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O professor precisa de novos sistemas de trabalho e de
novas aprendizagens para exercer sua profissdo, e
concretamente daqueles aspectos profissionais e de
aprendizagem associados as instituicfes educativas como

nacleos em que trabalha um conjunto de pessoas.

(IMBERNON, 2006, p. 45).
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a minha querida méde que tinha o sonho de me ver

formada.
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RESUMO

A presente pesquisa adotou como objeto de estudo a préatica docente dos professores bacharéis,
dando énfase a aplicacdo de metodologias participativas no ensino superior, norteada pela
questdo de pesquisa: Como os professores bacharéis, no contexto do ensino superior, utilizam
as metodologias participativas na sua pratica docente? Para isso, adotamos como objetivo geral,
pesquisar como os professores bacharéis, no contexto do ensino superior, utilizam metodologias
participativas em sua préatica docente. Trata-se de uma pesquisa com abordagem qualitativa e
que tem como base epistemoldgica uma perspectiva critica. A coleta das informagdes/dados
deu-se por meio de questionario e observacdo participante nas aulas dos docentes que atuam
em cursos de graduacdo na modalidade de bacharelado, de modo que os sujeitos da pesquisa
foram docentes do Ensino Superior, ministrantes de disciplinas em cursos de bacharelado, de
uma Institui¢gdes de Ensino Superior do DF. Para sustentar teoricamente essa pesquisa, foram
utilizadas obras dos seguintes autores, Saviani (2009; 2013), Sdnchez Gamboa (2006), Veiga
(2017), Vianna (2007), Imbernon (2006; 2012), Silva (2017), Cabrera e Jaén (1991), Piaget
(1975), Reis (2011), Cruz (2017), Masetto (2012), entre outros. Com isso, constatamos que 0S
docentes participantes desta pesquisa, apesar de utilizar algumas metodologias participativas
em sua pratica docente, algumas etapas ficaram para outro momento. Na observagdo
participante, os docentes deixaram para realizar a avaliacdo ap0s a adocao das metodologias e,
em decorréncia disso, o feedback aos discentes ficou para outro momento e, consequentemente,
avaliar se as metodologias aplicadas cumpriram seus objetivos, ficou para depois. Os dados
apontam para a busca de um esclarecimento continuo pelos docentes quanto ao uso de novas
metodologias que proporcionem um melhor processo de ensino-aprendizagem dos discentes e

se articulem aos seus objetivos educacionais.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo. Metodologias participativas. Pratica docente. Ensino

Superior.



ABSTRACT

The present research adopted as its object of study the teaching practice of professors with
bachelor's degrees, emphasizing the application of participatory methodologies in higher
education, guided by the research question: How do professors with bachelor's degrees, in the
context of higher education, use participatory methodologies in their practice teacher? For this,
we have adopted as a general objective, to research how do bachelor professors, in the context
of higher education, use participatory methodologies in their teaching practice. It is a research
with a qualitative approach, and which has a critical perspective as its epistemological base.
The collection of information/data took place through a questionnaire and participant
observation in the classes of professors who work in undergraduate courses in the bachelor's
degree modality, so that the research subjects were professors of Higher Education, lecturers of
disciplines in courses of Bachelor's Degree from a Higher Education Institutions in the Federal
District. To theoretically support this research, works by the following authors were used,
Saviani (2009; 2013), Sanchez Gamboa (2006), Veiga (2017), Vianna (2007), Imbernén (2006;
2012), Silva (2017), Cabrera and Jaén (1991), Piaget (1975), Reis (2011), Cruz (2017), Masetto
(2012), among others. Thus, we found that the teachers participating in this research, despite
using some participatory methodologies in their teaching practice, left a few steps for another
time. In the participant observation, the professors performed the assessment after the adoption
of the methodologies and, as a result, the students’ feedback was left to be given at another
moment, as well as the assessment of whether the applied methodologies met their objectives.
The data point to a search for a continuous clarification by the professors regarding the use of
new methodologies that provide a better teaching-learning process for students and that are

linked to their educational objectives.

KEYWORDS: Education. Participatory methodologies. Teaching practice. University
education.
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1 CONSIDERACOES INCIAIS

1.1 TRAJETORIA ACADEMICA

O primeiro ingresso numa faculdade foi no ano de 2007, no curso de Letras, o que,
infelizmente, em decorréncia do trabalho, foi preciso trancar, embora o sonho de se formar
permaneceu latente durante os oito anos subsequentes no trabalho. No ano de 2015, com o
falecimento da méae, esta pesquisadora decide ingressar novamente e realizar o sonho da mae
de vé-la formada, o que também foi uma forma de amenizar o luto. Quando estava concluindo
esta graduacdo, veio o0 vazio em relacdo aos estudos, leituras e tudo o que se refere a uma
formacéo.

Entdo, em conversa com professores, a pesquisadora despertou o desejo de entrar no
mestrado, embora vivesse 0 preconceito, pois muitos falavam da necessidade de mais
experiéncia académica, que ndo seria facil. A partir dessas criticas, a pesquisadora tracou um
plano: primeiro, ingressou numa pds-graduacdo Latu Sensu; logo nos primeiros seis meses de
curso, percebeu que precisava de algo mais e, entdo, decide se dedicar a uma nova lingua, afinal
era um requisito essencial para o processo seletivo de mestrado. Como as coisas estavam
fluindo bem com a p6s, com o curso de lingua e com o trabalho, ela ingressou numa segunda
graduacdo — agora, formada em Gestdo de Recursos Humanos, pos-graduada em MBA
Executivo de Gestdo de Pessoas e Recursos e Administracdo, e graduanda em Matematica.

Mesmo diante da insistente negativa de alguns, a pesquisadora insistiu no pensamento
de que: “Um dia vocé chega la! Tenha calma, vocé estd no caminho certo.”. Com o edital da
Faculdade de Educacdo, ela se submeteu ao processo, estudou bastante, leu diversas coisas
sobre Politicas Puablicas Educacionais, passando na prova, aprovada no pré-projeto, mas
reprovada na entrevista. Mesmo assim, ndo desistiu.

No préximo processo seletivo la estava ela novamente, enfrentou uma nova entrevista,
quando conheceu sua futura orientadora, que a deixou a vontade e, alguns dias depois, fora
aprovada no Mestrado em Educacdo da Universidade de Brasilia! As lagrimas cairam, mas
desta vez foram de felicidade.

Em relagdo a escolha do tema, isso aconteceu durante a primeira graduagdo, quando
alguns professores utilizaram as metodologias ativas nas aulas e esse método a colocou no
centro do meu processo de ensino-aprendizagem. Com isso, buscou cada vez mais por leituras,

aprimorando a escrita e melhorando varias areas da sua vida. Assim, para 0 processo seletivo
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do mestrado, pensou em descobrir se esses métodos sdo utilizados nos diferentes cursos, se 0s
docentes estdo preparados para usar tais métodos, enfim, na cabeca dela comecou a questionar
tudo isso.

Hoje, a pesquisadora se reconhece capaz de realizar tudo aquilo que desejar. Quem diria
gue uma menina vinda do Piaui, chegaria tdo longe na sua vida académica, com tantos desafios,
tantas superac@es e, por conta de um momento tragico, decide mudar sua vida inteira e realizar

seu sonho e de sua mae.

1.2 CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA

O docente encontrard na sua profissdo varios obstaculos como ministrar sua aula de
forma assertiva para uma classe diversificada, com conhecimentos diversos, com motivagdes
diferentes, contextos sociais diferentes, dificuldades intelectuais e condi¢Ges que os alunos,
muitas vezes, desconhecem. Imberndn (2012) revela que é real que a maioria dos professores
universitarios ndo teve uma formacao pedagdgica para atuar no Ensino Superior.

Diante deste contexto, alguns questionamentos surgem: Sera que os profissionais estéo
aptos a identificar e informar a Instituicdo sobre as condi¢Ges de seus alunos? Sera que uma
po6s-graduacgdo Strictu Sensu em departamentos que ndo estdo ligados a educagdo preparam seus
discentes para terem essas competéncias para aléem do conhecimento que Ihe é ofertado? A
formacéo docente deveria ajudar a refletir sobre a sua pratica: por que fazer; o que fazer; quando
fazer — e que possam realizar uma autoavaliagdo para nortear as mudancas futuras
(IMBERNON, 2012).

Como dito anteriormente pelo Imbernén (2012) sobre a falta de formagdo pedagogica
dos docentes universitarios, essa pesquisa tem como foco, compreender como 0s professores
bacharéis, no contexto do ensino superior, utilizam metodologias participativas em sua pratica
docente. Em conversas com os docentes do ensino superior com formagéo bacharelado, o termo
“Metodologia participativa” é pouco conhecido entre esses docentes, de modo que o termo
muito utilizado ainda é o de “Metodologias ativas”. Assim, existe uma classificacdo de quatro
categorias de metodologias, séo elas:

e Metodologias Participativas e/ou Ativas;
e Metodologias Ageis;
e Metodologias Imersivas;

e Metodologias Analiticas.
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Nesse sentido, vem surgindo um senso de urgéncia em relacdo a aplicacdo dessas
metodologias em Vvarias areas e, no ensino superior, ndo é diferente. E possivel encontrar cursos
com menos tempo para alcangar a formagdo superior, como 0s cursos de tecnélogos, por
exemplo. Mas como formar em pouco tempo, um profissional que seja capaz de atender as
demandas da sua profissdo? Ai que surgem as metodologias ageis, com a responsabilidade de
proporcionar feedbacks assertivos e com foco na aplicacdo agil das metodologias: “ecos do
manifesto agil comecaram a soar no campo educacional, em varias Instancias — das escolas as
universidades, passando por manifestos mais genéricos que abrangiam ndo s6 alunos, mas
também docentes, equipe de apoio e gestores” (FILATRO; CAVALCANTI, 2018, p. 69). Ha
muitos aplicativos que podem ser utilizados para a ado¢do das metodologias ageis, como o
Socrative e 0 Kahoot; ambas as plataformas oferecem a oportunidade de aplicar atividades e
feedbacks de forma rapida aos docentes e discentes.

As metodologias imersivas proporcionam aos discentes a possibilidade de estarem mais
proximos possiveis da realidade profissional, e isso é possivel por meio dos sistemas imersivos
como simuladores, jogos/gamificacdo virtual, realidade aumentada, entre outros. Todo acesso
a esses sistemas proporcionam um aprendizado mais proximo da realidade de atribui¢des e/ou
desenvolvimento de soft skills (habilidades comportamentais) que sdo tdo exigidas nos
processos seletivos. “a imersdo esta ligada a diversdo, no sentido de que se relaciona a uma
experiéncia a ser “saboreada”, que desperta “afeto” no jogador. A diversdo vem com a ideia do
diverso e de outra versdo da realidade” (FILATRO; CAVALCANTI, 2018, p. 174). As
metodologias analiticas estdo ligadas a grande capacidade de coleta, organizacédo e tratamento
dos dados de como esta sendo a aprendizagem dos discentes e seu foco é a tomada de decisao

em relacdo a aprendizagem humana.

No caso das metodologias analiticas, a inovagdo esta relacionada ao imenso
poder computacional de coletar, tratar e transformar dados relativos a
aprendizagem humana, apoiando assim a tomada de decisdes por professores,
especialistas, designers instrucionais, gestores e, como veremos, pelos
préprios alunos (FILATRO; CAVALCANTI, 2018, p. 190).

Para essa pesquisa, focaremos nas metodologias participativas, considerando que
aplicar metodologias participativas se relaciona ao inovar na sala de aula. A inovacdo tem
relacdo com as metodologias participativas, pois hd metodologias que sdo aplicadas em
conjunto com o que esta sendo desenvolvido recentemente, mas ndo é s6 aplicar uma
metodologia que se julgue ser uma inovacao, significa saber o porqué ela deve ser aplicada,
como ela vai impactar os alunos, se ela é adequada a disciplina, como ela deve ser apresentada



16

aos discentes, enfim, muitas questdes precisam ser analisadas antes de realizar a adog¢ao de uma
nova metodologia. Quando se trata de inovacdo nas metodologias participativas, ndo se trata de
tecnologia envolvida na aplicacdo, ha metodologias que podem ser aplicadas sem o uso de
internet ou sistemas.

Para tanto, a aplicacdo de metodologias participativas requer estudo, planejamento da
disciplina ministrada, nivel de experiéncia dos discentes e conteudo especifico que serad
ministrado. Para cada quesito ha uma metodologia que pode ser aplicada e que garanta 0 SUCesso
de aprendizagem para os alunos, de forma que os contetidos sejam realmente aprendidos e ndo
apenas de forma reprodutivista®.

Toda e qualquer forma de aprendizagem é de extrema importancia e sempre deve ser
respeitadas as limitagfes dos discentes e de seus docentes neste processo, pois a relacdo
professor-aluno € uma troca de experiéncias: “trata-se de um processo metodoldgico baseado
na comunica¢do dialdgica entre professores e estudantes e estudante e estudante” (VEIGA,
2014, p. 306). Um dos principais objetivos das metodologias participativas é colocar o discente
no centro do processo de seu aprendizado, fazendo com que ele exerca o papel de responsavel
pelo processo, alcancando o chamado nivel de exceléncia em executar tudo que € necessario
para aprender de forma efetiva, seja um contelido ou uma nova pratica nas aulas que possam
exigir essa competéncia: “as metodologias ativas podem ser adotadas para desenvolver as
competéncias relevantes no seculo XXI sob a perspectiva da pedagogia, da andragogia e da
heutagogia” (FILATRO; CAVALCANTI, 2018, p. 19).

Em conversas aleatorias com alguns docentes foi possivel perceber uma resisténcia
quando se trata da adogdo de metodologias participativas no corpo docente e esse foi uma
inquietacdo que norteou essa pesquisa. Essa possibilidade retrata para eles desgaste emocional
e desperdicio de tempo em reorganizar suas aulas, visto que ndo vdo ganhar para reformulacéo
além de ndo saberem que metodologias escolher para cada disciplina. Reforca-se, entdo, a
importancia da formacdo do docente para o nivel superior e como essa formacdo pode
transformar sua vida profissional, 0 mantendo de mente aberta para as mudancas que podem
ocorrer dentro da instituicdo em que atua. Essas narrativas foram colhidas em conversas com
docentes que atuam nas faculdades em que a pesquisadora exerce suas atividades laborais e
serviu como fonte de inspiragdo para o presente dissertacao.

Nesse sentido, sdo indmeras as metodologias que podem levar os docentes ao

conhecimento e experiéncia com as matérias ministradas em sala de aula. O ensino

1 Saviani (1999), ao abordar as teorias de educacdo, diz que na escola reprodutora a educacio faz parte da
sociedade e a reproduz. A educacdo é uma instancia dentro da sociedade e esta a seu servico.
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construtivista® visa educar o discente para uma vivéncia autdnoma, por meio de varias
metodologias arrojadas, usando a pesquisa individual e grupal como forma de fixar os
conhecimentos. As metodologias ttm como objetivo a articulacdo e a efetivacdo de muitas
dimensdes como a relacdo professor-aluno, o ensino e a aprendizagem, técnicas de ensino, idade
do discente e outros (ARAUJO, 2017).

A partir da literatura pesquisada, acredita-se que as metodologias aplicadas em sala de
aula podem resultar em um aprendizado eficaz e estimular os discentes a realizarem leituras,
estimular o senso critico e trazer autonomia, quando se trata de estudar e obter o conhecimento
em determinadas disciplinas. E a formagdo do docente tem impacto relevante na utilizacdo
dessas metodologias. O docente também precisa saber refletir sobre sua préaxis e ter a habilidade
de saber gerenciar as mudangas que ocorreram nesse processo. O professor precisa de muito
suporte e conhecimento para utilizar metodologias participativas. Um outro ponto importante é
0 amadurecimento dos discentes. Masetto (2012) destaca trés pontos que caracterizam
mudancas que levam as inovacGes no Ensino Superior; as mudancas na sociedade, reflexées no
papel e nas missdes das Instituicbes de Ensino Superior (IES) e as inovag@es curriculares.

Como se pode verificar, a adogdo de metodologias participativas no Ensino Superior
ndo é uma empreitada facil ou que possa ser executada por uma sé pessoa ou equipe, mas
demanda uma série de fatores e compromissos com a aprendizagem dos alunos e, sem davida,
uma boa visibilidade para a Instituicdo ao que se refere pratica docente e formacdo de seus
discente. Essas novas metodologias refletem-se em outras areas, como a forma de avaliacéo, o
curriculo do curso e a propria formacdo dos docentes. A metodologia empregada nas
Instituicbes de Ensino Superior precisa de melhorias: as aulas expositivas, onde sé o professor
fala e detém todo o conhecimento em determinado tema, ndo é mais vidvel. Os discentes
precisam vivenciar novas experiéncias na sala de aula: o aluno precisa ser o protagonista da sua
historia académica.

Desse modo, a intencdo nessa pesquisa ndo € discriminar nenhum método de ensino,
mas refletir sobre as metodologias aplicadas ou a insercdo de novos méetodos de acordo com a
necessidade de cada curso, disciplina e professor. Para essa pesquisa foi considerado a
necessidade de aulas ministradas com foco na comunicacdo assertiva entre os alunos e o
professor. Esse processo facilitara a comunicacdo entre os pares tanto durante as aulas como
em outros contextos. Assim, o docente se manterd proximo ao seu alunado. Acredita-se que
essa proximidade com o aluno pode acontecer através da utilizacdo das metodologias
participativas, pois ao serem utilizadas, os docentes precisam estabelecer uma boa comunicagéo

2 Construtivismo é a concepgao epistemoldgica que defende o papel ativo do sujeito na criacio e modificagio

de suas representagdes do objeto do conhecimento (PIAGET, 1975).
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com seus discentes na explicacdo de como se dara todas as etapas do processo de adogédo das
metodologias, avaliacdo, feedback e quais sdo 0s objetivos a serem alcangados.

Em relacdo ao termo utilizado nesta dissertacao, queremos ressaltar o porqué da escolha
do termo “Metodologia participativa”, e ndo o termo, “Metodologia ativa”. O termo ativa por
vir da escola nova esté centrado na aprendizagem do aluno de forma individual, o objetivo dos
alunos é aprender sozinho e levar esse aprendizado para a sala de aula e executar o que foi
aprendido e, com isso, o professor acaba perdendo seu lugar de provedor do conhecimento.

Dessa perspectiva, o papel do professor deixa de ser o daquele gue ensina para
ser o de facilitador ou aquele que auxilia o estudante em seu proprio processo
de aprendizagem. Esse lema fortalece o esvaziamento e a desvalorizacdo do
papel do professor e, consequentemente, da profissio docente. Ao
secundarizar o papel do professor, o lema “aprender a aprender” retira do ato
de ensinar a producdo e a transmissdo do conhecimento historicamente
produzido pela humanidade, isentando o professor da tarefa de promover a
apreensdo do conhecimento” (VEIGA, 2015, p. 287).

O termo “Metodologia ativa”, pela sua historia e criacdo, remete a individualizacéo,
aprendizado solo, independéncia e, sem duvidas, o aluno precisa aprender sozinho, pois “as
metodologias ativas passaram a ser orientadas pelos principios de individualizag&o, liberdade e
espontaneidade e, principalmente, de atividade, em que ‘aprender fazendo’ e aprender a
aprender’ estdo sempre presentes” (VEIGA, 2015, p. 286 apud VEIGA, 2014, p. 78). A
intencdo em utilizar o termo participativa e ndo ativa, € que esse termo precisa se ressignificar,
precisa haver uma transformacgédo do ativo para o participativo, levando em consideracdo a
década em que foi criado e para que foi, no Brasil o termo ativo vem sendo utilizado em

inUmeras instituicbes e como uma inovagao para 0 ensino superior principalmente:

As analises criticas mais contundentes a respeito da pedagogia do “aprender a
aprender” ligam-se a necessidade de adaptacdo a sociedade atual, objetivando
dotar os individuos de comportamento flexiveis e adaptaveis ao contexto de
trabalho sem, no entanto, considerar a preocupacdo com 0 COMPromisso
coletivo de transformacéo das relagdes de trabalho, de uma perspectiva mais
colaborativa (VEIGA, 2015, p. 289).

Fica um questionamento, como empregar um termo e metodologias que tém seus
objetivos na autonomia dos discentes onde o foco é tornar o professor basicamente em um mero
facilitador ou mediador? E o aluno se tornar o Unico responsavel pelo seu aprendizado?
Questbes como essas reforcam essa necessidade de haver uma inovagdo em relacdo ao termo

ativa e para que sejam utilizadas. Muitos docentes podem utilizar essas metodologias e néo
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saber a sua base epistemoldgica e ha casos em que as IES s6 expdem a necessidade de suas
adocBes, mas ndo entendem como, quando e para que foram criadas.

Nesse sentido, nossa preocupacdo tambem é deixar clara a importancia no processo
formativo que os discentes tém na sua graduacdo e como os professores bacharéis aplicam essas
metodologias. Embora ndo seja um dos meus objetivos nesta pesquisa entender o processo
formativo dos discentes, esses sdo elementos indissociaveis quando se trata de estudos acerca
das metodologias utilizadas, mas que podem ser pesquisados separadamente.

Daqui em diante sera utilizado o termo “Metodologia participativa” nesta pesquisa,
por acreditar que o discente necessita de um processo de ensino-aprendizagem baseado no
desenvolvimento do aluno para sua vida na sociedade e ndo somente para o “aprender a
aprender” e uma pratica no mundo capitalista: “O aprender a aprender vincula a aprendizagem
do aluno a acdes espontaneas e individuais, realizadas autonomamente, com vistas a sua
adaptagao as transformagdes do mercado movido pelo capital” (VEIGA, 2015, p. 289). O termo
participativo tem seus objetivos alinhados ao desenvolvimento dos discentes com base na

colaboracéo, troca de experiéncias com seus colegas e com os docentes:

Assim, a metodologia participativa implica basear-se na pratica social,
identificar as questdes suscintas, ou seja, problematizar, dispor de
fundamentos tedricos e praticas para a compreensao dos problemas e de sua
solucdo, instrumentalizag&o e, finalmente, cartase, que significa viabilizar sua
incorporagdo como elemento integrante da propria vida do estudante” (IBID,
2015, p. 294).

Quando se trata de metodologias participativas, € necessario deixar claro que essas
metodologias devem ser utilizadas como um processo formativo pautado na participacéo,
colaboracéo, quer seja na adogéo dessas metodologias e/ou nas formas de avaliacao e feedback,

isso tudo deve acontecer de forma conjunta e por uma relagdo dialdgica entre os envolvidos:

Esse processo metodolégico participativo e colaborativo envolve
procedimentos e técnicas diversificadas para promover o intercdmbio e a
participacdo. Participar € um verbo ativo e significa “tomar parte”, intervir,
resolver problemas de forma coletiva e colaborativa; envolve o trabalho em
grupo, grupo tutorial, entre outras técnicas. Trata-se de um processo
metodologico fundamentado em outra matriz tedrica e baseado na
comunicacao dial6gica entre professores e estudantes, entre estudantes e seus
pares” (IBID, 2015, p. 295).

A utilizagdo das metodologias participativas pode gerar o senso de responsabilidade dos

discentes em relacdo ao seu processo formativo e na criagdo da construcdo do seu conhecimento
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durante sua formacao, sem esquecer a participacdo do docente durante esse processo, é ele quem
ird escolher e aplicar as metodologias para juntos alcangcarem esses objetivos e, assim, 0
discente sair preparado para sua vida profissional e pessoal junto a sociedade: “o uso dessa
metodologia tem gerado possibilidades, tendo em vista aprender a resolver problemas, ter
responsabilidade e tomar o estudante como protagonista no processo de producdo do
conhecimento, além de fundamental para a docéncia construida pelo professor” (IBID, 2015,
p. 295). Por essas razdes, so trataremos daqui em diante com o termo metodologia participativa.

