quimica, procurava litgratura especializada
encontrar receitas prontas para ensinar ou ao nregother indicacées de como tornar
minhas acfes nas aulas mais profissionais. Acredientdo, que o ensino era objeto de
meétodos claros e precisos e o fato de ndo domssgsemétodos era motivo de certa
angustia, pois ndo concebia ser diferente de oatndadades que até entdo havia exercido
com sucesso, amparado na rigorosa atencdo aos amétedtécnicas, ou seja,
conhecimentos tedricos que se materializavam estggées e roteiros a serem seguidos.
Seria ainda na licenciatura, que comecaria a peragie ensinar demandava saberes que
nao se encontram nos manuais ou que poderiam sinilados prontamente, como
pequenas pilulas, nas aulas de didatica. Nestetaspecia dialogos com minha professora
de didatica; durante as longas conversas sobredolegpa do ensino em ciéncias ambos
aceitadvamos como hipotéticas as sistematizacoes eslobjetivos de ensino frente ao que
de fato ocorria no fazer pedagdgico. Foi, no eontatiirante as aulas de outro professor, na
disciplina de praticas de ensino, que esses quastentos comecaram a encontrar
respostas. Nas aulas dessa disciplina a dindmmpogtia pelo professor possibilitou

superar definitivamente a perspectiva prescritigaedsinar e a busca por métodos de



ensino universais. Nestas aulas a dinamica erdesmarganizavam-se, nas aulas, grupos
que faziam o papel dos alunos enquanto revezavamgspel de professor. A cada aula
ministrada pelo aluno-professor, o grupo que seateiglatéia, sob o olhar do professor,
ponderava e comentava livremente sobre a aula tnaidé pelo colega; apdés um
fechamento dos pontos principais repetia-se 0 psaceom outro aluno assumindo o lugar
docente. Foi um momento Unico na minha trajetéeidodmacao inicial, e, a partir dessa
disciplina, ndo fui mais o mesmo profissional ddéeenaté hoje retomo esse momento, em
que percebi o que significa atuar no ensino, parsgar a minha acdo como docente e
também como formador. Hoje ao exercer o magistgrscebo como € importante o
didlogo do conhecer com o fazer, ou quanto a igéerantre os atores, professores e
alunos tornam o ensinar e 0 aprender mais rico mrtunidades e, sobretudo, valoriza o
saber em exercicio, fruto de diversas fontes, @) sentimentos, que vao se
incorporando no cotidiano da sala de aula. E é msteesso de abertura e reflexdo, tdo
proprio da atividade docente, que revelam a negassantinuidade da formacédo docente.
Foi nessa perspectiva que continuei meus estudosquBi a especializagdo em
metodologia do ensino superior, em seguida a geaduam pedagogia. A seguir percebo
gue a pesquisa — e dai o curso de mestrado — §i@&rsda inevitavel. Neste ponto
identifico certa similitude com a trajetéria doge#tios da pesquisa. Do primeiro contato
com o Ensino Superior (ES) como docente nos culsdEenciatura e posteriormente em
2003, ao ser convidado para ministrar aulas em wunsocde preparacdo (especializagéo)
para a docéncia em saude para graduados em medigirigdo, fisioterapia, enfermagem,
educacéo fisica e farmécia, algumas questdes wsliaara a formacéo, pratica e saberes
docentes foram se desvelando e tomando o rumo stpuisa sobre a formagéo docente

para 0 ensino superior.



Responsavel pela introducdo dos alunos graduadssméde nabases tedricas da
educacapas experiéncias como docente vividas nos vafnaesside ensino, assim como a
experiéncia como aluno de graduacao, licenciaturasgecializacdo forneceram as
primeiras respostas, mas provocaram novas indagiagstas questbes encontraram eco na
curiosidade intensa, na época, advinda da presiEsgzdenominadas “novas tecnologias”.
A educacdo a distancia e o uso intensivo das @isersdias no suporte digital (tecnologias
multimidias) — jA empregadas em sala de aula —opeyam um direcionamento das
questbes emergentes para a busca de uma fundaéwefjiato a obras de autores que
discutiam o seu uso na mediacdo pedagodgica. Doepdntontato com as producdes
académicas de autores que vém discutindo o imp@&so“novas tecnologias” até o
aprofundamento tedrico sobre os saberes docentesiséante reflexdo sobre as questdes
ainda néo respondidas — e as potencialidades iada@gn- ganharam corpo e nortearam o
recorte da pesquisa, influiram no delineamento ljete, materializando-se na singular

flexdo tensionada nasteragdes

Dessas reflexdes que antecederam a pesquisa qdesiemnvolvida, as seguintes
questbes foram se cristalizando: Quais percepqdetam elementos que propiciam ou
favorecem as praticas pedagogicas dos futuros tks®2€omo promover a passagem do
profissional de saude para o profissional docente ®alude? Quais condi¢bes
proporcionam a superacdo de “praticas familiarggidicionais) aos alunos-docentes em
prol de concepcbes e praticas “inovadoras”? Conupigiar ao futuro docente uma
formacao inicial que resulte na apropriacdo de abespedagdgico que reflita em uma

pratica “efetiva” e ndo s6 “instrumental’?

Na elaboracéo do projeto de pesquisa, estas quesbhd@ngentes encontraram em

resposta a formulacdo de outras questdes maisisgEcComo € concebido o trabalho



do professor na formacdo docente? Como sdo adsllas elementos da pratica, dos
saberes e das condi¢des efetivas de formacao? €awnarganizadas as a¢cdes educativas?
Quais sédo as especificidades da formacédo docetitellalas as condi¢cdes da pratica
pedagogica na area da saude? Como elas se artic@aat o0 sentido desta atividade para

o professor-formador?

Para responder a essas questdes, um recorte rsectessario. A partir do cotidiano
da sala de aula, observamos trés aspectos funddEmerdra a formacdo do futuro
educador: o professor-formador, o planejamento wilsocde formacdo e as interagdes.
Considerando a natureza do objeto de pesquisa;epaos claro que a resposta pode ser
dada pela investigacdo das interacfes, ja que tesodois fatores fazem parte da
exceléncia que cerca o objeto escolhido. Assinmg pampreender 0os aspectos destacados
nas questdes, o foco da pesquisa visa a natureazgddamediadora realizada no processo
de formacéo, os saberes docentes mobilizados nzepgio da acdo mediadora e sua

percepcéao (sentido e significacédo) pelo docentaddor.

Nesta perspectiva, podemos sintetizar o problempedguisaQual o papel das
interacdes na formacdo do docente®@u seja, qual € a especificidade das interacdes em
propiciar a apropriacdo e entendimento das singaldes do fazer pedagdgico inerente ao
processo de formacdo do professor? Em outrasrpalagomo a intencionalidade do
professor-mediador se manifesta na pratica, a Brmatihgir os objetivos e garantir aos
alunos a apropriacdo e desenvolvimento das conpastdocentes? Estas, portanto, sdo

as questdes centrais da pesquisa.

Para respondé-las, e fazer frente a complexidadebjo, delineou-se o percurso

metodoldgico que é descrito a seguir.



Nosso objetivo neste trabalho de pesquisa foi tigees como ocorrem as
interacfes na pratica docente realizada na formaggwofessor para a area da saude nos
cursos de PoOs-Graduaca@ricto sensp entendendo pointeracdo as inter-relagdes,
recursdes e retroacdes que estdo em jogo no comtexirocesso de ensino-aprendizagem.
Em linhas gerais, buscou-se investigar, atravésrelagdes que o pesquisador-docente
estabelece com as diversas demandas de seu tralmlbotidiano da sala de aula, os
saberes docentes mobilizados na pratica pedagéfgtimada nesscus de formacao.
Identificamos como pressuposto basico de pesquisatencial revelador da relacdo do
professor-pesquisador com os saberes fundantesateappedagdgica. A pesquisa tem
como foco os conceitos de interacdo e significagimendidos como tecnologias de
interacdo inerente ao trabalho docente, como ptogmms Tardif e Lesard (2005, p. 260).
Trata-se, portanto, da intencdo do pesquisadoodeecer, a partir do saber docente que
norteia a acdo educativa, o papel desempenhads pateracbes na formacdo de

professores para o Ensino Superior na area da Saude

Como alertam Ghedin e Franco (2006, p. 8-9) “adefi@ear uma trajetéria, acaba-
se, muitas vezes, na necessidade de percorres @anaunhos” e somos tomados por uma
“trajetdria construida pelos passos que nos indozinuma determinada dire¢do”; neste
caso, resta ao pesquisador aliar-se as experiéda@seles que percorreram caminhos
semelhantes e criar um mundo de referéncias trattspor sua criagdo e necessidade.
Neste aspecto, a trajetéria desenvolvida na pesduisca a posicdo do investigador que
toma o sujeito como criador e aberto a possibiedata perspectiva da compreensao do
ser social em interagdo com outros e com o munste. @®mpromisso norteia a atitude do
investigador na coleta dos dados e, principalmemnte, tratamento dado ao

desenvolvimento da andlise. Em linhas gerais, estqpnamentos que foram explorados



na pesquisa de campo retomam as questdes norteathon@esquisa e opera-se, com a
pretensdo da “delicadeza metodologica”, caminhea pa sujeitos e explorar o objeto a
partir da abordagem qualitativa, segundo Gambo@2(2P007) sobre os fenbmenos da
pratica. Para tal, fez-se uso de entrevistas, sageocura aproximar do objeto pelo olhar
dos formadores reconhecendo-se que, conforme Gaf2b0a, p.109): “alguns problemas

partem da consideracao da acdo ou da pratica cartengssencial do quadro de referéncia

gue compreende o fendbmeno ou problema pesquisado”

O problema de pesquisa originou a necessidade almiear qual € a percepcéao
dada aos saberes docentes no contexto do ES, @ocamdinteracdes. Para essa
investigacdo, seria necessaria uma delimitacddgpdevatores, uma selecado que permitiu
entender, a partir da percepcao dos pesquisadgsapeses mobilizados no ensino de pos-
graduacédo na area da Saudeeparar para a docéncia, alunos da pés-graduacdo. Nesse
recorte esperava-se delimitar, no olhar dos atarescultura de formagcaoonde, mesmo
sem questionar os processos, curriculos e formabativas presentes no espaco de
formacdo (disciplina didatico-pedagogica), buscewarelacionar as experiéncias da
docéncia aos didlogos desenvolvidos no contextdfodmacdo docente. A pesquisa
caminhou, portanto, pelas interacbes sociais agdsis e permeadas pelos saberes

docentes.

A abordagem de natureza qualitativa desenvolvid@asguisa visou explorar as
percepcbes dos professores sobre os saberes docaotelizados no cotidiano da
formacao desenvolvida, portanto, nas atividadesuddo didatico-pedagdgico no ambito
da “Formacdo Didéatico-Pedagdgica em Saude” na thiggdb. Aqui trataremos,
especialmente, das relagbes entre o significadosentido das acdes para o professor-

formador, procurando revelar as potencialidadesadoras ao reconfigurar as interacoes



na formacédo do docente universitario, dada a pcaserescente das tecnologias digitais e
os desafios da sociedade do conhecimento ou sdeieda rede, para empregar a
definicdo de Castells (2000), ou como alerta Imderf2000, p. 89) “dai a importancia de
recuperar a pedagogia da pergunta e ndo s6 apast&sao evidenciar na transicdo do
milénio o imperativo de defrontaum meio social baseado nas informacbes e

comunicacdes

Ao optar pela abordagem qualitativa, ressalta-se, gqiém de uma diretriz
relacionada as efetivas percepcbes epistemoldgitasiorizadas pelo investigador,
expresso por Chizotti (2001, p. 78) como a “intenalidade do pesquisador em revelar na
complexidade e nas contradicdes dos fendmenos laiegu a imprevisibilidade e a
originalidade criadora nas relacdes interpessoaso@ais”. AssSim, preservam-se 0S
vinculos indissoluveis das singularidades no cdatewxcial das acdes desencadeadas e
vividas, colhendo-se as informacfes no plano rdastes humanasomo definido por

Santos Filho (2002).

Determinamos como caminho de pesquisa a analiesgiatativa das informacgdes
coletadas junto aos formadores. Para a coleta diesdaram realizadas entrevistas semi-
estruturadas, das quais foram extraidas as cadsgdei analise, a partir dos relatos dos
sujeitos participantes a respeito de sua trajetr&@émica e das vivéncias de formacao.
Elegeram-se, portanto, neste contexto, os relatmsbi@graficos sobre a pratica da
docéncia na formacé&o docente como fonte princi@alpdsquisa. Dada a producédo
académica dos formadores, sujeitos desta pesggisaabalhos publicados sobre formacéao
docente constituiram umorpusrelevante para a andlise da percepcao dos foremdor
contribuiram como subsidio para a andlise dos dadaprofundamento da analise de

contetdo sobre as informagfes coletadas nas estagviEntendemos que, nas tensdes



presentes no trabalho docente, seja possivel eavadensuas especificidades,
singularidades, que possam conduzir a interpretagiexame e a subsequente analise por

meio de instrumental tedrico.

No desenvolvimento preliminar da pesquisa, 0 isgFevoltou-se para uma
instituicdo de ensino superior de reconhecida éxce& na area da saude, em que a
formacdo docente para o ES ocorre na poés-graduggiouma disciplina didatico-
pedagogica obrigatoria para todos os pos-graduariekia disciplina € ministrada por
professores-pesquisadores de um nucleo desenvasjolecificamente para a pesquisa e

desenvolvimento da docéncia em saude.

O processo de investigacao se realizou no acompuertia do trabalho que vem
sendo realizado por um grupo de professores quemana formacdo docente para o
Ensino Superior em Saude, em uma Instituicdo den&r&uperior Federal. Verificou-se
que o trabalho desenvolvido por esses profissioftaise constituindo, ao longo dos
ultimos dez anos, em umarcosingular nas praticas formativas no contexto decacfio
superior em saude. A equipe de professores-pesiguesatem desenvolvido trabalhos de
pesquisa sobre a formacdo de professores paraaadarsaude, abordando diferentes
aspectos do processo de ensino nos cursos de guisagéo, sobretudo com foco na
disciplina “Formacgdo Didatico Pedagdgica em Saudisrecida aos pds-graduandos
(mestrandos e doutorandos) da Instituicdo. Estaptiiza surge da unido das disciplinas, ja
classicas, de Didatica Médica e Pedagogia Médiéaogerecida a todos os alunos de
programas de POs-Graduacédo na area da Saude, ertosndd 60 horas, das quais metade
é presencial. Esta disciplina é a Unica oferecalanddo obrigatério na &rea da educacéo.
A disciplina ndo se articula diretamente as dends programas oferecidos pela

instituicdo, porém ha uma preocupacdo em desenvedvpropostas interdisciplinares no



interior do préprio nucleo, integrando no corpo @lde nao so especialistas em educacéo
mas profissionais com formacdo bastante diversificé€Ciéncias Bioldgicas, Ciéncias
Econbmicas, Epidemiologia e Saude Publica e Mea)iciRecentemente, a partir de 2002,
a equipe de docentes-pesquisadores vem realizastddos sobrd&educacdo em Saude
voltados para o Ensino Superior na area de ciémgiasaide, a partir da estruturacdo e
consequente abertura do curso de Pos-Gradshigéio senstem “Ensino em Ciéncias da
Saude” em nivel de mestrado académico e mestrafisgionalizante, neste setor a equipe

ja orientou diversas dissertacoes, defendidasta gar2004.

Inicialmente, no que se poderia definir por “faggleratéria”, foi realizado um
levantamento das producdes académicas desse geugwea da docéncia em saude,
voltadas para a formacéo docente, nos ultimos dfgis. estudo e resultados dessa etapa
da pesquisa estao presentes no corpo do relapdmejpalmente no primeiro capitulo, e,
ao se constituir num segundorpusde pesquisa, norteou o levantamento dos dados e a

sua subsequente analise.

A equipe dedocentes-formadoredo nucleo de ensino e pesquisa da instituicdo
escolhida era composta, por ocasido da pesquisald@rofissionais. A escolha dos
sujeitos da pesquisa foi efetivada pela sefed@otre estes docentes-formadores aqueles
que atendiam aos critérios de formacéo inicialdéenomo cerne as areas: psicologia,
pedagogia e licenciatura. Outro critério foi o desdvimento desta na pos-graduagédo —
especializacdo, mestrado e doutorado —, voltada p@&ducacdo. Observou-se também o

exercicio das atividades de formacéo, pesquisdensdo desenvolvidas na Instituicdo de

1 O critério de selec&o se orientou também peladibjlidade dos docentes para as entrevistas estiege
da diretora do nucleo.
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Ensino Superior, com foco na formacao docente.sisfarmacdes iniciais foram obtidas

na analise dos curriculos, disponiveiplaaforma Lattes

Em relacdo ao perfil das quatro professoras selades para a pesquisa, todas
possuem o titulo de Doutor, sendo que uma conolygas-doutorado. As professoras tém
vinte ou mais anos de profissdo, duas acima d& tamos. Trata-se, portanto, de um grupo
com grande experiéncia na docéncia e esse dadw$apensar numa hipétese: a de que
esses saberes podem ser advindos dos métodos s dwd@balho durante esses anos,
com diferentes turmas, tendo em vista a formac&osdgeitos. Duas, dentre as quatro
selecionadas, possuem doutorado em Psicologia deaEdb; uma possui doutorado em
Educacado e apenas uma possui pos-doutorado ndawéziéncias Bioldgicas. Cruzando-
se os dados referentes a formacdo e o nucleo tem&timos quatro especializacdes
distintas, porém com atuacdo congruente na pes@HEENSA0 e ensino voltados para a
formacdo docente na area da saude. Outro aspecatesgieito ao tempo que trabalham na
instituicdo: a distribuicdo de tempo de dedicac@stituicdo conta cinco, oito, nove e dez
anos — sendo que dez anos corresponde ao tempgistineia do nucleo dedicado a

formagao docente.

