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RESUMO

O proposito dessa pesquisa foi compreender em que medida o processo de reflexdo
sobre a propria pratica contribui para a docéncia no ensino superior, tendo como
base da investigacdo as situacdes de ensino da professora universitaria de
contabilidade e pesquisadora que a realizou. O referencial tedrico se constituiu a
partir das pesquisas empreendidas por Drudi (2008); Howey (1985) e Garcia (1999)
sobre aprendizagem docente no ensino superior, somadas as contribuicbes de Altet
(2000, 2008) sobre a importancia da andlise das préticas. As pesquisas de Van
Manen (1977), Schoén (1983, 2000), Gibbs (1988), Zeichner; Liston (1990) e Valli
(1997) permitiram a compreensédo dos diferentes modelos de praticas reflexivas do
professor. Alguns dispositivos para o desenvolvimento do processo reflexivo foram
investigados, tais como: a gravacdo de videos (OSTROSKY e colab., 2013;
TURNEY, 1970); os diarios livres de pesquisa (WEST e ALEXOPOULOU, 1993;
ZABALZA, 1994); as questdes sobre a pratica (ORLAND-BARAK e YINON, 2007); o
ensino de didatica (MARTINS, 1992); e o dispositivo de andlise das praticas
(BORGES e GERVAIS, 2015; FENSTERMACHER, Gary D. e RICHARDSON, 1993),
escolhido para ser aplicado nessa pesquisa. A abordagem qualitativa de
procedimento autobiografico (CRESWELL, 2014) e o dispositivo de andlise das
praticas propiciaram o alcance dos objetivos geral e especificos que guiaram a
pesquisa. A coleta de dados foi dividida em duas fases: a elaboracéo dos diarios de
bordo a partir da realidade da docente e a realizacdo de entrevistas gravadas entre a
docente, o interlocutor critico e a orientadora, que também atuou como interlocutora
critica. A analise dos dados foi realizada a partir da aplicacdo dos ciclos de
codificacdo propostos por Saldafa (2013), analisados no software ATLAS.ti. Dentre
os resultados obtidos, constatou-se a presenca de aprendizagens necessarias a
docéncia nos argumentos iniciais elaborados pela docente. A andlise do percurso
reflexivo demonstrou uma intensa imersdo nas experiéncias vividas pela docente e
no compartilhamento de responsabilidades com os interlocutores criticos. Averiguou-
se, também, que as aprendizagens identificadas nos argumentos iniciais se
confirmaram nos argumentos praticos validados, apontando para acdes de
transformacdo da préatica docente. Finalmente, concluiu-se que refletir sobre a
propria prética utilizando o dispositivo de analise das préaticas oportuniza a tomada
de consciéncia e, assim, contribui totalmente para a ressignificacdo das acoes, 0
aprimoramento e a transformacédo da realidade docente. A pesquisa apresentou
como limitantes alguns fatores relacionados as condicdes do uso do dispositivo de
analise das praticas, tais como: o tempo oportuno para a apropriacdo do dispositivo
e a dificuldade de conciliar as agendas dos participantes para a realizacdo do
percurso coletivo do dispositivo.

Palavras-chave: Dispositivo de Analise das Praticas. Reflexdo sobre a Propria
Pratica. Ensino Superior. Docéncia. Contabilidade.



ABSTRACT

My purpose with this research was understand to what extent reflective practice
contributes to teaching in higher education, basing my inquiry on a diary of my own
experiences how accounting teacher. My theoretical framework involves teacher
learning (DRUDI, 2008; HOWEY, 1985; GARCIA, 1999) added to Altet's (2000,
2008) contribution to the importance of analysis of practices. Research by Van
Manen (1977), Schon (1983, 2000), Gibbs (1998), Zeichner and Liston (1990), and
Valli (1997) allowed me to understand different models of reflective practice for
faculty. | studied and employed some instruments for the development of reflective
practice, such as: video recording (OSTROSKY et al.,, 2013; TURNEY, 1970);
research diaries (WEST; ALEXOPOULOU, 1993; ZABALZA, 1994); guiding
questions (ORLAND-BARAK; YINON 2007); the teaching of didactics (MARTINS,
1992); and an instrument for analysis of practices (BORGES; GERVAIS, 2015;
FENSTERMACHER; RICHARDSON, 1993). | employed a qualitative
autobiographical approach (CRESWELL, 2014) and analysis of practices to achieve
both the general and the specific research objectives. Data collection was divided
into two phases: composing diaries from my teaching experience; and conducting
and recording interviews between myself, the critic interlocutor, and my advisor, who
was also the critic interlocutor. Data analysis involved coding cycles proposed by
Saldafia (2013) and was done within the software ATLAS.ti. Amid the obtained
results, | found the presence of learning experiences needed for teaching among my
initial arguments. Analyzing the reflective path revealed an intense immersion
experienced by myself and the sharing of responsibilities with the critic interlocutors. |
also found that the learning experiences identified in my initial arguments have been
confirmed by my validated practical arguments, pointing towards actions of
transformation of the teaching practice. | concluded that reflecting on my own
practice through analysis of practices enables insight into teaching practice and
contributes to both the resignification of action as well as to improving and
transforming the teaching profession. This research was limited by some factors
related to the employment of analysis of practices, such as the time to internalize the
instrument and the difficulty in scheduling meetings for the collective use of the
instrument.

Keywords: Analysis of Practices. Reflection-on-Practice. Higher Education and
Teaching Profession. Accounting.
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1 INTRODUCAO

Em um momento de inquietude em uma carreira profissional construida na
area financeira-contabil de uma multinacional, senti a necessidade de mudancas
significativas, tanto no ambito profissional quanto no ambito pessoal. Era chegada a
hora de assumir novos papéis, inclusive aquele que ressignificou em definitivo a
minha vida: a maternidade.

Em 2010, fui convidada para participar de um processo de selecdo de
professor da &rea contdbil em uma InstituicAo de Ensino Superior (IES). Convite
aceito e banca realizada, deparei-me com minha nova condicdo profissional:
professora universitaria. Por um periodo foi necessario conciliar as duas profissées,
que se entrelacavam perfeitamente. Pratica e teoria culminavam em aulas vividas,
nas quais as vivéncias de uma professora novata instigavam o0s estudantes
sedentos por mais exemplos de experiéncias da area financeira.

No mesmo ano, apos lecionar um semestre no curso de Tecndlogos, assumi
uma posicédo no corpo docente do curso de Ciéncias Contdbeis, como resultado da
avaliacdo do meu desempenho, que evidenciou pontos positivos na minha atuacao.
Apods dois anos, decidi me dedicar exclusivamente a carreira docente, obviamente,
conciliando a maternidade também.

Com maior racionalidade na administracdo do meu tempo, iniciei a
participacdo em cursos e oficinas de formacdo docente conforme as teméticas
ofertadas pela instituicdo. Alguns cursos traziam contribuicdes mais relacionadas a
docéncia. Outros eram mais voltados para questdes mais técnicas, que néao
acrescentaram num primeiro momento, mas que também contribuiram para
despertar a necessidade de uma formagao continuada e planejada.

Ao longo do tempo, observei que a universidade estava se preparando para
enfrentar as novas demandas da sociedade, visto que mudangas estavam
acontecendo nos contextos social, politico, econémico, cultural e tecnolégico. De
acordo com Vosgerau et al. (2018), toda e qualquer mobilizagdo institucional
incorpora o engajamento da gestao e do professorado. Tal reflexdo me fez perceber,
entdo, que eu também precisava me adaptar para acompanhar esse processo de
transigao.

Ainda conforme as autoras, um dos desafios da instituicdo e de seus

colaboradores em um momento de transformacfes "é o entendimento de que o
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programa de formag&o docente precisa ser permanente e ter sistematizacdo, o que
consiste em concepcédo, planejamento e avaliagdo, documentacdo e ajustes no
processo” (VOSGERAU et al., 2018, p.3).

Nessa direcdo, em 2012 a instituicAo comecou a esbocar algumas alteracdes
no seu Projeto Pedagdgico Institucional (PPI). A partir de 2014, essas ideias
ganharam forga e consisténcia e o Comité de Inovacéo na Graduacédo, coordenado
pela Proé-reitora de Graduacdo da IES, iniciou a discussdo sobre as praticas
relacionadas ao ensino e a aprendizagem na universidade.

Em 2015, o documento Principios Orientadores do Plano de Desenvolvimento
da Graduacédo destacou os principios que deveriam orientar 0s processos de ensino
e de aprendizagem dentro da instituicdo, a saber: autonomia, cooperacao,
dedicacdo, honestidade e senso critico (PUCPR, 2015). Além disso, delineou
mudancas como direcionar o ensino ao desenvolvimento de competéncias técnicas
e humanas; capacitar a atuacdo dos docentes promotores da aprendizagem,
visando a transposi¢cdo do espaco universitario; e, preparar os estudantes para se
tornarem agentes autbnomos e responsaveis pelo seu processo de aprendizagem
(PUCPR, 2015).

No ano seguinte, foi apresentado o Plano de Desenvolvimento da Graduacgéo
com o intuito de tornar o processo ainda mais robusto. O plano especificou as
atitudes e os comportamentos esperados de professores e estudantes, coerentes
com 0s preceitos propostos anteriormente, visando auxiliar a aplicacdo de cada um
deles na pratica (PUCPR, 2016).

Com a finalidade de apoiar o desenvolvimento dessas estratégias, foi criado o
Centro de Ensino e Aprendizagem da IES. De acordo Vosgerau et al. (2017), o
centro tem o propdésito de dar suporte aos docentes no exercicio de inovacdo de
suas praticas, oferecendo recursos que podem auxiliar na efetivacdo dessas
transformacoes.

Nesse contexto, passei a realizar os cursos de formacgédo continuada
promovidos pelo centro, como oficinas, simpdsios, workshops, entre outros. Essas
formacdes, somadas as conversas informais com meus pares, despertaram em mim
uma nova inquietacdo: compreender o meu papel de docente neste novo cenario
social e institucional.