Outro eixo que vamos abordar nesta dissertacdo serd o da pratica docente estar no centro
deste atual contexto; a pandemia trouxe as aulas de forma remota e muitos docentes estdo
enfrentando seus medos, frustragcdes e lidando com novos métodos de ensino, pois nas aulas
sincronas é muito complicado manter a interacdo e atencdo dos discentes. H4 muitos docentes
que enfrentam dificuldades até no dominio das plataformas, o que tem gerado obstaculos na
pratica docente. Para a Novoa (2006), e, palestra do Sinpro — SP, “a formagdo do professor ¢,
por vezes, excessivamente tedrica, outras vezes excessivamente metodoldgica, mas had um
déficit de praticas, de refletir sobre as praticas, de trabalhar sobre as praticas, de saber como
fazer”. O autor claramente explica que ha formacdes que tem a base muito tedrica e no futuro

esse docente tera dificuldades em exercer sua docéncia com base pedagdgica.

1.3 QUESTOES E OBJETIVOS DE PESQUISA

Nesse sentido, apresenta-se como questdo desta pesquisa: Como os professores
bacharéis no contexto do ensino superior utilizam as metodologias participativas na sua préatica
docente? E como questdes secundarias, ficou estabelecido as seguintes questdes: Quem sao 0s
professores bacharéis? Como ele se formou para ser docente? Para esse professor qual a
importancia de utilizar metodologias participativas? Como esse professor utiliza as
metodologias participativas na sua préatica docente?

Para tanto, adotamos como objetivo geral, pesquisar como os professores bacharéis no
contexto do ensino superior utilizam metodologias participativas em sua pratica docente. No
sentido de atender nossos questionamentos, tracamos o0s objetivos especificos desta pesquisa:
(i) Identificar os professores bacharéis por serem estes 0s sujeitos da pesquisa; (ii) Investigar
como esse professor bacharel se formou que seja na sua formacéo inicial ou continuada para
atuar como docente no ensino superior; (iii) Investigar a concepgdo do docente sobre a

importancia da utilizacdo de metodologias participativas em sua prética; (iv) Analisar como o
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professor bacharel utiliza as metodologias participativas em sua pratica docente. Para ter uma

melhor visibilidade sobre essa pesquisa, apresentaremos o quadro 01 de coeréncia a seguir:

QUADRO 01: Coeréncia da Ees%uisa

Objetivo da pesquisa

Pesquisar como o0s professores bacharéis no contexto do ensino
superior utilizam metodologias participativas em sua préatica
docente.

Questao principal

Como os professores bacharéis no contexto do ensino superior
utilizam as metodologias participativas na sua pratica docente?

Questdes secundarias

Quem sdo os professores bacharéis?

Como ele se formou para ser docente?

Para esse professor qual a importancia de utilizar metodologias
participativas?

Como esse professor utiliza as metodologias participativas na sua
pratica docente?

Objetivos especificos

Identificar os professores bacharéis por serem estes 0s sujeitos da
pesquisa;

Investigar como esse professor bacharel se formou que seja na sua
formacéo inicial ou continuada para atuar como docente no ensino
superior;

Investigar a concepcéo do docente sobre a importancia da utilizacao
de metodologias participativas em sua prética;

Analisar como o professor bacharel utiliza as metodologias
participativas em sua pratica docente.

Metodologia

Natureza qualitativa
Observagéo participante;
Perspectiva critica;
Questionario semiestruturada;
Entrevista semiestruturada.

Referencial teérico

Imbernon (2012);

Zabalza (2004);

Veiga (2015, 2017, 2020);
Masetto (2003);

Saviani (1999, 2008, 2009, 2013);
Piaget (1975);

Machado (2009);

Dantas (2019);

Porta (2015).

Locus da pesquisa

Faculdades particulares do DF.

Sujeitos da pesquisa

Professores que atuam em cursos bacharéis.

FONTE: Elaborado pela autora (2021).

Este trabalho foi organizado na primeira parte com as considerages iniciais, composta

por objetivo geral, objetivos especificos, questbes secundarias e o quadro de coeréncia. A

segunda parte, os aspectos metodoldgicos. A parte trés é o estado do conhecimento, o
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levantamento dos dados foi por meio dos descritores: Metodologias participativas; Formagao
docente para o Ensino Superior; Pratica docente no ensino superior. Na quarta parte tratamos
de explicitar a historicidade do bacharelado no Brasil. Na quinta parte discutiremos as
metodologias participativas, como deve ser utilizada como pratica docente e a importancia das
metodologias participativas na concepcao dos professores. Na sexta parte é 0 encerramento com

as considerac0es finais.
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2 ASPECTOS METOLOGICOS

A pesquisa € utilizada para investigar o ser humano e 0 meio em que vive, tendo o

pesquisador a oportunidade de observar e realizar uma reflexao sobre o seu estudo.

A pesquisa investiga 0 mundo em que 0 homem vive e o0 proprio homem. Para
esta atividade, o investigador recorre a observacao e a reflexdo que faz sobre
0s problemas que enfrenta, e a experiéncia passada e atual dos homens na
solucéo destes problemas, a fim de munir-se dos instrumentos mais adequados
a sua acdo e intervir no seu mundo para construi-lo adequado a sua vida
(CHIZZOTI, 1991, p. 10).

A pesquisa buscou entender como é a realidade dos docentes quando realizam a
aplicacdo de metodologias participativas, e se eles receberam alguma formagéo para exercer
essa atribuicdo. Para isso, essa proposta de pesquisa é qualitativa.

Quando investigamos, ndo somente produzimos um diagndstico sobre um
campo problematico, ou elaboramos respostas organizadas e pertinentes para
questdes cientificas, sendo que construimos uma maneira de fazer ciéncia e
explicitamos uma teoria do conhecimento e uma filosofia (SANCHEZ
GAMBOA, 2006, p. 26).

Para se realizar uma investigacdo qualitativa € necessario reunir estratégias e ter
embasamento teérico para o que se propde realizar: “a investigacdo qualitativa emprega
diferentes alegac6es de conhecimento, estratégias de investigacdo e métodos de coleta de dados
¢ analise de dados” (CRESWELL, 2007, p. 184). Os procedimentos qualitativos reinem muitas
formas de conhecimento e de utilizacdo das estratégias, como coletar as informacdes e analisa-
las. Creswell (2007, p. 184) afirma que “embora os processos sejam similares, os procedimentos
qualitativos se baseiam em dados de texto e imagem, tém passos Unicos na anélise de dados e
usam estratégias diversas de investigacdo”. A pesquisa qualitativa tem caracteristicas Unicas
que levam o pesquisador a analise de suas informacdes coletadas. Creswell (2007) recomenda
as caracteristicas baseada nas ideias de Rossman e Rallis (1998), como é possivel analisar no

Quadro 02, a sequir:

QUADRO 02: Caracteristicas baseadas nas ideias de Rossman e Raills (1998

A pesquisa qualitativa ocorre em | O pesquisador geralmente vai até o sujeito que
um cenario natural. participara da pesquisa e € possivel analisar o
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comportamento, o local e como o investigado realiza as
atividades que estardo sendo analisadas.

A pesquisa qualitativa usa métodos
multiplos que sdo interativos e
humanisticos.

Os pesquisadores buscam o engajamento dos sujeitos
pesquisados na coleta das informacbGes de forma
tranquila e humana.

A pesquisa qualitativa & emergente
em vez de estritamente pré-
configurada.

De acordo com que a coleta das informagdes for fluindo
0 pesquisador pode achar necessario mudar as suas
estratégias, caso ndo seja recebido de forma assertiva
no momento das coletas.

A pesquisa  qualitativa €
fundamentalmente interpretativa.

O pesquisador tem a responsabilidade de realizar a
interpretacdo das informacdes coletadas. Ele descreve
0s cenarios, acdes que foram observados nos sujeitos da
pesquisa.

O pesquisador qualitativo vé o0s
fendmenos sociais holisticamente.

Possibilita ao pesquisador analises mais amplas e ndo
somente microanalises, quanto mais a narrativa for
abrangente, melhor sera a pesquisa qualitativa.

O pesquisador qualitativo reflete
sistematicamente sobre quem é ele
na investigacdo é sensivel a sua
maneira como ela molda o estudo.

Resumidamente, o pesquisador ndo pode realizar sua
analise de forma imparcial, ela vem carregada de
valores e refletividade.

O pesquisador qualitativo usa um
raciocinio complexo multifacetado,
interativo e simultaneo.

Faz — se um ciclo que vai desde a coleta das
informacdes, analise até a reformulacéo do problema e
retornando. Acrescenta-se a esse ciclo as atividades
simultaneas de coleta, analise e comunicacdo das
informacoes.

O pesquisador qualitativo adota e
usa uma ou mais estratégias de
investigagdo como um guia para 0s
procedimentos no estudo
qualitativo.

E indicada ao pesquisador iniciante a escolha de uma
estratégia e se aprofundar no estudo dela e s6 depois
aplicar nas suas pesquisas.

FONTE: Adaptado de Creswell (2007).

Essas caracteristicas apresentadas trazem um embasamento para as pesquisas

qualitativas. Ao que se refere a base epistemoldgica, a pesquisa terd uma abordagem critica,
respaldada por teorias como a de Demerval Saviani. O autor é sistematizador da Pedagogia
Historico-critica, tendéncia langada e defendida por ele e por muitos que admiram seu talentoso
trabalho, vem ganhando espaco pelo fato de defender uma pratica pedagogica que busque a
criticidade ¢ ndo reprodutora. Como ele mesmo explica “a pedagogia historico-critica vai
tomando forma a medida que se diferencia no bojo das concepgdes criticas; ela diferencia-se da
visdo critico-reprodutivista, uma vez que procura articular um tipo de orientacdo pedagdgica
que seja critica sem ser reprodutisvista” (SAVIANI, 2013, p. 57).

Desse modo, a abordagem critica utilizada desta pesquisa foi escolhida por esclarecer
que a pratica docente, como as metodologias participativas, ndo é somente um ato de

reproducdo, mas sdo praticas que sejam aplicadas buscando desenvolver cada individuo de
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forma sistematizada e ndo para uma préatica reprodutora. Essa concepgao precisa estar presente
na pratica docente como uma forma de desenvolver os discentes para a vida em sociedade e,
consequentemente, para a vida profissional. Em suma precisamos entender o que diz essa visao
critica-reprodutivista. De acordo com Saviani (2013) essa perspectiva teve um papel relevante
na educagdo no nosso pais, ela foi propulsora em criticar a pedagogia tecnicista.

E para atuar nas salas de aula de uma forma ndo reprodutivista? Com essa pesquisa foi
possivel entender que a atuacdo docente, para ser considerada uma pratica nao reprodutora, é
necessario se descontruir e se reconstruir, seja teoricamente, metodologicamente e tudo que diz
respeito a sua pratica. Vivemos em um mundo em constante mudanca, de modo que os discentes
vivem essa mesma experiéncia, pois € preciso que se busque formacdo continuada e se
mantenham atualizados, para exercerem suas atividades laborais com foco na formacédo
sistematizada dos discentes, como ja foi falado anteriormente. A critica desta pesquisa sera
evidenciada nas préaticas utilizadas pelos docentes em sala de aula, como sdo aplicadas as
metodologias utilizadas por eles e se essa aplicabilidade é efetiva para o processo de ensino-

aprendizagem:

A Pedagogia Histdrico-Critica tem em sua base o prop6sito de pensar as
contradicdes que marcam o trabalho educativo e propfe por meio da
transmissdo dos contetdos historicamente produzidos, sistematizados,
sequenciados e interpretados via saber escolar as ferramentas necessarias para
a transformacdo da prética social (ALMEIDA, 2020, p. 24).

Realizar uma critica no que é adotado na pratica docente dos professores do ensino
superior ndo € algo ruim, mas uma possibilidade de fazer uma reflexao-critica sobre sua praxis.
A prética docente requer um olhar que busque uma melhoria continua para 0s docentes e para
os discentes. E preciso que haja uma transformagao que garanta isso para ambos os lados: “¢ o
processo por meio do qual se selecionam, do conjunto de saber sistematizado, os elementos
relevantes para o crescimento intelectual dos alunos e organizam-se esses elementos numa
forma, numa sequéncia tal que possibilite a sua assimilagdo” (SAVIANI, 2013, p. 65).

A coleta das informacdes desta pesquisa foi realizada através da observacdo
participante, em que a pesquisadora observou as atividades dos docentes do Ensino Superior
em cursos diferentes, como uma forma de trazer uma variacdo em relacdo a formacdo do
docente e de conhecer como € realizada a adog¢ao de metodologias participativas em cursos de
diferentes areas de conhecimento. Era de conhecimento da pesquisadora que as institui¢cGes
trabalhavam com as metodologias ativas, por isso a afirmativa “conhecer como € realizada a

adocao de metodologias participativas”.
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2.1 0 METODO OBSERVACAO PARTICIPANTE

A observacéo participante foi realizada nas aulas dos docentes dos cursos que formam
bacharéis. Foram observadas as aulas desses docentes no intuito de compreender como sdo
aplicadas as metodologias. Com o contexto de aulas sincronas, a observacédo ocorreu de forma
online em decorréncia da pandemia do Covid-19. A observacdo participante contou com o
preenchimento da grelha de observacéo no formato de check list, como consta no apéndice. A

utilizacdo da grelha de observacéo serviu para um feedback assertivo para os docentes.

E importante que o observador anote o que resta por ser feito: outras coisas ou
pessoas a observar. As anotacGes em geral devem ser bastante completas e
permitir que mais tarde possam ser analisadas ou voltar a ser consideradas. As
observagdes, quando adequadamente realizadas, sdo um retrato vivo da
realidade estudada (VIANNA, 2007, p. 33).

No entanto, é necessario definir se a observacdo foi de forma estruturada ou néo
estruturada. A observacgéo estruturada consiste em encontrar sujeitos que queiram participar da
pesquisa, como relata Vianna (2007, p. 26) “o problema numa observagao estruturada, assim
COmo no survey, centra-se na grande dificuldade de encontrar pessoas dispostas a serem sujeitos
de um estudo observacional, demandando grande esfor¢o de argumentacao do observador”.
Portanto, quando o pesquisador faz parte do grupo que seré pesquisado, a recusa € minima e a

observacdo flui de forma mais assertiva:

Quando o responsavel pela observacdo pertence a uma instituicdo de
reconhecida idoneidade — universidade, centros de pesquisa, etc. — ou é
conhecido por seu trabalho profissional, a possibilidade de obter a colaboragéo
em um trabalho bem definido, nos seus objetivos e com propésitos de
relevancia cientifica, é grande, resolvendo-se, assim, um problema crucial que
ocorre com grande frequéncia (VIANNA, 2007, p. 26).

Em relacdo a observacdo ndo estruturada, ha uma possibilidade de o pesquisador
integrar a equipe que foi observada e, assim, realizar sua observacdo em uma perspectiva neutra,
como discorre Vianna (2007, p. 26): “a observacdo ndo estruturada consiste na possibilidade de
o observador integrar a cultura dos sujeitos observados e ver o “mundo” por intermédio da
perspectiva dos sujeitos da observacao e eliminando a sua propria visdo, na medida em que isso
¢ possivel”.

Na metodologia desta pesquisa, utilizou-se a observacéo participante. E foi selecionado

trés professores que se dispuseram a abrir suas salas de aula para a pesquisadora realizar a
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observacgdo participante. A escolha dos docentes aconteceu de forma aleatdria, uma vez que
eles se dispuseram a colaborar para a pesquisadora realizar a observacéo. A duracdo da pesquisa
foi de um semestre, quando buscamos entender quando ocorrerem as aplicacbes das
metodologias. Ao final da observagdo as informagOes foram analisadas, organizadas e
apresentadas. Em relacdo a metodologia de observacao se faz necessario estabelecer as fases
durante o processo de coleta das informacdes, essa estruturacdo geralmente ndo é facil de ser
definida, mas Vianna (2007) aborda sobre 0s processos necessarios, que consistem em:

e Definir os objetivos do estudo;

e Decidir sobre o grupo de sujeitos a observar;

e | egitimar sua presenca junto ao grupo a observar;

e Obter confianca dos sujeitos a observar;

e Observar e registrar notas de campo durante semanas (ou um periodo mais longo,

conforme a natureza do estudo);

e (Gerenciar possiveis crises gue possam ocorrer entre os sujeitos e o observador;

e Saber retirar-se do campo de observacéo;

e Analisar os dados;

e Elaborar um relatorio sobre os elementos obtidos.

Seguindo essas fases, a observacdo terd veracidade e legitimidade no que se refere a
validagéo das informagdes coletadas. Inicialmente, foi estabelecido os objetivos desse estudo,
por meio de orientacdo com a orientadora. Logo apds, em contato com as instituicbes que
aceitaram participar da pesquisa, dialogamos com os docentes sobre observar as aulas como
forma de entender as praticas docentes em relacdo as metodologias participativas. Em seguida,
foi iniciada a observacéo do docente 1, em que foram observadas as aulas durante 4 semanas.
O docente 2 foi observado durante um semestre e o docente 3 foi observado por um semestre e

meio. As anota¢6es foram realizadas por meio da grelha de observacéo e no caderno de bordo.

2.2 PESQUISA COMO MEMBRO PARTICIPANTE

No ambito de pesquisa participante, o pesquisador é parte integrante do grupo que esta
sendo pesquisado, de modo que o pesquisador pode expor a necessidade de algo novo que ele
queira observar, por exemplo. Vianna (2007) explica uma das vantagens da pesquisa
participante, que com o préprio comportamento do pesquisador, é possivel testar certas

hipdteses por meio de sugestdes que geralmente ndo aconteceriam.
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Desse modo, 0 objetivo da pesquisa participante é recolher o méximo de informacGes
acerca do que esta sendo observado e a participacdo do pesquisador entra como figura que busca
agucar os sujeitos para gerar as situacGes necessarias para suas coletas. A pesquisa, COmo
membro participante, ¢ uma das mais utilizadas nos estudos qualitativos, este método busca
respostas para os questionamentos dos pesquisadores, sendo assim, a pesquisa com um membro
participante durante as aulas tem impacto positivo sobre o que se deseja pesquisar\; “a
observacdo € uma das mais importantes fontes de informacGes em pesquisas qualitativas em
educagdo” (IBID. 2007, p. 12). Este método foi escolhido por desempenhar a oportunidade de
um feedback aos participantes, com o objetivo de passar melhores praticas em relagcdo as
metodologias que estdo sendo aplicadas pelos docentes ou reforcar o que ja esta sendo utilizado
nas salas de aula: “a observacdo desempenha um papel fundamental na melhoria da qualidade
do ensino e da aprendizagem, constituindo uma fonte de inspiracdo e motivagdo e um forte
catalisador de mudanca na escola” (REIS, 2011, p. 11).

Para esta pesquisa foi realizado um planejamento de como seriam selecionados o0s
participantes e como seriam as observacdes durante as aulas. Primeiro entramos em contato
com duas faculdades particulares do Distrito Federal, que aceitaram que a pesquisadora entrasse
em contatos com os docentes e perguntar se algum deles concordava em participar da pesquisa;
desses, trés docentes aceitaram, e para manter as suas identidades em sigilo total, foram
escolhidos trés professores aleatoriamente e serdo identificados como docente 1, docente 2 e
docente 3. Os docentes selecionados participaram de forma individual de uma reunido na qual
foram explicados como se daria a observagdo durante suas aulas e como instrumento de coleta
e informac0es foi utilizado a grelha de pré-observacéo e ao final foram assinadas pelo docente
e pela pesquisadora. A intencéo era criar um clima favoravel e de confianca entre a pesquisadora
e 0s pesquisados: “a colaboracédo nas diferentes fases do processo facilita o estabelecimento de
um clima de confianca mdtua, sincero e respeito, clima esse decisivo para a concretizacdo das
potencialidades formativas da observagdo das aulas” (IBID. 2011, p. 19). Portanto, a
pesquisadora fez parte da pesquisa como observadora das atividades exercidas pelos docentes
durante a ministracdo de suas disciplinas. Assim foi possivel observar a aplicacdo ou nao das

metodologias participativas.
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2.3 TIPOS DE OBSERVACOES

Como essa pesquisa é acerca das observacGes de como os docentes utilizam as
metodologias nas suas aulas, trataremos de discorrer exatamente como ocorre a observagédo das
aulas neste topico. Para Reis (2011), as observacGes nas aulas nos permitem muitas
possibilidades, entre elas, quais estratégias e quais metodologias sdo utilizadas, como o
curriculo esta sendo aplicado e as interacdes entre aluno e professor durante as aulas. Ha dois
tipos de observacOes que sdo muito utilizadas: a observacdo informal e a formal. Para essa
pesquisa, a observacédo serd de forma formal, o0 que exige bastante preparacdo e planejamento
da parte do pesquisador. Reis (2011) explica que, ao contrario da observacdo informal, as
observacdes formais incluem uma combinacéo entre preparacao e planejamento de como sera
a observagéo. E seguindo 0 modelo das fases de Reis (2011), temos:

e Realizar uma pré-observacéo;

e Observar as aulas;

e Analisar as informag0es coletas;
e Realizar a pds-observacao;

e Avaliar todo o processo.

Para essa pesquisa, seguimos essas etapas expostas pelo autor, com a finalidade de
diagnosticar o conhecimento dos docentes, adequar o uso de novas metodologias para as aulas
pesquisadas, auxiliar sobre quais metodologias sdo mais adequadas para as disciplinas, avaliar
se as metodologias utilizadas estdo de acordo com o curriculo, proporcionar a reflexdo sobre a
importancia da utilizagdo das metodologias e desenvolver o conhecimento dos docentes em
relacdo as metodologias participativas. Para executar as fases citadas anteriormente serdo
utilizados para a observacao nas aulas os instrumentos nomeados como grelhas. Na fase de pré-
observagao foram acordados com os docentes todo o processo de observacgéo, estabeleceremos
o calendério, o tipo de registro que sera realizado e o tipo de feedback no final da observacéo,
tudo para garantir qual é o foco e os objetivos da pesquisa. Também foi utilizada a grelha de
observacdo de fim (semi) aberto, o que permitird entender como os docentes planejam e
preparam suas aulas, quais metodologias sdo utilizadas, interacdes entre alunos e o professor,
gestdo do tempo e diversificacdo pedagdgica utilizada. Usamos também uma lista de
verificacdo para entender se o plano de aula foi seguido, os recursos utilizados, se 0 ambiente
de aula proporciona o aprendizado, se sdo utilizadas novas tecnologias, se houve avaliacdo, se
os alunos participaram desta avaliacdo e se existe alguma necessidade de formacéo continuada

para o docente em relacdo ao uso de metodologias participativas.



30

Para a fase de pos-observacdo, foi oferecido um Feedback aos docentes que foram
observados durante sua pratica docente e o objetivo foi oferecer aos docentes uma anélise sobre
as informac0es coletadas, quais instrumentos foram utilizados para essa coleta, refletir sobre a
utilizacdo das metodologias participativas, e oportunizar melhorias para utilizacdo das
metodologias. Na etapa de pos-observacdo € importante ressaltar que o Feedback sera de forma
construtiva, sem intencdes de constranger nenhum participante. Reis (2011, p. 56) explica que
“o feedback constitui um aspecto essencial de qualquer processo de desenvolvimento

profissional de professores baseado na observagao e discussdo de praticas letivas”.

