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Resumo: O objetivo desse artigo é analisar o processo de formação continuada para docentes dos curso de engenharia da UTFPR. A criação da Semana de Formação Docente originou-se de diversas constatações sobre a necessidade da formação pedagógica dos docentes e da preocupação da Diretoria de Graduação (DIGRAD) e do Departamento de Educação (DEPED – Campus Curitiba), compartilhada por vários professores, responsáveis por Chefias de Departamentos da UTFPR, em promover a melhoria da qualidade dos cursos sob sua responsabilidade. Para avaliar o processo utilizou-se uma ficha contemplando a avaliação das oficinas, conhecimentos valorizados pelos docentes e sugestões. Os principais resultados mostram que as oficinas atingiram os seus objetivos para a maioria dos professores. Os conhecimentos pedagógicos, juntamente com os conhecimentos científicos, foram elencados como os principais para a atuação profissional desses professores e isto revelou que existe uma percecpçãoda necessidade da formação continuada como quesito para o seu desenvolvimento profissional.  Assim, os resultados indicam que novas oportunidades de formação devem ser idealizadas e realizadas na instituição. 
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Introdução
A formação de profissionais da educação é uma solicitação da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional, Lei 9394/96, e busca, por meio da qualificação profissional, a melhoria e o aprimoramento dos processos educacionais como um todo. O artigo 61 prevê “a formação dos profissionais da educação, de modo a atender às especificidades do exercício de suas atividades, bem como aos objetivos das diferentes etapas e modalidades da educação” (BRASIL. Lei nº 9.394, de 20/12/96, art. 61). 

A Semana de Formação Docente da UTFPR foi idealizada considerando a solicitação legal e pensando no dia-a-dia do professor. Questões que envolvem o planejamento, a avaliação, as diferenças, a dificuldade de relacionamento entre professor e aluno, as novas metodologias de ensino contribuíram para a definição dessa semana.

No entanto, para que haja um processo de formação, cabe considerar como pressuposto básico que o trabalho docente é complexo e composto de várias atividades pouco visíveis socialmente. Para Vasconcelos (2002, p.310), a experiência constitui a expressão de aprendizagem profissional e, o contato diário com os alunos e os colegas, torna-se o modo de adquirir competências profissionais que se traduzem no perfil do bom professor. Mas, será que somente isso basta para lidar com os desafios de ensinar no ensino superior? Quais os saberes realmente necessários para o professor? Como se dá a formação continuada de professores para atuar no ensino superior? (MOREIRA, 2010, no prelo).

Ao longo da história da educação brasileira a profissão passou de uma vocação ou dom inato para uma perspectiva mais política, social e epistemológica. Diante dos avanços técnicos e científicos, não há mais espaço para a estagnação do conhecimento, pois o conhecimento avança e com ele avança também a dimensão teórica e prática da docência como profissão. A atividade docente se encontra num período de redefinição de seu percurso de afirmação profissional.

A formação continuada do docente para a atuação no ensino superior é um dos aspectos fundamentais para alcançar um melhor desempenho dos alunos em avaliações externas, a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensão e, sobretudo, destacar o papel social da universidade na sociedade contemporânea.

Essa formação deve garantir a aquisição de saberes que possam ser empregados na organização do currículo, na seleção de conteúdos, na opção metodológica, enfim, na construção da concepção didática norteada pelo trabalho docente.

Alguns autores (Schön, 1997; Tardif e Raymond, 2000) classificam esses saberes como: o saber da experiência, o saber científico, o saber pedagógico e o saber curricular. O saber científico engloba todo o conhecimento específico de conteúdo da área do professor, o saber pedagógico relaciona-se às questões didáticas específicas da formação docente e o saber da experiência são os conhecimentos tácitos, aqueles que o professor adquire durante sua prática e o conhecimento curricular que consiste em conhecer o currículo como o conjunto de programas elaborados para o ensino de assuntos e tópicos específicos em um dado nível, bem como a variedade de materiais instrucionais disponíveis relacionados àqueles programas e é relativo à transformação da disciplina em programa de ensino. (GRAVONSKI, et al., 2010).
Apesar da relevância e urgência desses saberes, a qualificação para a docência, na maioria das universidades brasileiras interessa pouco aos departamentos, aliás, pesa muito pouco inclusive no processo de escolha dos novos professores, uma vez que a “prova didática” exigida na maioria dos concursos públicos limita-se a uma exposição oral de determinado conteúdo à Banca Examinadora.