Tornava-se insustentavel apenas imitar os bons e nao tdo bons professores

que tive ao longo da minha trajetéria escolar. Passei a ndo me sentir confortavel por
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entrar em uma sala de aula sem ter a certeza de que 0s meus objetivos, 0s objetivos
pensados e sistematizados para a disciplina, para o curso, para 0 egresso, para o
futuro profissional, para o cidaddo consciente de suas acdes, talvez ndo fossem 0s
mais adequados.

Assim, atenta as movimentacdes e aos projetos da instituicdo, participei do
processo seletivo de propostas de projetos-piloto de inovacdo no ensino de
graduacdo, vinculado a Financiadora de Estudos e Projetos (FINEP). Fui
selecionada e ingressei na segunda turma desse projeto, em 2017, almejando o meu
desenvolvimento profissional docente, tanto para aplacar as minhas duvidas como
educadora quanto para ser a profissional que a universidade a qual estou vinculada
anseia incluir em seu quadro funcional.

Nesse processo, participei de diversas oficinas, entre elas a de Analise da
Pratica Docente. Essa oficina apresentou um dispositivo especifico de reflexdo, que
permite entender, compreender e apreender os fundamentos das acdes
pedagdgicas. E esse dispositivo que utilizei para refletir sobre minha pratica como
professora de contabilidade do ensino superior e é essa experiéncia que utilizo como

fonte de dados para esse estudo.
1.1 ESTRUTURA DO TRABALHO

A presente dissertacdo esta estruturada em seis capitulos. No primeiro
capitulo, introduz-se a pesquisa, contando ao leitor quem € a professora-
pesquisadora que a desenvolveu, sua trajetéria e o contexto que a inquietou em
relacdo a sua prética docente. Detalha-se também nessa se¢cao como o trabalho
esta estruturado.

Em seguida, no segundo capitulo, evidencia-se a pergunta que problematizou
a pesquisa, assim como o objetivo geral derivado dela e os objetivos especificos
tracados para alcanca-lo. Apresenta-se, ainda, o contexto de origem do estudo e a
justificativa da relevancia da investigacdo no ambito da docéncia do ensino superior.

No terceiro capitulo, é estabelecido o conjunto de autores que serviram de
base para compreender a aprendizagem docente no ensino superior, 0S processos
de reflexdo do professor e os dispositivos que o auxiliam nesse exercicio. Autores
estes que emprestaram suas lentes para um olhar mais critico sobre a realidade em

guestao.
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No quarto capitulo, explicita-se o método e a metodologia aplicados a
pesquisa (método qualitativo e narrativa autobiogréfica, respectivamente), que
atendem a essa proposicdo de investigacdo. Realiza-se também uma descricdo
detalhada e justificada do dispositivo de analise das praticas, bem como a
delimitacdo do objeto de estudo, o relato da coleta de dados e o relato da andlise de
dados.

No quinto capitulo, os resultados da pesquisa sao apresentados e discutidos e,
finalmente, no sexto capitulo, apontam-se as conclusdes, os limites e as
perspectivas encontradas, destacando-se as recomendac¢des que surgiram a partir

do estudo e as sugestdes para futuras pesquisas.



15

2 PROBLEMATIZACAO

A condicdo minima para que um profissional de contabilidade se torne
professor do ensino superior € a realizagdo de um curso de pos-graduacio. E o que
estabelece o artigo 66 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) n°
9.394/1996, que determina que “a preparagdo para o exercicio do magistério
superior far-se-a em nivel de pdés-graduacédo, prioritariamente em programas de
mestrado e doutorado” (BRASIL, 1996).

De fato, a poés-graduacdo (lato e stricto sensu) promove
o aprofundamento dos conhecimentos técnicos de uma determinada area do saber e
fomenta a pesquisa e a producdo de conhecimento. Contudo, Vosgerau et al. (2017)
alertam que raramente a preparacdo pedagdgica para o ensino é contemplada
nesses programas. E por isso que algumas instituicbes também exigem que o futuro
professor curse a disciplina de Metodologia do Ensino Superior, que colabora com o
aperfeicoamento e a preparacao para a atividade docente (CHAMLIAN, 2003), mas
nao sao todas.

Esse inicio da trajetoria profissional do docente do ensino superior é visto por
Isaia e Bolzan (2004) como bastante precario, devido a auséncia de formacéao
pedagogica e aos conhecimentos prévios de campo técnico, cientifico e profissional
desvinculados do magistério superior. Esses fatores impedem, em alguns casos, a
consciéncia da importancia entre o dominio do saber (conhecimento cientifico) e do
saber fazer (conhecimento préatico e estratégias pedagdgicas), limitando a acao
docente por meio de transtornos no processo de ensino e aprendizagem.

Ainda sobre a importancia da formacéo especifica para a docéncia, Behrens
(2009, p. 61) alerta que:

o professor profissional ou o profissional liberal professor das mais variadas
areas do conhecimento, ao optarem pela docéncia no ensino universitario,
precisam ter consciéncia de que, ao adentrar a sala de aula, o seu papel
essencial é o de ser professor.

A autora salienta também que é “preciso superar crengas baseadas nas
premissas: o docente nasce feito; para ser docente basta ser um bom profissional
em sua area; para ensinar basta saber o conteudo” (2011, p. 444), tornando-se
necesséria a articulacdo entre a teoria e a pratica, a integragdo do conhecimento

profissional e do cientifico.
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Além disso, a caréncia de politicas, de praticas efetivas e formalizadas de
formacao pedagogica do docente do ensino superior, faz com que as experiéncias
anteriores do profissional, no ambito da constituicdo da sua pratica docente, ganhem
demasiada importancia. Assim, inicialmente, o profissional se utiliza de inUmeras e
variadas vivéncias ligadas a sua trajetdria para a construcdo da representacao do
que é ser professor (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002).

Todavia, nem os saberes das experiéncias anteriores, nem a “capacidade de
improvisagcdo, macetes, gestos, atitudes e estilos que possibilitam vencer as
barreiras e construir uma maneira propria de ensinar’ (CUNHA; BRITO; CICLILLINI,
2006, p. 5), sdo suficientes para a constru¢ao da identidade de docente do ensino
superior. Mesmo assim, espera-se do docente universitario conhecimento do campo
cientifico de sua area de formacao, apoiado no rigor da ciéncia e em um exercicio
profissional que legitime esse saber no espaco da pratica (CUNHA, Maria Isabel Da,
2010).

Especificamente na é&rea contabil, ser contabilista e ser professor de
contabilidade sao atividades profissionais distintas, mas interligadas. Para auxiliar os
estudantes a desenvolverem as competéncias especificas da contabilidade, é
preciso dominar os conhecimentos técnicos pertinentes da area, assim como seus
conteudos cientificos. Além disso, € necesséario conhecer os saberes pedagdgicos e
mobiliza-los na pratica.

Em alguns casos, esses professores “nunca fizeram uma formacao
pedagogica e se aventuram numa docéncia do ensaio e erro por muitos anos”
(BEHRENS, 2011, p. 444), apoiando-se preferencialmente no conhecimento técnico-
profissional. Sem preparacdo e formacdo especificas para o ensino, podem ser
encontrados em um contexto de atuacédo quase improvisada.

Ademais, o professor do ensino superior €, muitas vezes, um profissional
liberal que se dedica parcialmente a docéncia (BEHRENS, 2011), desenvolvendo
paralelamente outras atividades vinculadas ao mundo empresarial, no qual se
encontram melhores remuneracdes, prestigio e status profissional. Assim, parte dos
docentes de contabilidade desempenharam ou desempenham a profissédo contabil
concomitante a docéncia.

De acordo com as entidades contabeis nacionais e internacionais, o professor
do curso de Ciéncias Contabeis deve estar ciente de que a educacao contabil tem o

papel de formar estudantes com ampla gama de habilidades, conhecimentos e
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competéncias. A The Accounting Education Change Commission (1990),
especificamente, destaca: o desenvolvimento de habilidades para identificar
objetivos, problemas e oportunidades; a preparacdo dos estudantes para mensurar,
sumarizar, verificar, analisar e interpretar dados financeiros e néao financeiros,
exercendo julgamentos e avaliando riscos; e, a resolu¢ao dos problemas do mundo
real. Para isso, Ahmed (2016) afirma ser fundamental o desenvolvimento do
pensamento analitico e conceitual e ndo somente a memorizacdo dos padrbes
profissionais.

A combinacdo necesséria entre 0os conhecimentos técnicos e de ensino e
aprendizagem conferem complexidade e especificidade & docéncia do ensino
superior. Além disso, a docéncia envolve a interacdo constante entre multiplos
sujeitos. Este trabalho acontece por meio de processos cognitivos com
caracteristicas particulares, pautados por conhecimentos, informacdes, ideias e
concepgOes, almejando como resultado a mudanca que se legitima, em graus
diferentes, em outros seres humanos, educando-os, formando-os, inclusive
profissionalmente (FERREIRA, 2015). Contextos e ambientes de trabalho docente
mais complexos demandam mudltiplas exigéncias do professor, com impactos diretos
na realizagédo de seu trabalho cotidiano (ALMEIDA, 2012).

Nessa direcdo, Zabalza (2010) afirma ser imprescindivel que a formacédo
continuada dos professores promova a reflexdo e a acdo, corroborando para a
melhoria das praticas em sala de aula. Para Alarcdo (2007), o alicerce da docéncia
reflexiva no ensino superior deve sustentar a preparacdo e a formagédo do
profissional que dialoga com a realidade, o conhecimento, as competéncias, a
pesquisa, bem como com sua acdo docente e com as relacbes nos processos do
ensinar e do aprender na universidade

Para isso, é possivel eleger métodos de formacdo que contribuam para os
docentes ampliarem seu conjunto de conhecimentos e constituirem novas
aprendizagens sobre o ser professor. Recursos que proporcionam a reorganizacao
da compreensdo de conceitos, de metodologias, de experiéncias, como uma forma
de avaliar os momentos, se auto dialogando, culminando, numa acéo
transformadora (FREIRE, 1996). Uma opcao seria o dispositivo de analise das
praticas, utilizado neste trabalho, que leva o professor a “entender e justificar suas
praticas, compreendé-las e a apreender os fundamentos de suas agdes” a partir da
autorreflexdo (BORGES; GERVAIS, 2015, p. 1).
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Para Perrenoud (1999, p.184) “a tomada de consciéncia depende da
construcdo de um saber analisar, transponivel a diversas situagdes, mas também,
de um querer analisar, de uma disposi¢ao a lucidez’. No mesmo sentido, Zeichner
(1993) afirma que a atitude reflexiva possibilita uma acdo mais autbnoma do
docente, desenvolvendo maior poder de decisdo em suas préticas, escolhendo onde
e como aplicar os resultados das suas investigacdes, tornando-se capaz de
transcender o imediato e o individual.