2.4 QUESTIONARIO

Como objetivo na aplicacdo do questionario, buscamos realizar o levantamento da
formacéo docente do Ensino Superior, temporalidade em que atuam como docentes, se eles
aplicam metodologias participativas e se a formacao deles € adequada para esse tipo de método,
entre outras questdes. Em qualquer método ha dificuldades na aplicacdo, com o questionario
néo é diferente.

Geralmente, os participantes se recusam a responder ou demoram demais para dar o
retorno, por isso, € importante saber quem sdo 0s participantes, em que contexto seré aplicado,
como sera o envio, presencial ou via online, etc. Claro que para qualquer forma que se escolha
é importante enfatizar a relevancia da pesquisa. Alguns critérios sdo importantes para deixar
claro como, por exemplo, criar um cabecalho que fala sobre o sigilo da pesquisa, esclarecendo
gue o respondente ndo precisa se identificar com nome ou onde trabalha. Assim, o pesquisador
passa seguranca para quem participa da pesquisa e deixa claro o quanto a participacao dele é
importante para o estudo.

Também foi utilizado o questionario semiestruturado. A utilizacdo do questionario
possibilitou conhecer o perfil dos docentes que se predispuseram a responder o questionario.
Vale destacar que, ao enviar o questionario aos docentes de instituicdes de ensino superior do
DF, estes remeteram o instrumento a outros colegas de institui¢des fora do DF, o que permitiu
a conhecer perfis docentes para além do DF. Embora esse nao fosse o intuito, a contribuicéo
fortaleceu nossa pesquisa, mesmo que esses participantes ndo foram selecionados para a
observagdo participante. O questionario foi selecionado como instrumento por possibilitar um
maior alcance do publico-alvo dessa pesquisa. O questionario foi enviado de forma online e

ficou disponivel por trés meses, dando um prazo para atingir o maior numero de respondentes.
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No que se refere as questdes éticas, serdo mantidos os anonimatos dos sujeitos envolvidos, os

cuidados com o ser humano, bem como com o0s processos pedagdgicos investigados.

2.5 ANALISE DOS DADOS

Esta pesquisa utilizou a andlise de contetdo, que é realizada ha mais de um século, e
segundo Bardin (2011) tem duas fungdes: a primeira € a funcdo heuristica, que consiste em
enriquecer a exploracdo dos dados coletados e elevar as possiveis descobertas; a segunda € a

administracdo da prova, é a confirmacédo ou de informacéo das hipdteses do pesquisador.

A andlise de conteudo é um conjunto de técnicas de andlise das
comunicagBes. N&o se trata de um instrumento, mas de um leque de
apetrechos; ou, com maior rigor, serd um (nico instrumento, mas marcado por
uma grande disparidade de formas e adaptavel aum campo de aplicacdo muito
vasto: as comunicagdes (BARDIN, 2011, p. 37).

Como j& mencionado, os instrumentos de coleta dos dados e/ou informagdes foi o
questionario, a entrevista e as grelhas de observacdo. Com isto, foi possivel analisar se o
curriculo se integra as metodologias aplicadas em sala de aula pelos docentes. Ja o questionario
proporcionou uma compreenséo sobre o perfil do formador, evidenciando categorias tais como:
como atuacdo na rede publica ou privada, tempo de servico, faixa etaria, género, titulacdo,
conhecimento sobre as metodologias participativas, ado¢do de metodologias participativas,
entre outras: “na andlise convém classificar as unidades de significagdo criando categorias,
introduzindo uma ordem suplementar reveladora de uma estrutura interna” (BARDIN, 2011, p.
61). Ja a grelha de observacdo serviu para elucidar a pratica dos docentes em relacdo a adocéo
das metodologias participativas nas aulas e os dados e/ou informacdes também foram por meio
de categorias na qual a pesquisadora buscou analisar e criar categorias como: planejamento das
aulas; metodologias aplicadas; interacdo entre professor e aluno; avaliacdo das metodologias
aplicadas; recursos utilizados.

Dessa forma, os dados e/ou informacdes coletadas teve suas categorias criadas de acordo
com as respostas recebidas e foram revisitados os referenciais teoricos, e sé apos foi realizada
as interpretacOes: “as categorias vao sendo criadas a medida que surgem nas respostas, para
depois serem interpretadas a luz das teorias explicativas” (FRANCO, 2008, p. 62). E assim
foram apresentados os resultados nesta dissertacdo. As categorias desta pesquisa foram
definidas em: formacéo, metodologias participativas e pratica docente.
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3 ESTADO DO CONHECIMENTO

Para esse capitulo, foi realizada pesquisa em duas bases, séo elas: Scientific Electronic
Library Online (Scielo) e Base Nacional de Teses e Dissertagfes (BNTD). Os descritores
selecionados sdo os seguintes: ‘Metodologias participativas no Ensino Superior’, ‘Formagao
docente para o Ensino Superior’ e ‘Pratica docente no ensino superior’. A escolha desses
descritores foi crucial para a realizagdo da pesquisa, por resultar nos trabalhos que falam

exclusivamente destes assuntos e estejam alinhados com a pesquisa dessa dissertacdo. As

buscas foram realizadas exclusivamente por titulos que trouxessem os descritores escolhidos

pela autora e os resultados foram apresentados de forma separada por cada descritor pesquisado.

Ao realizar a pesquisa na base de dados Biblioteca Digital Brasileira de Teses e

Dissertagdes (BDTD), com o primeiro descritor ‘Formagao docente para o Ensino Superior’,

sem recorte temporal, foram localizados trinta e seis trabalhos entre teses e dissertacdes,

conforme o Quadro 03:

QUADRO 03: Trabalhos encontrados na Base de Dados BDTD

Universidade Federal Cleocimar A pratica pedag_og!ca dogente do . «
. . Ensino Superior: desafios na Dissertaca
de Santa Catarina Aigner <
formacéo do contador na 0
2001 Paludo ) .
contemporaneidade empresarial
O significado da didatica na
Universidade Federal Adelina formacéo do profissional Dissertaci
de Pernambuco Maria Salles docente: o ¢
2005 Bizarro um olhar a partir da pratica do
professor de Ensino Superior
A formagéo continuada stricto
Universidade Federal i o sensu: sentidos construidos pelos . «
Kaétia Silva Dissertaca
de Pernambuco Cunha docentes o
2005 do Ensino Superior Privado
face as exigéncias legais
Universidade Estadual Elivania da A form_a(;ao €a p_rat_lca docente i n
] . no Ensino Superior: um estudo Dissertaca
do Ceara Silva S
2006 Moraes de caso (_Jle medicina da 0
Universidade Estadual
Pontificia Universidade 'V'af'?‘ Formacé&o docente para
T x Cecilia . o ; <
Catolica de Sédo Paulo 0 Ensino Superior: uma inovagéo Tese
Damas
2007 Gaeta em cursos de Latu Sensu
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Formacdo pedagogica de

Universidade Julia de
- . docentes . x
Presbiteriana Céssia . . Dissertaca
: : do Ensino Superior em
Mackenzie Pereira do programas 0
2007 Nascimento de Po6s-graduacdo "Strictu Sensu”
ContribuicGes dos programas de
Universidade Federal Evandro Pds-graduacao Stricto Sensu na
de Campinas Carlos formacédo e atuacdo dos docentes Tese
2007 Moreira de Ensino Superior: o0 caso da
Educacao Fisica
Formacdo docente, pratica
Catolica do Parana Monteiro ¢ FUDLUIaS Gao. o ¢
2008 Tozetto Pt .
e transformagGes no Ensino
Superior
A Sociologia da Educacdo
Pontificia Universidade na constituicdo da formagéo . <
1 < Yan Pacheco Dissertacé
Catolica de Séo Paulo Dourado docente o
2009 em diferentes instituicdes
de Ensino Superior
Universidade Estadual Leandro rc')AfefsosroT:s? 3(()) (I:EOnnstilrr]](lJJ ?Sdua S?ior Dissertacé
Paulista Bottazzo P « pe i ¢
2009 Guimaries para a atuagao doc_ent_e online: 0
desafios e possibilidades
A praética da pesquisa no
processo
Universidade Federal o de formaga_o f]le professpres em
. Jacira Pinto pedagogia: um desafio ao
do Rio Grande do Sul Tese
da Rosa docente
2009 . i
do ensino superior para a
formacéo
de um profissional reflexivo
Universidade Metodista . De professora a pesquisadora: . «
~ Marisa « S Dissertaca
de Sdo Paulo S a formacéo da identidade docente
oares . . 0
2010 no Ensino Superior
A atuacédo docente em cursos
Universidade Federal Kétia Cilene superiores de cgr_nputagao e Dissertaci
de Pernambuco da Silva informética o
2010 a distancia: formacéo docente
e estratégias de ensino online
Formac&o Docente e Ensino
Superior
Universidade Metodista . a Distancia: transicao : <
x Ana Lucia L Dissertaca
de Séo Paulo paradigmatica
Cardoso . L 0
2010 e 0s impactos e contribuicdes

das tecnologias de informacéo
e comunicacao
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Universidade de Sao Zigmar Ensino Superior: percepgdo do . «
\ Dissertaca
Paulo Borges docente de enfermagem quanto a 0
2011 Nunes formacéo pedagogica
N . Faculdade Catdlica de Filosofia
Universidade Federal Josiane - ) . . n
de Rio Grande: os primeiros anos Dissertacd
de Pelotas Alves da « .
2012 Silveira da for_magao (_100ente no Ensino 0
Superior da cidade (1960-1969)
Formagéo continuada de
Universidade Federal Gabrielle professores Dissertaci
de Pernambuco Barbosa de do Ensino Superior: composi¢ao 0 ¢
2013 Sousa organizativa da identidade
docente
Fatores que influenciam a
Universidade de S&o Catia Sueli formacao
Paulo Fernandes do docente para o Ensino Tese
2014 Primon Superior
em Quimica
Universidade Federal Mercidio Agﬂ;agﬁéiig: g%ggﬁf:o Dissertaci
do Ceara Gonalves em Inst?tui do de Ensino 0 :
2014 Filho 680
Superior
Universidade Estadual Maura Maria Formagao pedag_oglc_:a plocente: _ )
- Morita movimentos e iniciativas de Dissertacd
de Londrina R . .
2014 Vasconcello instituigoes de_a Ensino Superior 0
S privadas
A formacdo docente em historia
Pontificia Universidade | Adieris Braz na vertente do multiculturalismo
Catolica de Sédo Paulo Amorim critico em instituicdes de ensino Tese
2014 Caprini superior no Espirito Santo:
desafios e perspectivas
Universidade Estadual Jamira « : <
. Formacé&o cultural docente Dissertacé
do Ceara Lopes de no Ensino Superior 0
2014 Amorim P
Insercdo das interfaces digitais
Universidade Federal | Regina feencial superior. priicas | Tese
do Ceard Santos Yong pres perior. p
2014 educativas e forma(;_ao docente no
curso de pedagogia da UERN
Universidade Federal Nadine Trab_alho d_ocente no Ensmo
. Superior Privado em Campina
de Campina Grande Gualberto , Lo Tese
Grande/PB: controle, resisténcia
2015 Agra ~ X
e formagdo de consentimento
A formacéo docente para o
Ensino Superior no Programa de
Universidade Estadual Bruna Mestrado Dissertaci
de Londrina Donate em Educacdo da UEL e a o ¢
2015 Reche perspectiva

de alunos oriundos do
Bacharelado
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Universidade Estadual Glaycwene Formac&o, saberes e préatica : x
) Siebra - . . Dissertaca
do Ceara pedagdgica no ensino superior de
Moura 0
2016 . enfermagem
Ferreira
Universidade de S&o Maria Espan.hol para f_ms espemf,lcc_)s
. no Ensino Superior Tecnologico
Paulo Camila ~ o ~ Tese
. e formacéo docente: articulacdes,
2017 Bedin -
rumos e possibilidades.
A formacdo continuada dos
Universidade Federal Jociano professores do Ensino Superior Dissertaci
de Pernambuco Coélho de na modalidade EaD/UFPB: um 0 ¢
2017 Souza olhar sobre as politicas publicas e
concepgOes docentes
L Erika Laboratdrio no Ensino Superior e
Universidade Federal x ] . x
. Fernanda a formacéo docente: uma Dissertacga
de Juiz de Fora . « ) ;.
Leite de reflex&o a partir da quimica de 0
2018 3
Melo coordenacao
As teias que movem a formagéo
Universidade Federal Rosalba continuada de docentes do : x
P - . . - Dissertaca
do Espirito do Santo Lima Ensino Superior e suas praticas o
2018 Coutinho inclusivas: entrelaces entre Brasil
e México
Processos de aprendizagem e
Universidade Federal Marcelo Zl?rt%(igr?tneszjfiorirtgﬁerlr?e?sois/?)n(t: dei;r.l
de Santa Maria Pedroso da gral | ' Tese
convergéncia e novas
2018 Roza :
coreografias
no Ensino Superior
Préticas para a educacao literaria:
a formacéo docente na
Universidade Federal Rita de licenciatura
do Rio Grande do Sul Caéssia em Letras de uma Instituicdo Tese
2018 Cavalcante Publica
de Ensino Superior do sul do
Brasil
Para além dos usos das
tecnologias digitais: um estudo
Universidade de Sao Ebenezer acerca da formacao e atuacéo
Paulo Takuno de docente no Ensino Superior de Tese
2018 Meneses Doutorandos do "Programa de
Pds-graduacdo em Educacao da
USP
Pontificia Universidade Rogério Form_agao de dpc?ntes para o . «
" x Ensino Superior: docéncia Dissertaca
Catolica de Séo Paulo Massaro o .
o profissional na sociedade 0
2019 Suriani A
contemporanea
Universidade Estadual Renata de Acdes organizacionais
Paulista Souza e formacéo continuada para acao Tese
2019 Martinez docente no Ensino Superior
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. Milena Professores de Educagéo Fisica
Universidade Federal . . - . n
do Ceard Karine de atuantes no Ensino Superior: um Dissertaca
Sousa estudo sobre formacéo e saberes 0
2019
Lourenco docentes

FONTE: Elaborado pela autora (2020).

Ao final, foram analisadas vinte e quatro dissertacGes de mestrado e doze teses de
doutorado de diversas areas de conhecimento, com recorte temporal de 2001 a 2020 — esse foi
0 periodo que compreendeu o resultado da pesquisa. A analise desses trabalhos se deu pela
leitura, objetivando a busca pela area de conhecimento que a pesquisa foi realizada, procurando
identificar qual impacto na formacdo do docente do Ensino Superior e se foram utilizadas no
ensino de metodologias participativas para a pratica docente.

Nesse sentido, Paludo (2001) pesquisou sobre a pratica docente e o alinhamento da
formacéo dos discentes com os objetivos do curso de ciéncias contabeis. Em seu estudo foi
analisado o curriculo do curso e seu histérico, 0 que resultou na constatacdo de que 0 curso
analisado forma mais profissionais no nivel técnico do que criativo. Bizarro (2005) comenta
sobre o significado e a importancia da didatica na formacao do docente do ensino superior.
Como ponto focal a autora buscou entender o significado da Didatica e como premissa qual é
a assimilacdo do professor de ensino superior em relacdo a sua formagdo e sua experiéncia
pedagdgica. Cunha (2005) buscou compreender como os docentes do ensino superior em
instituicBes privadas estabelecem a formacdo docente em pds-graduacdo Strictu Sensu. Foi
possivel identificar que a titulacdo é mais importante do que a identidade do docente como
profissional. Morais (2006) aborda acerca da construcdo da formacéo e pratica pedagdgica dos
professores do ensino superior. Como resultado fica evidenciado a necessidade de formagéo
continuada para os docentes. Gaeta (2007) apresentou em sua pesquisa a investigacdo nos
cursos de pés-graduacdo Lato Sensu. Seu objetivo foi saber se esse tipo de formacgédo é o
suficiente para a pratica docente, ja que os cursos de pds-graduacao Strictu Sensu, visam a
formacdo para a area da pesquisa. Na sua dissertacdo foi possivel perceber palavras-chave
importantes para as pesquisas sobre formacgéo docente, como: contextualizacdo, educacéo,
novas tecnologias, pesquisa, desenvolvimento profissional e pessoal, além de metodologias e
avaliacdo.

Além desse, Nascimento (2007) também realizou uma pesquisa sobre a formacao para
a préatica docente no ensino superior nos cursos de pds-graduagdo Strictu Sensu. A autora
investigou a formacdo pedagogica oferecida nesses programas e a sua evolucdo histérica. O

resultado da pesquisa foi que os programas de mestrado em diferentes areas do conhecimento
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ndo estdo preocupados com a formagdo pedagodgica dos seus discentes. Alguns dos
departamentos analisados oferecem apenas a disciplina de Metodologia do Ensino Superior, 0
que ndo é suficiente para a pratica docente como ela relata. Moreira (2007) buscou discutir a
formagdo docente para atuar no ensino superior, ressaltando a importancia de formar
formadores da area de educacao fisica a nivel Strictu Sensu. Mais uma pesquisa que trouxe a
importancia da formacdo do docente pautada nas producdes académicas e ndao na perspectiva
de formar para atuacdo no ensino superior. Tozetto (2008) trouxe em sua pesquisa como € a
pratica docente no ensino superior com a utilizagdo de novas tecnologias. Nesta pesquisa
reforca a relevancia de colocar o discente no centro do processo de ensino-aprendizagem e o
docente posicionado como mediador desse processo formativo. Dourado (2009) realizou um
estudo para identificar em algumas instituicbes de ES qual é a relevancia da formacgédo dos
professores do curso de Pedagogia para a disciplina de Sociologia da Educacéo. A busca foi
para caracterizar o perfil da disciplina e que espaco ela ocupa no curriculo, qual o seu perfil e
visdo.

Nesse sentido, Guimaraes (2009) abordou sobre a formacao continuada dos docentes do
Ensino Superior para 0 ambiente Moodle. A formacdo para essa modalidade também é
pertinente no ES pois a cada dia mais os docentes estdo ministrando suas aulas em plataforma
no EaD. Roza (2009) abordou sobre as dificuldades de os docentes do ensino superior formar
pedagogos em profissionais reflexivos e quais as estratégias necessarias para a formacéo desse
futuro professor. A sua pesquisa constatou que o0 apoio e estratégias desenvolvidas pelas IES
séo fundamentais para a formacéo de um profissional reflexivo. Soares (2010) teve o objetivo
de averiguar a formacao do docente de Ensino Superior para 0 ensino, a pesquisa e a extenséo
na atuacdo em nivel superior, e 0 quanto é importante despertar o interesse pela pesquisa
cientifica para os docentes da graduacdo. Silva (2010) analisou o aumento do EaD e buscou
analisar quais as competéncias o docente necessita para atuar nos ambientes virtuais. O
resultado desta pesquisa foi que a formagao adequada dos docentes para atuarem em AVA tem
impacto em relagdo & sua mediagdo, metodologias aplicadas e sobre as estratégias para ministrar
suas disciplinas nessa modalidade. Cardoso (2010) exp6s na sua pesquisa 0 impacto da
globalizacdo nos processos educativos e como isso afeta a formacdo docente no ensino a
distancia. A formacdo do pedagogo na modalidade EaD deve estar articulada e focada na
formacéo de um profissional que possa possibilitar novas formas de ensino.

Desse modo, Nunes (2011) abordou a reflexdo do docente em relacdo a sua formagéo
pedagogica. Para os docentes, seus saberes pedagogicos vieram da sua pratica como discente e

sua formacdo Strictu Sensu os preparou para a formacao pedagogica necessaria para a pratica
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docente. Silveira (2012) avaliou os significados e os interesses da criagdo dos cursos de
formacéo docente da Faculdade Catdlica no curso de Filosofia de Rio Grande. Sousa (2013)
analisou a formacéo continuada como busca da identidade docente. A maioria dos pesquisados
ndo apresentaram formacgdo pedagdgica no inicio da sua profissdo, mas foi possivel identificar
a reflexdo sobre as necessidades no que se refere a profissdo docente. Primon (2014) fala sobre
a formacao dos professores para o ensino de quimica no Ensino Superior. A autora ressalta que
a formacdo docente para 0 ES ndo existe uma legislagdo para quais competéncias esses
professores precisam desenvolver para atuarem — apenas € recomendada uma formacao em pés-
graduacéo. Gongalves Filho (2014) realizou uma pesquisa em torno de como se devem avaliar
as praticas docentes do ES, incluindo nessa avaliacdo qual didatica os docentes utilizam nas
suas aulas. A pesquisa foi realizada no Estado Ceara, no curso de Ciéncias Contabeis, onde
77,54% dos respondentes acham relevante a linguagem utilizada pelos professores e 73,21%
consideram importante o estimulo da livre expressao do pensamento dos alunos em sala de aula
em relacdo aos contelidos programaticos.

Ainda nesse mesmo raciocinio, Caprini (2014) analisou o impacto da globalizacdo na
emancipacao dos sujeitos quanto a situacdo de dominacdo e exclusdo social e cultural e a
educacdo como saida desse contexto. Amorim (2014) tratou do impacto na formacgdo dos
docentes para uma pratica cultural no Ensino Superior. A autora parte do pressuposto de que
qguanto maior a escolaridade, maior a formacdo cultural, mas que a posse do diploma nédo
garante uma formacé&o cultural para os docentes. Yong (2014) averiguou a implementacéo do
sistema de Interfaces Digitais Interativas (IDI) no curso de pedagogia da Universidade do
Estado do Rio Grande do Norte. A adogéo do IDI no curso possibilitou um fortalecimento dos
processos formativos, podendo assim fortalecer o conhecimento digital dos discentes.
Vasconcellos (2014) analisou as iniciativas das faculdades privadas em trés estados do Parana
sobre a formacdo pedagdgica que elas oferecem. O seu objetivo foi analisar as acfes que séo
desenvolvidas pelas IES para contribuir na formacdo pedagdgica dos docentes. Agra (2015)
analisou a transformacao na pratica docente desde a regulamentacdo do capitalismo, a partir
dos anos 70, e como 0 Ensino Superior passou pelo processo de empresariamento, levando em
consideracao as mudancas que ocorreram no mundo do trabalho. Reche (2015) mencionou em
sua pesquisa a perspectiva dos discentes do Mestrado em Educacgéo sobre a formacgéo docente
para 0 ensino superior, considerando a pés-graduacao Strictu Sensu como espaco e tempo para
a formacdo para a pratica docente. Os pesquisados relataram a importancia em escolher o
Mestrado em Educacédo — na concepcao deles a formagéo em Educacéo possibilita contribuicdes

significativas para a atuagdo no ensino superior.
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Seguindo a tematica, Ferreira (2016) p6de investigar sobre a reflexdo dos docentes para
sua formacdo pedagogica. A autora explica que os docentes pesquisados conseguem realizar
uma autocritica em relacdo a sua pratica e que € importante a adocdo de metodologias ativas,
mas que ainda predomina o ensino tradicional. Bedin (2017) sondou sobre a formagéo de
professores de Espanhol que atuam no ensino superior tecnoldgico. O estudo se deu na
Instituicdo Publica do Estado de Sdo Paulo, especificamente nos cursos de Eventos, Recursos
Humanos, Gestao de Turismo e Secretariado. Souza (2017) apresentou um estudo sobre como
se d& a formacdo continuada dos docentes na modalidade EaD. Os docentes pesquisados
acreditam que essa modalidade proporciona uma educacdo emancipadora para seus discentes.
Melo (2018) avaliou os curriculos dos cursos de Quimica de algumas Universidades da regido
Sudeste com o objetivo de conhecer o porqué da extingdo da grade curricular de algumas
disciplinas tedricas. A extincdo de algumas disciplinas dentro dos cursos de licenciaturas pode
afetar significativamente a formacdo dos professores. Coutinho (2018) discorreu sobre a
formacdao continuada dos docentes do ensino superior na perspectiva da Educacédo Especial. A
formacdo continuada, nessa perspectiva, contribuiu significativamente para a atuacdo dos
docentes e para a disseminacédo de profissionais reflexivos e sobre a necessidade de formacéo
continuada. E comum encontrar docentes de IES que ndo tém formagc&o especifica no segmento
de Educagéo Especial para o ES.