Outro aspecto evidenciado na literatura é a ausência de uma formação específica dos docentes para atuar nesse nível de ensino, pois os cursos de bacharelados ou cursos profissionalizantes não têm como finalidade formar professores. O aspecto mais problemático dessa questão é que muitos professores nem percebem a necessidade de tal formação, uma vez que são altamente qualificados em suas próprias carreiras, incluindo-se aí as atividades de pesquisa nas respectivas áreas. Estes dois aspectos demonstram, ao mesmo tempo, a cultura ainda fortemente presente do desprezo pela dimensão pedagógica na educação universitária e a necessidade de se repensar institucionalmente a formação continuada e a organização dos próprios concursos de ingresso.

Muito embora saibamos que muitos professores revelam interesse e disponibilidade para tentar melhorar suas práticas pedagógicas ou implementar inovações, muitas vezes não encontram apoio consistente nos seus departamentos de origem. 
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A formação do professor para a educação superior
O professor da educação superior encontra nos programas de pós-graduação, stricto sensu, a base da sua formação inicial para a atuação na docência
. Essa formação é direcionada para dois segmentos, complementares entre si: a formação para a pesquisa e para a docência. Aqui se encontra uma dificuldade da docência em nível superior: a existência dessa proposta de formação não implica, necessariamente, que ela ocorra. “Em princípio não há um currículo que forme este docente intelectual público, o docente que trabalha com pesquisa, ensino e extensão, o docente inovador” (LEITE, 2008, p. 90). 
Uma profissão, para ser exercida, precisa de uma formação inicial, específica, para que o sujeito possa exercê-la com domínio, e de uma formação continuada, permanente e constante para que ele se constitua um profissional autônomo, crítico e reflexivo.

A ideia do professor como profissional reflexivo surge com a obra de Schön, em 1983, (SCHÖN, 2000). A sua proposta busca disponibilizar um rol de conhecimentos, a partir da reflexão-na-ação, que possibilitem que os profissionais possam enfrentar situações diversas que não poderiam ser resolvidas por meio de conhecimentos técnicos. 
Os processos utilizados na reflexão na ação se assemelham aos utilizados nas pesquisas científicas, desencadeando a ideia da pesquisa da prática. Stenhouse traz a perspectiva do ensino como prática reflexiva e, também, dos professores como profissionais reflexivos (CONTRERAS, 2002, p.113).Nessa proposta, a ideia do professor pesquisador de sua própria prática se   e a as situações concretas vivenciadas no contexto escolar devem ser entendidas e refletidas pelos docentes. 
O conjunto de conhecimentos (originários na formação inicial e continuada, nos processos de reflexão sobre a ação docente, na história pessoal de cada um) compõem o que Tardif (2002) denomina de saberes docentes. 
Ao considerar que esses saberes constituem o docente, é possível reafirmar que a docência é complexa: os saberes são construídos em contextos culturais, sociais e políticos distintos; eles são formados por uma história pessoal e profissional única; são saberes que, talvez, reproduzam práticas docentes sem a devida realização de uma reflexão que analise a condição valorativa e ética dessa atuação. 
O processo de formação acontece em diferentes lugares, meios e formas. Ele é um processo de socialização e, para tanto, necessita do outro como elemento construtivo. Ele é constituído histórica e socialmente e, obrigatoriamente, é um ato político porque envolve a relação com o outro. No entanto, o processo de conscientização é um processo individual e a formação docente perpassa uma reflexão individual dentro de um contexto político. Obviamente, o contexto social, cultural, político e econômico contribuiu para que essa formação ocorra de forma mais amena, mais conturbada ou que não ocorra. 
A sociedade está em plena transformação e as instituições de ensino necessitam acompanhar esse processo. Se a escola é a responsável pela formação dos cidadãos que convivem na sociedade, ela precisa entender e perceber quais são essas necessidades sociais vigentes, o que o mundo do trabalho tem requerido desses cidadãos, futuros profissionais, de que competências e habilidades precisarão para atuar nessa sociedade dinâmica e complexa. 
Na mesma linha de raciocínio, as instituições de ensino precisam oportunizar, por meio de políticas próprias, a formação continuada aos professores, para que eles tenham condições de atender a esta demanda social, “ou seja, trata-se de perceber que as instituições escolares não formam apenas os alunos, mas também os profissionais que nela atuam” (FOSTER, 2008, p. 343). 
As instituições de ensino superior deveriam, assim, possibilitar que a formação docente acontecesse em seu interior como um processo de continuidade dessa formação pois, a aprendizagem no local de trabalho tem sido uma alternativa para compreender a dinâmica do trabalho docente. As pesquisas sobre prática, se consideradas as dimensões culturais, sociais e econômicas e políticas, podem desencadear processos de reflexão únicos para melhoria do trabalho do professor.
3
Apresentando o programa de qualificação na UTFPR
A criação da Semana de Formação Docente originou-se dessas constatações e da preocupação da Diretoria de Graduação (DIGRAD) e do Departamento de Educação (DEPED – Campus Curitiba), compartilhada por vários professores, responsáveis por Chefias de Departamentos da UTFPR, em promover a melhoria da qualidade dos cursos sob sua responsabilidade.