O professor reflexivo deve ponderar sobre o seu ensino e as suas
consequéncias nos ambitos pessoal, académico e sécio-politico (ALARCAO, 2007).
E preciso que este profissional repense e recrie os processos educacionais, diante
das multiplas relacbes no conjunto institucional/organizacional, na compreensao
dialégica do que € ser docente, fazendo-se, dessa forma, “senhor de suas préprias
acbes” (LIBERALI, 2012, p. 23).

A reflexdo permite o reconhecimento de que o percurso de aprender e de
ensinar se estende ao longo de toda a carreira docente. Reforca a necessidade de
auxiliar o professor no seu processo de interiorizacdo quanto a disposicdo e a
capacidade de estudar a maneira de como ensinar e de melhorar com o tempo,
responsabilizando-se pelo seu préprio desenvolvimento profissional (ZEICHNER,
1993).

De acordo com Schén (2000), refletir sobre a atividade docente aprimora a
arte de ensinar por meio de interpretacdo continua, da conversa reflexiva consigo
mesmo, com 0s problemas, possibilitando empregar as informac¢des adquiridas
mediante as experiéncias vivenciadas para informar e orientar novas acoes.

Assumir uma préatica docente reflexiva pode ser possivel quando tanto o
professor quanto a instituicdo visam a melhora da qualidade de seu ensino. Para
isso, é importante que a instituicdo contemple a reflexividade na sua formacéo
continuada, desperte em seus docentes o desejo de refletir sobre suas proprias
acOes na busca de se tornarem mais completos e ofereca o suporte necessario para
ISSO.

Desta maneira, por meio do ato voluntario, planejado, organizado, intencional
e consciente de reflexdo, o docente, ao analisar criticamente o planejamento, a
forma de execucdo, os resultados obtidos, poderia desvelar parte de suas

proposicoes e se permitir novos processos de aprendizagem. Ciente da existéncia
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de diferentes percursos possiveis rumo a “professoralidade”, permite-se transformar
sua propria pratica (BOLZAN e ISAIA, 2006).

21 A PREOCUPACAO COM O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DO
PROFESSOR NA IES

O cuidado com a transformacédo da pratica do professor foi um dos focos da
reestruturacdo dos processos de ensino e aprendizagem que a IES comecou a
realizar a partir de 2012. O Centro de Ensino e Aprendizagem da universidade, setor
responsavel pela formacéo de professores criado no ano de 2015, obteve o apoio
financeiro da FINEP, uma agéncia de fomento do governo brasileiro, para realizar o
Programa de Inovacdo em Ensino de Graduac&o.

Esse programa teve como objetivo a criacdo de estratégias educacionais
inovadoras, desenvolvidas por membros selecionados do corpo docente que, no
futuro, podem disseminar a mudanca em toda a instituicdo. Nessa direcéo, a IES
destinou esse financiamento a inovacdo no ensino, a alteracdo da infraestrutura dos
espacos de aprendizagem e a reformulacdo do sistema de avaliacdo de seu corpo
docente.

A partir desse momento, o Centro de Ensino e Aprendizagem elaborou um
programa de desenvolvimento educacional, no qual os docentes foram convidados a
apresentar um projeto-piloto de inovacao no ensino de graduacao. Ao longo de 18
meses, participaram trés turmas (denominadas Finep |, Finep Il e Finep lll), cada
uma delas composta por 60 professores. Os integrantes de cada uma das turmas
foram selecionados a partir da avaliacdo de sua proposta, que contemplava a
descricdo de sua motivacdo para participar do programa, sua experiéncia com a
aprendizagem ativa e a disciplina que pretendiam reformular. Cada professor
recebeu uma bolsa de estudo pela conclusdo de cada uma das trés fases do
programa, descritas a seguir.

Na primeira fase, foram realizadas diversas oficinas (a Curso Design foi a

principal delas) (SPRICIGO e colab., 2017); o planejamento de uma disciplina

1 Para Bolzan e Isaia (2006, p. 491), “professoralidade” significa “um processo que implica ndo s6 o
dominio de conhecimentos, de saberes, de fazeres de determinado campo, mas também a
sensibilidade do docente como pessoa e profissional em termos de atitudes e valores, tendo a
reflexdo como componente intrinseco ao processo de ensinar, de aprender, de formar-se e,
consequentemente, desenvolver-se profissionalmente”.
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escolhida pelo professor; a organizacdo do plano de ensino, no qual foram descritas
as acOes inovadoras para o desenvolvimento de resultados de aprendizagem; e,
planos de avaliacdo e feedback. A conclusédo desta fase foi certificada pela entrega
do plano de ensino revisado. Na segunda fase realizou-se uma oficina sobre a
elaboracdo de um diario de bordo, documento a ser entregue como conclusdo dessa
etapa. Na terceira e ultima fase, os professores foram orientados a produzir um
artigo cientifico descrevendo os resultados da mudanca metodologica e a submeté-

lo a uma revista cientifica. Cada uma dessas fases teve duracao de seis meses.

2.2 ALGUMAS CONSTATACOES INICIAIS SOBRE O PROCESSO DE FORMACAO
DOCENTE

Na turma FINEP I, na fase de implementacdo para auxiliar os professores no
processo de escrita dos diarios de bordo e reflexdo sobre sua pratica, foram
apresentadas as seguintes questdes: “como imaginei que seria esta aula?”; “como
de fato a aula ocorreu?”; “o que mudaria? Por qué?”; “o que manteria? Por qué?”.
Essas questbes foram propostas pelos pesquisadores e formadores do projeto a
partir de suas experiéncias na orientacao de estagios em cursos de licenciatura.

Contudo, na metade do semestre de implementacdo da préatica, uma analise
dos diarios parciais produzidos pelos professores permitiu que a equipe de formacao
observasse que, respondendo a essas questdes, 0s relatos eram, muitas vezes,
copias do plano de ensino e nao ilustravam o que de fato ocorria na sala de aula.
Isso invalidava o diario de bordo como uma fonte de informacfes para a producéo
do artigo. Essa reflexdo levou a equipe de formacdo a buscar pesquisas que
apresentassem questdes que pudessem auxiliar os professores na concepc¢ao do
diario.

A partir do estudos de Orland-Barak e Yinon (2007) foram sugeridas, entéo,
novas questdes para os professores: “0 que eu planejei alcancar nesta aula e como
planejei alcangar estes resultados?”; “analisando meu discurso na resposta anterior:
quais lacunas ficaram entre o que eu penseiffiz/disse/agi?”; “o que fiquei surpreso(a)
em descobrir?”; “o que eu aprendi sobre mim mesmo, meus estudantes e sobre
ensino e aprendizagem?”; “analisando minhas respostas anteriores, quais dos meus
pontos fortes sé@o revelados no meu discurso?”; “o que eu gostaria de mudar no

discurso sobre minha sala de aula e como farei estas mudancas no futuro?”.
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Apesar da mudanca nas questdes, um estudo realizado nos 53 diarios
entregues na turma FINEP | a partir do ciclos de reflexdo de Gibbs?, evidenciou que
todos os diarios descreveram o0 que ocorreu em sala, mas poucos apresentaram um
plano de acao futura para as situacdes registradas (PALMIERI, 2018).

Quanto a entrega do artigo construido a partir das evidéncias contidas nos
diarios, observou-se que, dos 60 participantes iniciais do FINEP I, 53 finalizaram os
diarios e apenas 37 elaboraram o artigo. Outra analise realizada nos 37 artigos
entregues na terceira fase do projeto permitiu identificar o uso do diario como fonte
de reflexdo da prética docente em 20 documentos. ldentificou-se, entéo, indicios de
que o diario poderia ser um instrumento de reflexdo do professor sobre sua prépria
pratica.

Todavia, para fortalecer o uso do diario como instrumento de reflexdo sobre a
pratica e buscando oferecer maior suporte teérico para a concepcao e analise da
propria pratica, para a turma denominada FINEP Il, da qual a pesquisadora fez parte
como bolsista do projeto, a equipe de formacao ofereceu uma oficina sobre diarios
de bordo buscando explicar conceitualmente as vantagens de seu uso por parte do
professor. Nessa oficina, os docentes aprenderam o conceito de diério de bordo, os
motivos pelos quais escrevé-los e como fazé-los. Também tomaram conhecimento
sobre as teorias de Van Manen, Gibbs e Larrivee sobre o processo reflexivo e
analisaram um exemplo pratico de producado de diarios de bordo. Foi apresentado,
ainda, o modelo de formulacéo de diarios de bordo ja utilizado no FINEP 1.

Na turma do FINEP Il, para a realizacdo do primeiro dia de aula, mais uma
oficina foi ofertada, a qual abordou a importancia de aproveitar a oportunidade do
primeiro encontro para "causar uma boa primeira impressdao" (WIGGINS e
MCTIGHE, 2005). Nessa direcdo, o primeiro diario de bordo refletiu um minucioso
planejamento, que contemplou os seguintes elementos:

a) como se apresentar aos alunos e fazer com que eles se apresentem;
b) promover a interagéo entre estudantes;

c) motivar o interesse pela disciplina (exemplo: sucesso e/ou problemas);
d) apresentar o trabalho discente efetivo e seu papel na disciplina;

e) mostrar o ambiente virtual de aprendizado;

2 Gibbs apresenta seis etapas para o desenvolvimento do processo reflexivo do professor: descrigdo
do que ocorreu; a descricdo dos sentimentos causados no professor; avaliacdo do impacto da relagcéo
entre o que ocorreu e 0 sentimento; a analise; a concluséo; a elaboragdo de um plano de agéo futura.
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f) dar feedback e esclarecer o papel do professor e do estudante;
g) explicar a diferenca de avaliacdo formativa e somativa,

h) mapear as expectativas dos estudantes quanto a disciplina;

i) reduzir a ansiedade dos alunos;

J) contextualizar a disciplina no curso;

k) explicar a disciplina e o uso do mapa mental como apoio;

[) explanar as regras basicas da disciplina.