Nesse mesmo sentido, Roza (2018) pesquisou como se da a auto(trans)formacédo dos
docentes para atuarem em ambientes virtuais de ensino. Nesta pesquisa, constatou-se que 0s
docentes participantes sdo formados no nivel de bacharelado e que a maioria ndo tem formacéao
didatica/pedagdgica — suas praticas sdo pautadas nas vivéncias como discentes durante a
graduacéo. Cavalcante (2018) investigou como se ministra e se aprende Literatura em curso de
licenciatura —em um curso de Letras em uma Instituicdo Publica de Ensino Superior do Sul do
Brasil. Menezes (2018) teve como objetivo analisar como o0s docentes do ensino superior, que
estdo cursando o doutoramento, lidam com o uso de tecnologias na sua pratica. E se é possivel
verificar a diferenga entre docentes iniciantes e experientes. Suriani (2019) tragou as
dificuldades do docente contemporaneo. Sdo notorios os desafios da profissdo docente,
principalmente frente a tantas modernizacdes e exigéncias das IES. Muito se fala em novos
métodos de ensino, mas sera que os profissionais estdo preparados para desenvolver essas
competéncias? Martinez (2019), em sua pesquisa, discorreu sobre a formacao continuada e as
acOes organizacionais para o desenvolvimento de novas tecnologias de Ensino Superior numa
perspectiva em que o docente contemporaneo necessita desenvolver novas competéncias para

acompanhar as geracdes que ingressam no ensino superior. Lourenco (2019) realizou um
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levantamento sobre como os saberes pedagdgicos sdo aplicados na formacdo dos professores
de Educacdo Fisica da Universidade Estadual do Ceard (UECE). Em seus resultados, foi
possivel verificar que os docentes pesquisados sO vivenciaram os saberes pedagdgicos quando
ingressaram nas salas de aulas, levando em consideracdo o que viveram como alunos durante a
graduacdo. Mais uma pesquisa que trata da importancia da formacdo docente no que se refere
ao conhecimento pedagdgico e ndo somente no conhecimento cientifico.

Apo0s realizar a analise das pesquisas coletadas, foi possivel verificar a importancia de
se pesquisar sobre a formacéo docente, ndo sé no nivel superior, mas em todas as etapas da vida
académica de atuacdo dos professores. Ao verificar as dificuldades dos docentes em ministrar
suas aulas, aplicar seus métodos; a importancia da formacao continuada; e se a instituicao lhe
concede 0 apoio para o exercicio das suas atividades — é possivel informar quais 0s meios para
reparar esses percal¢cos na sua trajetoria profissional.

Ao realizar a busca por pesquisas que discorreram sobre Metodologias Participativas no
Ensino Superior na base de dados BDTD, ndo foi possivel encontrar nenhum trabalho que
tratasse do tema, por se tratar de um tema relativamente novo e por fazer parte da pratica de
cada professor. Mesmo nédo aparecendo nenhuma pesquisa, ainda é um resultado, isso mostra
que hé lacunas de pesquisas acerca do tema Metodologias Participativas, especificamente para
0 Ensino Superior e isso torna um motivo para refletir.

Com esse resultado, reforcamos a necessidade de se divulgar essa terminologia —
Metodologias Participativas — e quais sdo essas metodologias que podem ser aplicadas em
diversas areas de conhecimento, com o objetivo de colocar o discente como protagonista de seu
aprendizado e o quanto esses métodos de ensino podem influenciar o aluno de forma positiva
na sua formacdo. Mais importante do que divulgar, é considerar que todas as metodologias e
ferramentas educacionais podem ser utilizadas por docentes de formas diferente e adequacgéo
para as disciplinas, o docente tem autonomia para escolher a metodologia adequada para suas
aulas. Na sequéncia foi pesquisada a base de dados Scielo com o descritor especifico Formagéo
docente para o Ensino Superior, onde foi encontrado apenas um artigo, como mostra o quadro
04:
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QUADRO 04: Trabalho encontrado na base de dados Scielo

Michele
Xavier dos
Reis;

Daniela A formacdo do professor para o
Aparecida | ensino superior: pratica docente Artigo
Eufrasio; com alunos com deficiéncia visual
Fernanda
Vilhena
Mafra Bazon

FONTE: Elaborado pela autora (2020).

Universidade Federal
de Alfenas — 2010

O artigo abordou acerca das dificuldades dos discentes em ter acesso a um ensino
regular, quando se trata de alguma necessidade especial, e de como a formacao adequada de
docentes é necessaria para garantir esse direito. A pesquisa objetivou a anélise da formacao de
professores que atuam no Ensino Superior e com formacdo em Ciéncias Bioldgicas/licenciatura
e que ministram aulas para pessoas com deficiéncia visual. A ideia era mapear a formacao
docente de cinco professores que atuam em uma Universidade Publica no sul de Minas Gerais.
O resultado da pesquisa de Reis et al. (2010) apontou que h& muitas dificuldades no que tange
0 processo de inclusdo de alunos que possuem deficiéncia visual, e ao que se refere a formacéo
docente e as metodologias adotadas em sala de aula, foram encontrados GAP’s®.

A busca na base de dados Scielo com o descritor ‘Metodologias Participativas no Ensino
Superior’ ndo encontrou nenhum trabalho que tratava sobre o tema. Mais uma vez, é possivel
verificar a necessidade de se pesquisar as necessidades de aplicacdo de Metodologias
Participativas, especificamente no Ensino Superior. Com o descritor ‘Pratica docente no ensino
superior’ na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes - BDTD, sem recorte
temporal, com busca somente no titulo dos trabalhos, foram encontrados quarenta e seis
trabalhos, mas somente dez foram selecionados ap6s a andlise dos trabalhos por estarem
alinhados com essa pesquisa. Veja no quadro 5 os trabalhos selecionados:

3 GAP’s - Terminologia utilizada na area de gestdo de pessoas que significa lacunas.



QUADRO 05: Trabalhos encontrados na Base de dados BDTD

InteracGes na pratica de docentes
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pedagdgico

Universidade Cat6lica Antonio . g . i n
. do ensino superior: percep¢do Dissertacd
de Santos Reinaldo
dos formadores sobre os saberes 0
2008 Navarro
docentes
Universidade . .
o Renata O ensino de inglés em curso . x
Presbiteriana . - Dissertaca
. Mendes superior de hotelaria: um estudo
Mackenzie Simoes sobre praticas docentes °
2010 P
Universidade Estadual Eliana Representacdes sociais: rupturas
Paulista Julio de P ¢ - up Dissertaca
- Curvelo e protagonismos nas préticas
Mesquita Filho . . . 0
2011 Rodrigues docentes no ensino superior
Universidade Estadual Elisabete O uso de jogos de empresas no . «
. . . o Dissertaca
Paulista Aparecida ensino superior: um estudo sobre o
2011 Zambelo a pratica docente
Universidade Catdlica O uso da tecnologia de simulagéo . «
Renato Fares . . Dissertaca
de Santos : na préatica docente no ensino
Khalil . 0
2013 superior
Universidade Federal Mercidio Avaliacdo da formacéo e da . «
, - LS Dissertaca
do Ceara Gongcalves pratica docente em instituicdo de
A . ; 0
2014 Filho ensino superior
Umve_rsm_lade Luci Fumiko Discurso e pratica docente no
Presbiteriana . . ~
: Matsu ensino superior: discusséo e Tese
Mackenzie .
Chaves encaminhamentos
2014
Analise das praticas docentes e
discentes em uma disciplina do
Universidade de Cassio ensino superior em salde no Dissertaca
Brasilia Murilo contexto da usabilidade das o ¢
2015 Alves Costa ferramentas colaborativas do
ambiente virtual de
aprendizagem moodle
. Préaticas docentes em cursos de
Universidade Estadual . x . . i x
do Ceard Luiz Torres gradua(;_ao qla area de saut_je em Dissertacé
2017 Raposo Neto uma instituicdo de ensino 0
superior
Universidade Catolica Marcos de Pra‘glce.x docente_ No €nsino i u
) superior: as possibilidades do Dissertaca
de Santos Almeida . o
. video como recurso didatica- 0
2018 Rubia

FONTE: Elaborado pela autora (2021).

Apos a analise dos trabalhos, foram selecionadas dez que estéo alinhadas com o eixo de

pratica docente desta dissertacdo. A leitura foi realizada e buscamos conhecer outras pesquisas

sobre as praticas docente no ensino superior, como veremos a seguir: Navarro (2008) realizou
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sua pesquisa sobre a formacdo do docente para a pratica docente no ensino superior, o estudo
do autor foi nos cursos de pds graduacéo, especificamente em mestrado e/ou doutorado. Como
resultado da pesquisa, ha “mudancas significativas nas relagdes entre saber-docéncia-interacéo
na formagao docente para ensino superior” (IBID, 2008, p. 8). Simdes (2010) realizou sua
pesquisa sobre a pratica docente dos professores de inglés no curso de Hotelaria, como
resultado, com os relatos dos docentes, foi possivel evidenciar que “apesar da idade e tempo de
experiéncia diferentes, possuem alguns referenciais e origens compartilhados; sendo que tais
referenciais influenciam muito suas praticas” (Ibid, 2010, p.8).

Na mesma logica, Rodrigues (2011) norteou sua pesquisa com o objetivo de “estudar as
praticas docentes dos professores do Curso de Medicina Veterinaria”. Os resultados mostraram
que os professores participantes da pesquisa tém “aspectos positivos ¢ negativos sobre o
exercicio de suas atividades docentes” (Ibid, 2011, p.122). Também foi possivel aferir que os
professores analisam a evolugao tecnoldgica como uma limitagdo para o didlogo e um desafio
para o saber docente que anteriormente era preferéncia na pratica docente. Zambelo (2011) sua
pesquisa buscou entender como os jogos de empresas podem influenciar a pratica docente. O
estudo evidenciou que ha uma resisténcia por parte dos docentes participantes em utilizar jogos
como uma metodologia e a autora concluiu que os professores precisam levar em consideracédo
alguns aspectos, como: motivacdo, enfrentar desafios, tempo para elaboracdo do que sera
aplicado, adequacédo e adaptacdo de acordo com a disciplina, conhecer 0s jogos, experienciar a
utilizacdo dos jogos antes de utilizar em sala de aula. Khalil (2013) Buscou pesquisar sobre a
utilizacdo de software de simulacdo em sala de aula como uma pratica dos docentes que atuam
no ensino superior. Os resultados indicaram que a utilizagdo desses softwares de simulagéo foi
bastante positiva e necessaria, tendo em vista que possibilita aos discentes e aos docentes um
olhar de outra perspectiva. Também foi possivel evidenciar que ha professores com dificuldades
em utilizar tais softwares. O autor também afirmou que “pensar na necessidade de se buscar
uma metodologia que alie a teoria e a prética, e que leve em consideragdo o papel mediador dos
professores na pratica docente” (Ibid, 2013, p. 96).

Além desse, Filho (2014) buscou na sua pesquisa avaliar a formagdo dos docentes do
ensino superior e a pratica docente, mas especificamente como ¢ a didatica destes docentes.
Nesta pesquisa 0s alunos avaliaram as praticas docentes e como resultado, 77,54% dos
respondentes afirmam que a linguagem dos docentes impacta de forma positiva o aprendizado.
E 73,21% dos participantes da pesquisa aprovam a livre expresséo dos discentes em relacdo aos
conteddos programaticos. Para Chaves (2014), que pesquisou a pratica docente no ensino

superior, chegou a uma dicotomia em rela¢do aos discursos dos professores participantes para
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0 que eles realizam em sala de aula, a autora explica que nos discursos os professores tinham
falas progressistas, mas a pratica docente era tradicional. Costa (2015) buscou analisar na sua
pesquisa a pratica docente no ensino superior em uma disciplina do curso da area de saude na
modalidade EaD, o autor objetivou analisar a utilizacdo das ferramentas utilizadas pelos
professores e por seus alunos e como o0s contetidos eram ministrados por meio das TICs. E 0s
resultados alcancados foram que os discentes estdo satisfeitos com a plataforma que utilizam
para a disciplina pesquisada e os docentes constataram que a plataforma oferece todo o suporte
para a sua pratica docente e para alcangam os objetivos propostos para a disciplina. Costa (2017)
realizou sua pesquisa em torno da pratica docente dos professores dos cursos de saude, o autor
estabeleceu quatro categorias para sua pesquisa, que foram: caminhos trilhados para construcédo
da identidade docente; novos docentes, antigas praticas: o despreparo pedagogico; praticas
docentes: a vida como ela é em uma sala de aula; sobre o processo avaliativo: concepcdes,
estratégias e instrumentos.

Como esta pesquisa é sobre a pratica docente, focaremos nos resultados da categoria
pratica docente: a vida como ela é em sala de aula. Os resultados desta categoria mostraram que
a formacdo tradicional condiciona os futuros professores para uma pratica tradicional, em outras
palavras, eles ndo receberam na sua formacgdo preparo para uma pratica docente, sua pratica
acontece por meio da reproducao de métodos que vivenciaram na sua formacao. Outros pontos,
foram a dificuldade em aplicar novas metodologias pelo despreparo, sala de aula pequenas e
com muitos alunos. Rubia (2018) parte do pressuposto de que a utilizacao de videos em sala de
aula pode mobilizar o aprendizado de forma mais dinamica. A pergunta que norteou a pesquisa
foi, como professor percebe o uso do video como recurso didatico-pedagdgico nas praticas
docentes no ensino superior, em especifico nas licenciaturas? Os resultados apontaram que o
uso de video como parte pedagogica da pratica docente pode fomentar didlogos e reflexdes dos
discentes.

Ap0s a andlise de todas essas pesquisas que abordaram as praticas dos docentes de
ensino superior, pode-se concluir que para haver uma melhor pratica dos docentes é necessario
que sejam estimulados, desenvolvidos e que sua utilizacdo seja realizada de maneira correta,
para isso ocorrer € necessario que haja formacao continuada, troca de experiéncias entre 0s
pares, utilizacdo de novas tecnologias e estimular os discentes a serem protagonistas do seu
processo formativo. Na base Scielo foi encontrado trés artigo que abordou sobre prética docente
no ensino superior, mas somente um artigo estava alinhado com essa pesquisa. No quadro 6

consta as informacdes sobre o artigo.
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QUADRO 06: Trabalhos encontrados na Scielo

Juliana
Rodrigues;

Revista reflexao Ivete Alternativas para a pratica docente

Zagonel, X .
2007 Maria de no ensino superior de enfermagem

Fatima
Mantovani
FONTE: Elaborado pela autora (2021).

Artigo

O objetivo da pesquisa foi verificar se a pratica docente dos professores do ensino
superior do curso de enfermagem necessita de modificagdes e/ou novas acdes. A pesquisa
apontou que a préatica docente precisa ser reflexiva, critica e continua. As autoras explicam que
“as competéncias docentes devem ser especificas e objetivas como: saber elaborar um projeto,
trabalhar em equipe, planejar situacdes de aprendizagem, elaborar uma avaliacdo, saber se
comunicar com os alunos” (RODRIGUES, ZAGONEL, MANTOVANI, 2007, p. 316). Outro
ponto abordado pelas autoras foi a importancia dos docentes se manterem atualizados e capazes
de utilizarem novas tecnologias na sua pratica docente e estabelecer relagdes sociais com seus
pares, pois 0 mercado de trabalho esta cada vez mais competitivo.

Como ndo foi encontrada muitas pesquisas que abordassem dos descritores
“Metodologias participativas no ensino superior” e “pratica docente no ensino superior”, &
importante evidenciar a importancia de se realizar mais pesquisas em torno desses descritores
como forma de aumentar os debates sobre as praticas dos docentes do ensino superior e a
utilizacdo das metodologias participativas como uma pratica que pode trazer um diferencial
para a formacao dos discentes, seja para sua préatica laboral ou para uma préatica docente futura,
se assim eles desejarem. Esta pesquisa traz essa discussdo em relacdo a utilizacdo de
metodologias participativas como uma préatica docente. E pode vir a servir como embasamento
para futuras pesquisas que busquem tratar do mesmo tema.

Aqui encerramos 0s resultados encontrados na pesquisa que alimentou os parametros
do estado do conhecimento. No proximo topico traremos o capitulo que abordara sobre a
formacdo docente e seu contexto histérico no Brasil.
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4 CONTEXTO HISTORICO DA FORMACAO DOCENTE NO BRASIL

A primeira vez que se teve necessidade pela formacao docente foi no século XVII. Essa
necessidade foi recomendada por Comenius no século XVII (SAVIANI, 2009, p. 143 Aput
Duarte, 1986, p. 66-68). Mas a primeira escola para formacgéo de docentes se deu pelas Escolas
Normais, ap6s a Revolucdo Francesa no século XIX: “a primeira instituicdo com o nome de
Escola Normal foi proposta pela convengdo, em 1794 e instalada em Paris em 1795”
(SAVIANI, 2009, p. 143). E a partir desse evento que foram criadas instituicdes que ficaram
responsaveis pela formacao de profissionais para atuarem no ensino secundario e primario.

No Brasil, a necessidade de formar profissionais para atuarem no ensino surgiu apos a
independéncia. O autor relaciona esses periodos da histéria na formacdo de professores no
Brasil (QUADRO 07):

QUADRO 07: Periodos da historia da formaiéo de irofessores no Brasil

A Lei das Escolas de Primeiras Letras obrigava os professores a se
1827- 1890 : . : ;
aperfeicoar no método de ensino matuo.
Esse periodo foi marcado pela reforma paulista da Escola Normal tendo
como anexo a escola-modelo.
Organizagdo dos institutos de educagdo. Em 1932 com as reformas de
1932-1933 Anisio Teixeira no DF e em 1933 com a de Fernando de Azevedo em Sao
Paulo.
Implementacéo dos cursos de Pedagogia e de Licenciatura e consolidacdo
do modelo das Escolas Normais.
1971-1996 Substituicdo da Escola Normal pela Habilitacdo Especifica de Magistério.
Chegado dos Institutos Superiores de Educagdo, Escolas Normais
1996-2006 : . .
Superiores e 0 novo perfil do Curso de Pedagogia.
FONTE: Adaptado de Saviani (2009).

1890-1932

1939-1971

No primeiro periodo, de 1827 a 1890, foram determinadas algumas exigéncias em
relacdo a como os professores deveriam ser formados. O artigo 4° na lei das Escolas de
primeiras letras, promulgada em 15 de outubro de 1827, estabelecia que os professores fossem
ser treinados para executar o0 método mutuo. Em 1834 foi promulgado o ato adicional que
colocava a formacdao de professores do ensino primario sob a responsabilidade das provincias,
e foi seguido o0 modelo europeu das escolas normais.

Nesse contexto, foi criada a primeira escola normal em 1835, em Niter6i, no Rio de
Janeiro (RJ) (SAVIANI, 2009). As escolas normais deveriam focar a formagéo dos professores
para a pratica pedagogica-didatica, mas ndo foi isso que aconteceu, a formacao dos professores
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continuou sendo com foco no dominio dos conhecimentos que deveriam ser transmitidos aos
alunos: “portanto, o que se pressupunha era que os professores deveriam ter o dominio daqueles
conteddos que lhes caberia transmitir as criancas, desconsiderando-se o preparo didatico-
pedagogico” (SAVIANI, 2009, p. 144).

No segundo periodo, de 1890 a 1932, as escolas normais foram vistas como muito
onerosas e ineficientes em relacdo a formacédo de professores. Este periodo foi marcado por
duas reformas. A primeira foi o enriquecimento do curriculo e fortalecimento dos exercicios
praticos de ensino e a abertura da escola-modelo vinculada a escola normal (SAVIANI, 2009).
Esse modelo serviu como referéncia para outras escolas e se tornou um exemplo na formagao
de professores. Assim, no periodo que compreende de 1932 a 1939 surgiram os institutos de
educacao e seus objetivos tinham foco no ensino e na pesquisa. No Distrito Federal foi instituido
o Instituto de Educacédo por Anisio Teixeira em 1932. A partir da reforma de 19 de marco de
1932, por meio do decreto n. 3.810, Anisio Teixeira se prop6s a eliminar o que ele determinava
“vicio de constitui¢do” das Escolas Normais — elas tentavam exercer a funcdo de escola de
cultura geral e cultura profissional, mas falharam em ambas as culturas (VIDAL, 2001 apud
SAVIANI, 2009, p. 79-80).

Os Institutos de Educagdo conseguiram corrigir as necessidades na formacdo dos
professores, pois “percebe-se que os institutos de educagéo foram pensados e organizados de
maneira a incorporar as exigéncias da pedagogia, que buscava se firmar como um conhecimento
de carater cientifico” (SAVIANI, 2009, p. 146). De 1939 a 1971 foram organizados e
implantados os cursos de Pedagogia e de licenciaturas, e também aconteceu a consolidacdo do
padrdo das escolas normais. O Instituto de Educacgéo de Séo Paulo se incorporou a Universidade
de Séo Paulo, que foi fundada em 1934, e o Instituto de Educacéo carioca foi incorporado a
Universidade do Distrito Federal, que foi fundada em 1935 (SAVIANI, 2009).

Neste periodo, foi estabelecido, por meio do decreto - Lei n. 1.190, em 4 de abril de
1939, 0o modelo em que os alunos deveriam cursar trés anos de disciplinas especificas e um ano
de formagao didatica. Vale ressaltar: “ao ser generalizado, 0o modelo de formacao de professores
em nivel superior perdeu sua referéncia de origem, cujo suporte era as escolas experimentais as
quais competia fornecer base de pesquisa que pretendia dar carater cientifico aos processos
formativos” (SAVIANI, 2009, p. 146). Com a implantacdo de cursos a nivel superior, em que
o foco era a formacdo profissional dos profissionais de educacdo, eram dispensaveis as escolas-
laboratorios.

Dessa forma, em 1968, aconteceu uma reforma que foi promulgada pelo Governo

Federal com base no projeto de Darcy Ribeiro para a Universidade de Brasilia e tinha muitas
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ideias do movimento estudantil (SAMPAIQ, 1991). Algumas das medidas que foram incluidas

na reforma:

Aboliu a catedra e instituiu os departamentos como unidades minimas de ensino e pesquisa;
Implantou o sistema de institutos basicos;

Estabeleceu a organizacdo do curriculo em duas etapas: o basico e o de formacéao
profissionalizante;

Decretou a flexibilidade curricular com o sistema de crédito e a semestralidade;
Estabeleceu o duplo sistema de organizacgdo: um, vertical, passando por departamentos,
unidades e reitoria; outro horizontal, com a criacéo de colegiados de curso, que deveriam
reunir os docentes dos diferentes departamentos e unidades responsaveis por um curriculo
(SAMPAIO, 1991, p. 16).