Os dados provindos de depoimentos de alunos e docentes da instituição, somados aos de pesquisas realizadas em várias universidades sobre os índices de repetência e evasão de estudantes de instituições universitárias públicas do país, mostram verdadeiras distorções nos índices de sucesso acadêmico em diferentes cursos. Alertam, também, para a necessidade de minimizar uma das causas detectadas: o fraco desempenho pedagógico de um contingente significativo de professores universitários que, mesmo sendo, por vezes, altamente qualificados em suas áreas específicas de conhecimento, não obtêm sucesso em promover a aprendizagem de seus alunos. 

A proposta, embora inusitada, não é nova e nem a concepção de Semana Pedagógica se constitui em proposta pioneira dentro da instituição. No entanto, o traço distintivo da proposta foi à metodologia adotada e a possibilidade de garantir a sua continuidade baseada em uma política institucional que possa ser mantida ao longo da atual gestão. Outra característica marcante é o seu caráter não-compulsório, isto é, os professores não eram obrigados a participar das oficinas. 

A proposta não se constituiu em palestras formais como de costume, mas uma proposta de trabalho organizada em oficinas, cuja carga horária variava em função do tema e das necessidades dos docentes. A intenção inicial era, basicamente, expor os professores aos aspectos pedagógicos do ato de ensinar e levá-los a refletir sobre suas práticas a partir dos encontros para discutir temas pedagógicos ligados ao ensino e à aprendizagem na universidade. Tratava-se, portanto, de procurar sensibilizar os professores para a descoberta do pensamento pedagógico e das possibilidades de inovarem seu próprio fazer docente.