Foi a partir desse diario que foi realizada a oficina de Analise da Pratica
Docente. Nela, os professores foram levados a refletir sobre as experiéncias
marcantes descritas em seu jornal de bordo no primeiro dia de aula e a buscar
solucBes para os problemas vivenciados.

As ideias iniciais para esta pesquisa surgiram nessa oficina, ministrada pela
professora-orientadora deste trabalho, da qual a professora-pesquisadora desta
investigagdo participou em 2018. Contudo, para compreender o problema de
pesquisa € necessario apresentar a experiéncia vivida por esta professora de
contabilidade como participante da oficina.

Nessa oficina, foi apresentado aos docentes um dispositivo de analise das
praticas (desenvolvido por Fenstermacher e Richardson em 1993 e adaptado por
Borges e Gervais em 2015 e apresentado no apéndice C), que sistematiza o
processo de reflexdo do professor sobre as suas proprias acbes, propondo o
seguinte percurso: a formulacdo dos argumentos iniciais, a elaboracdo das
premissas, culminando na elaboracdo de um argumento pratico que sera uma
hipotese a ser testada pelo professor para a solucdo da dificuldade encontrada em
sala de aula.

Inicialmente, foram realizadas orientacbes e atividades de iniciacdo ao
dispositivo de andlise das praticas disponibilizadas em ambiente virtual. Cada
participante identificou uma situacdo de ensino do seu préprio contexto que o
inquietou e produziu uma narrativa que serviria de base para o exercicio de
formulacdo dos argumentos iniciais (situagbes que causaram impactos positivos ou
negativos para o docente), a ser realizado presencialmente. Para que
compreendessem a finalidade da atividade prévia solicitada e entendessem a
proposta de Fenstermacher e Richardson (1993) e a adaptacao de Borges e Gervais
(2015), os artigos traduzidos foram disponibilizados na pré-aula, juntamente com

uma atividade online de perguntas e respostas sobre o assunto.
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Na sequéncia, foram realizados trés encontros presenciais. No primeiro deles,
ocorreu a discussao dos dois artigos lidos anteriormente a partir das questbes
respondidas a fim de compreender o dispositivo de analise das praticas de acordo
com as teorias de Fenstermacher e Richardson (1993) e Borges e Gervais (2015).
Em seguida, foi solicitado que cada professor, individualmente, produzisse um
argumento inicial com base na narrativa da experiéncia de sala de aula produzida
anteriormente.

No segundo encontro, cada participante discutiu seu argumento inicial com
colegas interlocutores, chamados de “outros”, avaliando-o a partir da criacdo de
quatro premissas: de valor, condicional (teérica), de situacdo e empirica. Apos esse
processo de argumentacdo, cada docente reformulou seu argumento inicial,
transformando-o em um argumento pratico, com bases tedricas mais soélidas e
passiveis de verificagdo. Por fim, as premissas e os argumentos praticos foram
apresentados ao grande grupo por meio do relato das aprendizagens dos
participantes. Todo o processo foi registrado em arquivo PowerPoint disponivel em
ambiente virtual de aprendizado.

No terceiro encontro, realizou-se uma discussao coletiva, na qual um professor
de cada pequeno nucleo apresentou para o grande grupo a explicitagdo de sua
pratica, o argumento inicial, as premissas e o argumento pratico. Assim, os demais
professores puderam tecer questionamentos e indagacfes, contribuindo, se
necessario, para a revisdo das premissas e do argumento pratico presentados.

Apés essa etapa de aprendizagem sobre o dispositivo de analise das praticas,
foi sugerido aos participantes que se reunissem e tentassem extrair as situacoes de
seus diarios para formular argumentos iniciais. Depois, que aplicassem o processo
vivenciado na oficina para a formulacdo de argumentos praticos e que os testassem
ainda no decorrer do semestre.

Foi essa sugestdo que moveu essa pesquisadora a questionar se, de fato,
seria possivel a um professor do ensino superior aplicar este método apenas com o
auxilio de seus colegas da mesma area de conhecimento e a propor como questao
de pesquisa: em que medida o processo de reflexdo sobre a propria pratica contribui
para o aprimoramento da docéncia no ensino superior? Tal questdo surgiu a partir
da necessidade dessa docente de entender, compreender e apreender o0s
fundamentos de suas ac¢bes, um desafio de iniciante que, atualmente, tornou-se uma

busca constante por conscientizacéo e posterior evolucao.
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Portanto, o presente estudo teve origem dentro desse programa de
desenvolvimento educacional desenvolvido pelo Centro de Ensino e Aprendizagem
da IES em gquestéo e financiado pela FINEP, o qual teve seu projeto aprovado pelo
Comité de Etica (CEP) por meio do Certificado de Apresentacdo para Apreciacéo
Etica (CAAE) n° 65161317.0.0000.0020 e do parecer n° 2.105.215 (apéndice D).

2.3 OBJETIVOS

Com base no contexto problematizador dessa investigacdo, apresenta-se
como obijetivo geral dessa pesquisa: compreender em que medida o processo de
reflexdo sobre a propria préatica contribui para o aprimoramento da docéncia
no ensino superior. Para alcancar o objetivo geral, propfem-se 0s seguintes
objetivos especificos:

a) verificar que aprendizagens necessarias a docéncia emergem dos
argumentos iniciais da docente;

b) analisar o trajeto do processo reflexivo a partir das premissas
elaboradas pela docente;

c) correlacionar as aprendizagens mencionadas nos argumentos iniciais
com as apontadas nos argumentos praticos, verificando a existéncia ou

ndo de mudancas que possam contribuir & aprendizagem da docéncia.
2.4 JUSTIFICATIVA

Para justificar o desenvolvimento dessa pesquisa, realizou-se uma revisao
integrativa com o intuito de identificar estudos semelhantes e possiveis lacunas que
essa investigagdo possa preencher. A revisdo integrativa “permite sumarizar
pesquisas anteriores e delas obter conclusdes gerais para analisar o conhecimento
cientifico sobre o assunto a ser investigado” (SOBRAL; CAMPOS, 2012, p.210) e
oportuniza a producdo de novos conhecimentos fundamentados em resultados ja
publicados.

O guestionamento que conduziu a revisao foi se o docente do ensino superior
estd investigando a prépria pratica de maneira reflexiva a ponto de tomar
consciéncia e ressignificar suas a¢fes. O banco de dados utilizado foi a Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), que tem por objetivo integrar, em

um unico portal, os sistemas de informacéo de teses e dissertacbes existentes no
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Brasil. Os procedimentos metodolégicos adotados nessa revisdo constam no
apéndice B.

Nessa busca, foram encontrados 241 documentos, sendo 0 mais antigo
publicado nessa base em 1986 e o mais recente em 2018. Aplicados os primeiros
critérios de inclusédo/exclusédo?, restaram 118 trabalhos nos quais observou-se dois
focos de pesquisa: 12 documentos nos quais o pesquisador investiga e reflete sobre
sua prépria pratica docente (com a participacédo de outros ou ndo) e 106 documentos
em que o pesquisador que investiga e reflete sobre o processo reflexivo docente a
partir da prética de outros professores.

Desses, 0s 106 estudos voltados para a investigacdo e a reflexdo sobre o
processo reflexivo docente a partir da pratica de outros professores foram excluidos
justamente porque buscavam as respostas dos problemas propostos e o alcance de
seus objetivos na reflexdo sobre a realidade de outros docentes, ao passo que o
interesse dessa pesquisa recai sobre o docente que reflete a respeito da sua propria
pratica, seja com a participacdo de outros ou nao.

Fez-se a leitura integral dos 11 trabalhos restantes (pois um néo estava
disponivel) e quatro deles foram selecionados* para compor a base de informacdes
dessa pesquisa, visto que contemplavam questfes sobre a reflexdo do docente a
partir da prépria pratica no ensino superior, conforme evidenciado no quadro 1.

Quadro 1 — Trabalhos selecionados para andlise

REFERENCIA TIPO TITULO

Biajone (2006) Dissertacdo | Trabalho de projetos: possibilidades e desafios na formagao estatistica do
pedagogo.

Couto (2007) Dissertagdo | Préaxis pedagogica sdcio historica: uma andlise de atividade docente.

Pilonetto (2007) Dissertagéo Mobilizando processos de formacdo: a experiéncia docente com estagios
supervisionados.

Cabral (2013) Tese A formacéo inicial do professor de geografia e cartografia escolar: praticas
reflexivas.

Fonte: Elias; Vosgerau; Ayres (2019).

8 Seis foram excluidos por estarem duplicados no banco de dados, restando 235 documentos.
Desses, 117 foram excluidos por ndo atenderem ao critério de inclusdo/exclusdo “pesquisadores que
investigam e refletem sobre pratica docentes” e, consequentemente, 118 foram selecionados por
atenderem a esse mesmo critério.

4 Ap6s a leitura integral dos 11 documentos restantes, identificou-se que dois deles também
investigavam e refletiam sobre o processo reflexivo docente a partir da pratica de outros professores,
0 que nao estava claro em seus resumos. Além disso, cinco eram voltados para a educacgao basica,
ndo correspondendo ao universo dessa pesquisa, que é o ensino superior. Portanto, restaram quatro
documentos para compor a base de informac6es dessa dissertacao.
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A fim de realizar uma andlise mais aprofundada desses quatro documentos
para entender como se aproximavam do tema dessa investigagdo e extrair deles
informacbes relevantes para essa pesquisa, foi feito o seguinte percurso: o
reconhecimento das inquietacdes que levaram 0s autores a pesquisar sobre sua
propria prética; a identificacdo da metodologia, das abordagens e dos instrumentos
utilizados nas pesquisas; e, 0 levantamento das constatacbes apontadas pelos
autores (estratégia definida antes da leitura integral dos documentos).

A leitura dos capitulos iniciais das teses e dissertacdes selecionadas permitiu
a identificacdo das preocupacdes dos pesquisadores com o préprio exercicio da
docéncia, desvelando que o processo de reflexdo acontece a partir da insatisfacao,
das inquietacbes quanto ao desempenho da profissdo, segundo extratos

apresentados no quadro 2.