Essas medidas eram o que desejava 0 movimento estudantil, mas o que aconteceu na

pratica foi diferente, esse novo regime comecou a vigorar no ano de 1969 de uma forma de total

controle do governo, as universidades eram vigiadas por policiais:

O novo modelo foi implantado, a partir de 1969, sob um regime politico
extremamente autoritério, que mantinha as universidades sob intensa suspeita
e vigilancia policial; as antigas escolas profissionais resistiram com sucesso a
sua dissolugdo em institutos e departamentos; e havia, no fundo, uma
contradicdo insoluvel entre os ideais de democratizacdo e participacdo
estudantil das universidades e 0 modelo de universidade de elite que havia
sido copiado das "research universities" norte americanas, e implantado, por
um ato legal, para todo o pais (IBID, 1991, p. 16).

O que se vivenciou foi 0 ndo exercicio da democracia e do que estava escrita da reforma

de 1968. E para que fosse comprovado o ndo exercicio da reforma de 68 foi criado dois

processos.

Um de carater endégeno e outro, exdgeno ao sistema de ensino, devem ser
considerados: o primeiro vincula-se ao momento de repressdo politica no qual
se processou a reforma, que acabou levando a uma deslegitimacéo do préprio
sistema: o segundo se refere a expansao do sistema, ou seja, a0 modo pelo
qual o governo atendeu a explosiva demanda por ensino superior que havia
sustentado o movimento de 68 (IBID, 1991, p.16).

No periodo de 1971 a 1996, grandes mudancas aconteceram, como a alteragdo na

nomenclatura dos ensinos priméario e médio para Primeiro Grau e Segundo Grau. As Escolas

Normais desapareceram e surgiu & habilitagdo do 2° Grau Magistério, o que garantia lecionar

até a 42 série se a formacao fosse de 3 anos no magistério, mas se 0 magistério durasse 4 anos,
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era possivel lecionar até a 62 série do 1° grau, tudo estabelecido pelo parecer n. 349/72, que foi
aprovado em 6 de abril de 1972 (SAVIANI, 2009,). Essa decisdo, em habilitar professores para
0 exercicio docente no 1° Grau, configurou um cenario precario na educacdo. Em 1982 foi
criado o projeto Centros de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAMS), seu
objetivo era revitalizar a Escola Normal e, apesar de produtivo, foi interrompido
(CAVALCANTI apud SAVIANI, 2009). Dentro do periodo de 1996 a 2006, esperava-se com
o fim do regime militar que o problema com a formacéo fosse devidamente resolvido, mas em

20 de dezembro de 1996, com a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) a expectativa findou-se:

A LDB sinalizou para uma politica educacional tendente a efetuar um
nivelamento por baixo: os institutos superiores de educacdo emergem como
institutos de nivel superior de segunda categoria, provendo uma formagao
mais aligeirada, mais barata, por meio de cursos de curta duracdo (SAVIANI,
2008 apud SAVIANI 2009, p. 148).

Em todos esses periodos é possivel avaliar o quanto vem sendo complicado acreditar
que ha politicas publicas que estabelecem uma formacdo docente adequada para o exercicio da
profissdo no nosso pais ao longo dos anos. Ha uma dicotomia em relacdo aos modelos de
formacdo de professores — o primeiro modelo é o dos conteudos culturais-cognitivos e o
segundo é o modelo pedagdgico-didatico. Saviani (2009, p. 148) explica esses dois modelos:
“0 modelo dos contetdos culturais-cognitivos foca a formacao docente na cultura geral e no
dominio particular dos contetidos da disciplina que ird lecionar. J& 0 modelo pedagogico-
didatico enfatiza a formacéo docente no preparo pedagogico-didatico”.

O que se pode perceber é que ndo ha uma preocupacgdo quanto a formacéo dos docentes
em relacdo a contetidos, didatica, pesquisa, conhecimento filoséfico, entre outros. Como relata
Saviani (2009, p. 149) “em verdade, quando se afirmar que a universidade ndo tem interesse
pelo problema da formacéo de professores, o que se esta querendo dizer € que ela nunca se
preocupou com a formacdo especifica, isto é, com preparo pedagoégico-didatico dos
professores”. As faculdades e institutos enfatizam o dominio dos contedos e as faculdades de

Educacao focam no preparo pedagdgico-didatico. Como reafirma o autor:

O risco é mais real quando se sabe que no Brasil se instalou no nivel superior
uma estrutura que se instalou [sic] nos dois modelos de formacéo,
considerando competéncias de duas unidades universitarias distintas que se
justapdem na tarefa de formar novos docentes: o dominio dos conteidos
especificos da area a ser ensinada é atribuido aos institutos ou faculdade
especifica; e o preparo pedagégico-didatico fica a cargo das Faculdades de
Educacdo (SAVIANI, 2009, p. 11).
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Esse é s6 um dos dilemas que cercam a formacéo docente, independentemente do nivel
de atuacdo que o professor ird atuar. O mesmo acontece com a formacdo docente especifica
para a atuacdo no Ensino Superior. E possivel encontrar muitos docentes que atuam no nivel
superior sem preparo pedagogico-didatico. Onze participantes da pesquisa afirmaram nunca ter
participado de capacitacdo para adocdo de metodologias participativas. Para uma
sistematizacdo na formacdo docente para atuacdo no ensino superior é fundamental que haja

formacéo continuada.

4.1 0 QUE DIZ A LDB SOBRE A FORMACAO DO DOCENTE E PARA A ATUACAO NO
ENSINO SUPERIOR

A Lei n. 9.394/1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN),
também pode ser chamada de Lei Darcy Ribeiro, esta Lei garante o direito ao ensino no Brasil,
desde os anos iniciais até o ensino superior. “a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional,
LDBEN, estabelece as diretrizes, isto é, as linhas norteadoras, e as bases, ou seja, 0S
fundamentos da educagao brasileira” (LAGAR; SANTANA; DUTRA, 2013, pag. 133).

Desse modo, a LDBEN comecou a tramitar na Casa Legislativa no ano de 1988,
juntamente com a promulgacao da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, mas so6 foi
promulgada e sancionada em 20 de dezembro de 1996, também conhecida como Lei Darcy
Ribeiro. Em seu primeiro artigo fica claro que os processos formativos acontecem por meio da
experiéncia de vida, seja familiar ou com outros pares, do convivio no local de trabalho,
instituicbes de ensino, por pesquisas, por movimentos sociais, pela sociedade e pelas
manifestagOes culturais. Em outras palavras, a educagdo acontece em varios lugares e forma
diversa. Os incisos primeiros da LDBEN no art. 1° estabelecem que, 8§1° Esta Lei disciplina a
educacdo escolar, que se desenvolve, predominante, por meio do ensino, em instituicbes
proprias. §2° A educagdo escolar devera vincular-se a0 mundo do trabalho e a pratica social
(BRASIL, LEI N° 9.394/96, 1996).

Nesse sentido, a Lei Darcy Ribeiro estabelece que a educacdo seja atribuicdo do nucleo
familiar e do Estado, sendo assim é dever do Estado oferecer educacgéo para todos e a familia
deve garantir a continuidade do ensino em casa, por meio do acompanhamento escolar. A Lei
também garante que o ensino ofertado deve ser pautado pela igualdade ao acesso e a
permanéncia nas institui¢cGes de ensino; pela liberdade em aprender, em ensinar, em pesquisar,

divulgacdo da cultura, no pensamento, na arte e no saber; no pluralismo em relacéo a ideias e
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nas concepgdes pedagogicas; que haja concomitancia de instituicdes de ensino publico e
privado; pelo direito a gratuidade nas instituicdes de ensino publicas; que o profissional de
educacéo seja valorizado; que haja gestdo democratica nas instituicdes publicas, seguindo as
legislacdes vigentes; pela garantia a padrdes de qualidade de ensino; na valorizagdo da
experiéncia extracurricular; que haja vinculo entre a educacdo, o trabalho e as préticas sociais;
e que haja respeito com a diversidade étnico-racial.

Sobre a responsabilidade do Estado em ofertar educacdo para todos. A Lei explica que
essa responsabilidade serd mediante a garantia de oferecer educacgdo infantil, educagdo basica,
pré-escola, ensino fundamental e ensino médio. (Lei N. 9.394, art. 4) E realizar o atendimento
educacional especializado de forma gratuita a todos que tenham alguma deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento, altas habilidades ou superdotacdo. No capitulo 1V, art. 43 a
LDBEN traz a regulamentacao a respeito da educacao superior no Brasil. Pela lei, a educacéo
superior tem a finalidade de estimular a cultura, a pesquisa cientifica e desenvolver o
pensamento reflexivo nos discentes; formar os discentes em area diversas e que estejam aptos
a exercer suas funcdes laborais e como cidad&o inserido na sociedade capaz de participar e que
as instituicdes cooperem para a formacao continuada de seus discentes; incentivem a pesquisa
cientifica; proporcionar o conhecimento cultural, cientifico, técnico e realizar a comunicacéo
dos aprendizados por meio do ensino, realizando publicagdes ou por outros meios de
comunicacdo; estimular o aperfeicoamento dos discentes seja cultural e/ou profissional e
também garantir os conhecimentos de formar estruturada e sistematizada respeitando cada
geracdo; entusiasmar o conhecimento das questdes problematicas que estejam em voga no
mundo, no Brasil e na sua regionalidade, estabelecer uma relagéo de reciprocidade nas acGes a
comunidade; proporcionar 0 acesso a extensao.

E importante saber o que a lei diz sobre a formag#o dos alunos no ambito superior, pois
é a parte dai que surgiram novos professores para a educacdo superior. A Lei 9.394 no art. 66

esta estabelecida como se dard a preparacdo do docente para atuar no ensino superior.

Art. 66. A preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel
de pds-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.
Paragrafo Unico. O notdrio saber, reconhecido por universidade com curso de
doutorado em érea afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico
(BRASIL, LEI N° 9.394/96, 1996).
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4.2 PRIMEIROS RESULTADOS: FORMACAO DOCENTE

Como mostra os primeiros dados coletados para esta pesquisa, aqui apresentamos a
primeira categoria da pesquisa: levantamento das informacdes dos profissionais do ensino
superior. Apos a aplicacdo do questionario, identificamos as seguintes categorias: Perfil
sociodemografico, formacdo docente, instituicdo em que trabalham e tempo de servico. Assim,
participaram vinte e cinco docentes do ensino superior, onde ha uma predominancia feminina,
foram 11 participantes e uma variedade de cursos de formacdo. Nossa pesquisa € sobre o
profissional bacharel no ensino superior e apareceram docentes com mais de uma formacéo e
ha professores que além de ser bacharel também tem licenciatura e habilitacdo em outros cursos.
Em relagdo a titulagdo dos participantes, observe o quadro a seguir:

QUADRO 08: Titulaiéo dos docentes Earticiﬁantes da Eesauisa

Especialistas 02
Mestres 11
Doutores 09
Pos-doutores 03

FONTE: elaborado pela autora (2021).

Com essas informagdes, observamos que hd um aumento em relagdo aos profissionais
que tem a titulacdo de mestre, doutor ou pds-doutor, 0 que é uma das exigéncias para atuacdo
no ensino superior de acordo com a Lei 9.394/1996. O profissional do ensino superior s6 podera
exercer a atividade como docente se tiver cursado pds-graduacdo nos niveis de mestrado ou
doutorado. E no caso de notorio saber é necessario ser reconhecido no nivel de doutoramento.
Mas nem sempre a formacdo no nivel pos-graduacdo Stricto Sensu garantem uma formacao
pedagdgica para a pratica docente no ensino superior. Moreira (2007) afirma que € necessaria
uma mudanca no curriculo das disciplinas pesquisadas por ele para a formacédo de professores
que atuardo no ensino superior e que os professores formadores revejam suas praticas docentes.

A formacdo docente é um assunto muito debatido nos ultimos anos e ainda necessita ser
colocada em préatica sua importancia na formacéo e a continuacdo desta formacao para a atuacdo
no Ensino Superior. Nao tem como dissertar sobre formacdo docente sem antes debater a
profissdo docente, sendo que ha muitas necessidades no cotidiano dos profissionais que atuam
no Ensino Superior. Como afirma Imberndn (2006), muitos setores demandam da educacao
aproximacgdo dos aspectos éticos, coletivos, comunicativos, comportamentais, emocionais,

todos eles sdo importantes para a formacdo democratica dos discentes. O autor reforca a
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formagdo dos docentes para desenvolver multi-habilidades nos discentes e esse
desenvolvimento faz parte da formacao dos docentes.

Ha uma grande necessidade das organizacfes, em geral, de estarem em busca de
profissionais cada vez mais capacitados, mas a busca ndo é so sobre habilidades técnicas — as
empresas estdo interessadas nas suas habilidades socioemocionais como, por exemplo,
trabalhar em equipe, saber se comunicar de forma assertiva, capacidade de tomar grandes
decis0es, ser persistente e, principalmente, capacidade de adaptacao nas diversas realidades.

Nas instituicbes de Ensino Superior ndo é diferente, os recrutadores buscam essas
capacidades nos seus processos seletivos com o objetivo de melhorar cada vez mais seu grupo
docente e, concomitante, a formacdo dos discentes. Como o autor expde, através das suas

palavras, essas necessidades:

Essa necesséria renovacdo da instituicdo educativa e esta nova forma de
educar requerem uma redefinicdo importante da profissdo docente e que se
assumam novas competéncias profissionais no quadro de um conhecimento
pedagdgico, cientifico e cultural revistos. Em outras palavras, a nova era
requer um profissional da educacéo diferente (IMBERNON, 2006, p. 12).

As instituicdes de ensino superior privadas, em suas descricdes de vaga para atuacdo
docente, buscam profissionais com perfil e pratica voltadas ndo sé para o desenvolvimento
técnico dos discentes, mas que desenvolvam profissionais capazes de exercer suas fungdes
técnicas e comportamentais. Para isso, 0 docente precisa, em seu processo formativo,
embasamentos culturais, filoséficos e tedricos. Também fara parte da formacdo do docente a
sua pratica dentro das instituicdes. Esse profissional sera impactado pela cultura organizacional

do qual esta inserido:

A profissionalidade diz respeito a necessidade de o professor buscar a
reconfiguragdo dos modos de desenvolver suas agdes e de se colocar na
profissdo, em virtude das demandas especificas da sala de aula, da escola, de
regulagdo e da sociedade de maneira geral, também situadas no contexto do
capital, e as implicacGes para o trabalho com o ensino na contemporaneidade
(CRUZ, 2017, p. 44).

Com tantas mudancas advindas da imprescindibilidade de ser proativo, e com o advento
da preméncia de inovar na educacéo, a formacao docente esta no centro dessa necessidade, por
exercer sua profissdo com o maior uso de inovacdo na educacdo, seja em qualquer nivel
educacional. As Institui¢cdes de Ensino Superior (IES) estdo preocupadas com essa necessidade

que esté sendo exigida no mercado de trabalho. Sera que as IES estdo formando seus discentes
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para tais praticas? Almeida (2020, p. 52) coloca que “um dos questionamentos e motivo da
constante inquietacdo dos profissionais da area da educacdo superior € se as universidades
realmente t€ém formado professores para utilizarem praticas inovadoras”.

Quanto a necessidade do mercado de trabalho, quando se trata do profissional de
educacéo, a exigéncia ndo se restringe a formacéo, experiéncia ou outros fatores, mas como
esse profissional organiza seu trabalho pedagdgico, como ele aplica suas metodologias para o

desenvolvimento académico e social de seus discentes.

Quando a referéncia € a aprendizagem, esta é vista como desenvolvimento de
uma pessoa nos diversos aspectos de sua personalidade: desenvolvimento de
suas capacidades intelectuais (pesquisar, criticar, argumentar, analisar, etc.),
desenvolvimento de habilidades humanas e profissionais (atualizacdo
profissional, trabalhar em equipe, dialogar com outras é&reas -
interdisciplinaridade curricular), desenvolvimento de atitudes e valores
integrantes a vida profissional (ver as necessidades de comunidade) (VIEIRA
etal., 2019, p. 128).

A aprendizagem deve ter o foco no desenvolvimento dos discentes para a vida
profissional e os docentes devem estar preparados para organizar o seu trabalho pedagogico

com base na aprendizagem para o desenvolvimento profissional, intelectual e social.

4.3 O INICIO DO ENSINO SUPERIOR BACHARELADO NO BRASIL

No Brasil, o ensino superior foi fomentado por D. Jodo VI, que criou algumas
instituicbes que tinham o objetivo de formar profissionais para o servi¢o publico, como em
curso de Medicina, Engenharia Militar, Civil e de Minas, mas as familias que tinham maior
influéncia e poder aquisitivo, enviavam seus filhos para curso o ensino superior fora do pais,
como em Coimbra, como afirma (SANTOS, 2001, p. 48).

Neste periodo, o ensino superior ndo fazia parte da Constituicdo, somente na
Constituicdo Imperial de 1824, foi incluido a criacdo da primeira Universidade no Brasil, mas
havia outros projetos educacionais na época e essa criacdo foi somente no papel (IBID, 2001,
p.48). No Brasil, 0 ensino superior ndo teve um bom comego como uma instituigdo de ensino
superior, como afirmar (SANTOS, 2001, p.48):

S6 em 1920 surgiu a primeira Universidade em nosso pais, constituida de
simples agrupamento das escolas profissionais de nivel superior existentes.
Foi um mau comeco de vida para o sistema universitario brasileiro, que assim
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se formou sem aproveitar o exemplo e as experiéncias das realizacbes do
Velho Mundo (SANTOS, 2001, p.48).

Para todos os efeitos, o ensino superior estava instalado no Brasil, ai comegava a saga
em relacdo, aos acertos, erros, perspectivas e esperanca em torno da Universidade. E ao longo
dos anos as Universidades veem passando por muitas dificuldades, falta investimentos nas
pesquisas e nas préprias instalacdes da Universidades Federais e/ou Estaduais. A autora relata

algumas dificuldades:

Devido ao fluxo de alunos e a instalacdo de novos cursos, 0S recursos
financeiros destinados as Universidades eram insuficientes para enfrentar as
necessidades sempre crescentes. N&o bastavam para o0 custeio de
investigagOes cientificas e, muitas vezes, nem garantiam as condigdes
minimas para um ensino em nivel satisfatorio. Alguns cientistas, para levar
adiante seus trabalhos, procuram obter ajuda de organizacGes particulares
(nacionais ou estrangeiras) e do governo federal. No Brasil, manter o ensino
superior era encargo pesado para os cofres publicos, pois o custeio de grande
parte dos cursos mais onerosos, dependia deles (IBID, 2001, p. 48).

Apesar dessas dificuldades terem acontecido ha muitos anos, € muito contemporanea
essa citagcdo, pois estamos passando por momentos dificeis na educa¢do em todos os seus niveis.
Vé-se que as Universidades sempre enfrentaram com muita garra todos os obstaculos que foram
apareceram ao longo dos anos. As pesquisas realizadas pelos pesquisadores na Universidades
trazem um retorno inestimavel a sociedade, por essa razdo os investimentos devem ser alocados
de formar adequada as necessidades destas instituicdes. Antes da Lei de diretrizes ser
promulgada, o que regia como legislacao para o ensino superior era:

e O desenvolvimento da cultura filosofica, cientifica, literaria e artistica;

e O ensino e a pesquisa cientifica em todos os campos;

e A formacéo dos profissionais para o exercicio das atividades que requerem preparo técnico
e cientifico superior;

e A preparacdo de elementos destinados ao magistério e altas func¢des da vida publica do Pais
(IBID, 2001, p. 48).

Observa-se que 0 ensino superior tem por objetivo a pesquisa e o desenvolvimento dos
profissionais que estdo sendo formados entre outras coisas. Nos Ultimos anos, o nimero de
Faculdades, Universidades e Centro Universitarios particulares cresceu muito no nosso pais. E
possivel analisar que essas instituicbes que, geralmente, ficavam nos grandes centros, tém

migrado para as cidades satélites, como é o caso de Brasilia, e ainda ha os casos das ofertas de
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cursos na modalidade EaD, que tem um alcance ainda maior em relacdo aos discentes que
podem pagar por um curso superior.

De acordo com o censo de educacgdo superior, no ano de 2019, “foram abertas 2.608
novas instituicdes de ensino superior no Brasil, sendo 2.306 instituicdes particulares, o que
representa 88,42% das instituicbes de ensino superior abertas no respectivo ano sao
particulares. Apos todos os esfor¢os para se instituir uma Universidade no Brasil, somente em
1909 foi criada a primeira Universidade em Manaus, mas ndo durou muito e a institui¢do foi

dissolvida em trés instituicOes isoladas em 1926:

Criada em 1909, foi a Universidade de Manaus, no auge do ciclo da borracha,
porém com o fim desse periodo de prosperidade, em 1926, a Universidade se
dissolveu em trés estabelecimentos isolados: a faculdade de engenharia que
acabou extinta em 1943, a faculdade de medicina, extinta em 1944 e a
faculdade de direito, que foi incorporada pela Universidade de Manaus,
instituida por lei federal no ano de 1962, porém, instalada apenas em 1965
(MOREIRA, 2007, p.39).

Em 1911 surgiu uma segunda Universidade em S&o Paulo, que durou apenas seis anos
e logo encerrou suas atividades e dessa ndo se restou nenhuma faculdade: “a fundacdo da
segunda das chamadas “Universidades passageiras” ocorreu em 1911, a Universidade de Sao
Paulo” (IBID, 2007, p. 39). A terceira Universidade criada no Brasil foi em 1912, no Parana e
suas atividades foram até o ano de 1915 e dela foi criada as faculdades de Direito, Engenharia

e Medicina:

A terceira Universidade passageira foi a do Parana, fundada em 1912, porém
dissolvida em 1915, criaram-se faculdades isoladas de direito, engenharia e
medicina, que sobreviveram e foram agregadas em 1946 a faculdade de
filosofia, compondo a Universidade do Parana, federalizada em 1950 (IBID,
2007, p. 39).

As Universidades que tiveram sucesso ao serem instituidas no Brasil, foram a
Universidade do Rio de Janeiro, inaugurada em 7 de setembro de 1920; em seguida, a
Universidade Minas Gerais, em 1927, a Universidade do Rio Grande do sul, em 1928 e a
Universidade de Sdo Paulo, em 1934 (CUNHA, 2007 apud MOREIRA, 2007). O periodo entre

4 Censo da educacio superior de 2019. Link:
https://download.inep.gov.br/educacao _superior/censo superior/documentos/2020/Apresentacao_Censo da
Educacao Superior 2019.pdf. Pag. 9.
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1930 a 1964 teve o marco historico por fomentar a democratizacdo ao acesso a educagdo no

Brasil, antes disso, os estudantes eram os privilegiados:

Sob o impacto desta democratizagdo das oportunidades, em poucas décadas,
0 antigo ensino criado e organizado para atender as necessidades de minorias
privilegiadas vem sendo substituido por um novo sistema de ensino,
relativamente aberto no plano formal e pelo menos tendencialmente, acessivel
a maioria da populacdo. (BEISIEGEL. 1995. p. 383).

Em 1945, com a queda do governo de Getulio Vargas, com o inicio do modelo militar,
com o aumento do processo de industrializacdo e com a dificuldade de manter os pequenos
negocios, a classe média ndo viu outra oportunidade a ndo ser ingressar NOS CUrsos superiores,

para se garantir no mercado de trabalho e garantir melhores ganhos:

Com o aumento do processo de industrializacdo brasileiro a partir da
monopolizacdo, tomava-se cada vez mais dificil a manutencdo de pequenos
negdcios e pior ainda, o processo de abertura de qualquer atividade comercial.
Dessa forma a classe média teve que redimensionar o objetivo de sucesso
profissional, pois a dificuldade em acumular capital era muito grande,
buscava-se assim, 0 acesso as "burocracias", fossem elas publicas ou privadas.
Assim, passou a existir uma grande procura por essas ocupacoes, que por sua
vez estavam organizadas em formas hierarquicas, utilizando como critérios de
selecdo o grau de escolaridade (CUNHA, 2007 aput MOREIRA, 2007).