A expectativa era de que o conhecimento daí advindo poderia embasar novas práticas de ensino a serem experimentadas pelos professores durante suas atividades cotidianas. A tônica das oficinas pedagógicas era a necessidade de abrir novas perspectivas para o ensino de graduação.
As atividades desenvolvidas quando da realização da Semana de Formação Docente orientaram-se por alguns pressupostos básicos: o respeito pelos interesses, expectativas e saberes específicos dos participantes; a validade dos saberes pedagógicos; a necessidade das trocas de saberes entre os participantes e entre esses e os ministrantes. Assim, dadas às características de formação profissional dos participantes houve uma preocupação permanente de escolher como ministrantes professores que aliavam ao conhecimento pedagógico a formação específica, a prática de docência com colegas universitários e o envolvimento com a pós-graduação stricto sensu.
4
Resultados da avaliação
Para avaliar a proposta de formação foi utilizada uma ficha avaliativa que buscou levantar dados sobre as características do professor e a sua opinião sobre as oficinas de formação. Primeiramente foram solicitadas informações para a caracterização desse docente, dados como curso de formação inicial, tempo de magistério, curso de formação em nível de pós-graduação e cursos de formação na área da docência (licenciatura) subsidiaram essa etapa. Em seguida, as questões na ficha avaliativa foram direcionadas para a avaliação das oficinas, itens sobre o alcance do objetivo do curso, os recursos utilizados, o tempo proposto para a atividade, metodologia utilizada, foram essenciais para sistematizar a opinião dos professores sobre o trabalho realizado.  Na última etapa da ficha avaliativa, foram solicitadas as opiniões dos professores sobre os conhecimentos necessários para a docência e estes enfocaram os conhecimentos pedagógicos, curriculares, da experiência e científico e, também, foi deixado um espaço (“observações”) para opiniões que fossem, ao olhar do participante, pertinentes. Este instrumento possibilitou o entendimento, por parte do Departamento de Educação, de como a semana de formação foi percebida pelos professores da universidade, tornando-se ponto de partida para os próximos processos sistematizados de formação docente.

As oficinas tiveram temas (nove) e carga horária distintas. Os temas das oficinas foram: Educação para Todos (4 horas), Atividades Práticas supervisionadas (4 horas), Metodologias Participativas (4 horas), Aprendizagem e Avaliação no Ensino Superior (4 horas), Planejamento de Ensino (4 horas), Liderança e Motivação (8 horas), Como e Por Que Publicar (melhor) (4 horas), Dependência Química, as Drogas e a Escola (8 horas) e Bullying e Comportamento Depressivo na Escola (4 horas). Abaixo apresentamos os resultados obtidos a partir da avaliação realizada nas oficinas.
5
Características dos participantes
Os departamentos de engenharia da universidade (eletrônica, mecânica, construção civil e eletrotécnica) contam com um total de 337 professores atuantes. Desses, 208 participaram da semana de formação docente, indicando um percentual expressivo, 62% realizaram das oficinas, se for considerado que esta atividade não tinha um cunho obrigatório. 
A formação inicial dos participantes revela que 116 deles possuem bacharelado e 48 tem sua formação inicial na licenciatura (44 professores não indicaram a sua formação). 
Outras características dos professores participantes dessa proposta envolvem a formação em nível de pós-graduação e o estágio que se encontram na carreira docente. Dos 208 professores, 39 possuem doutorado, 67 mestrado, 26 especialização e 24 não indicaram a sua titulação. Em relação ao estágio na carreira docente, 71% (147 professores) estão no estágio avançado, isto é, atuam há mais de 13 anos na profissão. Nos estágios inicial (até 5 anos) e intermediário (entre 6 e 12 anos) o número de docentes é muito próximo (14% e 13% respectivamente), revelando que a maioria dos professores dos cursos de engenharia já tem uma experiência profissional na docência.
6
Análise das oficinas
Como já foi citado anteriormente, foram ofertadas nove oficinas distintas para serem eleitas. Cada oficina foi ofertada três vezes, assegurando que todos os turnos seriam contemplados (manhã, tarde e noite). Os professores deveriam eleger uma oficina a partir da ementa, horário e interesse pessoal. A tabela 1 apresenta o número de professores participantes por oficina, independente do turno ofertado.