Quadro 2 — Preocupacdes dos pesquisadores com o proprio exercicio da docéncia

REFERENCIA CITACAO

Insatisfeito, pois, com os resultados do primeiro ano de trabalho estatistico com a
o Pedagogia, dediguei-me a procura de alguma abordagem de ensino que pudesse
Biajone (2006) | (re)significar minha propria pratica e ao mesmo tempo preparar o futuro
Pedagogo para a leitura, interpretacdo e producdo de Estatistica enquanto
profissional da educacéo e consumidor de informacdes (p. 1, grifo nosso).

Esta pesquisa trata da relacdo entre teoria e pratica pedagdgica, mais
especificamente o que conhecemos por Sécio Histérica. Este estudo preocupa-se
em aproximar a psicologia socio histrica, ancorada nos pensamentos de
Couto (2007) Vygotsky, e a Educacio, como campo disciplinar e de praticas, para verificar como
uma professora de ensino superior reflete sobre tal teoria ao analisar a sua
prépria pratica. Para atingir esse objetivo, foi eleita uma metodologia de pesquisa
gue visa promover a reflexao critica do professor (p. 2, grifo nosso).

Escrever, relatar, a partir da propria pratica, ndo é uma tarefa facil. Pensar a
formacdo de professores, tomando como ponto de partida o trabalho como
Pilonetto (2007) | Professora, tem produzido diversos caminhos passiveis de serem percorridos,
permeados pelo processo continuo de formagédo docente e pelo contexto politico,
econdbmico, social e educativo vivenciado no cotidiano pessoal e profissional,
constituindo caminhos de reflex@o do préprio trabalho (p.1-2, grifo nosso).

A pesquisa de doutorado aqui presente, surgiu, sobretudo, a partir de
Cabral (2013) inquietacdes pessoais e profissionais decorrentes da experiéncia como docente
do ensino superior desde 2009 (p.15, grifo nosso).

Fonte: Elias; Vosgerau; Ayres (2019).

Apos a identificacdo das motivacOes de cada pesquisador, buscou-se observar
o caminho metodolégico empregado em cada investigacdo. Inicialmente, constatou-
se que todas as teses e dissertacbes em questdo foram desenvolvidas por
intermédio da pesquisa qualitativa, que “deve comecgar com pressupostos, uma lente
interpretativa/tedrica e o estudo dos problemas de pesquisa, explorando-se o
significado que os individuos ou grupos atribuem a um problema social ou humano”
(CRESWELL, 2014, p 64).
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Dentro da perspectiva da pesquisa qualitativa, identificou-se os tipos de
abordagem de investigagao utilizados (quadro 3), o que possibilitou percorrer e
compreender os critérios e premissas adotados pelos pesquisadores na conducao

de suas pesquisas.

Quadro 3 — Tipo de abordagem de pesquisa qualitativa

TIPO DE

ABORDAGEM REFERENCIA CITACAO
Desejoso em investigar que contribuicdes didatico-pedagogicas
o trabalho de projetos pode trazer para a formacao estatistica
do aluno de Pedagogia, desenvolvi uma pesquisa que
Estudo de . compr_eendeu uma interv_engéo na q_ual, enq_uanto_professor e
Intervencao Biajone (2006) | pesquisador, pude, a partir dos objetivos da investigacdo e de

um planejamento pré-estabelecido, interferir na realidade da
aula de Estatistica, (re)delineando, (re)avaliando e
documentando as ac¢des e os efeitos desta interferéncia na sua
interacdo com os sujeitos da pesquisa (p. 59, grifo nosso).

Para atingir esse objetivo, foi eleita uma metodologia de
pesquisa que visa promover a reflexdo critica do professor.
Sendo assim, a pesquisa colaborativa desenvolvida por Maria
Colaborativa Couto (2007) Cecilia Camargo Magalhdes no LAEL — PUC/SP e as sessdes
de auto confrontagdo concebidas por Yves Clot no CNAM em
Paris inspiraram a organiza¢do metodoldgica deste trabalho (p.
46, grifo nosso).

Permeado pelas resisténcias, reflexdes, andlises, avaliagbes e
tentativas, configurando minha prépria histéria; o que sou; as
Pilonetto singularidades vividas; narrando fragmentos significativos de
(2007) formacdo e com eles aprendendo a desconfiar do real, do
verdadeiro. Nesta escrita se constitui meu caminho de
investigacao narrativa (p. 50 e 51, grifo nosso).

Narrativa

Esta Tese partiu de inquietacbes da docente-pesquisadora a
respeito do processo que envolve a formacdo inicial de
professores de Geografia, que abarca desde a estruturagédo
dos cursos de licenciatura em Geografia até as vivéncias
pessoais e escolares, passadas e presentes, propria e dos
licenciados do curso. Dentro deste viés, qualitativo, buscando-
se diminuir a distancia entre teoria e pratica, intervém-se no
préprio processo de pesquisa por meio da pesquisa-acao,
importante e inovador subsidio aos estudos educacionais (p.
28, grifo n0sso).

Pesquisa agéo Cabral (2013)

Fonte: Elias; Vosgerau; Ayres (2019).

Independentemente do tipo de abordagem, os pesquisadores selecionaram e
evidenciaram os instrumentos de coleta de dados utilizados para a reunido das
informacgOes Uteis e pertinentes (quadro 4). De acordo com o0s objetivos pré-
estabelecidos, caracterizaram o caminho e as ferramentas para o desenvolvimento
de suas pesquisas.

A analise dos tipos de abordagem e dos instrumentos de pesquisa definidos
por cada autor foram 0s seguintes: no estudo de intervencao, a investigacdo das

contribui¢cdes didatico-pedagdgicas que o trabalho de projetos pode trazer para a
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formacdo estatistica do aluno de Pedagogia (BIAJONE, 2006); na abordagem
colaborativa, a promocao da reflexdo critica do professor (COUTO, 2007); na
narrativa, o estudo da vida de um individuo (PILONETTO, 2007); e, na pesquisa
acao, as relacbes de identidade, as vivéncias pessoais e escolares, passadas e

presentes, do professor pesquisador e dos licenciados do curso (CABRAL, 2013).

Quadro 4 — Tipo de instrumento de pesquisa utilizado

REFERENCIA TIPO DE INSTRUMENTO

Biajone (2006) Questicznérios, tarefas em grupo, “caderninho”, diario do professor, filmagens,
gravacdes e entrevistas semiestruturadas.

Couto (2007) Filmagens; registro cursivo; roteiro de perguntas e entrevista (auto confrontagéo).
Pilonetto (2007) | Entrevista narrativa.
Cabral (2013) Textos para discusséo sobre o tema abordado; estudos dirigidos; diario de campo;

gravacdes de audio e transcri¢des; aulas/minicursos.

Fonte: Elias; Vosgerau; Ayres (2019).

Em um terceiro momento, a leitura do desenvolvimento e da conclusédo dos
documentos levou a compreensdo do caminho percorrido pelos pesquisadores e do
raciocinio adotado por eles para chegarem em suas constatacdes finais,
contribuicdes valiosas para essa dissertacao.

Em suas conclusdes, os pesquisadores Biajone (2006), Pilonetto (2007) e
Cabral (2013) apontaram que, apds 0s questionamentos que realizaram sobre a
pratica do docente, seja a sua propria ou a de outros profissionais que atuam no
contexto de sala de aula, passaram a percorrer caminhos que podiam auxilia-los nos
processos de melhoria em relagdo a sua atuacdo profissional efou de
desenvolvimento da pesquisa que estavam realizando ho momento.

Couto (2007), por sua vez, destacou a importancia dos profissionais da
educacdo que atuam no ensino superior realizarem reflexdes sobre sua pratica. Para
ele, estas reflexdes podem fazer com que os professores adotem uma postura que
viabilize a transformacdo do contexto académico, de tal maneira que aconteca a
promocédo de um desenvolvimento efetivo a partir do processo de aprendizagem.

E possivel identificar tais constatacées nas citagdes extraidas das conclusdes

dos documentos, conforme o quadro 5.

Quadro 5 — Evidéncias de uso instrumental da reflexdo sobre a propria pratica

REFERENCIA CITACAO

Neste sentido, ao investigar a prépria pratica para dar conta dos problemas que
o encontrou ao lecionar Estatistica na Pedagogia, percebe-se que tanto a vivéncia
Biajone (2006) da proposta dos projetos, quanto a investigagdo deste estudo puderam, cada qual
ao seu modo, contribuir para que a pratica pedagdgica do professor fosse
(re)significada (p. 211, grifo nosso).
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Em uma situagdo extrema, o professor que esta na sala de aula apenas esperando
para receber seu salario ao final do més, nem mesmo tenta ensinar por achar que
0 pouco que faz muito Ihe custa e que ndo pretende modificar os alunos, cai na
mesmice. Este ndo transforma os alunos e nem a si mesmo. Sua atividade é,
Couto (2007) portanto, alienada! Mas essa acomodacio e essa auséncia de transformacoes
provocadas pela alienacdo podem ser superadas por meio da realizacdo da
atividade consciente, que proporcionard ao sujeito a possibilidade de refletir
sobre sua realidade e contribuir na medida de suas possibilidades para a espécie
humana (p. 35, grifo nosso).

Provocar questionamentos sobre o trabalho pedagdgico da/na escola sempre
esteve presente na minha pratica/reflexdo, porém faltavam elementos para
Pilonetto (2007) organizar tais questfes e procurar alternativas. A Unica certeza era que tal ato nao
se constituiria em momentos solitarios, mas provocacgdes coletivas resultantes do
gue estava vivendo (p. 26, grifo nosso).

Cabral (2013) Diante disto, & fundamental que haja reflexdo no cotidiano profissional, a fim de
analisar a prépria prética de forma consciente e critica (p. 238, grifo nosso).

Fonte: Elias; Vosgerau; Ayres (2019).