Ao se eleger a entrevista como técnica para aacdeetlados manifesta-se o desejo
e a preocupacao pela tomada dos depoimentos d@saiem uma historia e trajetéria que
abstratamente corporificam o objeto de pesquipareepcao dos sujeitos sobre os saberes
docentes. As entrevistas foram concebidas, ent#00 possibilidades de interacéo face-a-
face, o que, a principio, sugere um processo delmiga entre pesquisador que pergunta e
0 entrevistado que fornece a narrativa. Mas, queergade, consiste, como afirma Gaskell
(2003, p. 73), em um espaco de troca de idéiagnéfisados em que “varias realidades e

percepcbes sao exploradas e desenvolvidas”, caracke por um momento de encontro
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entre subjetividades, tendo, neste caso, o caséEto ou pouco estruturado — coerente
com a abordagem qualitativa — privilegiando a at&o como mecanismo de colocar em
jogo percepcdes que permitam ir além da mera bdsdaformacdes dos atores, pois
significado € construido na interagdoomo afirma Szymanski (2004). Ao permitir o
didlogo e a interacdo, a entrevista possibilitelato da sua histéria de vida, reconstrucéo
de trajetéria e o aprofundamento das questdes @m jevelando crencas, concepcdes e
preconceitos, ou seja, unmarrativa em construcdogomo descrevem Jovchelovitch e

Bauer (2003):

Através da narrativa, as pessoas lembram o queemenn colocam a
experiéncia em uma seqiéncia, encontram possixpiicacdes para
isso, e jogam com a cadeia de acontecimentos gu&regem a vida
individual e socia. JOVCHELOVITCH; BAUER, 2003p. 91)

Nortearam o planejamento das entrevistas as pagpaost Bauer e Jovchelovitch
(2003), Szymanski (2004) e Gaskell (2003). Pareseatitores, a entrevista contém fases
no seu desenvolvimento que ndo devem ser neglapasi especificamente o
planejamento da entrevista. Ao seguir as orientagies autores, a adequagédo dos
principios enumerados perseguiu a idéia de anu@n&@aperiéncia e incorporacdo das
especificidades que o0 objeto, sujeitos e o prépmigestigador requereram. Assim
inspiradas, as entrevistas foram concebidas enagtAppartir de um planejamento inicial
voltado para o levantamento e exploracdo do carfppam em seguida formuladas
guestbes prévias (0 que poderia ser denominadcagke greparatoria), e por fim da

elaboracao do roteiro de entrevista contemplando:

a) A apresentacao da pesquisa oferecendo um ref@rem relagéo ao pesquisador

— tomada no primeiro encontro como wanvite & pesquisa uma apresentacdo mutua
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para esclarecer a finalidade da pesquisa, abragespara um dialogo inicial, estabelecer

uma relacao cordial, segundo Szymanski (2004);

b) A preparacdo do inicio oaquecimentp onde, no primeiro momento da

entrevista se situam novamente a pesquisa e setpbj

c) A elaboracdo de questbes-chave que poderianrilmantpara facilitar as
intervencdes do entrevistador e servir como questéaprofundamentoesclarecimente
focalizadoras Nesse intuito se tratou de formular um reperté@jondo além, procurar
estar bem preparado para 0 momento da entrevistquenanarracdo chega a um fim

natural,na concepcao de Bauer e Jovchelovitch (2003).

Nesta abordagem metodoldgica, foram entrevistadasuitos na perspectiva de
uma abordagem da trajetéria de formacéo da insergd@rea de atuacdo como professor-
formador — questdo desencadeadora, segundo Szyn{a@8K) —, com a finalidade de
trazer a tona a primeira elaboracéo ou primeirangornarrativo sobre o tema. Em seguida,
proporcionou-se, através de intervencdes do esteslor, a retomada, segundo a
necessidade, dos pontos-chave da pesquisa. Estagentdes foram direcionadas por
perguntas previamente planejadas (item trés, acim@prtir de aspectos pertinentes ao
objeto de pesquisa. Essa técnica compreende a e@adagéo de Gaskell (2003) a que o

entrevistador atento a escuta e entendimento destaesendo dito, faz uso.

As entrevistas, previamente agendadas, foram agalszno local de trabalho dos
atores, em salas disponibilizadas pela instituigée, permitiram a privacidade e um bom
local de permanéncia sem interrup¢des. Duraram édianuma hora, apesar de ndo haver

acordo nesse sentido. Dada a dificuldade em estayalma agenda comum, estenderam-
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se de marco a setembro de 2007. Foram gravadaspentss emergentes anotados no
caderno de campo para facilitar a transcricdo. mara transcricdo tomou-se o cuidado de
manter o mais fielmente as falas dos atores, taboelas se deram, ndo importando nesse
primeiro momento com as correcdes e adequacdesrarulta — objeto de uma segunda
transcricdo para o texto de referéncia que serdegrago na analise. As entrevistas foram
denominadas E1, E2, E3 e E4, com 0 objetivo deusgdgr os sujeitos. Durante o trabalho
de transcricédo, ao reviver o momento da pesquisagfeu-se a anotacdo de impressoes e

percepcodes, nos sentido de complementar a anak$lexxdo dos dados da entrevista.

O presente relatorio de pesquisa esta organizadtrésncapitulos. No primeiro
capitulo, intitulado ‘A formacdo docente para o iBRasSuperior’, dialogamos com o0s
autores sobre o significado do contexto de formazia o ES no Brasil, discutimos os
ambientes de formacéo e suas particularidadesgsadesto a formacdo dos docentes para o
ES e terminamos o capitulo caracterizandoans de formacédo em estudo: a formacéao

docente na pés-graduacgédo a partir do olhar dosafbones.

No capitulo ‘A interacdo na pratica docente’, exatoos as dimensdes
interatividadee significagdoe a sua importancia para o trabalho docente ntexiandos
saberes docentes. Nesse capitulo sdo discutigesalsaridades da interagdo em educacao
e as respectivas implicacfes na pratica docent&o S@resentados os referencias tedricos
e, baseado nesta discusséo, seréo feitas algumsisiaracdes sobre mano de fundee

suas influéncias no contexto da formacao docemtegaducacao universitaria.

No capitulo ‘Relatos e experiéncias: as percepgdsgormadores’, descrevemos o

processo de pesquisa e os dados brutos obtidofinReo mesmo capitulo, analisamos o
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olhar dos professores envolvidos na pesquisa sofaedmeno “interacdo e mediacdo” no

contexto da formacgéo do docente para o Ensino Buper area da saude.

Finalizamos o relatorio apreciando os resultadospdsquisa, no sentido de
procurar evidenciar as possibilidades advindaseflexéo sobre a acdo docente — nas
dimensdes interacao e significacdo — que contribpera a inovacao no sentido de romper
com modelos instrucionais. Esperamos, assim, tnaxer contribuicdo pertinente para a
compreensao sobre a formacao inicial dos doceffesoida nos cursos de pds-graduacao

stricto sensu



CAPITULO | - A FORMACAO DOCENTE PARA O ENSINO SUPERIOR

Iniciaremos neste capitulo a discussao acercaldoeptos imbricados na tematica
da percepcdo do saberes docentes. Consideramogcessario aprofundar os aspectos
mais amplos que sustentardo as reflexdes a queropssemos a verificar no ambito
formacdo docente para o ES. Neste sentido é neiceszmhecer as categorias que
percorrem oPastidoresdo modelo de formacéo vigente que estao criardds no meio
universitario. Assim, ao partir de um primeiro alsabre o objeto, na percepcédo de que se
encontra tecido nas relagbes com o0 meio em queseelmscreve, necessitamos, para
compreendé-lo, abarca-lo no contexto (aqui tomaaoaomo totalidade, mas corpalco
ou cenarig. Neste dominio, foram analisadas as producdetfataas recentes com foco
na formacédo docente para a area da saude. Destednagr;0es ao tema destacamos as
que, na fluidez com que permeiam os debates, s&tamtoras das propostas da formacao
do docente para o ES. Propomos ao focar esta @malisscar nas reflexdes sobre o tema,
problematiza-lo; o que permite dar corpo ao obgE@esquisa e explicitar o cenario em
gue se desenvolve e no qual pode ser compreendigsioanespecificidade. Salientamos que
nao comportaria no escopo deste trabalho abranderd movimento e seus motores (a
totalidade), assim procuramos desenvolver aquédeseatos que, presentes no trindbmio
imaginario, representacfes e cotidiano de formac#ounscrevem e reformulam a
condicdo do objeto e a0 mesmo tempo asseguram a sua @adElno ambito da
pesquisa. Se por ventura ramificam-se nos encamg®@s da pesquisa, esforcamo-nos

para conté-los na problematica da formacao dogemteo ES.
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As andlises aqui empreendidas prosseguem com@mefas para as analises dos
dados de camp@Capitulo 3) e sintetizardo o movimento da pesqdas especificidades
do campo da formacédo docente na area da sauderegAaliao objeto na percepcao dos
formadores. No caminho desta analise mais amplaofirmla, procura-se destacar as
dindmicas presentes no campo da formacdo docemte gpansino superior e seus

desdobramentos, com foco nos condicionantes petéis@o processo de formacao.

Por uma analogia, que nos parece oportuna enumigigmos com a analise do
cenariq seguimos pelas percepcdes advindapatm de funde, por fim, ao capturar as

vozes dastrizes procuramos responder as questdes fundantes giaigees

1.1 — A formacéo docente e o Ensino Superior

A realidade é sempre multifacetada e precisa secepiela como
processo, como ato dindmico e contextualizado (CANKHO5, p. 24)

A formacé&o do educador como tema de pesquisa régeate no pais. Gatti (2005,
p. 18) aponta que no inicio do século XX a temdtcaacdo do educador ja esté inserida
no contexto mais amplo das pesquisas sobre edueagG@cacompanham nos enfoques e
abordagens que se sucedem no tempo, influenciatks gondigdes sociais e politicas que

emergem ao longo desse periodo.

Num periodo mais recente (Ultimas décadas), o antut ES tem sido alvo de
pesquisadores, preocupados, sobretudo, com a tg@acdo docente. Marin (2003, p. 27)
identifica na primeira geracao de pesquisadoresabslihos de Masetto (1982) e Abreu
(1983). Na tematica da pesquisa que nos € sindilamportante destacar o trabalho de

Berbel (1992) sobre a formacdo docente em cursopdédegraduacdo, em que analisa
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depoimentos de professores envolvidos na disciplfetodologia do Ensino Superior’,

conforme Marin “descrevendo-a e analisando-a nosgguficado formativo para atuacao
no ensino superior” (2003, p.28). Ainda a autorariMa2003, p. 28) destaca a
consolidacdo desse campo de pesquisa “nas acOé&wndacdo e nas pesquisas com

producao constante”, apesar de reconhecer queeamao pouco explorado.

Ainda na década de 90, Masetto (1992) publicavdora tAulas vivas: tese (e
pratica) de Livre Docéncia” e relatava a experi@mla pesquisa sobre a docéncia no ES. O
autor, Masetto (1992, p. 17), buscava na pesqu@s@udstrar que “na sala de aula do 3°
grau ainda se pode aprender”. A partir dos daddstamins nos cursos de didatica
ministrados, o autor caminhou para a avaliacdo dasdicbes facilitadoras de
aprendizagem na sala de aula; estas condicfes, émt@m levadas e aplicadas em outras
disciplinas de outros cursos. Do acompanhamentotraloalno desenvolvido nestas
disciplinas e em deferentes situacfes, o autordestws pontos fundamentais para
“explicar o sucesso obtido”. Como resultado tearinona nova concepc¢do do espaco de
sala de aula e principios que explicitassem, coefime Masetto (1992, p. 21) “melhores
condi¢cdes de aprendizagem para um jovem adulteersiigrio”, que sao reproduzidos a

sequir:

- Promover a participac&oO autor reconhece que a interacdo, vista como co-
participacdo, € elemento essencial para romper duas situacées presentes no Ensino

Superior: 0 papel dicotdmico entre professor e@uma oposicdo entre aluno-professor.

- Valorizar a experiéncia e a contribuicdo dos papantes A Valorizagdo da
experiéncia e dos conhecimentos ja vivenciadosatlo®os ao mesmo fortalece a relacao

pedagogica (professor-aprendiz) ao mesmo tempouendesenvolvem o autoconceito e a



18

autoconfianca do aprendiz. Esta atitude propi@gusdo o autor, a construcdo de um
ambiente baseado nas posi¢cdes mais confiantes;ieotes e criticas dos aprendizes, e

com isso uma perspectiva desafiadora e estimutEné@rendizagem.

- Explicitar o significado Masetto (1992, p. 86) teoriza a partir dos trabslde
Lenz (19823 e Miller (1967§ sobre a aprendizagem do adulto e afirma a neleetside
“aprender o sentido dos fatos”. Para o autor, devenvolver o aprendiz a partir dos
aspectos contextuais do seu proprio universo aeémtia (experiéncias, vivéncias e pre-
conceitos) que suscitem modificacbes de comportiorem relacdo a outras situacdes e

circunstancias que cercam sua existéncia.

- Definir claramente objetivos e metablasetto (1992, p. 87) destaca que na
aprendizagem do adulto € fundamental a clarezabljesivos a serem alcancados, deste
pressuposto basico, aliado a percepcao de qudagdas professor-aluno sdo complexas,
multifacetadas e orientadas para diferentes fiogn(tivo, afetivo, psicomotor e politico),

0 autor indica ser imprescindivel se contar comngokiimento e participagdo dos

aprendizes para se explicitarem as metas que wm@ecalcancar.

- Estabelecer recursos adequados, eficientes e axdidDiferentemente de uma
perspectivaeficientista do ensino, Masetto (1992, p. 88) propde que cdajoente
professor e alunos avaliem as estratégias e téceivpregadas no processo em prol de
conciliar a caracteristicas diferenciadas dos autmm o interesse e a motivagdo do

aprendiz.

2 LENZ, Elinor. The Art of the Teaching Adults. New York: CBS College Publishing, 1982.
¥ MILLER, George Ensino e aprendizagem em escolas médic&#io Paulo: Cia Ed. Nacional, 1967.
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- Criar um sistema de feed-back continteste principio, Masetto (1992, p. 89)
sugere uma visdo ampla sobre o processo avaliatea) o emprego de varios
instrumentos, como, por exemplo, a auto-avaliagé&rmeando todo o0 processo e
implicando na correcédo e re-orientacdo dos roteddiscativos. Na concepcao definida
pelo autor comofeed-back continuodestaca-se a importancia da avaliagdo como
instrumento motivador, condutor e reconciliadoremixpectativas (do professor e alunos)

e processo (programa, estratégias e aprendizagens).

- Desenvolver a reflexdo criticeDs encontros educacionais, segundo o autor,
devem desenvolver educacédo de um profissional d@mneinamento para o exercicio de
uma profissdo. Masetto (1992, p. 89) destaca gaegducacdo do profissional, outros
elementos séo propiciados: a continua reinterpiietdg mundo nos aspectos subjacentes a
aquisicao das habilidades; a postura nas relapf@Epessoais e sociais; o convite a pensar
estruturas alternativas para “os atuais caminhgeedsar, de se comportar, de trabalhar, de
desempenhar e de desenvolver sua atividade e atpegfissionais e de viver” (Masetto,

1992, p. 90).

- Estabelecer um contrato psicoldgicO autor destaca o papel de renegociar as
atividades e prioridades no decorrer dos procesdosativos. A troca constante no grupo -
ou interacdo compreendida como acdo cooperatiaiada ao exercicio déeed-back
continuo (como ja descrito) e auto-avaliacdo, exerce o papgulador entre as

necessidades dos aprendizes e as propostas dssorofe

- Adaptar os comportamentos do professor a um procgssprendizagem proprio

de adultos Para Masetto (1992, p. 91), o professor devenaissupapel de facilitador —



20

define “facilitadores da aprendizagem” a partir ttabalhos de Brookfield (1986¢ Apps

(1981F —, portanto, propde uma mudanca significativa emao professor atua, pensa e
organiza as situacfes de aprendizagem no E.Stacdes valorizacdo do papel do aluno
no processo de ensino-aprendizagem como fundanpartab éxito do processo (Masetto,

1992, p. 93).

O autor, Masetto (1992), conclui seu estudo, apaigstaalguns encaminhamentos
para nortear o trabalho docente nesse nivel deaendos quais destacamos num breve

recorte:

- a alteracédo da postura do educador ao “refornulkespaco de sala de aula, seu
clima, seu dinamismo, sua transformacdo em um amebiele vida, fecundo de

aprendizagem e satisfacao” (1992, p. 96-7);

- a (re)descoberta do espaco de sala de aula cepagce de “CON-Vivéncia

Humana e de Rela¢des Pedagogicas” (1992, p. 97);

- “0 carater adulto dos nossos alunos universitar{@992, p. 97-8);

- ampliagdo do “dominio e do conhecimento que tedao$ecnologia Educacional,

e em especial das estratégias para se trabalhsalarde aula” (1992, p. 98-9).

Masetto (1992) propunha, por fim, erfcontro e interacdo entre Professores e
Alunos, todos efetivamente APRENDIZE$992, p. 99). Neste contexto, poderiamos

inferir que seu estudo estabelece um marco na mad#as propostas das inter-relagbes

* BROOKFIELD, Stephen DUnderstanding and Facilitating Adult Learning. San Francisco: Jossey-Boss
Publishers, 1986.

® Provavelmente o autor refere-se a obra: APPS|dJ@dThe Adult Learner on Campus A Guide for
Instructors and Administrators. Chicago: Follefi81.
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pedagogicas na docéncia universitaria. Portantinaa a necessidade de uma formacéao
pedagogica do professor universitario que atendespscificidades da docéncia no ES.
Segundo o estudo de Masseto (1992) percebemos qeeedsaria que esta formacao
contemple aspectos interdisciplinares e inovadorekado para a construcdo de novas

concepcoOes de ensino.

Segundo Masetto (1994) e Dias Sobrinho (1994).tar sk P6s-Graduacédo deve

assumir oficialmente a formacao do profissionafgssor para o Ensino Superior:

O setor de Pés-Graduagéo precisa assumir que aa&@ondo Docente de
3° Grau inclui desenvolvimento de competéncia esrésaa especifica de
conhecimento, através da formagdo do pesquisadda eroducéo
cientifica; o desenvolvimento da competéncia pegiagée politica.
(MASETTO, 1994, p. 149)

Essa mesma percepcéo poderia ter sido ratificad@xto final da LDB (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional — Lei 9d&9dezembro de 1996), que prevé em

seuartigo 66

A preparacdo para o exercicio do magistério suptiese-a em nivel de
pés-graduacgdo, prioritariamente em programas déradese doutorado.
(BRASIL, 1996, p. 27.837)

Embora a legislacéo oriente e recomende os programanestrado e doutorado
como local da formacé&o docente, ndo indica ou ecogeo se da essa formacao, ou seja, a
natureza da formacdo docente vincula-se a formpe#a a pesquisa e a consequente
especializacdo em conteudos especificos da aréardacao inicial. Ao ndo contemplar
na sua redacao a formacéo didatico-pedagégicagisddedo perde seu papel regulador da

atividade docente e confere a préatica docente yal gacundéario em relagcéo a pesquisa.

Segundo Catani e Oliveira (2002), a LDB constiriusn marco de referéncia para

0 inicio da reestruturacdo da Educacdo SuperioBnagil. Sugerem os autores que a
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reestruturacdo esta centrada em dois grandes emalgacao e autonomia. Como parte da
reestruturacdo, na legislacdo complementar a LBByothstra a complexidade do ES que

passa a ser classificado, segundo a legislacaagem v

Em regulamentacdo a LDB, o Decreto no. 2.306, @&¥ 18lassifica as
instituicbes de ensino superior brasileiras em amidades, centros
universitarios, faculdades integradas, faculdadé@ssttutos ou escolas
superiores (art. 8), mantendo a obrigatoriedadeindeéssociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensdo apenas paranadras (PACHANE,

2003, p. 43§.