Tabela 1 – Participação dos professores nas oficinas

	OFICINAS
	N° DE PARTICIPANTES

	Atividades Práticas Supervisionadas
	45

	Educação para todos
	16

	Metodologias Participativas
	20

	Aprendizagem e avaliação no ensino superior
	49

	Planejamento de ensino
	30


Observa-se que três oficinas não foram eleitas pelos professores de engenharia (Como e Por Que Publicar (melhor), Dependência Química, as Drogas e a Escola e Bullying e Comportamento Depressivo na Escola). Uma delas, Liderança e Motivação, foi destinada exclusivamente aos coordenadores e aos chefes de departamento. Dois pressupostos explicam tal situação: o primeiro está associado à solicitação que os professores deveriam escolher apenas uma oficina, visto que a instituição possui aproximadamente 700 professores e a estrutura da semana de formação não possibilitou a oferta desse número de vagas para todas as oficinas. O segundo está vinculado à necessidade da formação pedagógica desses professores e os cursos de engenharia, apresentaram nas avaliações da formação, que as oficinas direcionadas à sua formação docente foram prioridades na escolha desses.
A formação docente tem sido alvo de estudos e os professores revelaram os seus interesses nesse processo. Essa situação também é confirmada por eles quando apresentam quais os conhecimentos necessários para a sua atuação. A tabela 2 demonstra que os conhecimentos pedagógicos, juntamente com os conhecimentos científicos, foram elencados como os principais para a sua atuação profissional. Isto revela que existe uma percecpção, por parte desse professor, da necessidade da formação continuada como quesito para o seu desenvolvimento profissional.  

Tabela 2 – Conhecimentos considerados necessários para exercer a docência (N=208)

	ITENS AVALIADOS
	Sim
	Não
	Sem resposta
	TOTAL

	O conhecimento pedagógico
	175
	17
	16
	192

	O conhecimento científico
	174
	18
	16
	192

	O conhecimento da experiência
	143
	49
	16
	192

	O conhecimento curricular
	113
	79
	16
	192


A avaliação do processo de formação foi considerada essencial para a análise dos resultados e os itens pesquisados buscaram expor qual a percepção desses professores sobre as oficinas ofertadas. Questões sobre a participação dos docentes em debates e exposições indicaram que esses necessitam de um espaço para socializar as suas expectativas, dúvidas, angústias e experiências profissionais e que ao abrir um momento para essa troca, a formação docente tem mais possibilidades de se efetivar.
Tabela 3 – Avaliação das oficinas (N=208)
	ITENS AVALIADOS
	Totalmente
	Parcialmente
	Não permitiu
	Sem resposta
	TOTAL

	O tema permitiu debate
	130
	68
	07
	03
	208

	Metodologia permitiu uma boa interação
	123
	75
	09
	01
	208

	Tempo para exposição do conteúdo foi suficiente
	136
	70
	0
	02
	208

	Os participantes tiveram a oportunidade de atuar ativamente nos debates
	134
	65
	07
	02
	208

	Os conteúdos trouxeram novas ideias
	129
	73
	05
	01
	208

	A oficina atingiu o objetivo
	126
	77
	05
	0
	208


As oficinas atingiram os seus objetivos para a maioria dos professores e os seus resultados indicam que novas oportunidades de formação devem ser idealizadas e realizadas na instituição. A participação dos professores nos debates foi indicada, confirmando que o processo de formação ocorre por meio do envolvimento dos docentes, independende do local, da forma e dos meios. A socialização das experiências é essencial para esse processo, visto que, de fato, a formação depende do outro como elemento contitutivo para que essa se realize. 
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Considerações finais
A partir dessas reflexões, surge uma análise significativa: se as oportunidades forem criadas para a formação continuada, os professores demonstram plena disponibilidade para realizá-las. Sob essa ótica, as propostas pedagógicas da instituição podem, e devem, oportunizar, além de semanas de formação docente apenas no início dos semestres letivos, outras maneiras de se efetivar a formação continuada, como por exemplo, grupos de estudo, grupos de pesquisa ou projetos que abram espaço para a formação continuada desse professor. Apesar de todas das dificuldades encontradas pelo professor, que remetem à ideia de um profissional pouco crítico, envolvido e profissional, o envolvimento desses professores com a formação indicou que eles estão abertos e disponíveis para as propostas institucionais de formação.
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� Retoma-se aqui a proposta dos programas de pós-graduação, definidos pela CAPES/MEC, de que a qualificação docente deve ocorrer nestes espaços.