Diante do caminho percorrido ao longo da leitura e analise dos documentos,
ficou claro que as quatro pesquisas (BIAJONE, 2006; CABRAL, 2013; COUTO,
2007; PILONETTO, 2007) sdo semelhantes a investigacdo proposta aqui, pois
também foram desenvolvidas por professores que pesquisaram sobre suas proprias
praticas e refletiram sobre suas realidades docentes. Além disso, Pilonetto (2007) se
apropria da abordagem narrativa, Biajone (2006) e Cabral (2013) adotam o diario do
professor como instrumento de pesquisa, Couto (2007) usa a entrevista de auto
confrontacdo, todos elementos comuns entre esses documentos e 0 presente
estudo.

De maneira geral, os quatro documentos apontaram para a necessidade de
repensar o exercicio da docéncia no ensino superior. Nas consideracfes finais
apresentadas pelos autores das pesquisas € possivel identificar que o processo de
reflexdo para os docentes do ensino superior contempla caracteristicas importantes
para a aprendizagem, tanto que os autores indicaram que essa postura promove
novas reflexdes e novas perspectivas. O professor reflexivo pode se tornar um
autorregulador de sua aprendizagem, desenvolvendo competéncias e autonomia
necessarias para a atuacao profissional (MACHADO e BORUCHOVITCH, 2015).

A andlise desses documentos oferece indicios de que 0s processos de
reflexdo dos docentes que atuam no ensino superior € algo pertinente a pratica
profissional. E ainda, a divulgacéo dessas reflexdes pode fomentar discussdes sobre
a atuacao desses profissionais, bem como pode auxiliar seus pares a compreender
o0 papel que exercem na docéncia nas universidades. “Uma pratica reflexiva

proporciona aos professores oportunidades para o seu desenvolvimento, tornando-
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os profissionais mais responsaveis, melhores e mais conscientes” (OLIVEIRA;
SERRAZINA, 2002, p. 37).

Os caminhos escolhidos pelos pesquisadores foram diferentes, contudo, os
processos de reflexdo iniciaram-se a partir de demonstracdes de insatisfacdo com a
propria préatica exercida no ensino superior. Reconhecer os profissionais que atuam
ali, suas caracteristicas e os caminhos percorridos para atingir a exceléncia no
exercicio da docéncia foi um insight que deu inicio aos processos de reflexdo sobre
a pratica e da pratica, aqui apresentados.

As pesquisas indicaram que a reflexdo traz novas perspectivas para a
educacdo no ensino superior e possibilita mudancas no ambiente educacional, bem
como na atuacdo profissional. Revelaram que o professor reflexivo pode se
reinventar, adotar novas praticas e tornar-se um mediador no processo de
aprendizado de seus estudantes. Essas mudancas, quando consolidadas, podem
causar um impacto na sociedade e podem se tornar relevantes para o0 contexto
atual.

Essa revisdo integrativa demonstrou, portanto, a importancia da divulgacao de
trabalhos que tratem sobre a reflexdo dos docentes que atuam no ensino superior.
Isso pode direcionar outros docentes a se auto avaliarem e identificarem em suas
praticas se € possivel desenvolver um processo reflexivo que beneficie os espacos
nos quais realizam suas atividades de ensino, pesquisa e extensao, o que justifica a
importancia desse tema.

Além disso, os resultados do levantamento de dados na BDTD evidenciaram
uma lacuna na producao de teses e dissertacdes que investiguem e reflitam sobre o
processo reflexivo do professor a partir da propria pratica docente, com a
participacdo de outros ou nao, no ensino superior. Considerando-se que esse
movimento leva a uma apropriacdo do sentido da docéncia, revela que ela é
possivel e necessaria de ser realizada no ambiente universitario (desde que o

professor deseje e a instituicdo o apoie).
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3 REFERENCIAL TEORICO

A fim de compreender em que medida o processo de reflexdo sobre a prépria
pratica contribui para a docéncia no ensino superior, objetivo principal dessa
dissertacdo, faz-se necessario um robusto referencial tedrico que dé subsidios a

esse estudo (figura 1):

Figura 1 — Referencial teérico

Bolzan (2006)
Aprendizagem Bolzan; Isaia (2006a)
da docéncia no Hobold (2018)
ensino superior Howey (1985)
Garcia (1999)

Altet (2000; 2008)

Van Manen (1977)
Estudos sobre Schén (1983, 2000)

0 processo Gibbs (1988)
reflexivo Zeichner; Liston (1990)
Valli (1997)
Turney (1970)

Ostrosky et. al. (2013)
West; Alexopoulou (1993)
Zabalza (1994)
Orland-Barak; Yinon (2007)
Borges; Gervais (2015)

Dispositivos para
o desenvolvimento
do processo

reflexivo Martins (1992)
Fenstermacher; Richardson (1993)

Fonte: a autora, 2019.

Nessa direcdo, autores como Bolzan; Isaia (2006a), Bolzan (2006) e Hobold
(2018) ajudam a entender o que significa aprendizagem docente e como ela esta
estruturada. Na sequéncia, Howey (1985) e Garcia (1999) esclarecem as dimensdes
envolvidas neste processo de aprendizagem e no desenvolvimento profissional,
atividades intrinsecamente relacionadas. Ainda, Altet (2000, 2008) elucida a analise
das praticas como um método de formacao centrado na analise e na reflexao das
praticas vivenciadas. Essas teorias deixam claro o quanto a reflexdo esta presente
nessa dindmica e o quanto ela é importante para a tomada de consciéncia do sujeito
e a transformacéao de sua realidade.

Em um segundo momento, estudos realizados por autores de referéncia
nacional e internacional sobre o processo reflexivo do professor possibilitam uma
compreensao aprofundada e significativa sobre o tema. Van Manen (1977), Schén
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(1983, 2000), Gibbs (1988), Zeichner; Liston (1990) e Valli (1997) pensam o
processo reflexivo dos sujeitos a partir de suas praticas, especialmente o processo
reflexivo do professor, assim como o exercicio realizado nesta dissertacao.
Finalmente, discute-se a respeito de alguns métodos de analise das praticas
com base em Turney (1970); Ostrosky et al. (2013), West; Alexopoulou (1993),
Zabalza (1994), Orland-Barak; Yinon (2007), Borges; Gervais (2015), Martins (1992)
e Fenstermacher; Richardson (1993). Tais métodos podem colaborar
significativamente com o processo de reflexdo da realidade, a medida que facilitam
esse exercicio e propiciam a tomada de consciéncia do sujeito, abrindo caminho

para a transformacéo de suas acoes.

3.1 APRENDIZAGEM DOCENTE NO ENSINO SUPERIOR

O docente aprende pela experiéncia, pelo conhecimento significativo, pela
interacdo de aspectos cognitivos e afetivos, influenciado por suas experiéncias
anteriores, fatores que resultam na motivacdo para novas produgcbes de
conhecimento. O docente aprendiz é movido pelo desafio, mais especificamente
pela superacdo dos obstaculos, ou seja, na escolha deliberada pela construcdo do
conhecimento, desvelando sua ressignificacdo, novas formas de comunicacdo e
construgdo de novas habilidades, caracterizando competéncias e atitudes
significativas (DRUDI, 2008).

De acordo com o National Research Council (2000), as atividades bem-
sucedidas de desenvolvimento profissional do docente sdo aquelas que se
estendem ao longo do tempo e incentivam o desenvolvimento das comunidades de
aprendizado dos professores. Esses tipos de atividades oportunizam o
compartilhamento de experiéncias, de informacfes sobre o aprendizado do
estudante, de estratégias e de tomadas de deciséo.

Na perspectiva de Bolzan e Isaia (2006), a aprendizagem docente se firma
como componente essencial da educacdo do ensino superior, a medida em que se
constitui a partir da articulagéo entre formas de ensinar e de aprender, possibilitando
aos individuos desse processo intercambiarem essas ag¢bes, dispondo do
conhecimento profissional compartilhado e da aprendizagem colaborativa.

Nessa concepcdo, a aprendizagem contempla, ainda, a aquisicdo de

conhecimentos, competéncias e agdes proprias do ensino superior, que fazem parte
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da realidade concreta da atividade docente nos diferentes campos de atuacao e
areas do conhecimento, possibilitando o desenvolvimento interpessoal e
intrapessoal (BOLZAN, 2006, p. 377). Também fazem parte dessa estrutura da

aprendizagem docente:

0 impulso que a direciona, representado por sentimentos que indicam sua
finalidade geral; o estabelecimento de objetivos especificos, a partir da
compreensédo do ato educativo e, por fim, as condigfes necessarias para a
realizacdo dos objetivos tracados, envolvendo a trajetéria pessoal e
profissional dos professores, bem como o percurso trilhado por suas
instituicbes (LEONTIEV, 1978).

Nesse contexto, o professor € entendido como um individuo que agrega,
intervém, aprende, convive e transita por diferentes cenarios de acordo com sua
trajetdria. Acrescenta, assim, vivéncias que contribuem para a constituicado de novas
aprendizagens da docéncia (HOBOLD, 2018).

Dentro desses conceitos, a aprendizagem docente € uma conquista social
compartilhada, coletiva, que implica em trocas e representacfes por meio da pratica
de sala de aula e pelo exercicio de atuagéo cotidiana (BOLZAN e ISAIA, 2006).
Dessa maneira, dentro da perspectiva de professor reflexivo, o docente precisa se
colocar como alguém que também aprende, com seus pares, com a instituicdo e
com seus estudantes, compreendendo seus modos de construcdo e suas rotas
cognitivas.

Para isso, o professor precisa ir além de seus conhecimentos especificos,
levando em conta a dimenséo da docéncia e as acdes e valores que ela comporta: a
sensibilidade em relacdo ao estudante, a valorizacdo dos saberes praticos, a
relevancia das relacdes interpessoais, a intensa troca de experiéncias, a integracao
entre teoria e pratica e o ato de ensinar a partir do processo de aprender do
estudante (BOLZAN; ISAIA, 2006a).

Todo o movimento de aprendizagem realizado pelo docente esta intimamente
ligado ao seu processo de desenvolvimento profissional. Essa relacdo aparece
claramente, por exemplo, nas dimensdes centrais do desenvolvimento profissional
docente destacadas por Howey (1985)°: o desenvolvimento pedagdgico; o

conhecimento e compreensao de si mesmo; o desenvolvimento cognitivo; o

5 Dimensdes pensadas para o desenvolvimento de professores lideres em programas voltados para
esse fim (HOWEY, 1985).
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desenvolvimento tedrico; o desenvolvimento profissional por meio de investigagéo e
o desenvolvimento da carreira.