Steiner (2006) publica com base nessa caractedzaat@ matriz reproduzida na

Tabela 1.

TABELA 1 — Fregliéncias de instituicbes por categoria adtnativas e formas
institucionais no Brasil — 2003 (Fonte: INEP) IneiBer, 2006, p. 329.

Federal Estadual Municipal CCF Part. Total

Universidades 43 31 4 56 28 162
Centros Universitarios 1 0 2 27 a7 77
Faculdades Integradas 0 0 3 17 85 105
Faculdades 7 21 48 205 887| 1.168
Escolas Superiores 0 4 0 12 66 82
Centro Educ. Tecnol. 22 9 0 0 22 53
Total 73 65 57 317 1.135 1.647

Interessa-nos, ao analisar os dados disponiveiJahala 1, observar que as
Universidades, obedecem ao principio da indissdiclabbe do ensino e pesquisa e
extensdo, “de acordo com o artigo 207 da consditui¢-ederal”, enquanto essa
obrigatoriedade ndo existe para as demais insiggijcsegundo Steiner (2006, p. 329).
Como previsto na lei, as instituicbes responsépela formacdo docente para o ES, que
possuem programas de mestrado ou doutorado comdsmpo a apenas 10% das
Instituicbes de Ensino Superior (IES) no BrasitaBspresentam o perfil descriminado na

Tabela 2.

® O decreto em questdo foi revogado pelo Decret603de 2001, mas as classificacdes foram mantidas,
apenas reordena as fungdes do MEC, do CNE e do (N&Rni; Oliveira, 2002, p. 85-6).
" CCF — InstituicBes Comunitarias, Confessionaiganffopicas.
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TABELA 2 — Sistema Universitario no Brasil - 2003 (Fontep&ae Inep) adaptado
de STEINER, 2006, p. 332-35.

Publica CCF Privada Total
Doutorado 36 9 0 45
Mestrado 31 27 15 73

Levando-se em conta a orientacdo da LDB em seyoai6i, caracteriza-se o local
de formacdo docente para o pleno exercicio do mégigisno ES (as instituicbes aptas)
como instituicdes publicas em sua maioria, havgrwmas CCF e nenhuma particular, no
ambito do doutorado, e ainda assim, um forte prédiondas instituicées publicas e CCF
no caso do mestrado. Morosini (2001), a partirdios do INEP de 98, avalia que apenas
46,3% dos professores universitarios concluiram @s-Graduacdo (mestrado ou
doutorado) e observa que, se ha a formacdo es@eciéi docente nos cursos de POs-
Graduacado, ndo havaliacdo ou definidores de qualidad2001, p. 32) o que, para a

autora, configura umeaixa de segredos

Pimenta e Anastasiou (2002) ao analisar as transfghes da sociedade
contemporanea (sociedade da informacdo e conhettimetonhecem que € necessario

reinterpretar o papel docente na universidadeadastio como objetivos (p. 103-104):

a) pressupor o dominio de um conjunto de conhet¢oegmétodos e
técnicas que devem ser ensinados criticamente&(igm seus nexos com
a producdo social e histérica da sociedade); a ugdmd a uma

progressiva autonomia do aluno na busca de conbetis] o

desenvolvimento da capacidade de reflexdo; a Hadidi de usar
documentacédo o dominio cientifico e profissionatdmpo especifico;

b) considerar o processo de ensinar e aprender atividade integrada a
investigacao;

c) propor a substituicdo do ensino que se limitaradasmissdo de
contetdos tedricos por um ensino que constitua wotepso de
investigacdo do conhecimento;

d) integrar a atividade de investigacdo a atividalde ensinar do
professor, o que supde o trabalho em equipe;
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e) buscar criar e recriar situacdes de aprendizagem

f) valorizar a avaliacdo diagndstica e compreendavatividade mais do
gue a avaliacdo como controle;

g) procurar conhecer o universo cognitivo e cultd@s alunos e, com
base nisso, desenvolver processos de ensino edgagem interativos e
participativos.

Para as autoras, essas caracteristicas pressup@eanpgeparacao do profissional
docente se faca com conhecimentos especificosagpgidos, aliados a reelaboracédo dos
saberes inicialmente tomados como verdades, vigracesso essencialmente reflexivo,

sem reduzir os saberes as técnicas.

Cunha (2001), analisando a formacédo do docenteersiigrio, indica que nao é
mais possivel nem “o esteredtipo da profissao ifiemtnem da pratica interpretativa” e
assinala que essa formacao “requer uma simbiosmagleiias vertentes acrescidas de
outras habilidades/conhecimentos/saberes, que guewo no estudante o protagonismo de
seu préprio saber” (p. 86-7). A autora assinalaajtevolucéo tecnoldgica esta produzindo
uma nova profissionalidade, e defende a funcédo alterde em “ser ponte entre o
conhecimento disponivel de todas as maneiras estastugas cognitivas, culturais e
afetivas dos educandos” (p. 88). Como caminho nasssibilidade, Cunha afirma (2001)
que a perspectiva mais emancipatoria s6 pode sestraaa pela reflexividade, esta
desenvolvida nos saberes constitutivos da profis&@ente implicados na consciéncia,
conhecimento e compreensdo. Nesta direcdo acrast@nta posicdo defendida por
Franco (2001) que reforca a dimenséao critica ad@@omo estruturantes da identidade do
docente universitario, que faz com que este sem@sscomo participe critico da
comunidade do conhecimento “empenhado na busceatiaby relevante para a formacao
das novas geracOes e da sociedade da qual fazest), pirma Franco (2001, p. 133). E

finalizamos esta reflexao concordando com Pachane:
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Podemos concluir que o panorama do ensino sugasjeraponta, cada
vez mais, para a hecessidade de formacdo pedagdgicaseus
professores, podendo até vir a se constituir nuxigéiecia do sistema
educacional. No entanto, esta formacdo nao podeatizar de qualquer
maneira, sob o risco de perder de vista seus wigetiPACHANE, 2003,
p. 91)

Segundo a analise de Pachane (2003) ha evidéreigarthos significativos, do
ponto de vista qualitativo, para o exercicio do istégo no ES. Neste aspecto, as
contribuicdes das pesquisas sobre a formacao aopard este nivel de ensino sustentam a
inevitavel profissionalizacdo e valorizacdo da facdo didatico-pedagogica do professor

universitario.

1.2 — A Formagédo Docente para a area da Saude

Assim, discutir a formacdo de professores univéiss em salde
implica analisar os diferentes formatos de progo&m andamento,
inserindo-se na conjuntura atual e atentando paex@ectativas sociais
guanto ao profissional a ser formado, para as Bgigé das profissdes no
novo século e para 0s anseios da comunidade pmajusolidariedade e
gualidade de vida em sociedade. (BATISTA, S.; BATAS2005, p. 28)

Na area da Saude, especificamente para os curgisdgaduacdo em medicina, a
incorporacdo de disciplinas didatico-pedagdgicacunsos de Pés-Graduacgéo faz parte da
legislacéo especifica do Conselho Nacional da Egiacatravés do Parecer no. 576/70 —
Camara do Ensino Superior — 7/8/1970, ratificada pBB (Lei 9394/96) segundo Batista
e S. Batista (2001). Apesar do histérico da in@uda formacgdo docente via disciplinas
obrigatérias, as pesquisas recentes apontam diZaggo da percepcdo de que apenas O
dominio das técnicas didaticas contribua paramdgéo docente. N. Batista e S. Batista
(2002) apontam que “um desdobramento necessarerdeer lugar para discutir novas
concepcgdes e dimensbes da competéncia didaticgipgida e da assuncdo do professor

do seu papel no processo de ensino-aprendizagemmerontexto de transformacdes”.
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Empreender essa superagédo exige dos professaeasdakuma formacao
gue esteja atenta para os processos de subjetieacéletivizacdo dos
sujeitos que estdo implicados nas préaticas edasatvssim, uma nova
rede se anuncia entre interdisciplinaridade, osgasos formativos e os
professores como sujeitos portadores de histbdabgeres e teorias

implicitos em seus trabalhos docentes. (BATISTABRATISTA, 2005,
p. 26)

Os mesmos autores (2002) destacam o forte direuiema@a para as dimensdes
éticas e humanas do exercicio profissional. A pdeiexperiéncia singular desenvolvida
durante os ultimos dez anos no Centro de Desemvehto do Ensino Superior em Saude
(CEDESS) da Universidade Paulista de Medicina (EPMWUniversidade Federal de Séo
Paulo (UNIFESP) —, os autores narram “algumasndpragens que tem sido construida

nesse caminho” (2002, p. 196-202)

a) a necessidade de explicitar as competéncias ntsceesperadas, nao
pontualmente numa lista de comportamentos desejaidssestabelecer coletivamente um

projeto de sociedade e educacdo desejadm sentido transformador;

b) Praticas docentes que possibilitem interacOevilgiadoras da troca, do

compartilhar dos conhecimentos, do negociar dosfgigdos;

c) Praticas que nao fiquem restritas as disciplamagogicas;

d) Compreensédo de que a formacdo faz parte de wet@rmais amplo,

institucional, entendida em suas complexidadesladaterminacdes;

e) Interlocugcao constante, compreendendo que daotg#or pode assumir o papel
do formador, o que contribui e assume na préatiterdisciplinar comoconstrucédo de

espacos comuns de partitha
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f) Tomar a propria pratica como ponto de partidanmuovimento de acao-reflexdo-

acao como eixo nuclear.

Propdem, por fim, a compreenséo sobre os itinerdoomativos, reconhecendo a

ambiguidade e o desafio das possibilidades parerialé#ar novas praticas de formacéo.

Entre esses novos sentidos destaca-se a buscarpigucar espagos de
aprendizagem que estejam coadunados com as neckssiel demandas
sociais, respondendo aos desafios contemporaneéscda da critica e
da cidadania. (BATISTA, S.; BATISTA, 2005, p. 34)

E em busca dos potenciais para a formagido docemteresposta aos desafios
multidimensionais para o formador, que passaremdéscar a articulacdo dos saberes

didaticos pedagodgicos as propostas interdiscigmar

1.3 Tecnologias educacionais e formacao docente

A postura interdisciplinar na formacdo docente unch articulacdo com as
demandas da presenca das denominadas “novas” dg@®inos espacos de formacao,
com a percepgdo de que novas parcerias sao pssdtgsa postura remete a uma nova
disposicdo do formador, uma nova interpretacao gd@ gpedagogica do formador que
permita lidar de uma maneira mais global com agasade formacao, contextualizadas
em estratégias abertas as possibilidades e agimdacom outras areas do saber. Assim,

Batista S.(2002) define o0 modelo da interdisciplofede no ambito da formacéao docente:

Neste mundo cheio de sentidos, significados, simledidigosformacao

define-se como interdisciplinar, constituindo-seo néais a partir de
territérios disciplinares que efetivam formagfegdidas e isoladas em
suas fronteiras, mas sim como projeto que articdtiaa, estética,
conhecimento, valores, reflexdo, critica, verdadsativas, intencdes
provisérias num dado momento histérico-social e cate se

compromete, seja para manté-lo, seja para trandfton{BATISTA, S.,

2002, p. 137)
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A partir desse olhar sobre a formacdo, destacaraste restudo as praticas que
envolvem as tecnologias digitais. Acreditamos quenundo globalizado os enfoques
interdisciplinares constituem-se em esséncia ar prtnecessidade de conjugar o todo as
partes. Trata-se, a nosso ver, de compatibilizazowhecimento em rede (conforme
proposto por Castells, 2000) com as demandas pgssoaprocesso de formacdo —
poderiamos falar de identidades. Tal evolucdo egige se recorra a outras metéaforas,
outra linguagem, outras visdes de mundo. A mudaéageoldgica anuncia, entdo, novas
posicdes e rupturas, no sentido de compatibilizeorthecimento em rede — labirintico, a
usar a expressao de Lévy (1993) — a identidadeud&®amos cientes que por si s6 as
novas tecnologias ndo modificam o0 processo de e@grendizagem. Mas,
compartilhamos da expectativa dos que acreditampgpssam ajudar os educadores a
superarem o0s modelos e formatos pedagogicos queresnpa mera reproducdo do
conhecimento e a verticalizacdo do ensino. Quaraa@rslisa 0s discursos sobre a
presenca das tecnologias em sala de aula, pereebédigilo de panacéia educativa, ou
seja, remédio para todos os males da educa¢cad@sqieenologias foram inseridas como
facilitadoras da aprendizagem. Sem excluir o lididatico, experiéncias de ensino
associadas as tecnologias de comunicacdo (coma, ral¥/, microinformatica)
demonstram a crenca de que o fato da tecnologia pstsente no ensino, por si so, é
capaz da transformacédo e melhoria da qualidadepdendizagem. Ledo engano. Ao
discutir a presenca das chamadas “novas tecnolagiaensino, Masetto (2001, p. 139)
destaca quatro dimensdes importantes na relacé® ezhicacéo e tecnologia: “o conceito
mesmo de aprender, o papel do aluno, o papel degsar e o uso da tecnologia”. Sobre
este Ultimo aspecto, Masetto ressalta que a tegiaoh ser usada devera ser variada e
adequada aos objetivos de aprendizagem (2001 3p. @4autor estabelece uma distingao

entre “tecnologias convencionais” e “novas tecnalgly As convencionais sdo as que
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existem ha algum tempo e configuram estratégiasndano, por exemplo, as técnicas de
dindmica de grupo. As “novas tecnologias” seriagqu&as que estédo vinculadas ao uso do
computador, a informatica, a teleméatica e a educacdistancia”, diferencia Masetto

(2001. p. 146). As diferencas, no entanto, paraRaa Masetto (2110, 171-2), tanto uma
como outra sé potencializam o ensino se forem egagias em consonancia com o papel

mediador do educador, num ambiente criativo e ooédlyo.

Natradicdo pedagogica- concepcao prévia sobre o magistério — que s&inb
século XVIII, conforme Gauthier e colaboradores9@, 9. 32) a centralidade do professor
garante o ensino distanciado do sujeito (aprendipresenca crescente das tecnologias —
notadamente o video, os diapositivos e transpagrce seus sucedaneos tecnoldgicos —
DVD, animacdes e apresentacoes em PowerPoint ugask com essa tradicdo, a esse
respeito S. Batista e N. Batista observam a pdotuso reiterado das técnicaspiejecao
a “légica do proximo”

Nessa perspectiva, 0 modelo de aula apresenta+sadoapela insercao
de um recurso muito presente na area da saudejegdw. A observacao
do uso reiterado desse recurso torna possiveifidangue se estabelece

um ritmo presidido pela solicitacdo do proximo alid...) o proximo
nesse contexto torna-se distante. (BATISTA. S.; BBYR, 2004, p. 27)

Neste sentido a articulagho com 0s avancos tedookgndo despertariam
mudancgas na verticalidade do ensino. Todavia, easescos proporcionados pela
chamada era digital, exigem, para configurar e aalege ao ensino horizontal — ensino
com o protagonismo do aprendiz — a aquisicdo dersalcom relacdo a outros campos
disciplinares. Nessa articulacao, identifica-seeeessidade, para o formador, de adequa-
las as posturas “inovadoras”. Inovacéo, nestecéspencontra um paradoxo muito caro a
nos formadores: inovar, buscar o novo, na formaddcente € mudar a mentalidade

primeira do formador depois do aprendiz.
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Um bom exemplo é o projeto Genoma Humano, que mnolgjetivos identificar,
0S genes humanos e armazena-los em um banco dg, gada uso futuro. Este avanco
tecnoldgico ja tem proporcionado, viarasvastecnologias, implicacdes para o ensino na
area da saude. A titulo de exemplo, em matériantec&Vashington Postl3 de novembro
de 2007 - na imprensa, demonstra-se 0 uso, por deeiom holograma, dentrar no
humano via 4D(Figura 1), e pesquisar o desenvolvimento de dengenéticas

implicadas ou n&o).

Figura 1 — Este é um gigante gerado pela ferramenta deligasapédica denominada
CAVEman desenvolvido n&niversity of Calgary em Alberta (USA).
Fonte: Masumi Yajima: University of Calgary, 2007.

Estes avancos ndo sdo exclusividade da area da,Sfgidmente poderiamos

estendé-lo aos mais diversos campos do conhecimento

Na verdade, o que nos interessa discutir € a ridadss de articular areas
disciplinares diversas nos campos tradicionalmeseecializados, o que poderiamos

denominar de interdisciplinaridade. Sem percorsseeampo, por sua vez conflituoso —
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visto ndo ser um conceito fechado —, assinalamoscassidade de uma conceituacdo e

subsequente estruturacdo na propria formacgao aocent

Encontramos discursos diversos, mas coerentesntids€ee admitir a necessidade
da articulacdo entre areas distintas. No recorten@s interessa € evidente a percepcao da
interdisciplinaridade como tematica recorrentetadama formacao especifica quanto na

formacéao docente.

Por outro lado, falar em inovac¢des no ensino p@poado pelas novas tecnologias
implica a reconfiguracdo de saberes a partir diczraspedagogias formajsaliada a
presenca das novas tecnologias e, nos é percepivele-orientacbes do espaco de
formacdo em direcdo as inovacdes, como salientarautwes Leite (2001), Masetto
(2003) e Cunha (2006). Para Leite (2001, p. 93-li@8yacédo, neste contexto, tem relacao
com a ruptura com as logicas de reproducéo e rgduldeite (2001, p. 102-3) afirma que

no ES as especificidades da caracterizacdo dagaoenvolvem:

- Autoria e Protagonismo: reconhecimento da corautm grupo, tanto quanto

qualquer sujeito, é presenca nucleada, centrahgwoista da construgéo coletiva”.

- Incerteza: “o conhecimento € vivo nao-linear, &vimento e, por isso,

imprevisivel e incerto”.

- Diversidade e Multiplicidade: “O conhecimento &@&rhomogéneo; e também é

nao-prescritivo”.

- Contaminacgdo: “O movimento do conhecimento vdaprética.”
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- Complementaridade: “Os conhecimentos e o0s sabestdo em ebulicdo

permanente”.

Complementar aos pontos destacados por Leite (200b) rumo da inovacao no
ES na area da saude, N. Batista e S. Batista (pO@%) assinalam o caminho de centrar a
experiéncia formativa no diadlogo entre professalumo, procurando articular saberes e
praticas, explicitando o lugar docente como mediadoestindo em interacbes que
privilegiam a troca de idéias, as vivéncias do gssbr e alunos, e saberes. Da mesma
forma Ruiz-Moreno (2004) evidencia o destaque asedsdes éticas e interativas nas

relacdes professor-aluno.