Esses acontecimentos fizeram com que as pessoas da classe média ficassem interessada
em conquistar os maiores niveis de escolaridade, como uma forma de garantir melhores cargos:
“assim, a busca pela formagédo superior passou a ser muito grande, pois na hierarquia das
organizacGes burocraticas esse requisito era por demais necessario para ascender
profissionalmente” (MOREIRA, 2007, p. 55). Com a criagdo do Instituto Tecnologico de
Aeronautica (ITA) em 1947, é considerado o marco da modernizacdo do ensino superior no
Brasil, o ITA tinha o objetivo de formar profissionais com alta qualidade para exercer fungdes

como, Engenharia Aeronautica:

Durante a Segunda Guerra Mundial a Forca Aérea Brasileira detinha fungdes
que iam muito além da defesa do espaco aéreo brasileiro, tais como controlar
a aviagdo comercial, formar pessoas capacitadas para voos e pessoal de apoio,
além da fabricagdo de alguns modelos de avido para treinamento que eram
feitos na Base Aérea do Galedo, no Rio de Janeiro. Com todas essas
incumbéncias, uma outra atividade passou a ser organizada, a formacdo de
pessoas com alta qualificacdo em engenharia aeronautica e em pesquisas. Esse
projeto conduziu em 1947 a criagdo do Instituto Tecnoldgico de Aeronautica
ITA, que em 1950 ja tinha um grupo de profissionais formando-se na sede de
Séo José dos Campos, Sao Paulo (IBID, 2007, p. 58).
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Outro marco na historia da criagdo do ensino superior no Brasil, foi a criacdo da
Universidade de Brasilia em 1961 e seu objetivo era formar cidaddos para desempenhar

solugbes democréticas para a sociedade:

Outra mudanca significativa desse periodo foi a elaboracdo de um plano para
fundacéo da Universidade de Brasilia, que contou com 0s mais renomados
nomes da educacdo brasileira na época, tais como Pedro Calmon, na época
reitor da Universidade do Brasil, Anisio Teixeira, diretor do INEP- Instituto
Nacional de Estudos Pedagdgicos, Darcy Ribeiro, professor da Universidade
do Brasil, dentre outros. Esse plano culminou com a fundagéo da Universidade
de Brasilia, em 1961 (IBID, 2007, p. 59).

Até hoje, a Universidade de Brasilia vem desempenhando esse papel primordial, formar
cidad&os para oferecer solucdes para a sociedade. Apesar do todas as dificuldades enfrentadas
pela Universidade, com as trocas de governos, cortes exorbitantes, entre outras dificuldades, é
uma grande honra passar por essa instituicdo e garantir um diploma. No quadro a seguir sera

apresentado as formacdes dos docentes participantes da pesquisa por meio do questionario:

QUADRO 09: Cateiorizaiéo da formaiéo dos docentes iarticiiantes

Administragéo 1 1 ano
Administragédo 2 2 anos
Enggnhana 3 10 anos
agrénoma
Enggnharla 4 10 anos
agrénoma
Engenharia
agrondmica & 5 10 anos
Administracdo
Coml_mlcac;ao 6 11 anos
visual
Ciéncias
econbmicas e 7 12 anos
administracéo
Economia,
gestéo
financeira e 8 12:anos
contabilidade
Engenharia 9 14 anos
agronémica
Engenharia 10 18 anos

agrondémica
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Letras e
bacharelado em 11 19 anos
linguistica
Engenharia
agronomica,
ciéncias e 12 2 anos
habilitacdo em
biologia
Medicina
veterinaria e 13 20 anos
administracdo
Medicina
veterinaria 14 20 anos
Psicologia 15 21 anos
Psicologia 16 3 anos
Med.'C',n? 17 4 anos
veterinaria
Zootecnia 18 5 anos
Zootecnia 19 6 anos
Zootecnia 20 7 anos
Farmacia 21 22 anos

FONTE: Elaborado pela autora 2021

4.4 DIMENSOES DA FORMACAO DOCENTE: APONTAMENTOS ANALITICOS,
ELEMENTOS QUE COMPOEM A FORMACAO DOCENTE

A formacéo docente ndo acontece somente pela graduacao, especializacdo, mestrado ou

doutorado, também acontece por meio da escrita, pesquisa, conhecimento cultural, filoséfico e

pela mimesis. Wulf (2013) explica que a mimese ndo é simplesmente copiar alguma acao, mas

uma incorporacao inconsciente de acdes, padrdes ou ideias. Todos nds somos seres inacabados

no sentido de formacéo como cidaddos que compdem uma sociedade: “é aqui que a experiéncia

da formacao conhece a temporalidade, a duracédo, o inacabamento, a realiza¢ao tdo importantes

para pensarmos na complexidade do tempo e das existéncias em formacdao” (MACEDO, 2012,

p. 71).

Neste contexto, a formacao também é a compreensdo e aceitacdo de que somos seres

incompletos e, por isso, buscamos os mais variados niveis de formago:

as politicas de formacdo continuam fortemente solicitadas para dar respostas
as novas configuracdes e demanda do mundo escolar, académico, do trabalho,
da saude e da cultura, o que coloca os atores implicados nos cenarios
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educacionais e formativos diante de uma significativa responsabilidade
historica” (MACEDO, 2012, p. 67).

Os docentes entendem que também estdo em processo de conhecimento, sdo capazes de
modificar o processo de ensino e aprendizagem dos discentes e esse impacto refletird na sua
vida profissional e pessoal, afinal, buscamos desenvolver os discentes para uma préatica social
e ndo somente para a préatica profissional. Quando se trata de experiéncia, destaca-se o fato de
gue somos capazes de reproduzir 0 que vimos ou presenciamos, mas experiéncia ndo pressupde
somente isso, pois isso € reproducdo. A experiéncia tem como objetivo a construcdo do
conhecimento daquilo que foi vivenciado, por isso é importante ter contato por outros tipos de
formacdes, seja cultural, social, filosofica, entre outras. Como foi citado anteriormente, “[...]
fazer uma experiéncia com algo significa que algo nos acontece, nos alcanca; que se apodera
de nds, que nos tomba e nos transforma” (HEIDEGGER apud LARROSA, 2015. p. 27).

Todo esse processo de formacdo do docente faz parte de sua bagagem profissional e
pessoal, e leva em consideracdo que o professor € um sujeito histérico que se modifica para
atender as exigéncias da sociedade (PIMENTA, 2012). Faz-se necessario que se seja repensado
a formacdo nas instituicdes de ensino superior, ressignificando os processos que formam os
novos profissionais, ndo s6 no &mbito de licenciaturas, mas também os bacharéis, tecnélogos

entre outros:

Nos cursos de formagcdo inicial, tenho utilizado a produgdo de pesquisas em
didatica a servico da reflexdo dos alunos e da constituicao de suas identidades
como professores. Ao mesmo tempo, problematizando-as diante da realidade
do ensino nas escolas, procuro desenvolver nos alunos uma atitude
investigativa. Nesse contexto, estamos empenhados em ressignificar os
processos formativos a partir da reconsideragdo dos saberes necessarios a
docéncia, colocando a pratica pedagdgica e docente escolar como objeto de
andlise (PIMENTA, 2012, p. 17).

A autora se refere a pratica que utiliza com os alunos dos cursos de licenciatura, mas
essa citacdo nos leva a reflexdo sobre a importancia da pesquisa nos cursos de graduac&o.
Independente do curso, o objetivo é elevar o instinto investigativo nos discentes desde a sua
entrada no ensino superior, pois essa habilidade se fara presente na sua pratica profissional.

Como elemento da formacéo e da identidade docente, também € necessario que se tenha
a inovacao e a tecnologia como parceira da sua pratica, pois a tecnologia e suas inovagdes estdo
no cotidiano dos seus discentes, e todos esses elementos serdo relativos e dependem dos
contextos em que os docentes e discentes estardo incluidos: “a identidade do professor, como

profissional do ensino, constroi-se como parte de um projeto de sociedade que se fundamenta
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na concepgdo histdrico-social e tem como paradigma educacional as relagdes entre cultura,
sociedade e educa¢do” (MACHADO, 2009, p. 101).

Conhecer o que pode ser utilizado nas salas de aula como ferramenta que possa auxiliar
as aplicagdes das metodologias, corrobora como parte de sua formacdo para exercicio da
profissdo. O docente € visto como agente social responsavel pelo desenvolvimento dos cidadaos
que fazem parte de uma sociedade, e essa construcéo se faz por meio da educacédo. O professor
tem um papel crucial em relagdo a formag¢ao de uma sociedade diferente: “Este profissional
deverd estar comprometido com as intencionalidades da formacéo universitaria, contribuindo
para o desenvolvimento pleno do aluno, para o exercicio da cidadania a qualificagdo para o
trabalho” (FRANCO; DANTAS, 2019, p. 61).

Nesse sentido, entendemos que a educacdo € um processo de humanizacao que ocorre
na sociedade humana, com a finalidade explicita de tornar os individuos participantes do
processo civilizatorio e responséveis por leva-lo adiante (PIMENTA, 2012, p. 24). Por essas
razdes, a formacdo docente vai além da sua formacao inicial ou continuada. A formacao esta
na experiéncia, na cultura, no contexto do qual o docente esta inserido, seu conhecimento
filosofico, teodrico e tecnologico. Aqui encerramos o0 primeiro capitulo desta dissertacdo e no
préximo capitulo trataremos das metodologias participativas como préatica docente no ensino

superior.
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5 METODOLOGIAS PARTICIPATIVAS: APONTAMENTOS TEORICOS-
PRATICOS

Para falar de metodologias participativas, precisamos explicitar a origem das
metodologias ativas. O termo ativa remete a atividade e pode ser compreendida de varias
formas. O tema desta secao reporta-se a atividade, a qual pode ser compreendida por diferentes
acepcOes relacionadas a acdo, & operagdo, a pratica, & produgdo ou mesmo a realizacdo
(ARAUJO, 2017, p. 22). Quando se pensa no antdnimo da palavra atividade, que chega mais
préximo ao campo educacional, nos deparamos com as seguintes definicdes: passividade,
inatividade, inacdo: “o antbnimo de atividade, mais proximo do campo pedagogico e didatico,
pode ou deve ser referido a passividade, & inatividade, a inagdo” (ARAUJO, 2017, p. 22).

Desse modo, as metodologias ativas séo trazidas pela Escola Nova, que tem origem no
inicio do século XX como oposicao a escola tradicional. Esta era vista como salvadora da
sociedade, a ela cabia o papel de instruir e difundir o conhecimento sistematizado,
marginalizando aqueles que nédo ingressaram nela ou eram mal sucedidos, sendo estes, oriundos
das classes menos privilegiadas (SAVIANI, 1999). A Escola Nova (maior representante, o
americano John Dewey) direciona o centro da educacdo para o estudante e as metodologias de
ensino, destacando o aprender fazendo. A prética e a ludicidade tomam frente ao processo de
ensino e aprendizagem. O professor se torna orientador e facilitador do processo, ja que 0s
estudantes direcionam o ensino aos seus interesses (ARANHA, 2006). No quadro 10 podemos

observar outros importantes fundadores das metodologias ativas:

QUADRO 10: Princiiais fundadores das metodoloiias ativas

William James Principios de psicologia 1890
John Dewey Meu credo pedagogico 1897
Willian James Palestras pedagdgicas 1899
John Dewey A escola e a crianga 1909
Adolphe Ferriére A lei biogenética e a escola ativa 1910
John Dewey Democracia e educacao 1916
John Dewey A filosofia em reconstrucéo 1919
Adolphe Ferriere A escola ativa 1922
Edouard A educacdo funcional 1931
Claparéde

FONTE: Araujo (2017).
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Nesse contexto, tem origem ainda os estudos acerca do desenvolvimento infantil. A
Psicologia, a Biologia e a Pedagogia defendem que as pessoas sdo diferentes e que essas
diferencas implicam na maior ou menor capacidade de aprender. Desloca-se, entdo, o foco do
intelecto (escola tradicional) para 0 emocional, o psicoldgico e a espontaneidade, resultando na
concepgdo de que 0 mais importante ndo é aprender, mas aprender a aprender.

9% ¢

No ambito do escolanovismo, “aprender a aprender” “significava adquirir a
capacidade de buscar conhecimentos por si mesmo, de adaptar-se a uma
sociedade que era entendida como um organismo em que cada individuo tinha
um lugar e cumpria um papel determinado em beneficio de todo o corpo social
(SAVIANI, 2013, p. 432).

De acordo com o Quadro 10, as obras que iniciaram 0 movimento acerca das
metodologias ativas, colocaram a crianca — 0 estudante — no centro do processo. Para melhor
compreensdo da dimensdo tedrica em que emergem as metodologias ativas, buscamos em
Saviani (1999), as concepcOes de educacdo, pedagogia e pratica pedagogica. Primeiramente é
preciso conhecer as concepcdes de educacao (filosofia da educacdo) e como elas entendem as
relacdes entre educacao e sociedade. O autor discorre acerca da filosofia da educacéo para entdo
contextualizar as teorias pedagogicas e as praticas pedagogicas.

Nesse sentido, o quadro 11 apresenta uma sintese das concepg¢des de educacdo propostas
por Saviani (1999), demonstrando que a partir da concep¢do de educacdo assumida ha a
respectiva teoria pedagodgica que fundamenta a organizacdo educacional. Tomando como
critério de criticidade, a percepcdo dos condicionantes objetivos, as "teorias ndo-criticas”
encaram a educacdo como autdbnoma e buscam compreendé-la a partir dela mesma. As “teorias
criticas”, por sua vez, se empenham em compreender a educacdo remetendo-a sempre a seus
condicionantes objetivos, aos determinantes sociais, ou seja, a estrutura socioeconémica que
condiciona a forma de manifestacdo do fendmeno educativo. Como, porém, entendem que a
funcdo basica da educagdo ¢ a reproducdo da sociedade, sdo denominadas de teorias “critico-

reprodutivistas” (SAVIANI, 1999).
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QUADRO 11: Conceii()es de educaiéo e teorias iedaiéiicas

Educacdo Redentora Educacdo Reprodutora | Educacdo Transformadora
A educacdo tem por | A educacdo faz parte da | Compreende a educagédo
significado e finalidade a | sociedade e a reproduz; | como mediacdo de um
adaptacdo do individuo a | mostrar como atua a | projeto social; entende a
sociedade. educacdo dentro da | educacéo dentro da
sociedade, ndo como ela | sociedade.
deveria atuar.

Nao-critica Critico-reprodutivista Critica
Encara a educagéo como Escola como elemento da Compreende a educagéo
autébnoma e busca propriasociedade. comomediacao de um

compreendé-la a partir dela Fracasso escolar: éxito da | projeto social.
mesma. escola, aquiloque se julga | N&@o redime nem reproduz a
A Historia é sacrificada na | uma disfuncéo é a fungédo sociedade, serve de meio, ao
ideia cujaharmonia pretende prépria da escola. lado de outros meios para
anular as contradicdes do | Reproduz a sociedade de |realizar um projeto de
real. classes e reforca 0 modo de | sociedade que pode ser
producéo capitalista. conservador ou

transformador.

FONTE: Constru¢do da autora a partir do livro “Escola e Democracia” de Demerval Saviani (1999).

A anélise do quadro 11 revela como a educacéo e a escola atendem aos interesses de
determinados grupos, de forma que o ensino coloca em evidéncia aquilo que for legitimador
desses interesses. A pratica pedagogica coloca em agdo a concepcdo de sociedade e de
educacdo a partir da teoria pedagdgica que explica cada concepg¢do. Tomando por base a
teoria ndo-critica de educacéo, as praticas pedgogicas que dela emergem sdo: a pedagogia
tradicional, a pedagogia nova e a pedagogia tecnicista. Saviani (1999), comparando 0s
modelos tradicional e escolanovista de educacdo, destaca a passagem uma pedagogia
cientifica para uma pedagogia experimental, resultando na concepcdo de que o mais
importante nio ¢ aprender, mas ‘aprender a aprender’. E nesse contexto de concepgio
redentora de educacéo e de teoria pedagogica ndo-critica, que surgem as metodologias ativas.

No ensino tradicional, as metodologias sdo fundamentadas em aulas expositivas:
professor como aquele que detém o conhecimento e repassa aos alunos que escutam,
memorizam, reproduzem passivamente, sem reflexdo ou questionamento, como se todos
aprendessem da mesma forma e ao mesmo tempo. O conteldo é repassado, geralmente, por
meio do livro didatico, a partir do qual os estudantes fazem leituras dos textos seguidos de
questionario e exercicios mecanicos que ndo exigem raciocinio: “[...] ao tomar o status quo
como referéncia desejavel, as teorias tradicionais se concentravam, pois, nas formas de

organizacao e elaboracdo do curriculo. Os modelos tradicionais de curriculo restringiam-se



a atividade técnica de como fazer o curriculo” (MALANCHEN, 2016, p. 56 ¢ 57).

Em contraponto a esse modelo de educacao, surge uma escola centrada no aluno e na
metodologia de ensino — a Escola Nova — trazendo questionamentos e criticas ao modelo de
ensino tradicional e defendendo o uso de metodologias capazes de considerar a
individualidade e as necessidades de aprendizagem de cada educando, pois cada aluno possui
caracteristicas de aprendizagem diferentes: “[...] educagdo [¢é] a aquisi¢do dos habitos
indispensaveis a adaptacdo do individuo a seu ambiente [...] esta concep¢do estara
naturalmente, em correlagdo 16gica com as relagdes entre estimulo e resposta [...]” (DEWEY,
1979, p. 50).

Nesse sentido, as metodologias de ensino ocupam um lugar significativo na
aprendizagem, podem facilitar ou ndo o ensino, e ainda, colocar tanto o professor quanto o
aluno no centro da préatica pedagogica. As metodologias ativas ressurgem na década de 1990
no contexto da globalizacdo e de multiplas vertentes pedagdgicas cognominadas de
neoprodutivismo/pos-fordismo e pds-keynesianismo, neo-escolanovismo/pds- modernismo,
neoconstrutivismo/pés-metanarrativas e neotecnicismo (SAVIANI, 2013), sendo que 0 ‘neo’
denota mais a ideia de retorno e imitagéo do que de inédito.

No contexto do capitalismo neoliberal, o lema “aprender a aprender” se relaciona a
permanente atualizacdo que os individuos precisam realizar para que 0 seu emprego seja
garantido — a adaptacdo ao mercado flexivel (SAVIANI, 2008). Ao utilizarmos o termo
metodologias participativas, defendemos o uso de metodologias que ndo descontextualizem
a pratica social e o desenvolvimento do discente, ndo sé para o exercicio da sua pratica social,
mas também a pratica pessoal e o protagonismo dos discentes. Ao serem questionados sobre
a importancia da adocdo das metodologias participativas no ensino superior, 0s docentes

responderam, conforme o quadro 12 demosntra:
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QUADRO 12: Resiostas dos docentes

1 Acha gue gasta muito tempo.

2 Muito importante!

3 Na medida certa tem sua importancia. Inconveniente
e demanda muito tempo.

4 Contribuem para colocar os discentes como
protagonistas do processo de aprendizagem.

5 Muito interessante, mas sO vale a pena em instituicéo
gue ndo tenha o processo avaliativo engessado.

6 Fortalece o conhecimento e desperta o discente para
0s conteudos.
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Sou a favor, mas ndo em demasia. Entendo que os
discentes ndo tém maturidade para lidar com as a¢des
das metodologias participativas, s6 participam
quando vale nota.

Somente um caminho de ida!

Extremamente valido. Reforca o dialogo entre
professor-aluno e aluno-aluno. E proporciona voz
aos discente.

10

Aplicada numa perspectiva critica, contribuem para
a formacéo dos discentes, mas precisa ser planejada
e intencionalidade.

11

Extremamente importante;

12

Proporciona momentos de maior autonomia para 0s
alunos. As metodologias ativas caminham em
direcio ao protagonismo do aluno no
desenvolvimento do conhecimento.

13

Sdo de fundamental importancia para a dedicagéo
dos alunos antes da abordagem dos temas.

14

Estimulo a aprendizagem.

15

Extremamente importante, pois favorece o0
protagonismo dos alunos no seu processo de ensino-
aprendizagem.

16

Podem ser muito validas, mas a mera imposi¢do sem
a percepcao da realidade social do aluno, sem
preparo do docente e utilizar como sendo uma Unica
metodologia priorizada ou a salvacao do sistema, no
meu entendimento e pratica como docente, nao
fazem sentido.

17

Tem muito potencial de uso.

18

Fundamental para o0 novo contexto de sala de aula e
para a inversao do papel do estudante como
protagonista da sua aprendizagem.

19

Acho uma ferramenta excelente que propicia o
aprendizado individual autbnomo, com a valorizagdo
do professor como agente de verdadeira
transformacéo no processo de aprendizagem.

20

Acredito que dinamizem as aulas e condicionam o
estudo dos alunos, garantindo participagédo e
oportunidade de solucionar davidas;

21

Sdo fundamentais para interacdo no processo de
ensino e aprendizagem.

22

Importantes para dinamizar as aulas e fazem os
alunos se tornem protagonista do processo de ensino-
aprendizagem, construindo seu conhecimento.

FONTE: Elaborada pela autora 2021

Os professores participantes da pesquisa sabem da importancia da utilizacdo das

metodologias participativas para uma boa formacgdo, e que a adogdo dessas metodologias
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garante o protagonismo dos discentes, dinamizar as aulas, é preciso ser bem elaborada para se
garantir os objetivos estabelecidos e 0 que é necessario para entender a realidade social do
discentes. Todas essas abordagens sdo de suma importancia quando se trata de adocéo de
metodologias participativas na préatica dos docentes.

Mas h& os docentes que acham que as aplicacbes das metodologias participativas
demandam muito tempo e que ndo devem ser aplicadas em demasia. Essas opinides podem ter
surgido pelo de fato de os docentes nao realizarem pesquisas sobre 0s objetivos claros da adogéo
das metodologias participativas. E importante frisar que as metodologias participativas podem
ser ajustadas para cada disciplina e/ou contelido, e essa pesquisa ndo tem o objetivo de impor a
utilizacdo de tais metodologias, mas que sirva de base para aqueles que pretendem utilizar as
metodologias participativas em sua pratica docente, pois como se observou no quadro acima,
ha docentes que acham desnecessaria a utilizacdo das metodologias participativas. E ha
docentes que ndo conhecem o termo, metodologias participativas e sim o termo, metodologias
ativas, sobre isso a doutora Ilma tem uma explicagéo.

Em conversa com a doutora lIma Passos (2019), ela explicou que devemos ressignificar
0 termo ativa para o participativo pelo fato desse termo ter sido criado ha mais de 100 anos,
durante o periodo da escola nova, e 0 objetivo dessa teoria era a pedagogia do aprender a
aprender. No questionario, 0s docentes responderam se conhecem as metodologias
participativas, as respostas foram: 26 docentes afirmaram conhecer as metodologias
participativas;1 docente afirmou ndo conhecer.