A primeira delas, o desenvolvimento pedagdgico, enfatiza o aperfeicoamento
do ensino por meio de atividades centradas na pratica curricular, no aprimoramento
de habilidades docentes e na gestdo de sala. Na sequéncia, a dimensao do
conhecimento e da compreensdo de si mesmo se relaciona a importancia de o
professor compreender o desenvolvimento humano no ambito da atividade de
ensino, que apresenta acentuada natureza interpessoal. Almeja-se que ele consiga
ter uma autoimagem equilibrada e de autorrealizac@o, vinculado a natureza e a
qualidade de suas interagdes vivenciadas no ambiente de trabalho.

A terceira dimenséao é o desenvolvimento cognitivo, que contempla a aquisicao
de conhecimentos e o aperfeicoamento de estratégias de processamento de
informacgao por parte desses profissionais, resultantes das mudangas nas estruturas
cognitivas e emocionais. Desenvolvimento que progride de simples modos de
pensar e se comportar para modos mais complexos e diferenciados. As diferencas
no desenvolvimento cognitivo e interpessoal afetam a maneira como os docentes
aprendem em atividades de evolucao pessoal e como interagem com os estudantes
em suas aulas (HOWEY, 1985, p.60).

A dimenséo do desenvolvimento tedrico, por sua vez, baseia-se na reflexdo do
professor sobre a sua pratica. Acredita-se que, se ele esclarecer e sistematizar suas
crengas, se tornara mais habil em interpretar o comportamento em sala de aula e
mais capaz de conceber estratégias. A dimensdo do desenvolvimento profissional
por meio de investigagcao trata do engajamento do professor em pesquisas para o
aprimoramento dos conhecimentos sobre a sua profissdo. Desenvolvimento que
permite ao docente aprofundar sua capacidade de analise critica das circunstancias
nas quais desenvolve o seu trabalho e gerar conhecimento por meio da sua propria
analise e reflexdo (HOWEY, 1985).

Por fim, a dimensdo do desenvolvimento da carreira enfatiza a importancia da
adocdo de papéis diversificados na profissdo docente, com vistas a melhoria do
ensino. Isso pode ser feito por intermédio da criacdo de funcdes diferenciadas,
realistas e complementares para os professores e também pela oferta de mais
posi¢des de lideranca hierarquica viaveis para esses profissionais, com fung¢des que

Ihes permitam manter responsabilidades instrucionais (HOWEY, 1985).
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Na mesma dire¢cdo, Garcia (1999, p. 137) também defende que a
aprendizagem da docéncia se imbrica com o desenvolvimento profissional docente
‘como uma atitude permanente de pesquisa, de questionamento e busca de
solucdes”. Dentro dessa concepc¢ao, o autor aponta para a necessidade de estudar e
compreender o desenvolvimento profissional por meio de quatro dimensdes: o
ambiente de ensino; o curriculo; o ensino; e, o professor.

De acordo com Garcia (1999), um dos elementos que influenciam o
desenvolvimento profissional do professor é o ambiente de ensino, a forma como ele
€ organizado e a riqueza de situacdes que abriga. Nessa dimensdo, estédo
contempladas a forma de organizacdo da equipe pedagdgica; o funcionamento da
instituicdo; concepcbes e ideologias pedagdgicas; gestdo, elaboracdo e
implementacdo do projeto politico pedagodgico; e, os diferentes integrantes da
comunidade.

Outro elemento que leva ao desenvolvimento profissional do professor,
segundo o autor, € o envolvimento nos processos de inovagao curricular. Nesse
processo, o professor lida com as questdes concernentes ao curriculo, compreende
0 seu papel na promocéo de alteracbes e de inovacgdes, exercitando sua autonomia
(GARCIA, 1999).

Na dimenséo do ensino, Garcia (1999) trata da propria atividade docente, que
abrange os processos e estratégias que facilitam a reflexdo dos professores sobre a
sua prépria pratica. Esse movimento contribui, segundo ele, para que os professores
gerem conhecimento pratico, estratégico e sejam capazes de aprender com a sua
experiéncia.

Por fim, o docente também é eleito um dos elementos centrais da teoria de
Garcia (1999). Na dimensao em que o professor € o foco da reflexdo, considera-se a
profissionalidade e sua constituicdo identitaria por meio de estudos e pesquisas que
colaboram para as praticas, os saberes, os fazeres e a constituicdo da identidade do
professor (GARCIA, 1999).

Corroborando com a teoria de que a aprendizagem da docéncia esta
intimamente ligada ao desenvolvimento profissional docente, Altet (2000) defende a
articulacdo da analise das praticas como necessaria ao desenvolvimento
profissional.

De acordo com a autora, “a analise das praticas é um procedimento de

formacédo centrado na analise e na reflexdo das préticas vivenciadas, o qual produz
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saberes sobre a agéo e formaliza os saberes de agédo” (2008, p. 33). Constitui-se por
um conjunto de atividades planejadas e organizadas por intermédio de um processo
de formacdo e pospostas aos profissionais docentes, que trata as formas de
desenvolvimento da pratica a medida que os participantes sdo requisitados a
protagonizarem seus proprios processos formativos, por meio da atividade reflexiva
sobre suas acdes e situacdes de trabalho.

Essa analise suscita os saberes pedagdgicos, os saberes formalizados a partir
da prética, intermediarios entre os saberes cientificos e os saberes praticos
inconscientes, desvelando diversas dimensdes: a dimensao heuristica, que aponta o
caminho para a reflexdo tedrica e para uma nova concepc¢do; a dimensao de
problematizacdo, que permite a ampliacdo da problemética, mapeando e
determinando problemas; a dimensdo instrumental, composta de saberes
instrumentais e formas de leitura que descrevem praticas e situacfes que ajudam a
racionalizar a experiéncia prética; e, a dimensdo de mudanca, visto que tais saberes
oportunizam novas representacoes e, por iSso mesmo, promovem a mudanga.

Tratam-se de “novos saberes reguladores da acdo, os quais buscam regrar o
problema ou modificar praticas” (ALTET, 2008, p. 34). Suscintamente, a analise das
praticas propicia a reflexdo sobre a prética, a resolucdo de problemas, a
possibilidade de agir de forma distintas, concebendo o ensino como um tempo e um
espaco de formacdo, apoiados na pratica, que demandam reflexdo para uma
intervencao adequada (RUFINO e colab., 2017).

Desse modo, a medida que o docente discute sobre sua pratica, explicitando
suas compreensoes a respeito do processo de ensinar e de aprender, evidencia-se
uma postura reflexiva acerca de seus saberes e fazeres pedagogicos, favorecendo
sua formacdo (BOLZAN e ISAIA, 2006).

Como consequéncia, emerge a aprendizagem docente reflexiva, na qual o
docente apreende a partir da analise e da interpretacdo de sua propria atividade;
constr6i de forma pessoal seu conhecimento profissional, o qual incorpora e
ultrapassa o conhecimento emergente institucionalizado (SCHON, 2000). Ao refletir,
ele comeca a pensar sobre situacOes passadas, estabelecendo relagdes com

situacOes futuras de ensino que ira propor e organizar (BOLZAN, 2002, p. 17).
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3.2 PROCESSO DE REFLEXAO DO PROFESSOR

O processo de reflexdo do professor gravita em torno da analise da pratica
docente e exige um perfil de professor, ou seja, € uma acgao reflexiva que pressupde
0 reconhecimento de que os professores devem exercer, juntamente com outras
pessoas, um papel ativo na formulacdo dos propoésitos e finalidades de seu trabalho
(ZEICHNER, 1993).

Nesse contexto, a reflexdo se configura como um processo cognitivo ativo,
persistente e cuidadoso de qualquer crenca ou suposta forma de conhecimento, a
luz dos fundamentos que o apoiam e das futuras conclusdes adicionais as quais
tendem (DEWEY, 2010). O autor afirma que “é s6 extraindo de cada tempo presente
0 sentido completo de cada experiéncia presente que estaremos preparados para
fazer o mesmo no futuro. Essa é a Unica preparagdo que realmente conta ao longo
da vida” (DEWEY, 2010, p. 50-51).

A fim de alcancar uma compreensdo mais aprofundada sobre como ocorre 0
processo reflexivo do professor, séo revisitados a seguir os estudos mais citados

nacional e internacionalmente sobre o tema.

3.2.1 Estudos sobre o processo reflexivo do professor

A prética reflexiva € um exercicio constante de busca pela compreensdo dos
acontecimentos e das experiéncias vividas. Autores como Van Manen (1977), Schén
(1983, 2000), Gibbs (1988), Zeichner; Liston (1990) e Valli (1997) apresentaram
diferentes modelos de préticas reflexivas do professor, compilados na figura 2.



Figura 2 — Modelos de prética reflexiva do professor

VAN MANEN
(1977)

SCHON
(1983;2000)

ZEICHNER;
LISTON
(1990)

Fonte: a autora, 2019.
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Em 1977, Van Manen publicou um estudo chamado Ligando maneiras de

saber com formas de ser pratico®, no qual afirmou que as questfes de maior

significado para o campo da préatica podem ser adequadamente resolvidas somente

por meio da reflexdo. O autor apresenta como as filosofias do conhecimento que

fundamentam a interpretacdo (empirico-analitica, hermenéutica fenomenoldgica e

critica dialética) interpretam o conceito de pratica e depois mostra, alicercado em

Habermas, Freire, etc., que tais compreensdes séo limitadas.

Tanto Habermas quanto Freire defendem, segundo Van Manen (1977, p. 221,

traducdo livre nossa), um paradigma critico que “implica compromisso com uma

6 VAN MANEN, Max. Linking Ways of Knowing with Ways of Being Practical. Curriculum Inquiry, Vol.

6, No. 3 (1977), p. 205-228.
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investigacdo ilimitada, uma critica constante e uma autocritica fundamental [...]”
vitais para a tradigéo critica. Nessa direcao, as teorias criticas tecem um conceito de
reflexividade diferente das filosofias supracitadas, explica o autor. Elas empregam
um conceito emancipatério de verdade, no qual “a verdade é reconhecida na
racionalidade deliberativa da formulagdo de normas, papéis e conhecimentos sobre
possiveis formas de vida ndo distorcidas por formas repressivas de autoridade,
privilégio e interesses de exploragao” (VAN MANEN, 1977, p. 222, traducao livre
nossa).