1. 4 - Espaco de formacéo: didlogos

Como se procurou evidenciar no item anterior € ippetevar em conta que
determinados aspectos afetam o aspieottdeirico entre os saberes. Os diversos pontos de
contato entre os saberes estabelecidos para a&@feamacdo (no caso a da Saude) e os
saberes da docéncia formam uma interface. Cabaltegsque, assim como ocorreu em
outros ambitos da educacdo, as inovacdes surgenmtelgracdo de outras areas do
conhecimento. Neste aspecto destaca-se o0 surgindetecontribuicbes da area da
comunicacdo, formando um bloco interdisciplinar Usaimuni¢cdo”, um novo campo

disciplinar, conforme Soares (2002):

Definimos, assim, a Educumunicag&o como o conjdatacdes inerentes
ao planejamento, implementacédo e avaliacdo de gsosgprogramas e
produtos destinados a criar e a fortalecer ecessist comunicativos em
espacos educativos presenciais e virtuais, assimo c®@ melhorar o

coeficiente comunicativo das a¢fes educativas,imbb as relacionadas
ao uso dos recursos da informac&o no processadedigagem. (p. 24)
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Com a criagdo do grupo de trabalho nos congresstisnais (ANPED) nota-se,
portanto, a preocupacdo em converter essa novanedigiade em um palco integrado de
debate académico ligado diretamente a formacaaoalegsor, como descrevem Mostafa e

Méaximo (2003).

As observacdes até aqui feitas sdo validas na meszhd que novos conceitos
colhidos de outros territérios disciplinares pemmeio espaco de formacg&o. E peculiar
nessa area de fronteira, entre campos disciplindistgtos, buscar-se composicdes e
trocas conceituais. Entretanto, vale destacar djadoaa esse modelo de intercambio
determinados elementos vém predispondo e tornaondsiyel delinear um quadro de
inovacdes e possiveis avangos, sugerindo que pasassde formacdo novas perspectivas
de pensamento e novas formas de ligar os conhewimestdo emergindo. No recorte que
aqui empreendemos, envolvem conceitos como midj#sid, internet e principalmente o
hipertexto. Neste aspecto vale ressaltar os trabagdloneiros na area da formacgéo docente
para 0o ensino em saude de Foresti e Pereira (20D4Y)NESP e de Nildo Batista e
Pittamiglio (2005) na UNIFESP. Estes trabalhos tlmnoa emergéncia do debate sobre a
inclusdo das tecnologias digitais associadas asnpeespectivas de mediacédo pedagdgica

na formacéo docente para o ES.

Outro conceito emergente e importante para compéeemessa interface é a
cibercultura —conforme Lévy (2000). Pesquisas e discussdes qrteiama os debates
sobre as novas interacdes mediadas por meio dasldg@s digitais, principalmente os
focados na Educacdo a Distancia, tem recorride@szacdes ligadas a Lévy para dar
conta da complexidade e das particularidades ddseates virtuais de aprendizagem

(AVA).
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Entretanto, para chegarmos até a implicacdo dextatel e compreender suas
influéncias na formacdo docente para o ES, temespassar por outras questbes que

envolvem, neste caso, as concepc¢des sobre osamigis entre comunicacao e educacao.

Num rapido sobrevbo sobre os debates deste cantealigtiplinar, podemos
afirmar que o desenvolvimento das midias digitaissfpilitou o aparecimento de uma
nova linguagem — a hipertextual. Maraschi e AxtO@0p. 95) referem-se a revolugao
provocada pela ecologia informatica: “da mesma &owmpe o aparecimento da escrita
reconfigurou a ecologia oral, o advento das nogasadlogias ampliaram e modificaram a
propria escrita”. Lévy (1993, p. 40) faz uma impate fundamentacdo sobre o hipertexto
ao afirmar que "é uma matriz de textos potencggado que alguns deles vao se realizar
sob o efeito da interacdo com um usuario”, gardafirassim, a apropriacdo sempre
singular ao mesmo tempo em que serve de instruntentescrita coletiva, para o autor
configura-se, portanto, uma nova plastica do textala imagem segundo os principios da
heterogénese, da metamorfose, da multiplicidadeaixe de escalas, da exterioridade, da
topologia e da mobilidade dos centros. Em outro Brdn) o autor destaca seu uso na
educacado muito mais como uma abertura a um now@§Es0 metacognitivo do que como

uma simples ferramenta:

Os hipertextos podem propor vias de acesso e instrios de orientacao
em um dominio do conhecimento sob a forma de dis@gade redes ou
de mapas conceituais manipulaveis e dindmicos. Bmcontexto de
formagcd@o, os hipertextos deveriam, portanto favereade vérias
maneiras, um dominio mais rapido e mais facil deérisado que através
do audiovisual classico ou do suporte impressatiebi(1999, p. 40)

Observamos nas ultimas décadas o desenvolvimertonaanicacdo de uma forma
explosiva — inauguramos o que vem sendo denomid@daa da comunicacdo digital. O

advento do fax, telefonia celular, satélites e sedkgitais proporcionaram uma
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transformacdo nas formas de se comunicar e de cbiimga informacdes. Essas
transformacdes atingem o processo de ensino-apegai, e colocam a nés formadores a
necessidade de adota-las para o exercicio do magidtlas, ao simplesmente adota-las
corremos o risco de interpor-las entre mestresrendpzes, em detrimento do processo
educacional, o que torna premente a sua apropriagéca pelo educador; orienta-nos
neste sentido o pensamento de Kellner (2001): @gareonviver conscientemente com as
novas tecnologias, e isso “exige reflexdo sobreidiama tecnologia, os desafios e os
problemas de viver numa nova sociedade como eptaad4). Portanto, € necessario
incorporar uma nova cultura, uma nova maneira aesgreo fluxo de conhecimentos e
informacdes. Sobre este aspecto, que definiriampsmpacto das novas tecnologias na
vida cotidiana, emerge abordagens no campo edunedajoe propiciam novas formas de
pensar a relacdo aluno-professor-conhecimento eatgugr area ou nivel educacional.
Pode-se falar entdo, por exemplo, no processo led&acdo, como definido por Silva
(2002, p. 124): “o contexto dialégico que liga adbra-espectador tem seu estatuto
modificado”. O uso das novas tecnologias pode pogoar a intensificacdo das
interacbes entre professor-aluno e aluno-aluno.ifitahsificagcdo das relagbes que se
estabelecem na sala de aula demanda, por partefésgor e do aluno, novas articulagbes
entre conhecimento, comunicacdo e ensino-apreratizaja, portanto, uma mudanca na
qualidade das interagbes que pode ser potencializacera digital. Segundo Thompson
(2005), a comunicagao atua como mediadora dasiedapciais. Com essa concepgédo, o
autor propde-se a uma discussao sobre a naturezeeel da tecnologia e da linguagem
midiatica com o contexto social e as maneiras cessa pode ser analisada e interpretada,
em casos especificos. Quando observamos o usedaddgias empregadas em sala de
aula tradicional, a interacdo professor-aluno eslagéo aluno-aluno sdo, na verdade,

subjugadas pela presenca de uma terceira entidadiel€o, por exemplo), que, quando
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bem elaborada, pode predominar no processo deoemgiendizagem e polariza-lo,
substituindo parcialmente as interacfes face a dacmteracdes mediadas pelas “quase
interacbes mediadas” — como definido por Thomp200%, p. 85). Nesta condi¢c&o ocorre
a separacdo explicita do contexto de producdo epcédo do conhecimento, com
predominio de um ambiente pobre para a acdo edagcatn que tanto o professor como o
aluno ficam em face de um conhecimento ja elabotadwm meros espectadores. Portanto,
a adocdo das tecnologias digitais propiciadas pmkdsenvolvimento dos meios de
comunicacao implica novas demandas articuladasndaf@io docente. Assim, da mesma
forma, em resposta a introducdo das novas tecmsloginecessaria uma mudanca de
atitude do formador para que as tecnologias segirfat incorporadas criticamente ao
fazer docente, dai “subjaz a importancia da maljioc da postura do professor
‘ensinante’ para ‘estar com’; de transmissor pasaditade de troca, através de uma acéo
conjunta do grupo” como propde Masetto (1992, p. Esta perspectiva reflexiva do
formador que incorpora o desafio das demandas aadigital foi pertinente para o

encaminhamento da pesquisa com foco nos saberestdsdos formadores.



CAPITULO Il - AINTERACAO NA PRATICA DOCENTE

Quanto mais alguém, por meio da acdo e da reflesé@proxima da
“razdo”, do “logos” da realidade, objetiva e desdfira, tanto mais,
introduzindo-se nela, alcancara o seu desvelam@REIRE, 1979, p.
33)

Ao situar esta pesquisa no complexo campo dos esloecentes, necessita-se de

uma conceituacao do que sdo os saberes docentes.

Empregamos aqui o conceito de saberes tal comaidiefpor Gauthier (1998),
para o autor o saber é definido a partir de trégedsdes: subjetiva (fruto da racionalidade
individual), do juizo (determinacdes discursivagaadas pela justeza das escolhas) e da
racionalizacdo argumentativa. Tal definicdo exigeawcomplementaridade em relagéo a
pratica docente: onde sédo formados ou adquiridesfurtlo Tardif (2002) os saberes

docentes sao plurais e oriundos de diversas fontes.

Ao analisar produgcao académica sobre os saberestdec Gauthier (1998) situa
0s saberes na dimens@étersubjetiva para o autor “o saber surge como uma construgao
coletiva de natureza linglistica, oriunda da trenotrte sujeitos” (p. 335) e inserida num
contexto (p. 339) — jA4 que o autor admite que d=res docentes “s6 podem ser
compreendidos em relacdo com as condi¢cdes queauegatruseu trabalho” (p. 343) -, é a
partir dessas ponderagdes que 0 autor e seus dabes, situam os saberes docentes no
ambito individual, pois estéo ligados ao saberssquas e culturais (p. 344), mas advertem
gue a pesquisa deve atentar para um tipo partidelaaber: “aguele adquirido para e/ou

no trabalho e mobilizado tendo em vista uma targjada ao ensino”, mesmo
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reconhecendo a dificuldade de tal separacdo. Aultfade da separacdo dos saberes,
segundo os autores, deve-se a natureza pluraleesdido que consideramsaber em

pratica tratar-se da proprieultura docente em acatEnsinar € necessariamente entrar em
relacdo com o outro para transforma-lo, é julgarcentexto, € confrontar-se com o carater

contingente da interacdo social” (p. 349).

Para Tardif (2002, p.60), essa nocdo deve amphédangendo saber-sere o

saber-fazerAprofundaremos esta questao a seguir.

2.1 - Os saberes docentes

Os saberes docentes tém sido objeto de pesquisaderacdo de uma forma
ampla. A partir de trabalhos, referenciados coragsitos, de trés autores - Lee Shulman,
Daniel Martin e Clermont Gauthier -, Borges (20 uma aproximacao as tipologias de
pesquisa sobre os saberes docentes, 0s quaisra etonhece tratar de um campo de
diversidade conceitual e metodolégica. Baseadaremigsa de qu@s docentes séo
produtores de saberegjue emergem da pratica profissional, diversospsadores tem
se debrucado sobre a pratica e os saberes doeermaforme Borges (2001). No contexto
aqui delimitado, compreende-se que o0s docentesitefr@aos desafios da pratica
(imprevisibilidade e ambiguidadeda pratica, destaca Borges), desenvolvem um saber
pratico, fruto da inventividade, criacdo, emergénbiesta direcdo, a abordagem de Tardif
(2002) sobre os saberes docentes e Tardif e Le$2@@db) sobre o trabalho docente,
“sustentam que, pelas interacdes, os professooelsizem e tentam produzir saberes que
Ihes permitem dominar e compreender a sua pratceiio orienta Tardif (2002, p. 69).

Esta abordagem norteara as reflexfes sobre oesalmrentes nesta pesquisa.
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Ao analisar o contexto nacional da pesquisa sobreaberes docentes (como esta
esse campo de pesquisa na realidade brasileirafigsN2001) indica a década de 90 do
século XX como inicioum tanto timidpda producéo de pesquisas compreensivas sobre
pratica pedagodgica e saberes docentes. A autoiacdess abordagens metodoldgicas que
passam a daroz aos professorgsonstituindo-se numarada nas pesquisas. Destacam-
se fundamentando esses estudos em lingua portugues@s como Noévoa (1995) e

Pimenta (2005), entre outros, no enfoque reflexivo:

Dessa forma, resgata a importancia de se considgresfessor em sua
prépria formacdo, num processo de auto-formac&d,[slie reelaboracéo
dos saberes iniciais em confronto com sua prati@neiada. Assim seus
saberes vao-se constituindo a partir de uma reflegde sobre a prética.
(NUNES, 2001, p. 30).

Ao situar a investigacdo no enfoque daberes docentesissim compreendido,
pretende-se pesquisar a percepc¢ao dos formadokxcdptes para o ES. Espera-se, neste
trabalho, enredar as concepg¢des dos docentes-foresacha l6gica mais ampla do
processo da formacdo para a docéncia revelandalmxes do oficioNeste recorte, a
selecédo dos sujeitos da pesquisa colabora comrdag@mn calcada nas relagbes que se
estabelecem entre a docéncia voltada para a foontig#nte e a pesquisa dessa formacgao
docente, 0 que permite impregnar os saberes dacdetéluas raizes que se fundem na
propria prética reflexiva. E nessa fusio, refleaddéntidade do formadomue o estudo
das percepcdes sobre os saberes encontra seutimgpeR@presenta, no sentido dado por
Gauthier e colaboradores (1998, p. 300-2), um veg@io de saberes sem carater
prescritivo, mas que podem ser o ponto de partala gebuscar solucbegara o0s
problemas da préatica. Para os autores ha trésupresses da pratica (p. 274-9): ela &
criativa (consiste na adaptacdo da situacdo de ensinodigagem as capacidades e

necessidades dos aprendizes); é um oifiterativo (assemelha-se a yogo humanpque



40

apesar de existirem regras esta fadado a ser semg®eO0); e, éjurisprudente (a
capacidade de julgar que os professores devem d@m@Qnfrente ao que os autores
qualificam como “um espaco social complexo sujegtolimitacbes, mas também

contingente e portador de inUmeras indeterminagfe£78)

Ao se retomar, a seguir, os trabalhos de Tardiegsard (2005) sobre o trabalho
docente, e de Tardif (2002) sobre os saberes dex;efundamenta-se o recorte dado a

pesquisa no ambito mais amplo da epistemologiaatecqa profissional.

2.1.1 - A epistemologia da pratica profissional

Tardif (2002) denomina de epistemologia da prapeafissional “o estudo do
conjuntodos saberes utilizadasalmentepelos profissionais em seu espaco de trabalho
cotidiano para desenvolvérdasas suas tarefas” (p. 255). O autor emprega a ndgao
saberno sentido amplo (conhecimentos, competénciagljdedes ou aptiddes e atitudes),

e sublinha o fato de que reflete “0 que os prajissis dizem a respeito de seus proprios
saberes profissionais” (p. 255-6). Assim, prossegaetor, a finalidade da epistemologia

da prética profissional visa compreender a natulezaes saberes.

A partir dessa abordagem, Tardif (2002, p. 260H8) @omo sintese de pesquisas
recentesas seguintes caracteristicas dos saberes docedi@stemporais plurais e

heterogéneggersonalizados e situadoscarregam as marcas do ser humano

Esta perspectiva tem sido discutida no Brasil,gypeamente nos ultimos anos, por
diversos autores como afirma Alves (2007). Segundotor, ndo ha um consenso entre 0s

autores estudiosos da formacdo docente. O autdacdexomo contribuicdo dessa
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abordagem o fornecimento de instrumentos teorico@ituais e metodoldgicos de
investigacao sobre os professores, e em espe@amento da percepcdo da complexidade
do processo de formacéo do professor e de sedhvafa 270). Por outro lado Alves,
baseando-se em criticas e embates que emergemtatesaestudiosos da formacgéao
docente, alerta para a observancia de cuidadosrésrdimensfes: a epistemologica, a
politica e a profissional (p. 277). Assim, obsed@ra recomendacdo de Alves (2007)

reconhece-se, neste trabalho, a epistemologiaati@agpcomo:

As pesquisas que se orientam pelas contribuigdesod@logia do
trabalho e das profissdes se constituem também remn importante
perspectiva de investigagdo dos saberes dos pwodssgpossibilitando
um enriquecimento das abordagens anteriores. (.0.)se&rata de uma
nova corrente tedrica, mas de uma subdivisdo d#legia e da
sociologia do trabalho que se articula com a e#f@gro interacionismo
e a fenomenologia, das quais retém que o sabeasgioofal é aprendido
pela experiéncia, no trabalho e no decorrer deamgd processo que é a
socializacdo profissional. (ALVES, 2007, p. 267)

Ao aceitar o convite de Tardif, situa-se este estnd olhar contextualizado do
cotidiano e, buscam-se junto aos docentes-formadaressaberes de sua pratica

constituidos no e por meio do seu trabalho

Em outras palavras, compreende-se nesse percuesipigo de acompanhar de
forma abrangente os docentes-formadores nas reflext@bre suas acdes e as percepcoes
sobre suas acdes na pratica da formacdo docemersitéiria, empreender dessa forma a
investigacdo da (cons)ciéncia do uso da criatiedadda originalidade na formacao

docente universitaria.

2.1.2 - Fundamentos interativos da docéncia

A analise dos fundamentos da docéncia feita padifTé2002, p. 150-82), parte da

constatacdo de trés vertentes: a educacdo encard@i@ educacdo como técnica guiada
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por valores; e a educacao enquanto interacdo.tRedfbea partir dessa ultima concepcéo, o
autor procura captar a natureza profundamentelswiagir educativo, onde a interacao,

como definida pelo autor, engloba as outras dudentes (a técnica e a artesanal), e as
supera,apenas no sentido de compreender que na educacdo lidaows nossos

semelhantes, com os quais interagirfmsl67).

Tardif faz uma anélise complexa dages na educacaalentificando oito tipos de
modelo de acéo presentes no ambito da educacabud¢a de fios condutores, o autor,
apos analisar essa tipologia, destaca que: o pmo#ds formacdo do ser humano €
complexo e variado, e, portanto, ndo pode ser réduz uma das dimensdes (técnica,
artesanal, interativa); o trabalho educativo rec@onstantemente a acdes heterogéneas
(técnica, afetiva, ético-politica, interativa, stitia); a exigente complexidade dada pela
convivéncia simultanea dessa heterogénese; a gegsEm primeiro plano, das interacdes
face-a-face (primaz as relacbes lado-a-lado deremtumais técnica); € permeada por
saberes plurais e articulados na e sobre a prétigaicam na pluralidade de acdes
contingenciaisgolimorfismo do raciocinie- que engloba a dedugéo, a inducgéo, a abducao
e a contradicdo, como discutido na obra de ChnisBaorge, 1997); e, € fundamentada
triplamente (discernimentdabitus —na definicdo de Bourdied e ética no sentido néo
deontoldgico). Como conseqliéncia, o autor apoirtgassibilidade de reduzir os saberes
docentes a uma ciéncia, ou a uma técnica, ou a racianalidade exclusivamente

epistemoldgica:

Nesse sentido, nossa proposta de trabalho constitdiiscurso em favor
de uma racionalidade limitada e concreta, enraizada praticas
cotidianas dos atores, racionalidade aberta, agertie, instavel,
alimentada por saberes lacunares, humanos, baseadeséncia, na
experiéncia, na vida. (TARDIF, 2002, p. 224)
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Ao reconhecer e caracterizar os saberes docenfasrsgectiva de Tardif adota-se
a unidade da profissdo docent®mo compassm® que implica o caminhar em direcdo a

aprendecom os docentescomo realizar melhor nosso oficio confu@002, p. 244).