No Brasil, ainda se pratica em muitas instituigdes, um ensino pautado em metodologias
muito tradicionais®, onde o professor ¢ o detentor do conhecimento e age como mero
transmissor de conteddo. As salas de aula ainda sdo organizadas de forma a deixar 0s
professores distantes dos alunos e os alunos enfileirados, um olhando para a nuca do outro e
com pouquissima interacdo. Esse formato remete a uma educacdo voltada para o tradicional,
como foi em outros periodos da educacdo. Toda essa pratica necessita de mudangas, e uma das
primeiras seria no termo utilizado quando se fala de metodologias inovadoras e que promete
desenvolvimento dos discentes.

Nesse sentido, o termo “metodologia ativa” precisa se ressignificar, pois ha muitas
metodologias que podem ser aplicadas de formas diferentes e que proporcione um processo de
ensino-aprendizagem efetivo, no sentido de contribuir para a constru¢do de um individuo que

possa ser capaz de questionar, refletir, tomar decisfes e tenha senso critico. E tdo importante

> Fala de Saviani no curso de Pedagogia historico-critica e Pratica Transformadora (2020).
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quanto aplicar as metodologias participativas ¢ a formacao continuada dos docentes. Assim,
dos docentes que participaram do questionario, 15 (quinze) deles afirmaram ter participado de
curso sobre metodologias participativas e 11 (onze) nunca tiveram essa oportunidade.
Possibilitar a formacao continuada aos docentes dentro das instituicdes em que atuam,
seria uma grande saida para que a formagao dos professores bacharéis tivesse uma continuidade,
ja que muitos deles ndo tiveram acesso a conhecimentos especificos de didatica ou praticas
pedagogicas. Assim, “formar professores universitarios implica compreender a importancia do
papel da docéncia; propiciar a eles uma profundidade cientifica-pedagogica que os capacite a
enfrentar questdes fundamentais da universidade como institui¢do social — uma pratica social
que comtempla ideias de formagdo, reflexdo, critica” (VEIGA, 2009, p. 43). Quando se trata

da utilizacdo do termo metodologias participativas:

Tal metodologia envolve quatro termos-chave, sinonimicamente proximos,
para a sua compreensdo: 1° Participagcdo advém de participatio, participationis,
e significa partilhamento, partilha, qualidade de ter parte ou de fazer coisas
em conjunto, de ser companheiro, de ser parceiro, aliado; sua raiz advém de
pars, partis, que denota parte, quinhdo, por¢do etc; 2° Compartilhamento
significa compartir com, partilhar com. Tem a raiz comum ao termo
participag&o, pars, partis, o que acaba por liga-la estreitamente ao sinébnimo de
participacdo; 3° Colaboracdo também é uma denominagdo corrente no campo
pedagdgico. Collabdrare significa trabalhar de comum acordo, trabalhar com
uma ou mais pessoas numa obra; cooperar, ajudar, auxiliar, contribuir para a
realizacdo de algo, participar. Sua raiz advém de labor; labdris, que significa
trabalho, esforco, labor, prefixado pela preposi¢do cum (com); 4° Cooperacéo
também deriva do latim, cooperétid, cooperétidnis, que é sindbnimo de auxilio,
colaboracdo, atuacdo juntamente com outros para um mesmo fim,
contribuicdo com o trabalho, com o esforco; sua derivacdo esta ligada ao
termo latino, opus, operis (que significa obra, trabalho); é também prefixado
pela preposigdo cum (com) (ARAUJO, 2017, p. 32).

As metodologias participativas tém seu fundamento pautado na participagéo, tanto dos
discentes como do docente, quando se trata da aplicacdo destas metodologias em que o docente
assume o papel de mediador das atividades que serdo propostas em sala de aula. Nesta
perspectiva, os discentes se tornam protagonistas do seu processo de ensino-aprendizagem, por
meio de debates, discussdes acerca de determinado tema, desenvolvendo projetos, resolvendo
problemas propostos. E claro, realizando a preparacdo adequada para cada metodologia que
seja proposta pelo professor. Sobre as metodologias participativas que os docentes utilizam em

sala de aula, recebemos essas respostas, observar quadro abaixo:
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QUADRO 13: Cateiorizaiéo das metodoloiias iarticiiativas
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Todas essas metodologias citadas pelos participantes mostram que em toda ha uma
necessidade de uma boa comunicagdo com os discentes para que sua execugao ocorra como o0
esperado e alcance os objetivos propostos pelos docentes: “a educacgédo baseada na comunicagéo
envolve o convivio com a comunidade durante toda a experiéncia formativa, como um
importante cenario no qual a aprendizagem ocorre” (VEIGA, 2015, p. 17).

Desse modo, o docente nunca perderé seu papel como professor, pois mesmo que mude
sua postura e entre como mediador na sala de aula, ele terd que se preparar para ministrar as
aulas e, consequentemente, as metodologias participativas que aplicara. O professor precisa se
preparar para 0 exercicio e aplicacdo das metodologias participativas. Para que haja uma
aplicacdo efetiva das metodologias participativas nas instituicdes sdo necessarios alguns
ajustes.

51 O QUE E NECESSARIO PARA A APLICACAO DAS METODOLOGIAS
PARTICIPATIVAS NAS INSTITUICOES DE ENSINO?

Ha muito se fala em inovagdo no ensino, ressignificacdo da educagao, das metodologias,
mas para se executar tais tarefas é necessario modificar alguns velhos habitos, o que pressupde
rupturas de velhas culturas, seja organizacional ou pessoal. O professor precisa de novos
sistemas de trabalho e de novas aprendizagens para exercer sua profissdo e, concretamente,
daqueles aspectos profissionais e de aprendizagem associados as institui¢cbes educativas como
nicleo em que trabalha um conjunto de pessoas (IMBERNON, 2006, p. 45). O autor esboca a
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necessidade de que as organizacdes precisam apoiar os docentes quando se trata do exercicio
da profissao.

Com a aplicacdo das metodologias participativas ndo é diferente, para que se tenha
adesdo e sucesso na sua aplicacao, é necessario haver uma ruptura da educacdo tradicional. Nao
estamos defendendo a extingdo de outras metodologias, mas que se tenha uma aplicacdo da
forma correta e respeitando algumas reformulacGes, como, por exemplo, a modificacdo no
curriculo, na avaliacdo, apoio institucional e capacitacdo dos docentes em relacdo a como se
aplicar essas metodologias e como ela deve ser transmitida aos alunos. Quando se debate os
impasses sobre a atuacdo do professor a nivel universitario, no &mbito particular, pouco é

apresentado de fato o que pode ser melhorado. Como afirma Silva (2019):

Os desafios impostos a prética docente no nivel da Educagéo Superior Privada
no Brasil, especificamente na graduacdo, comportam indmeros itens que,
embora sejam cotidianos na esfera de atuacdo dos professores desta etapa do
nivel superior, pouco séo discutidos, e se sdo, muitas reflexdes, por vezes
pertinentes, ndo conseguem apresentar saidas para 0s varios impasses vividos
no ambiente universitario, cercado de contradigdes e desafios (SILVA, 2019,

p. 2).

Um dos objetivos desta pesquisa € justamente trazer a luz como ocorre a aplicacdo das
metodologias participativas na pratica docente, e como a formagéo docente pode contribuir para
0 sucesso da adogcdo das metodologias participativas. Para aplicagdo das metodologias
participativas, € necessario que se modifique o curriculo, a forma de avaliar e como utilizar a
didatica, essa triade remete a organizacao do trabalho pedagdgico. Essa relacdo de tarefas no

contexto educacional precisa de atencéo na sua formulagéo:

Basta que resumimos aqui as tarefas a que se propGe em relacdo a educacdo
escolar: a) identificacdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa o
saber objetivo produzido historicamente, reconhecendo as condi¢fes de sua
producdo e compreendendo as suas principais manifestacdes bem como as
tendéncias atuais de transformacéo; b) conversdo do saber objetivo em saber
escolar de modo a torna-lo assimildvel pelos alunos no espago e tempo
escolares; ¢) provimento dos meios necessarios para que 0s alunos nao apenas
assimilem o saber objetivo enquanto resultado, mas aprendam o processo de
sua produgdo bem como as tendéncias de sua transformagéo (SAVIANI, 1991
apud FREITAS, 1995, p. 27).

O autor expressa que quando se trata de tarefas voltadas para os discentes, algumas
medidas sdo necessarias e podem refletir no processo de ensino-aprendizagem. Por essa
questdo, a adequacdo se faz necessaria no curriculo das disciplinas das universidades quando
se pretende utilizar as metodologias participativas. No curriculo é onde serdo estabelecidas
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quais metodologias serdo usadas e quais sao seus objetivos, 0 que auxilia a compreensao dos
discentes a luz do que sera exposto no decorrer do semestre. Reforcamos a importancia da
oralidade do docente para explicar quais sdo as metodologias, como serdo utilizadas, avaliadas
e seus objetivos.

Nesse sentido, o planejamento é parte importante no trabalho do docente, é onde seréo
tomadas as decisbes do que contribuird para a construcdo do seu conhecimento e
desenvolvimento. Para isso, o docente precisa refletir sobre o que entrara no curriculo. O
planejamento do trabalho pedagdgico favorece a construcdo desse processo reflexivo e de
tomada de decisBes no interior da escola, sendo, portanto, uma acdo imprescindivel para
qualificar o trabalho escolar e a atuacdo dos sujeitos que, cotidianamente, fazem educacao
sistematizada (SILVA, 2017, p. 29).

Por sua vez, a avaliacdo entra como uma dimensao que norteara toda a aplicagdo das
metodologias participativas, as avaliaces tradicionais ndo séo efetivas quando se resolve
modificar as metodologias. A avaliacdo esta presente em todos os momentos da sala de aula,
devendo ser sistematizada no plano como orientadora de toda a prética; ela inicia, acompanha
e finaliza o trabalho pedagogico (SILVA, 2017, p. 33). Os modelos de avaliagcdes que podem
contribuir para o sucesso na aplicacdo das metodologias participativas sao:

e Avaliacdo formativa;
e Avaliagdo somativa;
e Autoavaliacéo.

A avaliacdo formativa € baseada em cinco pressupostos: responsabilidade do docente,
da turma ou do componente curricular e ndo de outros profissionais; processo; conquista de
aprendizagens; intervencOes pedagdgicas; e registro (BOAS, 2019, p. 15). Este modelo de
avaliacdo propicia o feedback para o docente quando se refere a como os discentes estdo no seu
processo de ensino-aprendizagem, servindo também de subsidio para os discentes entenderem,
também, como estd seu processo de ensino-aprendizagem. O feedback é o que orienta 0s
estudantes para seus esforcos de aprendizagem, possibilitando a autorregulacdo (DIAS, 2019,
p. 109). J& a avaliacdo somativa pode acontecer a cada metodologia aplicada, tendo como
objetivo fornecer feedback de forma imediata, tanto para o docente como para os discentes.
Com esse suporte, o professor pode avaliar se algum contetdo precisa ser revisto e os discentes
podem avaliar como foi sua preparacéo para determinada aula ou metodologia.

J& a autoavaliacdo serve para que o discente seja colocado no processo de avaliagdo,
dado a possibilidade de reflexdo de como foi todo o seu processo de ensino-aprendizagem

durante o semestre. Esse tipo de avaliacdo acontece no final de cada semestre e pode ser aferida
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por meio de um questionario, onde os discentes irdo relatar como se deu todo o seu processo de

preparacdo para as propostas do curriculo da disciplina:

A autoavaliacdo possibilita que os estudantes sejam sistematicamente
envolvidos numa diversidade de agBes que possam contribuir para o
desenvolvimento de suas capacidades metacognitivas, levando-os a terem
maior consciéncia de como o processo de avaliacdo se realiza e acerca dos
processos gque sdo utilizados nas tarefas que Ihes sdo propostas (DIAS, 2019,
p. 109).

Como vemos, a avaliacdo tem papel fundamental quando se deseja aplicar as
metodologias participativas no ensino superior ou em outros niveis em que seja possivel o
discente refletir sobre a sua responsabilidade em se preparar para as atividades que seréo
desenvolvidas. Assim, “é necessario que o professor esteja atento para avaliar, com precisdo, 0
processo de aquisicdo, ou ndo, dos conhecimentos, habilidades e atitudes esperados para o
desenvolvimento de suas competéncias” (MARCONDES et al, 2020, p. 328). Para que tudo
isso possa acontecer dentro das instituicoes, € preciso o envolvimento da alta gestdo em todo
esse processo de mudanca, como o departamento de gestdo de talentos® da instituicio de ensino
superior privada, que deve fornecer toda a estrutura para realizar tais mudangas. Dentro desse
departamento, é encontrada a gestdo da mudanca’.

Sobre a instituicdo incentivar a utilizacdo das metodologias participativas, 23 (vinte e
trés) docentes receberam incentivos da instituicdo, dois docentes afirmaram ndo receber
nenhum incentivo e apenas 01 (um) participante da pesquisa diz ndo ter conhecimento sobre o
assunto na instituicdo em que atua. Nas afirmacgfes dos docentes participantes da pesquisa é
possivel analisar que as instituicdes, em sua maioria, estdo interessadas em incentivar que 0s
professores utilizem as metodologias participativas em suas aulas. Cada vez mais, as
instituicOes de ensino superior privadas estdo colocando as metodologias participativas como
uma das acGes da préatica dos docentes e, com isso, a autonomia dos docentes em escolher as
metodologias que eles acham adequada para cada disciplina esta sendo deixada de lado.

Desse modo, as pessoas que fazem parte desse departamento, tém a capacidade de
proporcionar as mudancas para aplicagdo das metodologias participativas em conjunto com 0s
docentes, afinal, a participacdo dos docentes sera fundamental nesse planejamento do que sera

proposto nos curriculos. O departamento de gestdo de talentos fica com a responsabilidade de

® Departamento responsavel pelo gerenciamento das pessoas que compdem as organizagdes/empresas.

E responsavel por toda e qualquer mudanca dentro das organizaces, toda e qualquer mudanca precisa ser
planejada, acompanhada e avaliada.

7
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elaborar como essa mudanca acontecerd, como trazer as capacitacGes para desenvolver seus
colaboradores para a execucdo dessas metodologias. E importante ressaltar que nem toda ou
qualquer organizacao de ensino superior conseguira realizar essa implementagéo, pois para isso,
é necessario ter profissionais engajados e 0 apoio organizacional aos docentes.

As mudancas que acontecem no ambiente externo das organizagdes de ensino refletirdo
diretamente nas estratégias que serdo executadas dentro das empresas de ensino, como
mudancas nas politicas publicas de ensino, propostas de inovacao e outros. Por essas e outras
questBes, é necessario que os departamentos trabalhem de forma conjunta com o objetivo de
desenvolver os discentes para sua pratica laboral e pessoal, mas ndo somente no contexto
mercadoldgico. Os participantes da pesquisa foram questionados sobre a instituicdo em que ele
(a) atua oferece curso ou palestras sobre as metodologias participativas, as respostas foram:

- 12 (doze) docentes afirmam que a instituicdo onde atuam oferece cursos e palestras sobre
metodologias participativas;
- 11 (Onze) docentes responderam que a instituicdo ndo oferece curso ou palestra sobre as
metodologias participativas;
- 03 (trés) docentes ndo tém conhecimento sobre o assunto dentro da instituicdo em que atuam.

Com o relato dos professores, notamos que nao séo todas as instituicbes que dao a

oportunidade de formagdo continuada aos seus colaboradores, o que gera forte impacto nas

aulas e consequentemente na formacdo dos discentes.

5.2 PRATICA DOCENTE

As praticas docentes sdo tudo aquilo que envolve o que o docente faz dentro e fora das
instituicdes de ensino, com o propdsito de realizar a aprendizagem dos seus discentes e todo 0
planejamento das aulas, as metodologias que serdo utilizadas em sala de aula. Para alguns
autores as praticas pedagogicas sdo denominadas, competéncia pedagdgica, pratica pedagdgica,
mas nesta pesquisa utilizaremos o termo pratica docente.

Desse modo, 0 movimento em torno das praticas docentes no nivel superior vem sendo
construido a partir da década de 1990, com o apoio de algumas instituicdes internacionais com

0 objetivo de transformar as competéncias dentro destas instituicoes:

Desde a década de 1990, algumas institui¢des internacionais como o Banco
Mundial, a UNESCO, a Unido Europeia e a organizacdo para a Cooperagéo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), apresentam algumas tendéncias nas
propostas de Ensino Superior para a construcdo e o desenvolvimento de
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competéncias que afetaram diretamente o curriculo das institui¢cbes de ensino
superior no mundo inteiro (SOUTO, 2011, p. 41).

As préticas docentes neste periodo eram meramente a transmissdo de contetdo, algo
que sabemos ndo ser muito produtivo para o processo de ensino-aprendizagem dos discentes:
“até 0 ano de 2002, as propostas curriculares de ensino superior no Brasil eram pautadas
basicamente em conceitos e procedimentos e a aprendizagem ocorria sob a forma de simples
absor¢do” (IBID, 2011, p. 41).

Hoje em dia, esse formato de ministrar as aulas tem mudado bastante, € possivel
observar o quanto as praticas dos docentes tém sido modificadas, mas ainda ha docentes que
ministram suas disciplinas no formato de mera transmissdo de conteudo, de modo que séo
necessarias as aulas expositivas, pois had muitas disciplinas que contém uma grande carga
tedrico, sem minimizar a importancia dessas aulas, mas que elas possam ser ministradas de uma
forma que o discente participe das aulas como uma forma de construir a base tedrica que ele
precisa entender ao longo do semestre.

Nesse sentido, com o avanco tecnoldgico, as aulas expositivas estdo recebendo um novo
formato, isso faz com que os docentes necessitem realizar a formacao continuada ou até mesmo
realizar pesquisa sobre novas metodologias e/ou ferramentas que possam facilitar o aprendizado
dos discentes. A UNESCO criou um documento chamado “ICT Competency Standarts for
Teacher” em Portugués “Padroes de Competéncia em Tecnologias da Informagdo e

Comunicagdo para Professores”. Este documento traz alguns objetivos:

 constituir um conjunto comum de diretrizes, que 0S provedores de
desenvolvimento profissional podem usar para identificar, construir ou avaliar
materiais de ensino ou programas de treinamento de docentes no uso das TIC
para o ensino e aprendizagem;

* oferecer um conjunto basico de qualifica¢des, que permita aos professores
integrarem as TIC ao ensino e a aprendizagem, para o desenvolvimento do
aprendizado do aluno e melhorar outras obrigacdes profissionais;

* expandir o desenvolvimento profissional dos docentes para melhorar suas
habilidades em pedagogia, colaboracéo e lideranca no desenvolvimento de
escolas inovadoras, usando as TIC;

* harmonizar diferentes pontos de vista e nomenclaturas em relagao ao uso das
TIC na formacéo dos professores (UNESCO, 2009, p. 5).

Com esses objetivos estabelecidos pela UNESCO, fica claro que é necessario haver
formacéo continuada, como uma forma de garantir a utilizacdo das tecnologias e ferramentas

que contribuam para o desenvolvimento dos discentes e facilite as praticas docentes. Assim,
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como as institui¢es ficam responsaveis por ter estrutura para que esse engajamento seja efetivo

para ambas as partes:

De forma geral, o Projeto de PadrGes de Competéncia em TIC para
Professores pretende melhorar a pratica dos professores em todas as areas de
trabalho, combinando habilidades em TIC com inovacBes em pedagogia,
curriculo e organizacdo escolar. Também se concentra no uso que 0S
professores fazem das habilidades e dos recursos em TIC para melhorar o
ensino, colaborar com os colegas e, provavelmente, se tornarem lideres de
inovacdo em suas instituicbes. O objetivo geral do projeto ndo se restringe
apenas a melhorar a pratica docente, mas também fazé-lo de forma a contribuir
para um sistema de ensino de mais qualidade, que possa dar prosseguimento
ao desenvolvimento econdmico e social do seu pais (IBID, 2009, p. 5).

Infelizmente, ndo sdo todas as instituicdes que estdo preparadas ou tenham o suporte
estrutural para realizar essa continuacdo da formacdo dos docentes. Ha uma dificuldade de
entendimento das altas gestdes para a importancia da formacgéo continuada dos docentes do
ensino superior, ou até mesmo a garantia da autonomia dos docentes utilizarem novas
metodologias em sua pratica. A inovagdo nas metodologias adotadas na préatica dos docentes
n&o precisa ser necessariamente com a utilizagdo de tecnologias super avangadas ou ferramentas
de ensino, mas que os docentes possam exercitar a reflexdo sobre o que é mais viavel para o

desenvolvimento das aprendizagens:

O professor, no exercicio de sai pratica docente, pode ou ndo se exercitar
pedagogicamente. Ou seja, sua pratica docente, para se transformar em pratica
pedagdgica, requer, pelo menos, dois movimentos: o da reflexdo critica de sua
prética e 0 da consciéncia das intencionalidades que presidem suas praticas
(FRANCO, 2015, p. 605).

H& uma necessidade de exercer a pratica docente de nivel superior nesse aspecto
pedagdgico. Para Masseto (2003), ha aspectos que merecem ser desenvolvidos pelos
professores de nivel superior, sdo eles: o processo de ensino-aprendizagem, o professor como
conceptor e gestor de curriculo, ter uma relacao professor aluno e aluno-aluno no processo de
ensino-aprendizagem e o dominio da tecnologia educacional.

No processo de ensino-aprendizagem dos discentes, € necessario desenvolver ndo
somente contetidos que sdo indispensaveis para a formacdo, mas buscar desenvolver nesses
discentes as soft skills (Habilidades socioemocionais ou competéncias socioemocionais) além
das hard skills (Habilidades técnicas), o que implica esse desenvolvimento nos discentes, pode

ser a propria formacgdo do docente que ndo perpassou por esse processo de desenvolver suas
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préprias habilidades socioemocionais. Assim, ao término da observacdo participante foi

realizada conversas sobre a aula ministrada:

Docente 1: Buscava desenvolver habilidades socioemocionais em seus
discentes por meio de palavras de estimulos e encorajamento;

Docente 2: N&o sabia como lidar com a turma, com os questionamentos dos
discentes esse docente se sentia inseguro para responder o0s questionamentos
e muitas vezes apds o termino da aula ndo sabia como lidar com as emogdes
que sentia naquele momento;

Docente 3: Se sente frustrado com a falta de participacdo dos discentes
durante a aula e por muitas vezes se sente desmotivado para ministrar suas
aulas;

Neste sentido, como se pode desenvolver tais habilidades nos discente se nem mesmo o

proprio docente consegue lidar com suas emocgdes:

Em geral, nos preocupamos com gue nossos alunos aprendam conhecimentos,
informacdes, se desenvolvam intelectualmente, pouco nos importando com o
desenvolvimento de suas habilidades humanas e profissionais e de seus
valores de profissionais e cidaddos comprometidos com os problemas e a
evolucdo de sua sociedade (MASSETO, 2003, p. 28).

Para que a formacao dos discentes seja considerada como uma formagédo completa, cabe
ao docente inserir em sua pratica docente, o desenvolvimento das Softs skills (Habilidades
socioemocionais) no seu curriculo e buscar o préprio desenvolvimento de suas habilidades
socioemocionais. Assim, “como integrar no processo de aprendizagem o desenvolvimento
cognitivo, afetivo-emocional, de habilidades e a formagao de atitudes?” (IBID, 2003, p. 28). O
autor deixa uma grande pergunta que nos faz refletir sobre qual pratica o docente esta praticando
para a formacao dos discentes.