2.1.3 - Inovagodes e tecnologias da docéncia

Quando justificamos a pesquisa, salientamos a sideele de aliar a teoria — fruto
da pesquisa sobre os professores e seus sabesesevacOes na pratica docente como
potencial de mudanca nas atividades docentes d@silav no contexto do ES. Neste
aspecto recuperamos, assim como Tardif, a necassarlanca do pensamento: “Nao
precisamos mais de inovacdes nem de novas mudangagje reforcar nossa capacidade
de assumi-las e de lidar com elas”. (FULLA&Nalii, 1998, p. 8, Apud TARDIF, 2002, p.

285)

Destacamos, nesse aspecto, tanto os aportes iastisc (conteudos) como de
gestdo (desencadear atividades) — como destaca [I®86). A critica implicita propde a
mudanca ndo centrada simplesmente como sinénimnoglacédo e subsequiiente avanco,
mas na percepcdo de que predomina nesse contex&dordzacdo do conteudo e a
perspectiva instrucional do ensino, constituindotde, sua superacdo na necessaria
mudanca domodelo que predomina na docéncia no ES. Portanto, accaleessas
possibilidades de mudanca, propomos na investigagéstionar a partir da pratica
profissional dos professores-formadores, situarsdoeoespaco de reflexdo e de producédo
de saberes que constitui a acdo docente, na foondas professores-aprendizes, que
podem ser utilizados na propria superacdo desseligara. Propde-se, nessa direcdo, a

desconstrucdo e reconstrucdo através da articulafi@xiva entre pratica e saberes da
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pratica dos formadores, firmada no espaco vividoadigdo da formacgao autoformacao

que para Tardif

(...) significa, antes, que a inovagdo, o olhatio; a “teoria” devem
estar vinculados aos condicionantes e as condie@és de exercicio da
profisséo e contribuir, assim, para a sua evolec@iansformacao. (2002,
p. 289)

Nesse aspecto, emerge a primeira questao que @delnproblema de pesquisa:
como os saberes docentes dos formadores estadaaitis em suas praticas de formacgéo

de docentes para 0 ES na pés-graduacéo?

E ainda em Tardif (2002, p. 293-4) que as conjastgue norteiam a concepgao
desta pesquisa se manifestam. Diz o autor acregitey num futuro bem préximo, a
associagao das préticas de pesquisa ancoradaspaaticipacdo dos atoregormadores e
docentes) as tecnologias de informacdo e comumicagdno novas estratégias e
ferramentas serd possibilitadora de avancos substeama formacdo docente, dai a
pergunta formulada por Pimenta (2005, p. 24): “[e hoa sociedade informatica, que nova
pedagogia se ird inventar?”. Neste aspecto, deliseca proposta de pesquisa, ja descrita
neste relatério. E importante destacar que utilzsamconceito amplo, ndo distinguindo as
tecnologias dos espacos virtuais — ambientes 8rtda aprendizagem (AVA) — de
formacgao das tecnologias empregadas no ensinonpraeéd seguir se discute a interface

interagdes e saberes docentes.

2.2 - Interacdes e saberes docentes

A primeira aproximacdo ao tema das interagéesaberes docentes desperta a

necessidade de articular o conceito com outras d@isaiplinares, notadamente as teorias
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da comunicacéo, a antropologia, as ciéncias sotlaima abordagemomplexaMORIN,
2000) procura-se compreender e dialogar com asedifes perspectivas das interagdes.
Estruturando este olhar sobre as interacfes es@nceito detrabalho docentecomo
definido por Tardif e Lessard (2005): a percepc& gdile oensino € um trabalho
interativa. Assim, parte-se de um enfoque em quateracéoabrange e é tramada nas
dimensdes damteracdes sociaientre sujeitos (docente-discente, discente-disgedas
tecnologias de ensine, ainda, dasecnologias de interacaddO fator comum as essas
diferentes dimensfes ndo esta s6 no contexto erelgsi®correm ou se manifestam, mas
no sentido regulador que desencadeiam — essa shgcasra aprofundada oportunamente.
Postula-se que € por meio da interacdo (no seatigdo aqui empregado) € que se da o
equilibrio e harmonia entre os sujeitos no processfmrmacéao (seja escolar, universitario,
docente) - dai o papekgulador Neste sentido recuperamos a teorizacdo de Bernste

(1996) sobre grincipio interativoe o carateregulador da comunicacéo

A forma do contexto comunicativo é a caracteristiaecial gerada por
suas relagcbes sociais, através das praticas pedagdgle as relacdes
sociais regulam. (...) O principiaterativo é a caracteristica dominante
do contexto comunicativo, pois € o principio quealeslece, inter-
relaciona, regula emuda as possibilidades dos dois principios
[localizacional e interativo]. (p. 57-8)

E relevante destacar a contribuicdo de GuattadQP@ara a compreensdo do
caraterholisticq no sentido material do termo (como um plano apenal), “pde a vibrar
e a invadir o conjunto do campo da subjetividage8(), em que as interacdées ganham o
papel operador e, portanto, articulador dos fen@saémtersubjetivos: o autor descreve a

singularizacdacomo propriedade emergente nas relag@asisais

(...) que implica uma disponibilidade permanenteapaparicdo de
qualquer ruptura de sentido que, precisamente, tittorés um
acontecimento, abrindo uma nova constelacédo densus de referéncia.
(GUATTARI, 2000, p. 202)
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Compreendem-se, assim, as interagcbfes como contgue constituidas na trama
de uma dindmica recursiva, e, portanto, congruefes coerentes). Neste angulo,
contemplando a condicdo de finitude, encontra eflexdes de Maturana (2001) um
conceito importante que contribui para configuranaupropriedade das interacdes: a
autopoiese Para o autor as interacdes sdo vistas como amgr e recorrentes em uma
comunidade onde os atores concentram-deana@as interacionai® desencadeiam papéis
normativos especificos no plano de relacionamenias em aparente contraste, se
modificam e se reestruturam de modo aws®-reconfigurar Ainda, apropriando-nos do
referencial proposto pelo autor, compreendemosaquieteracdes sdo auto-reguladas num
processo de articulacdo entre dois eixos predor@sameste contexto: a compreensao e
conhecimento. Por fim, ainda seguindo essa |6gogere-se que as tecnologias séo
concebidas como possibilidade ou potencialidadexpansao progressiva das habilidades
humanas, coerentes com essas duas dimensdes (enosgwe conhecimento) e integradas

a sua proépria coeréncia estrutural.

Trocas

Sala de aula

Significagao Meio local Interagéo

Demandas da aprendizagem

Figura 1 - O modelo de Doyle (1986) — adaptado pelo autor.

Um segundo momento, empregando o refer&nai@a interacionale seguindo a

abordagem ecoldgica de Doyle (1986), destacam-sstasturas que regem as relacoes
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desencadeadas na pratica docente como uma tranpdeganiGAUTHIER et al., 1998, p.
167; p. 290). Nela é possivel verificar os aspectpe nao iremos aprofundar neste
momento, que contribuem para entender a articulde&envolvida por Tardif e Lessard
(2006). Nesta condicdo, citamos as categorias des@ias nas pesquisas de Doyle
(1986) ao caracterizar a dinamica docentealbardagem ecoldgicaa multiplicidade, a
rapidez, a imprevisibilidade, a visibilidade, atbigidade e a imediatez. A partir dessas
categorias, Tardif propde duas outras, em niveblégico distinto, para explica-las, a
significacdoe ainteratividade(TARDIF; LESSARD, 2005. p. 234). Ao aprofundar a&ss
questdo, os autores deparam-se com as perspedaaanalise da comunicacao,
formulados a partir dos trabalhos de Bateson e Wjin&k Weber nagdecnologias de
interacbes humanagara explicar as categorias. Na logica das acéescategorias
interatividade e significacdo remetem aos concgétafiscutidos com relacdo aos saberes
docentes, tais como sintetizados nos itens angstionas articulados e ressignificados no
modelo ampliado de Doyle. Assim, articulam-se edsé&s conceitos numa unica categoria
interacdo como definida por Morin “que exprime o conjuntosdeelacbes, acdes e
retroagcdes que se efetuam e se tecem num sist@0@0,(p. 265), portanto interligado-a
aos macroconceitagstemae organizacao(MORIN, 2000). Assim, retomando o trabalho
de Bernstein (1996), as interacdes refletem cordesppais amplas das relacdes humanas,
e tacitamente contribuem para a manutencdo dequdrsgs outeorias que norteiam a
pratica pedagdgica — de acordo com o awtmnservadorasprogressistasou radicais (p.
106) — de acordo com as suas formas de organizpéiocipios ordenadores, explicitos
ou implicitos. E, ao mesmo tempo, determinam apria® praticas de “contestacéo,
“resisténcia, subversao” (p. 107) mediadas nosstigge pratica pedagogica (p. 103 e

seguintes)pedagogias visiveispedagogias invisiveis
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Interativo

CorEtos

Significado__

Instituigao

Figura 2 - O modelo de Bernstein (1996) — adaptado peloraut

Em suma, essa articulagdo torna possivel reton@rcamtexto da formacgéo
docente, com o ensino visto cormabalho interativo(TARDIF, 2002, p. 165), e tomar a
dimenséo interacdo articulada as dimensdes artesatécnica da atividade docente,
Retomam-se, entéo, a questao contingencial da@mdd docente que, segundo Gauthier e
colaboradores (1998, p. 348), associa-se a idéinstatentavel leveza da pedagoia
338) e inspirados na maxima sartreana (refere-seaamaxima de Jean Paul Sartre: “O

homem esta condenado a ser livre”) afirmamapeofessor esta condenado a decidir

Ensinar exige julgamento. Mil vezes por dia o psete deve julgar sobre
uma infinidade de detalhes. Com frequiéncia, naselg@ier necessidade
de refletir, a decisdo vem quase por si mesma. lEracircunstancias, é
preciso pesar os pros e contras e fazer a eschlha. questdo do
julgamento que encontra regras para o caso. Ogsmfemesmo sendo
informado de todos os dados da situagdo, jamaey&aferdadeiramente
gue € a regra que lhe indicaria com toda segumance fazer no caso. O
julgamento é uma questéo de talento, ndo se ensinase aprende. Ele
se exerce. Exercendo-se, constitui-se progressiv@meuma
‘jurisprudéncia’, mas isso ndo garante a justezgrdaimo julgamento
gue ocorre em outro contexto. Nao ha regra queguedgue regra deve
ser aplicada em tal situacdo. (p. 165)

Essa argumentacao ressoa na analise de Meirie@)(280elando a sudimensao
faustica “[...] hoje [0 professor] € convidado a inventaddue a construir tudo, a decidir

tudo e a justificar tudo, a se investir pessoalmerd garantir com pulso firme a coeréncia
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das situacbes que instala”. (p. 250), a0 que paaies$ acrescentar, os saberes que
norteiam os docentes séo destilados na intersubpdie e servidos nas interagdes,

mediadas pelas significacdes, num contexto em aotgsteorganizacao.

Em direcdo a uma sintese preliminar, ponderamos rguecontexto do ES,
notadamente na formacédo do docente, atitudes espadira reflexdo sobre as interactes
podem provocar mudancas nas concepcoensieagem que envolve duas dimensdes: a
intencdo de ensinar e a efetivacdo dessa metayrommPimenta e Anastasiou (2002) -, e
neste sentido pode se falar em inovacdes aproprigelas docentes-formadores e estas,
por sua vez, mudancas em relacdo a pratica futurdodente-aprendiz. E sempre bom
lembrar quando se referem as mudancas e inovagiese)deve, como alerta Névoa
(1995, p. 28) evitar as viascnocraticase terapéuticasoptando pela via d&flexao sobre
o trabalho docenteNeste enfoque, apostamos no caminho indicad&iba (2002): aco-
autoria, fenbmeno relacionadohabridacao (p. 123-6). Silva indica novos contornos nas
relacbes que determinam a producdo do conhecinmrentespagco da sala de aula pela
mudanc¢a no estatuto de autoria: em que autor @r,l@tissor e receptor, docente e

discente se fundem, se alternam, hibridizam.

Esta aposta é fundamentada na percepc¢édo de queheanas para um modelo de
interacdo em sintonia com uma sociedade permeal#s pecnologias digitais — a
sociedade interativg CASTELLS, 2000, p. 382-7). Estas determinariam miarco no
processo de interacdo humana, na interatividade sigmificacdo; categorias, como ja

descritas, fundantes da mediacao do processom@d¢éo docente.

Manuel Castells, no prélogo de sua obra “A sociedad rede” (2000, p. 21-47),

comenta que, ao findar o segundo milénio da Erat&riconstata-se uma revolugéo
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tecnolégica em andamento, catalisada pelas tedaslog informacdo. Segundo o autor,
as economias e as formas como se articulam comanlds a sociedade, adquirem uma
geometria variavela geopolitica global sofreearranjos pos-Guerra Fria; o capitalismo
sofre transformacdes e podemos até falar ermowo capitalismg as mudancas sociais
sao drasticas, mergulhadas em wrige estrutural de legitimidadeenfim, “a teoria e a
cultura pés-moderna celebram o fim da historiaeecetta forma o fim da razao” (p. 24).
Estes, no olhar do autor, caracterizam o nuclenada sociedade informacionahssim
substanciado, faz-se a seguir uco@ahano que vem sendo caracterizado caunoiedade
informacional respeitando o limite disponivel para a discusk&sse tema polémico neste
relatorio. Porém, preserva-se a profundidade naslgracdes sobre a pratica docente
universitaria, no ambito das novas configuracoes pgrmeiam as areas tecnologia

sociedadeetrabalho.

Castells (2000) em seu estudo observa a transicdoingpacto da revolucao
tecnologica — tecnologias digitais, satélites, poadas, internet etc. — sobre todas as
esferas das atividades humanas. O modelo da glabab, apesar dos varios enfoques em
que se apresenta, é associado frequentemente ¢as floegemonicas que estabelecem
agendas para 0s paises emergentes, apesar do icalidtgiminado desse raciocinio, ha a
presenca marcante das tecnologias de comunicacGestada pelos impactos destas

quando a informacgé&o e o conhecimento estdo naiarégmtralidade no mercado mundial.

Na perspectiva do trabalho docente, novas demarafs®ciam-se para
redimensionar tanto a pratica — dada a presengawies elementos tecnoldgicos — quanto
a propria definicdo da profissdo no contexto dassaelacbes do trabalho, que Castells

(2000, p. 268-9) caracteriza como “empresa em rede”
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Apesar da visao otimista de Castells, Harvey (2@Xplora a idéia de periferia
para explicar a logica dacumulacéo flexiveho capitalismo avancado. Mas é Bauman
(2001) que adverte que as tecnologias podem vie #gomar catalisadoras das novas
relacdes entre capital e trabalho — e como bemidefpor Sennett (2006)absolescéncia
“O que significa que os operarios modernos finakmestdo enfrentando o fantasma da
inutilidade informatizada” (p. 89) — permeada pedansacdo-conceitalesencaixes
desenvolvido por Giddens (1998). Se a globalizagiae uma nova logica nas relacdes
trabalho, principalmente nos paises periféricosujasc estruturas sociais e laborais
suspendem-se na logica do desemprego e desintdzatd, no olhar de Canclini (2003),
€ na andlise de Castells (2000) que encontramescelemos o impacto, mesmo que em
uma perspectiva mais otimista, das novas tecnaogas relacdes que permeiam a
docéncia enquanto atividade e da formacéo acad@ngaanto profissionalizacdo. Como

salienta Mesquita ao analisar as relacdes entralbtra e formacédo na contemporaneidade:

A reconversdo tecnoldgica, como parte do procegsoedstruturacdo
produtiva, trazendo mudancas no sentido do trabapirovoca a
substituicdo da demanda de formacédo profissiona&cidnada para o
“aprender a fazer” por outra formacdo que permitdaprender a
aprender”. Trata-se de uma nova maneira de traballaformacéo, de
uma nova matriz a orientar os critérios de efid&@mccompetitividade,
portanto a prépria politica de qualificacdes. (MEBTA, 2005, p. 246)

Aflora neste cenario a urgéncia da demanda éticargén (2001) estabelece a
necessidade de rever nos extremos do que, segundmutar, corresponde ao
“desvendamento das regularidades da naturezae apseveitamento pela tecnologia” (p.
88) uma nova perspectiva nessa dimensao (ética)alor pergunta: “[os] fundamentos
que alicercam este propésito estdo debilitantesocontenario desenhado mostra e o
préprio futuro nos é tao incerto, em que, entdopar 0 educativo?” (p. 90). Ao que o

proprio autor responde: “amplia-se novamente o g@seaucativo numa perspectiva de
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envolver o homem como um todo, ou seja, no seucespacional, ético e estético” (p.

91).

Encontramos em Imberndn, que para fazer frenteefmnmas necessarias é

também mudar as religiosidades instituidas no fageagogico, para o autor:

Para o futuro imediato, devemos reconceitualizarcaocar em duvida,
0 que permaneceu inamovivel, com pequenas mudéorgaais, ha mais
de um século: referimo-nos, por exemplo, a orggéizaa instituicdo em
aulas como celas, aos horérios rigidos (...) angisale comunicagao; a
realidade laboral e familiar; ao mobiliario; a disticdo de tempos e
espacos, etc. Integrar a diversidade é favorecaroravivéncia de
realidades plurais, de necessidades diferentegmqigiecam a dindmica
da aula e da instituicdo. (IMBERNON, 2000, p. 83)

Aliada a essa reflexdo do papel do docente néo gerdaheio as essas demandas,

mais sério ainda se torna o papel do formador dmrie. Neste ponto resgatamos a

necessidade do intelectual critico:

Para nés os aspectos contraditérios do mundo cpotémeo, no qual
coexistem profundos avancos e conquistas, bem cagudas e
crescentes desigualdades e perseguicdes, demandanprafessor
politcamente comprometido, um professor empentemosua prética,
um profissional capaz de bem exercer a criticaxistesmte, funcéo de
todo e qualquer intelectual. (MOREIRA; MACEDO, 20@1121)

Portanto, estas necessidades urgentes deflagramas nalemandas de
aprendizagem, as quais sdo como brilhantementsgmtidas por Masetto, as proprias

necessidades e razGes do formador-docente emmiéissiga aprendizagem:

Por aprendizagem de atitudes e valores queremes a@iaecessidade de
0S cursos superiores se preocuparem com o fata@esayus educandos
valorizem o conhecimento, a atualizacdo continsaeleonhecimento, a
pesquisa, o estudo dos mais diversos aspectosgarcum problema, a
cooperacgdo, a solidariedade, a criticidade, aividatle e o trabalho em
equipe. (MASETTO, 1998, p. 16)
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Neste contexto, a profissionalizacdo docente ermgelancas. Mudancas com
relacdo ao proprio perfil docente, mudancas quanpsesenca das tecnologias digitais,
mudancas do préprio conceito de aprendizagem. Ecasm que nos € peculiar, as
mudancas em relacdo as novas praticas dos profisside saude. Em paralelo, a profissao
docente no ES necessita e faz-se premente de pexsgmectivas por parte os formadores.
Nesse sentido a pesquisa encontra seu meio aseodfiolhar de Cunha néo seria possivel
apenas caminhar para o objeto, € necessario eenéi-propria condicdo em que se faz

presente, assim segundo a autora:

SO se tornam significativos quando demonstrararte fpresenga nas
narrativas dos sujeitos investigados. Isto ndo liaao esforco de

teorizar a préatica desses professores sujeitosedquisa porque suas
praticas € que podem dar pistas para a constric@owbs referenciais
para os interessados em teorizar o ensino e a ¢éonde professores.
(CUNHA, 2003, p. 56)

Retomando a adverténcia de Freire (1979) na abedtucapitulo, a reflexdo sobre
0s saberes docentes sO € possivel se compreemtidasibito da problematizacdo do
homem-mundoportanto tensionadas “na realidade na qual estéom a qual estao” (p.
33). Prosseguimos entdo, na direcdo de envolvea esflexdo no contexto das
transformacdes e incertezas desencadeadas peldgdsd transicdo em que vivemos, com
sua multiplicidade de (in)definicdes, do que sespasa chamar de pdés-modernidade e
estudadas por Castells (2000); Goergen (2001) gela2001). Portanto, uma terceira
tensdo que perpassa a pesquisa, encontra-se eadmanhs nebulosas perspectivas
denominadas deds-modernasNao ha, no entanto a intencédo de esgotar esse héo se
daria conta no espaco desta breve reflexdo deumulaf 0 debate contemporéneo a esse
respeito, mas, no espaco de discussdao aqui empitecnekspera-se contribuir para
identificar as tendéncias que chegam até os teostde formacédo docente e perturbam ai

as inter-relacfes presentes. A esse propositetirefb sobre estgano de fundoTardif e
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Lessard alertam que para o docente afetam “suaaf@m sua competéncia, bem como as
bases dsaber ensindr(2005, p. 143). Assim, ao acompanhar os autonessgstentam as
relacbes macro e micro das mudancas em cursosamaios alguns aspectos destas que
afetam e determinam tensfes na formacdo para axaacé@qui problematizadas no

contexto das interacfes mediaticas.

2.3 A sociedade entre o ceticismo e dogmatismo

Parece pairar sobre a educacdo, tomada no semtplo,aas distonias do debate
contemporaneo. Se por um lado rejeita-se sisteamaéinte a condi¢ao tradicional do
ensino, ndo se abre possibilidade &s inovagbepaueentura indiguem novos caminhos.
Como afirma Meirieu (2002), ha que se procurar maperceptiveis mudancas as
oportunidades de fazer brotar a partir da incerészeementes que norteiam e tencionam a

educacao:

A incerteza torna-se uma oportunidade para inseasr praticas
pedagodgicas cotidianas no centro das contradicias da educacgéo:
acompanhar sem controlar, formar sem dominar, um&ntalizar o
sujeito sem sufocar sua liberdade. (MEIRIEU, 2@0246)

Para Prigogine (1996) e Morin (1996) devemos piacancontrar a alternativa a
percepcéao alienante do universo, portanto dar ocp@srolha: a determinista e a cética. Os
autores propdem trés operadores que colocam omensaem movimento: respeitar o
tecido comum; ter uma estratégia em relacaoireerto e fazer valer aonhecimento

pertinente

Podemos analisar essa relagcdo complexa a partipgtasas conceituaiscomo

descritas por Semprini (1999, p. 90-9) em que $E:opssencialismo x construtivismo;
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universalismo x relativismo; igualdade x diferengagonhecimento subjetivo x mérito

objetivo. Essas oposicdes sao ilustradas na fejomexo:

MULTICULTURAL MONOCULTURAL
A realidade é uma A realidade existe
construcao independentemente das
representagoes
humanas
As interpretagoes sao A realidade existe
subjetivas independentemente da
linguagem
Os valores sao Averdade é uma
relativos questao de precisao da
representagao
O conhecimento é um O conhecimento é

fato politico objetivo
Figura 3 - O olhar epistemoldgico: o modelo de SemprinB@)?9

Se ha diferencas entre os autores ao que considetoal estagio da sociedade
mundial, o maniqueismo é peremptorio, por um ladosiatematizacdes das criticas
efetuadas pelos diversos autores encaminham pargermepcao de mudanga, incerteza e
do estabelecimento de novos referenciais para eaeéda. Neste sentido recuperamos o

valor da educacéo, para Freire, sem cadaseperangaao (com)viver em :

[uma] sociedade desafiada pela globalizacdo daoeuan pela
fome, pela pobreza, pelo tradicionalismo, pela mudade e até
pos-modernidade, pelo autoritarismo, pela demogragela
violéncia, pela impunidade, pelo cinismo, pela i@papela
desesperanca, mas também pela esperanga”. (1605, p.

Assim, retomando o recorte de pesquisa, consideeantomo principios
orientativos para a reflexdo sobre as relacbes da educacacemtalcs amplo, mas
principalmente a universitaria, reconhecer em umeogica ou perspectiva, segundo 0s

operadores ja enunciados linhas atras e inspirasipalavras de Giroux:



56

Em um mundo marcado pela crescente pobreza, desgonpe

oportunidades sociais reduzidas, os educadoresmdeeévindicar a

conexdo crucial entre a cultura e politica pareerttdr a educacao
publica e superior como locais de luta e de aprexdi democraticos.
(2003, p. 47)

A necessidade de tramar, (re)estabelecer, (re)tarnde forma indissolluvel os

principios:

- A vulnerabilidade das certezas frente ao impdechamadas novas tecnologias
— com foco para a internet (e as linguagens emegjer e das reconfiguragbes entre

conhecimento e comunicacgao (e dos proprios sabecentes);

- A estruturagdo de novas relagdes intersubjetiysmeadas pelas novas
estratégias de controle e poder, que sobrepddag®esprotocomunitariagpresentes nas

salas de aula;

- O impacto das transacdes local-global nos véiuobitos da atividade humana
gue impde crises nos modelos tradicionais de arranjo entre trabaluriedade e

tecnologia;

- A necessidade de fundamentar o conhecimento galosres) tanto na escala da
legitimidade — que impde novas configuracbes d@lpdp universidade, da pesquisa e do
ensino — como consequéncia direta da demandaetgagéio das novaegionalidadese

de como estas estdo sendo (re)configuradas naondean mundial;

- Por fim, reconhecer o inevitavel carater éticoptdafissdao docente, como bem

definiu o pedagogo francés Meirieu:

No centro da aprendizagem, o que importa é, partanética; pois sé a
ética permite ir além das alternativas estéreigdtm e do adquirido, do
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racionalismo e do empirismo, do ensino e da apzagdm [...] do “faca
como quiser” e do “faca como eu quero” [...] esta @n&ca posicao
possivel para quem quiser fazer com que o outendpar (2002, p. 74)

Apresentada a organizac@mmplexados principiosorientativos passamos as
reflexdes. No proximo capitulo apresentam-se osltestos da analise dos dados
empiricos. Neste percurso, procura-se, num prirmomento, desenvolver as percepcoes
emergentes das entrevistadas nas categorias deeardh sequiéncia, sucedem-se as
reflexbes sobre dois aspectos, a nosso ver, coreptanes: o primeiro consiste em uma
breve aproximacdo asaberes da experiéngiaomo definido por Pimenta (2005) e, dos
relatos da pratica de formacgéo, busca-se extraicipios norteadores para a formacéo

docente do Ensino Superior.



CAPITULO Ill - RELATOS E EXPERIENCIAS: as percepcdes dos formadores

Este capitulo traz as analises sobre as categexissidas das entrevistas e que
serdo discutidas no corpo deste trabalho, a sédrenacdo para a docéncia no ensino
superior; interacdo e as respectivas implicacOespnrddica docente e o lugar das
tecnologias na formacéo docente. Em seguida retenmma abordagem sobre os saberes
docentes a partir da andlise das categorias, cpltdrdo os saberes da experiéncia e 0s

principios que permeiam a pratica da formacéo decen

3.1 Andlise das categorias

a) Formacgé&o para a docéncia no ensino superior

Os saberes séo dinamicos e se entrecruzam conoadacénte e norteiam suas
acoes na pratica da formacao. Nessa perspectigenfezuma reflexdo sobre a formacao
do professor universitario a partir das experiénhdas formadores, tomando por base os
dados extraidos das entrevistas com quatro professme atuam como formadoras na
Pé6s-Graduagdo. As falas das entrevistadas revetano cseus saberes foram sendo
construidos a partir de suas préprias trajeténBmém sinalizam a importancia da

formacao inicial para a docéncia.

Agora uma coisa que eu acho interessante é conmrati@a a gente
acaba reproduzindo a vivéncia, porque muitas dascgs gque eu uso
aqui sao coisas que eu aprendi nesse curso decBondidatica na
faculdade de medicina com as pedagogas. Entdo o@pzeitual, o
psicodrama pedagdgico, sdo técnicas que eu tinhagamlo a vivenciar
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|& e depois eu vi que aqui eu tinha essa bagagelwrantes os anos fui
estudando mais para estar trabalhando com issp. (E1

Entdo quando o senhor levantou a questdo dos safpeeea gente vai
construindo na docéncia, (...) Entdo existe a goedaquilo que vocé
pensa e desejaria, e aquilo que vocé faz (E2)

Das falas dos sujeitos percebe-se que a sua inseaciincdo docente € carregada
de reflexdes sobre sua propria formacdo. Consubatanafirmacdo de S. Batista e N.

Batista sobre a necesséaria atitude reflexiva doddor:

Contraditoriamente, em meio a esses dilemas [formapesquisar]
emergem as possibilidades de ressignificar a démm espacos
investigativos marcados pelo didlogo, parceriateragédo. Possibilidade
de revisitar aprendizagens, modelos e experiéngassibilidade de
produzir conhecimento no locus concreto da préatidacente;
possibilidade de compreender para transformar apripréacao.
(BATISTA, S.; BATISTA, 2005a, p.31)

Essa reflexdo recursiva demonstra que os sabewglos da graduacao e da pos-
graduacdo foram ao longo dos anos aproximando-sscoacep¢cfes mais abertas de

formacéo:

Veja, quando vocé trabalha com formacdao, primei aformacao, toda
a formagcdo é uma auto-formagdo, toda aprendizageama@ auto-

aprendizagem. (...) ensino sem a pesquisa nae ekigids viemos num
processo em que 0s cursos de graduacao foramoalifdpesquisa. (E2)

Durante sua atuacao, muitas vezes em outros geaessiho, sua formacgao docente
foi se constituindo. Estas experiéncias estdo ptesaia acdo desempenhada e tem como

base a profissionalizacao:

(...) pelas trocas com o0s colegas, mas outra, reu atisim que tem que
ser fundamental, nessa trajetoria tem sido asdroom os alunos, né?
El)

Porque ser docente é sentir-se docente. O sujait® ger na maioria dos
casos um médico que leciona, fala para futurosaoédiUm dentista que
leciona para os futuros dentistas. Eu sempre digd @ meu irmao, que é
engenheiro e professor, e eu digo: “vocé € um dreenque leciona,

vocé ndo é um docente”. (E2)
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Observa-se, a partir das falas, que ha um prodessgor de reflexdo sobre a
transicdo para a docéncia, assim como a transgd@ocEncia para 0os aspectos singulares

da area da Saude:

Porque na é&rea da saude, por exemplo, ninguém temadao
pedagodgica. Entdo ai é uma lacuna que a gentgestébendo e que
muitas faculdades estdo investindo nos professdee®ssa formacéo
(E3)

Eu sou nativa no senso que eu tenho uma formagiainmensdo da
docéncia, uma formacdo intencionalmente construide@s sou
estrangeira em processos de formacdo médica, dmadap em
enfermagem, de formacéo odontoldgica, eu acabmihecendo isso e
incorporando isso na minha identidade. Entdo ew agle isso é um
marco do doutorado. Um outro marco € um avancgoictedjue eu
percebo na minha compreenséo. E ai cai no mundesttpuisa. (E4)

Eles véem a identidade deles mais como profissideakaude. Eles
pouco se véem como docentes, na verdade. Essadéle=sa é pouco
desenvolvida. Eu acho que eles deveriam continmaum processo de
educacao permanente para desenvolver a funcaotddédr)

Associada &s estas condi¢des de formacgéo e inseacBmmacado de docentes, ha
compreensao de que as atividades de formacéao afitdastdo esgotadas e necessitam de

reflexdo constante, assumindo o tom de desafiogprépria pratica

Quaisquer que sejam elas, as técnicas, na reglidadesdo mais do que
meios por intermédio dos quais o professor tentdocao os
conhecimentos gerais e disciplinares ao alcanceldoss. Ao fazer isso,
ele estd agindo como um intérprete, um tradutorne divulgador.
(MELLOWKI; GAUTHIER, 2004, p.545)

Nesta mesma situacao é evidente a partir das dagormadoras a presenca da
relacdo mais dialégica com o proprio conhecimentm@ele que em tese sera objeto da

sua acao a partir de seus saberes:

(...) porque vocé faz pela prética, vai para aideervolta para a pratica.
E é um movimento dialético. E ndo existe primazaitha sobre a outra.
S6 que vocé separa as coisas e isso fica muitolicap. E nGs viemos
de uma tradicdo fragmentada, e para poder juntzsisas é muito dificil.

(E2)
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Numa outra lente, percebe-se a necessidade exgrelssaformadoras em superar
as dificuldades impostas ou pelo modelo empregadformacéo, destacando a reflexao

sobre o fazer docente, que transparece nos asplestasados:

- NUmero reduzido de encontros:

Em 30 horas de encontro vocé pode levantar algumestdes. Nao da
para fazer de outro sujeito mudar. Nem em ano®e @& curso. Porque
existe toda uma questao de uma atitude interna. (E2

- Pouca profundidade ou alcance nos temas dissutido

Mas por parte dos alunos ndo existe essa visaaribist Entdo a gente
trabalha muito com o mostrar que as coisas naadarmt E existe uma
receptividade bastante grande, a gente ndo podeachesse curso de
formacédo de professores. Porque sdo 30 enconteds,algumas leituras
etc., entdo 0 maximo que vocé pode dizer é queagexaursao. (E2)

- A auséncia de articulacdo com a pratica docemtgpdendiz:

Nem todos os alunos nossos exercem a docéncia.tdés. Porém o
que eles tém nesse curso de formacao pedagogiea osfletir sobre a
guestdo da docéncia. E aqueles que sdo docenteb@ear a importancia
desse curso. (...) eles valorizam, gostam, achgmoriamte, coisas que
eles n&o tinham percebido. (E3)

- A dificil transicao para a docéncia:

Mas ndo uma psicologa que € uma professora. Istoaéquestao que eu
também tive que assumir, apesar de ser uma prfiss&ios valorizada,
a docéncia. Isso ataca a docéncia, entdo estaéquesta mim isso esta
muito claro. (E4)

Finalizando, retomam-se as discussdes a partief@oencial tedrico e percebe-se
que as formadoras efetuam a ponte entre a traep@ssoal e o cotidiano da acdo de
formacéo por meio dos saberes docentes. Essagpéagieradora de novas configuracdes e
ligacBes, e propiciam o estabelecimento de didlagjuss mediadores. “Noutras palavras,

ser herdeiro, ser critico e ser intérprete da mlhfio sdo mais do que facetas do papel de
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mediador desempenhado pelo professor” como afirnvetiowki e Gauthier (2004,
p.559), e ficaram evidentes nessa etapa da adakseajetorias de formacéo das docentes-

formadoras.

b) Interacdo em educacéo e as respectivas implicasina pratica docente

Esta categoria evidencia-se ao procurar pela ia¢égrteoria-pratica na formacao
docente. Neste sentido, percebe-se a partir obmedtrevistadas o papel desempenhado

pelos saberes docentes na articulagdo da mediagémcéncia-formacéao.

Algumas percepcles sobre a pratica docente dengagnpara as formadoras a
interacdo com os discentes-docentes € permeadainparconcep¢cdo mais ampla do
fendbmeno educativo. Nela situamos a interdisciplilaae, a consciéncia politico-social, e
a manifestacdo da preocupacdo com a contextuadizagaensino-aprendizagem mais
inovadora. Estas concepcoes partem do conceitmmherh, como estabelece claramente

Sonzogno (2005):

Diferente de uma pedagogia tradicional, na quabrceito de “homem
universal” ja estava posto e se planejava a paetitaluno ideal”, para
desenvolver um projeto, um programa, uma disciphioge esta implicito
no fazer docente o reconhecimento das diferencae e@s seres
humanos. (SONZOGNO, 2005, p. 77)

E, estabelecem novos papéis para o docente-forgrextipuanto interlocutor:

No bojo deste debate, as propostas de desenvoldnuotente em

Medicina se enriquecem quando contemplam um noy®lpgara 0s

professores formadores de outros professores. ifidanios que o

professor-formador pode constituir um interlocuque respeita as
diferencas, valoriza os saberes e as experiénomsaldnos-docentes e
toma as suas praticas pedagdgicas como eixo papaoeesso de
(trans)formacao. (BATISTA, S.; BATISTA, 2005b, 1.3



63

Do ponto de vista do formador, estabelece-se, entéia ruptura com o paradigma
tradicional, na direcéo de articular elementosarenfcéo que propiciam a construcéao de

um aluno-docente reflexivo, comprometido com sumégao. Coletamos dessa proposta:

- construcao de parcerias:

Aqui a primeira coisa que me surpreendeu foi difiacle para construir

as parcerias. Eu coloco que essas pessoas hatiali@m a vontade de
trabalhar em conjunto. (...) faz com que seja mmi&is produtiva e mais

rica essa interface de duas &reas tradicionalnsem&radas, e digamos,
aqui se convive muito bem. (E1)

- construcao de conhecimentos a partir do dialtsgoas, integrados ao processo:

Como eles sdo alunos, por exemplo, nossa atividade, formacgéo

didatico-pedagdgica por um contrabando, eles i@tnaum saber, a troca
de experiéncia deles na area de atuacao, isto ® walorizado aqui.