Nesse contexto, no &mbito do curriculo das disciplinas dos cursos de ensino superior,
por vezes, 0s docentes sdo contratados para ministrar determinada aula e ndo participa do
processo de construcdo do curriculo de suas disciplinas, ou sdo escolhidos pelas instituicoes

privadas para ministrar disciplinas que ndo tenham muito dominio:

Docente 1: J& ministrou disciplina que ndo dominava e nunca participou da
construcgdo do curriculo de suas disciplinas;

Docente 2: Também ja ministrou disciplina que ndo dominava e ndo
participou da construcdo do curriculo de suas disciplinas;
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Docente 3: Ja participou da construcéo do curriculo do curso em que atua,
mas também teve que ministrar disciplinas que ndo dominava totalmente.

Como podemos notar na fala dos docentes, a construcédo do curriculo de um curso em

qualquer nivel de ensino precisa abranger aprendizagens variadas:

E fundamental que o docente perceba que o curriculo de formagdo de um
profissional abrange o desenvolvimento da area cognitiva quanto a aquisicao,
elaboracdo e organizacdo de informacbes, ao acesso ao conhecimento
existente, a produgdo de conhecimento, & reconstrugdo do proprio
conhecimento, quanto a identificacdo de diferentes pontos de vista sobre o
mesmo assunto, a imaginacdo, a criatividade, a solucéo de problemas (IBID,
2003, p. 28).

Com a observacéo participante, se buscou evidenciar como as aulas se integrava ao

curriculo do curso:

Docente 1: Utiliza em suas aulas metodologias que fortalece o
desenvolvimento dos discentes de forma critica, 0 processo de ensino-
aprendizagem por meio da participacéo dos discentes.

Docente 2: Incentiva a participacdo e discussdo dos discentes apds a
exposicao tedrica.

Docente 3: Estimula e motiva os discentes a participar da aula sobre o
contetdo ministrado.

Os docentes que foram observados, buscavam sempre envolver os discentes nas
discussdes sobre os temas trabalhados, mas com o advento da pandemia do Covid-19 e as aulas
estarem sendo ministradas no formato remoto, a participacdo era relativamente baixa. Assim,
os docentes 01 e 03 precisavam incentivar bastante a participacao, ja o docente n° 2 ndo tinha
problemas nas participacfes dos discentes, eles sempre contribuiam bastante nas aulas. A
participacdo dos discentes nas aulas tem a ver com a relagéo que é desenvolvida entre professor-

aluno e entre aluno-aluno:

Precisamos de um professor com um papel de orientador das atividades que
permitirdo ao aluno aprender, que seja um elemento motivador e incentivador
do desenvolvimento de seus alunos, que esteja atento para mostrar 0s
progressos deles, bem como corrigi-los quando necessario, mas durante o
curso, com tempo de seus aprendizes poderem aprender no decorrer dos
préximos encontros ou aulas que tiverem (IBID, 2003, p. 29).
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Com a observacéo participante pode se analisar a interagéo entre os professores — alunos

e entre aluno — aluno:

Docente 1: Tem uma excelente interacdo com os seus alunos;
Docente 2: Tem uma excelente interacdo com os seus alunos;

Docente 3: Como a participagdo dos seus alunos eram esporadicas, essa
interacdo néo era constante.

A interacdo entre aluno — aluno era estimulada por todos os docentes participantes da
pesquisa, por meio de pesquisa em grupo, elaboracdo e apresentacdes de seminarios: “um
docente que seja um motivador para o aluno realizar as pesquisas e os relatorios, que crie
condigdes continuas de feedback entre aluno — professor e aluno — aluno” (IBID, 2003, p. 30).

Com todo o contexto que os professores estdo tendo que lidar no periodo de pandemia
da Covid-19, é possivel que tenha afetado essa interagdo, ha muitos meses, as aulas no ensino
superior estdo sendo no formato sincrono, o que pode ser um dos motivos para haver pouca
interacdo. Ministrar aula por meio de uma tela e a utilizacdo de sistemas para realizar as aulas
foi um grande desafio para muitos docentes, pois a adaptacao aconteceu de forma repentina.

Desse modo, com 0 avanco da tecnologia e o surgimento da necessidade do isolamento
social, foi preciso que o0s docentes se adaptassem urgentemente a dominar tecnologias

educacionais em todo 0 nosso pais:

Se houve tempos em que se pensou que a tecnologia resolveria todos 0s
problemas da educacdo, e outros em que se negou totalmente qualquer
validade para essa mesma tecnologia, dizendo-se ser suficiente o professor
dominar um contetdo e transmiti-lo aos alunos, hoje nos encontramos em uma
situacdo que defende a necessidade de sermos eficientes e eficazes no
processo de aprendizagem: queremos que nossos objetivos sejam atingidos de
forma mais completa e adequada possivel, e para isso ndo podemos abrir méo
da ajuda de uma tecnologia pertinente (IBID, 2003, p. 30).

A fala contemporanea do autor reforca a necessidade de os docentes conseguirem
utilizar ferramentas e/ou sistemas que possam facilitar o seu trabalho e o processo de ensino-
aprendizagem dos discentes. E no isolamento social, essa necessidade ficou mais evidente. Os

docentes participantes utilizam em suas aulas sistemas que possibilitam ministrar aulas de casa:

Docente 1: Utiliza sistemas e faz uso de tecnologias educacionais em suas
aulas.
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Docente 2: Utiliza sistemas e faz uso de tecnologias educacionais em suas
aulas.

Docente 3: Utiliza sistemas e faz uso de tecnologias educacionais em suas
aulas.

Para além de dominar tecnologias educacionais, os docentes precisam estudar e planejar

0 que sera executado nas aulas e como serd avaliacdo das atividades propostas. Assim,

na pratica docente, seja pela cultura escolar, seja pelas experiéncias pessoais,
seja pela tradicdo dos cursos universitarios, a avaliagao traz consigo a ideia de
nota, de poder, de aprovacao ou reprovagdo, de autoridade, de classificagdo de
alunos para os mais diversos fins (IBID, 2003, p. 148).

Quando se aplica metodologias participativas durante as aulas, a avaliagdo dos discentes
precisa ser realizada, mas no formato de feedback, o que pode oportunizar um novo
planejamento sobre o que nédo foi aprendido, respeitando o processo de ensino-aprendizagem
dos discentes. Na observagéo participante:

Docente 1: N&o realizou avaliacao da metodologia que foi aplicada na aula.

Docente 2: Nao realizou avaliacédo da metodologia que foi aplicada na aula.
Deixou o feedback para a préxima aula.

Docente 3: Nao realizou avaliagdo nas aulas observadas.

Os discentes realizaram as atividades propostas, mas ndo receberam o retorno sobre o
processo de feedback e/ou avaliagdo em grupo ou individual no momento da adogdo da
metodologia. Isso pode causar desmotivacdo no processo de ensino-aprendizagem e

consequentemente da disciplina:

Esta &, com efeito, a primeira grande caracteristica de um processo de
avaliacdo: estar integrado ao processo de aprendizagem como um elemento de
incentivo e motivagdo para a aprendizagem. E esta é a primeira diferenca em
nossa pratica: ndo estamos acostumados a ver a avaliacdo como incentivo a
aprendizagem e sim como identificadora de resultados obtidos (IBID, 2003,
p. 149).

A avaliacdo e/ou feedback fazem parte da prética dos docentes, de forma que essas
avaliacOes precisam estar no plano dos docentes e ser flexivel, pois cada aluno tem seu processo

de maturacdo em relacdo aos contetudos e metodologias aplicadas. O planejamento das aulas
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assim como tudo que sera ministrado nas salas precisa ser elaborado. Sobre o planejamento das

aulas e as metodologias aplicadas pelos docentes observados:

Docente 1: O docente realizou o planejamento do foi ministrado e a
metodologia adotada.

Docente 2: O docente realizou o planejamento do foi ministrado e a
metodologia adotada.

Docente 3: O docente realizou o planejamento do foi ministrado e a
metodologia adotada.

O planejamento dos conteldos e metodologias que serdo aplicadas no decorrer do
semestre, & parte da pratica docente e a escolha de leitura de livros e/ou artigos. Todos 0s
docentes utilizam artigos e/ou livros em suas aulas, todo o material foi disponibilizado na
plataforma utilizada pelos discentes e docentes. As metodologias de ensino que séo escolhidas
pelos docentes para fazerem parte de suas praticas em sala de aula, s&o como componentes que
fortalece os processos de ensino-aprendizagem dos discentes. Em relacdo as metodologias

utilizadas em sala de aula pelos docentes observados:

Docente 1: Usou a metodologia de criagdo de questdes pelos discentes, ele
formou grupos e pediu que fosse elaborado questbes com os textos utilizados
em sala de aula.

Docente 2: Usou a metodologia filmica; Leitura de textos e discussdo entre
os discentes com a mediacao do docente.

Docente 3: Usou a metodologia de elaboracao e apresentacdo de seminérios;
Praticas de campo com os discentes respeitando todos os protocolos de
seguranca em meio a pandemia do Covid — 19. Elaboracdo de mapas mentais;

Nas metodologias aplicadas pelos docentes, é notorio a busca por um saber
sistematizado nos discentes, eles buscam planejar, integrar conteidos e aplicar metodologias
para construcdo do conhecimento dos discentes. Assim,

trata-se aqui da producdo de ideias, conceitos, valores, simbolos, hébitos,
atitudes, habilidades. Numa palavra, trata-se da producdo do saber, seja do
saber sobre a natureza, seja do saber sobre cultura, isto &, o conjunto da
producéo humana (SAVIANI, 2013, p. 12).

Na pratica docente, ha critérios que sdo necessarios para um bom andamento do

profissionalismo na carreira da docéncia, como o dominio do contetdo a ser ministrado,
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pesquisa, criatividade, curiosidade para buscar o novo, dominio de tecnologias educacionais,
saberes pedagogicos, conhecer metodologias variadas, inteligéncia emocional, experiéncia e

reflex&o sobre sua pratica de forma critica:

Para construir o conceito de trabalho docente, enquanto atividade
historicamente construida, partimos de alguns pressupostos: o trabalho
docente é uma praxis em que a unidade teoria e pratica se caracteriza pela
acdo-reflexdo-acdo; o trabalho docente s6 pode ser compreendido se
considerado no contexto da organizacao escolar e da organizacdo do trabalho
no modo de producéo, coso, o capitalista; a compreensdo do trabalho docente
SO pode ocorrer no processo de elaboracdo de seu conceito, que emerge apds
0 estudo de sua génese, de suas condi¢des historicas gerais (o trabalho como
forma histérica) e particulares (o cotidiano da acdo docente) (PIMENTA,
2012, p. 43).

Entende-se que a pratica dos docentes tem relacdo direta com os critérios citados acima,
e tem forte impacto no que é realizado e planejado para ser ministrado em sala de aula. Ha
alguns aspectos que podem ser melhorados na pratica dos docentes observados, como saber ter
controle emocional para lidar com as demandas que chegam dos discentes; saber utilizar outras
metodologias participativas que realmente engajem os discentes nas atividades propostas e,
assim, possam fortalecer o dialogo professor-aluno e/ou aluno-aluno, pois ha docente que nao
interagem com seus alunos, talvez pelo fato das aulas sincronos ndo se possa obrigar 0s
participantes ligarem suas cameras. Mais uma vez, reforcamos a ideia da utilizacdo das
metodologias participativas no sentindo de colocar o aluno no centro do seu processo de ensino-

aprendizagem e ndo como metodologias salvadoras da patria.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve 0 objetivo de conhecer a formacao, as metodologias e as praticas dos
docentes do ensino superior, com o propdsito de conhecer as metodologias participativas que
fazem parte da préatica desses docentes, e como a formacéo dos bacharéis tem impacto na ado¢ao
dessas metodologias.

Como objetivo geral de buscamos pesquisar como os professores bacharéis, no contexto
do ensino superior, utilizam metodologias participativas em sua pratica docente e na
observagdo, constatamos que h& uma aplicacdo de metodologias participativas ainda de forma
timida, pois os docentes aplicaram metodologias que ja sdo utilizadas hd muito tempo. Por essa
razdo, é necessario que haja uma inovacéo, no sentido de trazer outras metodologias que possam
engajar mais os discentes nesse processo, dois dos docentes que foram observados utilizaram
metodologias mais atualizadas e um outro docente pelo fato do contexto remoto ndo busca
metodologias mais atuais.

Desse modo, se buscou identificar quem séo os professores bacharéis e em que area eles
sdo formados, de forma que hd uma variacdo na formacdo deles, pois, em sua maioria, Sao
bacharéis. Contudo, existe uma parcela de docente com formacao em licenciaturas, o que pode
ajudar na pratica desses docentes, por terem formacdo em cursos que proporcione um
conhecimento pedagogico.

Na pesquisa identificamos a concepcéao dos docentes sobre a importancia da adogéo das
metodologias participativas na pratica docente e todos os participantes, inclusive, os da
observacdo, alegam ser de suma importancia a utilizacdo dessas metodologias, mas que o
planejamento e a busca por conhecimento sobre quais metodologias utilizar requer um tempo e
gue muitos deles ndo tém por trabalharem muito, ministrar mais de uma disciplina. Assim, se
os docentes fossem de dedicacdo exclusiva da instituicdo, essa questdo de tempo, poderia ser
resolvida.

Nesse sentido, ainda foi analisado como os professores bacharéis utilizam as
metodologias participativas em sua pratica docente e, ao realizar essa etapa da pesquisa, ficou
claro que um dos docentes trabalha como se estivesse atuando em um monologo, pois na sua
atuacdo como docente, na hora da aula, quase nenhum discente participava das suas aulas, so
depois de muita insisténcia por parte do professor, era que um ou outro ligava o microfone e
participava. Mas essa falta de participacdo pode se da pelo fato de estarmos no contexto de aula

sincrona, na sala de aula presencial pode acontecer de forma diferente, ja que o docente esta em
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contato direto com os discentes, o que pode fazer com que eles participem das aulas e das
aplicacdes das metodologias.

Nesse contexto, a pratica docente requer reflexdo critica sobre o que esta sendo adotado
na sala de aula, é preciso que os professores fagam essa analise realmente critica para mudar
metodologias, condugdo das aulas e contetdos. Ndo podemos esquecer das tecnologias
educacionais que chegou com bastante forca em meio a pandemia e a forma como ministrar
aulas em todos os niveis educacionais. Ao observar a pratica dos professores participantes, foi
possivel verificar que a pandemia afetou a conducdo de algumas aulas no formato sincrono,
muitas cameras desligadas, algumas vezes, pouca ou quase nenhuma, participacdo dos alunos
nas aulas de um dos docentes. E preciso ainda que os docentes tenham em mente que as
mudancas ocorrerdo durante sua vida como professor, a tecnologia avanca a cada dia e € preciso
conhecer 0 que te de novo no mercado. Essa busca pelo conhecimento de novidades
tecnoldgicas, ferramentas e sistemas educacionais pode tornar a pratica docente mais facil e
efetiva no dia a dia. Assim, para a pratica docente acontecer de uma forma mais leve e conhecer
novas tecnologias e metodologias participativas, 0 docente precisa realizar pesquisas e buscar
por novas metodologias que possam ser utilizadas nas suas aulas. Para isso 0 docente precisa
estar antenado no que acontece ao seu redor e que pode ser levado para os seus discentes.

Nesta pesquisa, observamos que os docentes sabem manusear as ferramentas para
ensino remoto e buscam inovar suas aulas neste contexto complexo de ensino através de uma
tela. J& algumas das metodologias utilizadas pelos docentes em suas aulas atendem as
necessidades dos alunos, mas seria interessante conhecer outras metodologias que possam ser
utilizadas nas aulas. Para isso acontecer, é preciso realizar uma pesquisa em relacdo a quais
metodologias podem ser utilizadas de acordo com cada disciplinas dos docentes participantes
da pesquisa.

Na observacdo participante, os professores observados, por falta de tempo, deixaram a
realizacdo da avaliacdo para depois da aplicacdo das metodologias que foram aplicadas nas
aulas. Essa avaliacdo garante aos docentes a oportunidade de saber em quais pontos os discentes
precisam melhorar e propiciar o feedback aos alunos, isso facilitara o entendimento de ambos
em que pode melhorar e consequentemente melhorar a pratica docente e 0 processo de ensino-
aprendizagem dos discentes. A devolutiva no formato de feedback pode ocorrer ao final da
adogdo da metodologia usada pelos docentes, o que facilitard o que precisa melhorar na
metodologia para o docente e que precisa ser reforcado nos conteddos para um melhor

entendimento da disciplina.
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No inicio da pesquisa, a metodologia era realizar a observacéo participante de forma
presencial, mas com a chegada da pandemia do Covid — 19, a metodologia teve que ser adaptada
para 0 contexto do ensino remoto, as aulas foram observadas de forma sincrona e a
disponibilidade dos professores participantes fundamental para 0 bom andamento da pesquisa.

Como podemos notar, a pesquisa contribuiu para o entendimento de que mesmo 0s
docentes bacharéis aplicando metodologias participativas em sua pratica docente, ha aspectos
que precisam melhorar, como a busca por outras metodologias, pesquisar as tecnologias
educacionais, ferramentas que possam facilitar a ado¢do das metodologias em sala de aula e
claro, quando for conveniente. Mas 0 mais importante para os professores bacharéis € a
formacdo continuada, mais especificamente, formacédo pedagogica.

O uso das metodologias participativas tem seus objetivos claros, a sua utilizacdo € para
colocar os discentes no centro do seu processo de ensino-aprendizagem, e o docente entra como
um mediador de todo o processo da aplicacdo da metodologia. Na préatica docente em sala de
aula, tem que haver métodos de ensino, e isso faz parte da préatica de todos os docentes em todos
0s niveis educacionais. Assim, nesta pesquisa, as metodologias estiveram em evidéncia por ser
0 objeto de estudo e ndo como uma férmula para o sucesso de todas as aulas, as metodologias
participativas tem sua importancia e seus objetivos muito bem estabelecidos.

Como estudos futuros sobre os temas trabalhados nesta pesquisa, esperamos que essa
pesquisa possa ser utilizada como base para mais estudos e fortaleca mais ainda a discussao
sobre a formacdo dos docentes do ensino superior, metodologias participativas e praticas

docente.
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Nome do professor:
Data: / /

Curso: Disciplina: Semestre:

Grelha de pré — observacéo

Essa etapa é a pré-observacao onde serd explicado como ocorrera o
processo de observacdo durante as aulas.
Discutir com o docente participante da pesquisa:

Marque com uma \f}
O que foi aceito.

v Odocente deve explicar ao pesquisador quais sdo 0s objetivos
da aula.

v Expor as estratégias elaboradas para atingir os objetivos da
aula.

«/ Como serd a avaliacdo dos discentes para o alcance dos
objetivos da aula.

+  Vocé concorda que as observacOes das suas aulas terdo uma
duracédo de duas semanas.

v Vocé gostaria de receber um Feedback apés o término das
observagdes.

v/ Vocé esté ciente de que a pesquisadora estara presente nas suas
aulas para observar e tomar nota a respeito das metodologias
utilizadas em aula.

v/ Suaidentidade serd mantida em sigilo.

Rubrica do observador:
Rubrica do docente:
Identificacdo do docente:

FONTE: Adaptado de Reis (2010).
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Identificacé@o do professor:
N° de alunos: Data:

Curso:

/

Disciplina: Semestre:

Grelha de observacao

Dimens6es que foram observadas:

Descricédo da observacao:

1

Planejamento e preparacao das
aulas.

Metodologias aplicadas nas aulas.

Interagdo professor-aluno.

Avaliacdo aplicada para as
atividades propostas.

Como a aula se integra ao
curriculo do curso.

Quiais recursos foram utilizados
pelo docente.

Os alunos foram envolvidos na
sua propria avaliacao.

8 Feedback dos discente sobre a
metodologia utilizada.
9 Os recursos utilizados foram

adequados de acordo com as
competéncias dos discentes.

10 Utiliza textos durante a aula.

11 Estimula e encoraja a participacédo

dos discentes.

Rubrica do observador:

Tempo de observacéo:

FONTE: Adaptado de Reis (2010).
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Apéndice C — Questionario

Questionario para coleta de dados da pesquisa: a formacao docente para aplicacédo de
metodologias participativas no ensino superior.
Prezados (as) docentes, 0 presente questionario é parte da coleta dos dados para a dissertagdo
vinculada a Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia, e tem como objetivo geral
analisar a influéncia da formacdo docente para o uso de metodologias participativas. Nao é
necessario se identificar. Os dados serdo mantidos em sigilo e tratados de maneira agrupada.
Pedimos que responda com a atengdo as questdes, evitando deixar itens em branco.

Agradecemos desde ja a sua contribuicao!

OBS: Considere o termo metodologia participativa equivalente a metodologia ativa.

Mestranda Mayrla Pereira Sena Cordeiro

Prof? Dr2 Liliane Campos Machado

1 - Vocé trabalha em Instituicédo:
() Publica;
( )Privada;

(' YJAmbas instituicdes.

2 - Quanto tempo, em anos, vocé possui de atuacdo como docente no ensino superior?

3 - Qual sua faixa etaria?
() Entre 20 e 25 anos.
() Entre 26 e 30 anos.
() Entre 31 e 35 anos.
() Entre 36 e 40 anos.
() Entre 41 e 45 anos.

() Acima de 50 anos.

4 — Género:

() Feminino;
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() Masculino;

() Prefiro ndo dizer.

5 - Qual sua formacdo na graduag@o? Relacione todas, em caso de mais de uma formacéo.

6 - Qual sua maior titulacdo?
() Graduagéo;

() Especializagéo;

( ) P6s graduacao — Mestrado;
() P6s graduacdo — Doutorado;

() P6s doutorado.

7 - Vocé conhece as metodologias participativas/ativas?
() Sim;
() Nao.

8 - Vocé ja participou de alguma capacitacdo em metodologias participativas/ativas?
() Sim;
() Néo.

9 - Vocé ja aplicou alguma metodologia participativa/ativa?
() Sim;
( ) Nao.

10 - Se sua resposta foi sim para a pergunta anterior, explique brevemente qual (is) metodologia

(s) vocé aplicou.

11 - A (s) instituicdo (6es) em que vocé atua, incentiva (m) a utilizagdo de metodologias
participativas/ativa?

() Sim;

() Néo;

() Né&o tenho conhecimento.
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12 - A (s) instituicdo (06es) em que vocé atua oferece (m) capacitagdo em metodologias
participativas/ativa?

() Sim;

() Nao;

() Né&o tenho conhecimento.

13 - Se sua resposta foi ndo para a pergunta anterior, vocé gostaria que a instituicdo oferecesse
capacitacao sobre metodologias participativas/ativa?

() Sim;

() Néo.

14 - Qual sua opinido sobre o0 uso das metodologias participativas/ativa no ensino superior?

FONTE: Elaborado pela autora (2020).
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Apéndice - D
DECLARACAO DE CORRECAO

Eu, Prof. Me. José Carlos Redson, Graduado em Letras, com Mestrado em Letras e Doutorado
em Letras pelo Programa de Pds-graduacdo em Letras (PPGL), da Universidade do Estado do
Rio Grande do Norte (UERN), declaro para os meios que se fizerem necessario que fiz a revisdo
ortogréfica, gramatical, ABNT, adequacéo linguistica e formatacdo do texto “Metodologias
participativas no ensino superior: analise da pratica docente de bacharéis”, de autoria de

Mayrla Pereira Sena Cordeiro.
Rafael Fernandes, 06 de janeiro de 2022

José Carlos Redson



APENDICE -E

Atesto para os devidos fins, que a aluna, M
190130415, finalizou a dissertagdo de mestrado intitulada

Superior: andlise da pritica docente de bacharéis”, sob a mi

sugestdes da banca examinadora em sua versio final.

Atenciosamente,

Liliane Campos Machado
Matricula: 1064363
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