Entdo na verdade nossas aulas sdo de um aprendizaidogrande para
nos, e o0 aluno tem muito espago para trazer essas experiéncias.
Entdo isso mesmo que se vivencia entre os docénteaduzido de

alguma maneira na sala de aula porque eles sassmwofis experientes
nas suas areas. Entdo essa troca de saberes @ila #atorizada na sala.
Isso torna as aulas extremamente ricas e muito d&atiadas. Tanto

pelos o aluno como pelo docente, muito interessari& aprendo

demais, em cada turma de didatica eu sai0o sempme g@ndes

aprendizados e que foram trazidos pela turma (E1)

- construcao a partir da relagcdo ampla do dialagdamaprendizado em rede:

(...) foram experiéncias mais interessantes. as diagrsas contribuicbes
e isso foi permitindo construir uma rede que dsague aparentemente
eram sem conexao, mas na verdade a gente foi gogstruma relacéo
de coisas em coisas aparentemente dispersas. fenténa experiéncia
gue, eu diria assim, imperdivel, de aprendizageh).(E

- construcdo a partir do cultivo de relagbes maiszbntais e da percepcdo do

outro:

Eles sabem que esses cursos sdo completamentntiifedo que eles
estdo acostumados a vivenciar. E acho que o poofesa que se colocar
também como sujeito. N&o tem um dia que vocé estidom um dia que
vocé esta pior? Nao tem dia que vocé tem complicse@sso faz parte



64

também de também de alguma maneira mesmo sendorelagio
assimétrica, vocé tem que colocar a sua subjetlgidBorque se ndo, a
tendéncia é que se vocé se exige demais, isso m&E®m € um bom
modelo (E1)

Desses exemplos, destacam-se aspectos relevam@sapauptura da logica
tradicional em diregdo a um modelo de formagao mdmrativo da docéncia Como

especifica Forster (2006) a respeito dos caminbos gompreender a inovacao:

Da intensa relacdo professor-aluno surgem demamaasfavorecem a
relacdo de inovacdo no sentido de ruptura provacamdrticulacdo

teoria-prética, incluindo a crenga dos sujeitos @@ protagonistas da
experiéncia pedagogica (FORSTER et alli, 20063p. 5

Portanto, percebemos que a partir das entrevisigsogsivel captar o sistema de
valores, representacdes e concepcdes sobre emserazagem, e relaciona-los a uma

postura inovadora tanto na formacédo docente com@nddicas docentes desenvolvidas.

c) o lugar das tecnologias na formagéo docente

Nesta ultima categoria, pretende-se evidenciagagdio intima entre 0os processos
que envolvem as estratégias de formacédo e asgwatacentes relacionando-as as novas
tecnologias. Elabora-se a partir das falas dagwstadas uma perspectiva sobre o objeto
da pesquisa retomando os elementos que constitossibpidades para mudancas nos
processo educacionais mediados pelas tecnologiasunimos, compartilhando a

percepcéao de Veiga e Rezende de que:

A aula, em ambientes ndo convencionais, referéiseqpenas a mudanca
do espaco fisico formalmente destinado as aulas também &
possibilidade de uma outra proposta interativa eerdr fendbmeno
estudado, o aluno e o professor. (VEIGA; REZENDE)Z, p. 176)
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Indagamos entdo: - qual € o papel das novas tegiasl;mo ensino? Algumas
reflexbes tornam-se pertinentes e possibilitam chari na direcdo de fornecer uma
solucdo para a questdo do triangulo pedagogicoegsof-aluno-saber. Como Noévoa
(2005, p. 7-10) afirma, o professor tem um papgbartantissimo, mesmo quando se
reconhece o papel ativo do aluno na busca peloecomento. Porém, no ensino
colaborativo no contexto das novas tecnologiasscaise a afirmar que o papel do
educador e do aprendiz € intercambiavel, como gtoppo modelo de hibridizacdo ja
discutido, em que a construcdo conjunta no procdssprendizagem remetem educador e
educando a uma nova relacdo com seus papéis. &greto a importancia do hipertexto,

como recurso didatico, vem a tona;

O modelo educacional baseado no uso da tecnolegia estar pautado
na compreensdo de que esta ndo se limita as laal@icha operacéo de
maquinas ou artefatos, mas possui potencial cotem&xo da percepcéo
humana; neste caso, como extensdo da esfera <Simbdd
conseguentemente, cognitiva. (PITTAMIGLIO; BATIST2Q05, p. 236)

N&o se trata de redimensionar a agdo docente,lsursirla & do aprendiz. Mas,
reconhecer que o docente também é sujeito em ligscanhecimento. Masetto (2001, p.
140) afirma que “tem a ver com o conceito de tdéale que preside a realidade do ser
humano, em qualquer momento, idade, estado ounsit@ocia”. E complementa “tem a
ver com o fendbmeno que estd acontecendo a todantasem nossas vidas, nos mais
diferentes aspectos” (ib., idem). Assim, caberigesn um novo arranjo para a relacao
professor-aluno-saber, no contexto das novas tegiasl. Como afirma Kellner (2001, p.
28) “os novos individuos pds-modernos, como senafiterdo de aprender a conviver com
uma imensa fragmentacéao e proliferacdo de imag#gonsmacdes e tecnologias novas, que

precisardo processar”. Ou seja:
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(...) a percepgdo da importancia de ampliar ag@ek semanticas em
momentos especificos, provocando novos desafias gdargar a trama
intertextual, em busca de novas interfaces. (FOREBHREIRA, 2004,
p. 252)

Ou segundo uma das entrevistadas:

Mas a tecnologia ndo tem a ver com o neoliberaligh@cnologia é um
avanco natural. Agora o uso que vocé faz da tegisot que depende se
ela vai ser socializada ou ndo. Por enquanto elasendo privatizada, o
conhecimento vem sendo privatizado. Mas isso rgiufigia que ndo se
pode ter acesso a ele. Entdo existe um discurkatena socializagdo do
conhecimento. Bom, mas para vocé socializar prqmigaeiro que ele
chegue. (E2)

Em resposta a indagacdo, percebe-se a necessidddtegrar as tecnologias ao
fazer docente, mas num cenario da producdo do cionéeto. Segundo uma das

entrevistadas é fundamental para a area da Saude:

Na area de saude a utilizacdo da imagem, do coneendispensavel.
Vocé nao pode trabalhar na area de salde simplasaieaves de textos
e de roteiros. Vocé precisa de alguma forma deretinacdo. Entdo as
tecnologias na &area de salde sdo fundamentaisa Agar pode ficar
nelas, também. O sujeito precisa aprender que etmude tem um
paciente ele precisa examinar o paciente (E2)

Com relacdo a elaboracdo, por parte do docenteaftsm de itinerarios que
propiciem a apropriacdo critica dos elementos aurses tecnoldgicos, também é

evidente:

Nés tivemos participacdo dos colegas (...) a gaptendeu muito, acho
que a gente aprendeu mais do que o video conspgssar. Mas acho
que o video ja precisa ser mudado, acho que foisporque ele também
deixou de ser usado. (E4)

E esses recursos tecnoldgicos, na uUltima turmamfis uma experiéncia
gue ninguém tinha feito antes, que era criar usta lle discussdo no
comeco e fazer uma atividade através da listd. Na. aula surgiam

guestbes de aprendizagem de varias demandas emtdm avalia, prés e

contras, como faz, quando faz. Problematizar cdesta estratégia e eles
depois da consultas bibliograficas avancavam ndissasséo na lista. E
depois nos no encontro presencial faziamos umessimtessa discussao.
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E ai foi muito bom porque eles depois me produziewmios. Eles
colocaram textos na internet. (E1)

Em outra diregéo, recolnemos das falas das doctarteadoras perspectivas que
retomam o papel dos saberes docentes explicitaiseracdo mediatica como proposta

inovadora:

Agora, dando continuidade a esse processo, eni@oa gente ia com o
video, que eu vou la com o hipertexto, e guarddow para 0os meus
alunos para olhar também. Porque tem uma coisadshecimento. Eu
acho que isso ainda nao trabalha bem com as nestaslogias. Eu acho
gue elas fazem as coisas envelhecerem muito ragidp.Eu tinha

dificuldade de manejar a ferramenta, enfartava ymngpava aqui pela
plataforma, viaja, porque eu queria mata-la porgle travava, mas
cumpri tudo, produzi como aluna, depois como tutewative nove

especializandos. O impressionantemente bom (andssa plataforma
Teleduc entdo comecei, e alguns colegas meus nemecoahecem,
porque eu vou la, muito eu estou louca para aprenderrivel é dificil,

vamos la, vamos ver também. (...) Mas eu hoje mi®,seu acho que
hoje eu passo para os meus alunos professoresgajean estou em
situacBes de formacdo, um incentivo genuino deajgente sente as
novas tecnologias, de que ndés aprendemos com peagile hoje eu
tenho vivido isso. Isso € uma diferenca. Antesainm discurso que a
gente precisava ser modernizado, mas hoje néo, dwjdigo “vale a

pena, olha, vamos fazer cursos online, ndo é faek € super
enriguecedor” Por exemplo, esse é um tema quess@ipa incorporar na
minha disciplina. (E4)

E pertinente a esse processo descrever a difieuldach o docente-formador em
lidar com as novas tecnologias, percebe-se ai essidade de apoio de outras areas e a

formacao continuada que abranja as inovacdes teginat:

Eu mesma, por exemplo, estou responsavel gitde estou com muita
dificuldade. (...) ndo temos nem recursos humannene equipamento
para assumir linha de frente. O LIS [Laboratério Idormatica em
Saude] tem, e sempre se disponibilizou a trablinéw. (E4)

Nao é compartilhada por todos nds, mas essa é hant@itura. O
hipertexto, ele ja pega, portanto um grupo mais, pmucOo mais
experiente com o video, entdo um pouco mais abarienos
preconceituoso, com dificuldades similares, quelen®bro me pediram
la um texto sobre aprendizagem significativa, emdeaum artigo e os
rapazes me devolvem e eu digo “pelo amor de Deugrexiso de dois”,
duas péaginas com os links e com segunda camad#oesenesse negocio
de camada, esse negocio eu ndo sei. E ai eu fooltexlo que eu
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precisava saber porque ndo era uma questdo demrdapntelddo para
alguém colocar as camadas. Eu tinha que pensar esseoalguém, qué
camadas eram essas. Entado foi um processo riqoig&td)

Por outro angulo, o mesmo desafio é gratificantes ge incorpora aos saberes

docentes e €é rapidamente retomado na pratica daadoras:

E pelo que significou de impacto na minha docéndigho que é o

momento que eu me abro para dizer “ok, as novaslegias venceram,
eu vou olhar, e aprender com elas.” Entdo, elanples, ele tem “n”

recursos de navegacao, j4 vieram e me criticaramtopo todos os

programas tecnologicos e os programas de conteinloém. Mas digo

para vocé que valeria a pena um estudo com os w@scenvolvidos na
sua elaboracéo apés a sua conclusdo. Ou sejantoquaossa docéncia
se abriu, se tornou mais dialégica, o quanto esgbas navegar, a ver
graga na navegacédo, a achar sentido na navegagiscabrir. Entdo

vocé vem me dizer “olha, tem um programa onlinen&o tenho medo,
eu vou |4, se eu ndo souber, ta, eu fecho, entajudk...”. Hoje, com

uma rotina que até me surpreendeu, porque eu aghaveu nao dava de
jeito nenhum. (E4)

E oportuno entdo qualificar essas falas no serd@®videnciar como as novas
tecnologias estdo sendo incorporadas. Relacionand@os aspectos inovadores
encontramos justificativas para a presenca dasag@es como formas de re-integrar 0s
aspectos inovadores as possibilidades abertas pmdaslogias, tanto no desempenho

docente, quanto no impacto para as demandas daaimcé

Acho que as novas tecnologias, elas causam encam@nos NOSSOS
alunos (...) Isso € uma coisAgora, a outra questédo acho que nés néo
temos ainda e por isso eu tenho apontado esset@ssudisciplina, é o
gue estas novas tecnologias potencializam, aghatiregregam, para a
docéncia e para na verdade fundamentalmente ppeendizagenk ai

eu acho que essa é uma reflexdo que o Centro pade E isso
gue eu tenho pensado. Se é verdade que nds nae t@EEND
institucionalmente nem me parece que com o corperde atual,
esse perfil da producéo de novas tecnologias, quinéo no caso,

e nao tenha que ter tudo, m@s temos que produzir uma teorizacéo
sobre isto no ensino em saude na formacao sup€ieer dizer, mais
ainda isso ndo aparece nem nas nossas linhas glégaesA gente
descobriu que vai se aproximando aos poucos. E tematica
mais delicada. (E4)
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Por fim, a analise desta categoria sugere que\asriecnologias podem vir a ser
incorporadas as praticas nos cursos de formaca&ntiboa perspectiva da producdo do
conhecimento, colaborando para a orientacdo daraigpbm modelos de tradicionais de
ensino, com capacidade de entusiasmar tanto osaadanm®s como os discentes. Porém,
ainda que encaminhem ao encontro das afirmativasuttes autores que defendem a
incorporacdo das novas tecnologias no ambito dosE3yltaneamente, as dificuldades
revelam que para a apropriacdo critica das tecrslaguma visdo inovadora deve-se
previamente atentar ao compromisso com formulag&mslas praticas docentes para o ES

que se fazem necessarias e urgentes.

Destaca-se, neste item, o fator catalisador aesgndpenhado pelo formador que
ao se apropriar de um novo referencial em relagdemprego das novas tecnologias,
transfere para a sua pratica um novo acervo entalas interacbes. Neste papel
mediador da inclusdo das novas tecnologias é mdsgcortinar uma nova relacdo entre
0 educador e as novas linguagens digitais (hipertesipermidia) com sua incorporacao

progressiva no espaco de formacéao.

3.2 Saberes docentes na identidade: das trajetériasvivéncia

Os saberes docentes refletem a incorporacao deesate diferentes matizes, séo,
portanto, oriundos do processo complexo de formagéprofessor ao longo dos anos da
vida académica e vida da pratica. Estes sao réisagios frente a situacdes vivenciadas
em diferentes condicbes e contextos. Pimenta (20@S)aca que a mobilizacdo dos
saberes da experiéncia (como aluno e no cotidiaperde) constitui 0 primeiro passo para

mediar a construcdo da identidade. Partindo-se gesssuposto, destacamos de umas das
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entrevistadas (E1) os elementos da construcdo jditosdocente-formador significativos

para essa analise.

Considera-se que os saberes docentes dimensionamfm®pria pratica docente
(no que se refere, por exemplo, a selecdo de atwged disposi¢cdo espacial, escolha de
materiais e recursos didaticos etc.) e nas inteeg0ciais fora e dentro da sala de aula.
Analisando este aspecto emergente das entrevistesbhgmos que na entrevista (E1), ha
uma grande contribuicdo da experiéncia durantepacedizacédo para a formadora onde
seus professores eram “pessoas da [area da] educagé que tinham se apropriado do
conhecimento da area de saude” entre estas apmsitalbgos, pedagogas, socidlogas”,
essa interface torna-se fato significativo paraesipossivelmente impliquem em, por
exemplo, na prética atual da formacdo docenteareuin “vocabulério alheio a éarea da
saude” (E1).

Outro aspecto relevante sdo os saberes disciginareenciados durante a
formacdo na area da educacdo. Assim “politica decagdo em saude”, “contrato
universidade-sociedade”, “funcdo social da unidade”, “histéria” que sdo lembrados
durante a entrevista (E1), possivelmente repercaoteno fundamentos curriculares para o
preparo e formacdo docente. Conhecimentos estegnfmy que serdo valorizados e

podem permear e fundamentar os dialogos em salalae

Neste mesmo raciocinio, os conhecimentos didagmmagogicos também séo
lembrados como integradores da formacdo didatidagugica. Na E1 destacam-se
“teorias de ensino-aprendizagem”, “métodos de enaprendizagem”, “0s principais

autores’,

diversos e diferentes modelos”, “diféesnpropostas de ensino-aprendizagem”,
“a pratica pedagogica”, que enquadrados na préticacam as escolhas e caminhos que
direcionam os saberes pedagdgicos que permeiaidtiaape sdo por ela definidores dos
conhecimentos valorizados frente aos alunos e aslefinda neste percurso, as opgoes
metodoldgicas podem ser flexionadas nas vivénciastratégias de ensino vivenciadas,
constituindo-se num repertorio didatico. Na ens®viEl reconhecemos as indicacdes
“planejamento das nossas aulas”, “contetdo do anogt, “programa pedagdgico” e
“proposta de aulas” como tarefas em que o apresmlidesempenhar esta se preparando
para a docéncia, mediadas pela prética orientadprdfessor marcava e ia assistir a aula,

“retorno dos pares”, “olhar do colega”, “olhar @’ e “[ambiente] construtivo. Destaca-
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se, nesse mesmo aspecto a reflexdo (“conscientijoeconhecimento (por exemplo em
E1l a relacdo professor-aluno como “democréatico™amtoritario”), bem como a superacao
de modelos ja incorporados pela reproducdo dacprdtreprodutiva” E1) dos antigos

professores que, reflexivamente, contribuem pdegpomoramento da pratica”.

Da pratica docente (até a atual), percebe-se aiontacdo de aspectos
significativos para a docéncia-formacao docentegmieevista E1 a “interface [da Saude]
com a area de educacao”, a participacdo em “psogdrabalho” para discutir o curriculo
do Ensino Médio (“campo curricular”); reflexo tanmb&as relacdes profissionais externas
a sala de aula: integracdo de “diferentes areaslidariedade das pessoas”, “construir as
parcerias” e “trabalhar em conjunto”; na “aprendema e na troca”; nas “interfaces”,

“espirito do trabalho em equipe”, “interdisciplirdade”, e nas “trocas”.

Nesta analise evidencia-se que a acao de formadosesntrevistados esta ligada a
valores e atitudes, evidenciados nas falas, contoews da sua formag&o inicial e
formacdo continuada, bem como oriundas das vivéngize se somam a trajetéria
académica. Observamos que deriva também da prdgtituicdo, local de trabalho em
gue se negociam as percepcdes e propostas pedeydgeste sentido o local de agéo (a
Universidade) constitui-se em um grande laborat@io que as misturas podem ser
avaliadas, comprovadas, abandonadas ou incorpoemlaspertério de saberes. Nesta
estdo em jogo as atividades desenvolvidas naspliies didatico-pedagdgicas, na
producdo de conhecimentos oriundos da pesquisapnegacdes, na participacao - e
divulgacdo - em congressos, simposios etc. - eatiaglades de extensdo, seminarios,
cursos etc.,, bem como o contato e interagdo comasunhstancias académicas e

departamentos.

Das vivéncias ainda destacamos as relacbes conligi@®i e amigos, outras
dimensdes ligadas ao lazer (mostras culturais,n@ne teatro, por exemplo) que se

articulam criativamente &s préticas pedagdgicas.

Outros sentidos impressos na fala dos sujeitosdguaevelam ou destacam o0s
caminhos da sua proposta educativa, na constrigé@elatdes e nas referéncias ao plano
metodoldgico, revelam o que Pimenta (2005, p. 28)ata “que a formacéao é, na verdade,
autoformacéo, uma vez que os professores reelabosasaberes iniciais em confronto

com suas experiéncia praticas, cotidianamente giadas”.
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Ndo ha elemento privilegiado neste repertério, rmasonstrucdo dos saberes
impbe-se como processo reflexivo por natureza etap, sujeito as dinamicas

intersubjetivas da pratica docente.

3.3 Saberes docentes: das interacfes as inovacoes

Inicia-se este terceiro e Ultimo momento de anatisemando o conceito de saberes
docentes para Gauthier e colaboradores (1998) smbreaberes docentes e busca-se
relaciona-los as falas dos sujeitos. Como nos pnogonesta pesquisa, a relacdo saber
docente e interagfes servem de guia a0 mesmo temmpe sdo categorias fundantes da
analise. Parte-se dos dois corpos de pesquisantaiva de estabelecer um diadlogo entre

0S sujeitos e 0 objeto na expectativa de respamiguestdes-chave da pesquisa.

Como ja discutido em outro capitulo deste relat§po 62 e seguintes), para
Gauthier e col. (1998) os saberes docentes remateds dimensdes que atravessam a
formacao docente. No aspecto que é mais objetike p@esquisa, estes autores afirmam
gue os saberes encontram na intersubjetividadsejail nas razdes e justificativas em que
se discutem a sua validade — atingem, portanta;hesio a relacdo com o outro — a partir
das escolhas na consecucdo dos objetivos da avidacente. Quando situamos a
interacdo como momento de flexdo dos saberes,dmrters que a multidimensionalidade
dos saberes docentes - como propde Tardif (2082aicada na relacdo social construida
pelo sujeito em interacdo com diversas fontes sod@ conhecimentos. Tal percepcéo,
como ja discutida, remete a epistemologia da @atn que o docente apresenta-se
“pessoalmente”, “com tudo que ele é, com sua h#stsua personalidade, seus recursos e

seus limites”, afirma Tardif (2002, p. 111).
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Problematizar, portanto, a harmonia entre os saldweentes e gserturbacdes
provocadas pelas ambiglidades ou ambivalénciasocdadade da informacédo e pelas
contradi¢cdes e contrastes do processo(s) de gtabab, so foi possivel, no escopo deste
trabalho, a partir do conceito de interacdo. Naieslacle da informacdo, os saberes
docentes sao crivados pela capacidade de intedagintervir de forma autdnoma, criativa
e reflexiva, prontamente em resposta as demandapréadizado também este em rede.
Novos papéis sédo esperados para 0os professopEsianto, novos saberes que partem da
criticidade e percepcao das inten¢cdes em comodualaras polissemias (que substituem os
conhecimentos univocos) que permeiam as percegésimano, do mundo e que se
sobrepde ao modelo linear do velho paradigma, isuilbsto-o por uma nova concepcéo do

real que imp&e a procura por novas representacoes.

E com o olhar voltado para este contexto em qualavia transicdo permeia todos
os dialogos sobre a docéncia, em especial no ESyajtamos as falas dos sujeitos em

busca de resposta a esses desafios na percepgdosshberes docentes.

No aspecto que destacamos, a partir dos dadogi€ evidencia as formulagbes na
construgdo concomitante da pratica enraizada ndmtes) entre a formacéo cientifica e
formacao ético-politica. Para Mesquita (2005) “deséver a capacidade critica ndo é ficar
na resisténcia” (p. 254), mas percorrer o camimuzfinido e pedregoso do resgate da
consciéncia que supera a critica construtiva eecéa a acdo pratica. Percebe-se que a
importancia para a pratica da formagdo docentedgwe problematizar essas questdes,

como uma das formadoras aponta:

Ha uma contradicdo que existe entre o discursoudoaque 0 sujeito
efetivamente faz. [...] E existe o trabalho no sentithtolégico, aquilo
gue transforma o ser em humano. [...] Primeiro vaa@ tjue ver o
sujeito inteiro, e ai depois vocé pode se espearabm alguma coisa.
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[...] Agora esse conhecimento s existe onde ele nstaddo pelo
individuo. (E2)

Outra faceta ligada a esta questéo esta presepassagem:

Quer dizer discuto a estratégia, o planejaments n&é pauto uma
discussao politica. Eu acho que nds temos aindadessifio. (E4)

Fica evidente, que além de pautar a formacao decerst conhecimentos didatico-
pedagogicos (referidos, por exemplo, na passagestad&a como estratégia e
planejamento) oferecer os conhecimentos basicasgadmizacdo e gestdo da sala de aula,
a formacéo docente para o ES deve estar vincutadelzte amplo do processo educativo,
0 que implica na preocupacado constante dos forrmadmm o como se da a pratica da

formacéo:

Acho que ha um esforco, inovacdes curricularesodhizidas, desde
inovagdes pontuais de um mdédulo, de uma disciplieaym trabalho fora
dos muros da universidade, até inovacGes mais iocegado curriculo. Eu
acho gue elas ja sdo permeadas por essa preocuuagaometodologia
problematizadora, formas de ac¢éo e interdiscipiiade. (E4)

Ressalta-se neste angulo a concorréncia entoeneaag¢ao técnica e a formacao
humana — que implica numa concepcao de educader @sstruido no processo. Nesta
concepcao nao se tem como objetivo o técnico canfetmas um ser humano capaz de
exteriorizar em suas ac¢fOes sua visdo de mundo,a@ual estd comprometido e em

permanente construcao.

Assim fundamentam-se novas propostas de formagéeaalicercam na reflexao
sobre os modelos de educagédo, propostas de eosirdicionantes politicos e ideoldgicos,
cenarios de trabalho do professor universitarioSaide e demandas da sociedade do
conhecimento, convergindo naquilo que poderiamdmideomo dominio profissional

técnico-ético-politico, notadamente interdisciptina
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No enforque da formacdo para a area da Saude,tia ¢@s demandas para o
profissional em Saude, € necessario pensar comafasse futuro docente que deve estar
atento por sua vez as exigéncias de outro tipoodéntia, o que implica para o docente-

formador resolver como instrumentalizar esse decent

Entdo todas as areas da Saude precisam conhecElSp pecisam

aproximar teoria e prética, ttm que ser voltada parealidade, tém que
trabalhar a humanizacdo, tém que trabalhar a étign, que ver o

individuo como um todo, aprendendo o bidtipo so@afim, ela coloca

um conjunto de habilidades profissionais geraist§oede ser cumpridas
por todas as areas, por todos os profissionaisaddes(...) Quando a
gente faz pesquisa junto aos coordenadores examainas planos

pedagdgicos percebe que uma coisa € aquilo quesestto outra é o que
esta sendo feito. (...) Entdo ai estd uma lacura a@ugente esta
percebendo e que muitas faculdades estédo invegtivglprofessores via
essa formacgéo [pedagdgica)]. E3

Para a formadora, o caminho para superar exsssidade passa pela formacao
pedagogica, mas a formacdo pedagodgica nos sentidodgnominamos amplo aqui

empregado (técnico-ético-politico).

Retomando, no encaminhamento das respostas agaisnquestdes da pesquisa,
evidencia-se que na formacao docente nos curgedsdgraduacao, aliada a formacao para
a pesquisa, deve ser priorizada a formacao parace$so de ensino (conhecimento das
tecnologias de ensino-aprendizagem e gestdo pedagdg sala de aula) estruturado a
partir das reflexdes sobre as demandas éticogaditdo ser educador, como assevera
Masetto (1998, p. 23): “o exercicio da dimensadtipal € imprescindivel no exercicio da
docéncia universitaria”. As convergéncias relatguas formadoras aproximam-se dessa
concepcao de formacdo, com o que respondem aofiodeda formar o profissional

docente para o ES na area da Saude.



CONSIDERACOES

Diante da perspectiva de formacéo docente paramoESursos de pos-graduacao,
os saberes docentes se constituem um campo fepanal@ pesquisa e reflexdo sobre as
estratégias de formacdo. Compreendemos que a faonts; docentes para esse nivel de
ensino ndo pode ficar restrita a uma disciplinaatitd-pedagogica, com uma pequena
carga horaria, por mais empenhados e preparadossean os formadores. As
experiéncias do grupo de formadores que investigasemonstram ser este o caminho e
também reconhecem ser um passo importante pamuipes programas de pos-graduacao
possam cumprir com a tarefa de formar docentes @&8. Todavia, também assumem
que é necessario que nos programas existam owpagas que privilegiem a formacao

docente, ndo necessariamente disciplinar.

Frente ao cenario atual, em que sdo poucas asuppaties do profissional
experiente oriundo de outras areas do conhecinubity essa formacéo docente - ja que
Sa0 poucos 0s programas que incluem sequer umpplidiacdidatico-pedagogica no
elenco das disciplinas oferecidas -, esta temé&titeie a necessaria superacao do estatuto
vigente do “quem sabe, sabe ensinar” enraizad@meepcéo do professor que tudo sabe
ensina o aluno que nada sabe. Frente aos avangdeam@logias, o papel do professor
repassador de informacdes esta ultrapassado, cimma aabiamente Masetto (2003, p.
14) “é um novo mundo, uma nova atitude, uma nouapeetiva na relacdo entre o
professor e o aluno no ensino superior”. Nestaaptiabe as instituicdes de ES adotarem

projetos de formacao de seus docentes em prol lifern@eda qualidade.
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Se tracarmos um breve historico da evolucdo dandecéo ES, veremos que as
areas da Saude e da Educacdo, em diferentes m@menfmor diversos motivos,
possibilitaram avancos na formacdo docente. A @xish de uma disciplina didatico-
pedagogica nesses programas de pos-graduacaoergpresn diferencial: um indicativo
de que reconhecem que o lugar da formacéao docardeES € o curso de pos-graduacao.
Por outro lado, uma disciplina que ofereca um codgo conhecimentos especificos
didatico-pedagogicos desvinculados das dimensdes €tpolitica ndo seria de todo Uutil.
Parece-nos fundamental evitar a fragmentacdo daafgfo para docéncia, e, para tal,
evitar dissociar as diferentes dimensdes que siefuma formacdo do docente. Integrada
a formacéo docente, estudos interdisciplinaresamugliem a concepg¢do sobre o mundo,
sobre o humano e sobre o conhecimento sdo impdégeis. A natureza da formacéo
docente ainda exige dos centros formadores a mesposais um desafio, articular a
formacdo teorica a pratica. Abre-se, assim, a §oaed¢ como a pés-graduacdo deve, no
futuro proximo, passar a tratar da formacéo docalidda a formagéo para a pesquisa. Nao
temos aqui a pretensdo de estabelecer um modelamoformato para os programas
seguirem. Mas é premente a re-estruturacédo quernpte a formacédo pedagdgica do pés-
graduando para fazer frente aos desafios da rdelidib ES, sobretudo apés o
estabelecimento recente de politicas de expans&agies no ES, com o risco de levar a
massificacdo do Ensino Superior como a que ocorcepassado recente com o Ensino

Médio.

Nosso interesse em investigar os saberes docestege ecentrado na busca da
compreensao das interacdes e inovacdes para actiwnda docentes para o ES. A partir
das entrevistas e das producdes cientificas degasIg de outros autores, sugere-se que 0

carater critico necesséario a formagédo docentepgeente no discurso e na pratica dos
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profissionais entrevistados. As professoras erdgtadas demonstram ter incorporado as
praticas a aos saberes a ruptura com o modelaitvadi de ensino. Ao problematizar e

encaminhar o relatério nesta direcdo pode-se afiqua o saber docente € composto de
diferentes dimensdes que devem ser articuladasano pe formacéo para a docéncia no
ambito da poés-graduacao. Entendemos que as ina/agd®rmacao dos docentes para o
ES devem estar ligadas a pesquisa, e destacanpossbilidades abertas a tematica dos
saberes docentes. Neste aspecto um dos maiord®slesa ndo maior, é estabelecer o
vinculo entre a pesquisa sobre os saberes doceragsratica da formacédo docente. No
espaco de formacdo pesquisado descobrimos queligasao é possivel e que vem

trazendo beneficios ndo sé para Instituicio e a dee Saude, mas com certeza traz

beneficios mais amplos ao inspirar outros prograarasninhar na mesma direcao.

Ao acompanhar o debate sobre a docéncia no ES mgnessos e simpdsios e por
meio das producdes recentes na area, bem como cihgpae dialogar com outros
pesquisadores, nas oportunidades decorrentes eseapacao do trabalho em congressos e
encontros, percebe-se a relevancia e o interesseoqtema desperta, bem como a
pertinéncia do tema no debate mais amplo da formmdo&ente. Esse primeiro contato
com pesquisadores da area permitiu compreenderpacitm das pesquisas no meio
académico e esperamos que 0 sucesso em atingmeds/a@s tracados na pesquisa possa
nao so contribuir para a minha formacao e divulgatgium olhar especifico para o objeto,
mas, sobretudo, propiciar um pequeno avanco néexdek sobre a formacdo docente

ofertada nos cursos de pés-graduacao.

Essa discussao é oportuna e ganha novos contoono@ntexto mutante em que
nos encontramos. Esta compreensdo nos da confaroggmdicdes de afirmar que ha

evidéncias de que as investigacfes sobre as pratesenvolvidas na formacdo docente
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para o ES devam contribuir, entre outros aspeqas superar o modelo tradicional
centrado no conteudo, matizadas na formacao instrtal) rumo as préaticas docentes mais

éticas, interativas e reflexivas.

Retomando ainda esta questdo salientamos a imp@rtédesta pesquisa para
estender essa reflexdo para o ambito mais ampldomaacdo docente para o ES.

Principalmente para o papel do formador-docentecusda pos-graduacéao:

A questdo fundamental para os programas de posigad tem sido
assumir que lhes cabe o papel duplo: o de formsquigadores e o de
formar pedagogicamente os docentes do ensino eupbrscando, no
mestrado, capacitar o pos-graduando para as tadefa®céncia e da
pesquisa iniciante (0 grau de docente e de peshpuisdepende das
caracteristicas de cada area do conhecimento tigdb, de sua pratica
institucional e profissional) e, no doutorado, enfacdo do pesquisador
pleno. (MASETTO; ANTONIAZZI, 2004, p. 218)

Como foi problematizada na introducdo e no decateste relatorio, a pesquisa
tem por objetivo investigar qual o papel que vemdseassumido pelas interagcdes na
formagcao docente. Neste percurso, partindo do ddlear formadores e seus saberes,
pesquisou-se 0S rumos que vem tomando a adequagi@rdcessos de mediacdo
pedagodgica na formacdo do docente para a arealie.SRercebe-se que paralelamente
aos desafios da préatica docente, sujeita as muslaiyangentes em curso, a formacao
docente para o ES esta ligada a processos reftexjiye nos programas de mestrado e
doutorado sdo contemplados apenas em alguns ceNtsdamente, nesséscus de
formacgdo, as demandas da sociedade em profundsfomaacédo trazem questbes de
ordem: metodolédgica — quanto ao préprio uso; pr&ti@dequacéo ao uso; e, ética — como
incorporar as interacdes envolvendo também o owdra@apropriacdo critica? Como 0s
resultados da pesquisa sugerem, os formadoresiestéiporando-as ao seu fazer docente,

e instrumentalizando-as a partir de seus saberentis.
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Neste ponto, consideram-se 0s seguintes aspectusretevantes:

a) Do cenario presente no modelo estudado de féwndacente para o ES destaca-
se o carater condicionador da identidade do profdssmador. E possivel conjecturar que
a formacdo e a competéncia do docente-formadomfsee originalmente na area da
educacdo. Atendendo as particularidades da are@rafessionalizacdo dos alunos-
docentes, percebe-se a importancia dada pelos tdedenmadores a uma postura, e
proposta, interdisciplinar. Procura-se, com esg$aséna articulacdo de saberes docentes

aos conhecimentos internos a area da Saude (nesasiado)

b) Do que se denominou, no ambito da pesquisaacie ge fundo, perpassa a acao
dos docentes-formadores reflexdes que partem dardimpor acdes inovadoras, com
vistas a reformular o espaco de sala de aula, edM@setto (1992) define como espaco de

con-vivéncia

c) Imbricado neste palco, as docentes-formadordeam que o processo de
formag&o docente — como realizado no nucleo estudat capaz de articular as diversas
demandas da formacdo. Mesmo reconhecendo limit@sdos do pouco tempo disponivel
no modelo de formacdo atual, proporcionam aos aldocentes condicdes para o
exercicio da docéncia, em consonancia com as oranafdes por que passam as
exigéncias da formacéo profissional para a are@ad@e. Mais importante essa formacao
volta-se principalmente para uma proposta reflexdean reduzir os saberes as técnicas e
métodos. Neste aspecto particular podemos infeoimo j& citado, dimensionamentos

éticos e humanos para a pratica docente.
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d) No ambito do uso das novas tecnologias, desm@papel catalisador de uma
abordagem mediadora das tecnologias como dimemiEopar Masetto (2001). Este
estudo aponta a possibilidade de empregar as neea®logias no ensino superior
respeitando os principios éticos e humanos dacprélbcente, em consonancia com a
postura critica, tanto do educador como do educaratdorme foi discutido no item 1.3
deste relatério (p. 28 e seguintes). Nesta pelisped emprego das tecnologias nao visa
tecnologizar o processo de ensino-aprendizagem, mas antes carovmudancas
significativas nas redes de interacdes humanasermie=s no processo educativo e ao

mesmo tempo, em que Sao, por um processo recwseftexivo, humanizadas.

e) Por fim, considera-se que as Instituicbes depd&tferdo agregar esse modelo de
formacdo, adequando-o as suas necessidades, ctian@gpaco critico para a formacao
reflexiva do docente universitario. Desde que eapaopriacdo do modelo seja
contextualizada numa proposta inovadora e multidgio®al que possibilite romper com a
l6gica reprodutora do mondlogo, tdo presente noeESdirecdo a uma pratica em que o
contexto de producédo do conhecimento e o desemvehto dos meios de interagdo sdo

solidarios e potencialmente sinérgicos.

Conclui-se o relatério reconhecendo o papel dayesgem contribuir para o

revigoramento das praticas docentes, e refletimo®@ropde Tardif:

Encontrar nos cursos de formacéo de professoresnora articulacéo e
um novo equilibrio entre o0s conhecimentos prodwwidpelas
universidadesa respeitodo ensino e os saberes desenvolvidos pelos
professoregmsuas préticas cotidianas. (TARDIF, 2002, p. 22)

Pois, prossegue o autor:
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Trata-se, essencialmente, de extrair, do estudsasetarefas [ac&o,
docéncia e pesquisa], principios, conhecimentosorapeténcias que
poderdo ser reutilizados na formacéo de profess@ré®kDIF, 2002, p.
291)

Neste aspecto, esperamos ter contribuido com essatipacado para divulgar e
proporcionar a reflexdo e novas pesquisas sobrétecg da formacdo docente no ES
efetivada nos programas de pés-graduacéo. E, pordas idéias, concepcdes, pesquisas,
experiéncias e saberes das profissionais docemtesdioras, sujeitos desta pesquisa,
instigar o debate sobre a tdo necesséria formagéentt do professor universitario no

NOSSo pais.
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