E esse conceito de reflexdo definido pelas teorias criticas que Van Manen
(1977) adota, ou seja, uma racionalidade deliberativa que promove a investigacao
ilimitada, a critica constante e a autocritica fundamental que podem levar a
emancipacao daquele que reflete. Com base nisso, o autor delineia trés niveis de
reflexividade da racionalidade deliberativa, associados a interpretacdes
correspondentes da pratica, esquematizados na figura 3.

Figura 3 — Reflexividade da racionalidade deliberativa por Van Manen (1977)

Racionalidade técnica
Reflexao pratica
Reflexao critica

Fonte: a autora, 2019.

No primeiro nivel de racionalidade deliberativa, Van Manen (1977) explica que
a pratica deve estar mais preocupada com os meios do que com os fins. Isso €, o
foco esta nas teorias e recomendacdes técnico-praticas definidas como apropriadas
para a acdo pratica de alcancar certos objetivos de desenvolvimento curricular,
esclarece o autor. Sendo assim, “nesse nivel a pratica se refere a aplicacéo técnica
do conhecimento educacional e dos principios basicos do curriculo com a finalidade
de atingir um determinado fim” (VAN MANEN, 1977, p. 226, traduc¢dao livre nossa).

Porém, existe uma gama de principios curriculares e recomendacdes técnicas
gue sao, muitas vezes, conflitantes ou concorrentes. Nesses casos, € necessaria
uma forma pragmatica de racionalidade deliberativa, a qual permite a traducdo de
uma variedade de recomendacdes técnicas alternativas e suas consequéncias na

pratica (VAN MANEN, 1977). De acordo com o autor, a racionalidade deliberativa
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técnica ndo oferece normas para a escolha entre possibilidades praticas alternativas.
A melhor escolha deve ser feita com base nos principios do progresso tecnolégico
(economia, eficacia e eficiéncia).

Dessa maneira, os educadores sao forcados a adotar uma atitude que
contemple esses principios, mas quando a natureza dessa imposi¢éo € reconhecida,
surge a necessidade de um nivel mais alto de racionalidade deliberativa (VAN
MANEN, 1977). Nesse nivel mais elevado de reflexividade, “o foco esta em uma
compreensao interpretativa tanto da natureza e da qualidade da experiéncia
educacional quanto de escolhas praticas” (VAN MANEN, 1977, p. 226, 227, traducéo
livre nossa). Nesse sentido, a realidade serve de subsidio para guiar acbes préaticas
por meio da analise e do esclarecimento de experiéncias, significados, percepcoes,
pressupostos individuais e culturais e prejulgamentos.

Van Manen (1977, p. 227, traducgéo livre nossa) entende, contudo, que para
deliberar sobre os objetivos e valores das experiéncias educacionais é preciso
desenvolver um nivel ainda mais alto de racionalidade reflexiva, no qual “a pratica
assume seu significado politico-ético classico de sabedoria social’. Nesse grau de
reflexividade, a pratica € pensada pela 6tica do valor do conhecimento e da natureza
das condi¢cbes sociais; diz respeito a uma critica constante da dominacdo, das
instituicdes e das formas repressivas de autoridade (VAN MANEN, 1977). Quando
se atinge esse patamar de consciéncia, as assimetrias e desigualdades entre os
participantes dos processos educacionais tendem a desaparecer. Segundo Van
Manen (1977, p. 227, traducgao livre nossa), “o consenso universal, livre de ilusdes
ou distor¢bes, € o ideal de uma racionalidade deliberativa que persegue fins
educacionais valiosos na autodetermina¢do, na comunidade e com base na justica,
igualdade e liberdade”.

De forma sucinta, na perspectiva de Van Manen (1977) os professores devem
se preocupar em aplicar uma variedade de técnicas para atingir efetivamente os
objetivos preestabelecidos e serem capazes de explicar suas acdes de ensino,
deixando-as claras para os demais. Para isso, devem estar cientes das teorias
alternativas e das suposicdes, principios e premissas subjacentes no conhecimento
(BALLARD, 2006). Mais do que isso: precisam exercitar a reflexdo e, assim,
deliberar racionalmente e criticamente sobre sua prética e o contexto no qual atuam.

A teoria da reflexividade da racionalidade deliberativa de Van Manen foi

considerada uma estrutura hierarquizada por autores como Hatton e Smith (1995),
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devido ao fato de que é preciso atender as necessidades de cada nivel antes de
prosseguir para o proximo. Com efeito, o dia a dia de um professor contempla
situacdes planejadas, mas também imprevistos e acontecimentos inesperados com
0s quais ele tem que lidar. Além disso, cada docente tem uma realidade Unica e
particular. Portanto, nem sempre sera possivel seguir a ordem proposta por Van
Manen, assim como atingir plenamente os niveis nas multiplas e singulares
realidades de ensino, principalmente o da reflexdo critica e seu ideal de consenso
universal em prol da justica, da igualdade e da liberdade.

Apesar de sua estrutura ordenada, essa teoria “continua sendo uma base
sélida e saliente para as pesquisas mais atuais” (BIRMINGHAM, 2004, p. 313,
traducdo livre nossa), visto que traz aspectos da pratica de reflexdo que sé&o
importantes para a consideracdo do professor (SELLARS, 2013). Instiga-o ndo s6 a
refletir sobre a sua propria pratica, mas a se posicionar como um educador critico,
que se ocupa das implicacBes éticas e morais de suas acdes e dos arranjos
institucionais dos quais faz parte (BALLARD, 2006).

Em 1983, Schon pensa o processo reflexivo de uma perspectiva diferente da
de Van Manen, olhando primeiramente para um contexto profissional e, apenas
posteriormente, para uma realidade de ensino. Além disso, Van Manen (1977) se
baseia nas teorias criticas e traz isso para 0 seu raciocinio, enquanto Schoén (1983)
estd mais voltado para a resolucédo de problemas praticos do dia a dia profissional,
mas ambas permitem, a sua maneira, a criacao de novas teorias.

Nessa direcdo, Schon (1983) entende a reflexdo como uma forma de
compreensao e reconstrucdo das acdes e, com base nesse conceito, observou a
pratica de profissionais vinculados as areas de arquitetura, desenho e engenharia. A

partir disso, definiu sua epistemologia da pratica, apresentada na figura 4.

Figura 4 — Processo reflexivo por Schon (1983, 2000)

Conhecer na agao

SCHON Reflexdo na agao
(1983;2000) . Reflexao sobre a agdo/sobre a pratica
Reflexao sobre a reflexao na agao

Fonte: a autora, 2019.
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Em suas observagbes, Schon (2000, p. 31, traducado livre nossa) notou,
primeiro, que a formacgdo profissional considerava os conhecimentos implicitos,
naturais e intuitivos existentes na acéo inteligente — o conhecimento na agcdo — por
meio de “performances fisicas, publicamente observaveis, como andar de bicicleta,
ou operacdes privadas, como a analise instantdnea de uma folha de balango”.

Depois, observou que esses profissionais improvisavam, inventavam e
testavam procedimentos para responder as situacdes que surgiam no cotidiano
profissional. Dessa forma, antecipavam teorias e técnicas, uma vez que as
caracteristicas da imprecisdo, da especificidade e dos conflitos de valores que
prevaleciam nos setores indeterminados da pratica inviabilizavam a apreensao pelos

padrdes da racionalidade técnica:

na topografia irregular da pratica profissional, ha um terreno alto e firme, de
onde se pode ver um péantano. No plano elevado, problemas possiveis de
serem administrados prestam-se a solu¢des atravées da aplicacdo de teorias
e técnicas baseadas em pesquisa. Na parte mais baixa, pantanosa,
problemas cadticos e confusos desafiam as solugdes técnicas (SCHON,
2000, p.15, traducéao livre nossa).

Assim, esse processo de sistematizacdo, de busca e de criacdo de solugcbes
foi denominado por Schén (2000) como reflexdo na acédo, assumindo uma funcéo
critica, questionando a estrutura de pressupostos do ato de conhecer na acdo (em
gue se permitia uma pausa para refletir, pensar e reorganizar as estratégias de acao
no trabalho, ou seja, relacdo direta com a acdo presente) e mobilizando as
experiéncias anteriores para uso em situacoes similares.

Em um terceiro momento, Schon (2000) constatou que, quando o0s
profissionais pensavam respectivamente sobre o que faziam, descobriam como seus
atos e suas praticas haviam contribuido para um ato inesperado. Essa reflexdo
sobre a acdo — sobre a préatica — garantia um distanciamento ideal para melhor
entendé-la e avalia-la. Por fim, verificou que a reflexdo sobre a reflexdo na acgéo
propiciava o entrelagamento do pensar e do fazer, assim como levava ao pensar da
propria forma de refletir. Trata-se de meta-reflexividade, ou seja, pensar as
caracteristicas dos niveis anteriores de reflexao.

Esse processo leva a uma passagem da racionalidade técnica para a
racionalidade pratica, na qual “o repensar de algumas partes de nosso conhecer na
acao leva a experimentos imediatos e a mais pensamentos que afetam o que

fazemos” (SCHON, 2000, p. 34, traducdo livre nossa). Nesse sentido, a
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racionalidade préatica € constituida por um contexto de formagdo complexo, que
envolve a construcdo e a reflexdo de saberes a partir da capacidade de reflexao na
e sobre a acao.

Schon  (2000) sugeriu, entdo, que esse processo articulado de
experimentacdo, reflexdo e acdo que ocorria em ambiente profissional também
poderia acontecer no contexto de sala de aula, reconhecendo as experiéncias do
professor como fonte de conhecimento valiosa no processo de pratica reflexiva.
Logo, na educacéo esses conceitos foram assumidos de maneira significativa e com
sucesso, principalmente na formagdo de profissionais capazes de atuar em
situacdes distintas e singulares.

A estrutura de reflexdo na agéo proposta por Schon (1983)7, aplicada em sala
de aula, possibilitou realizar experiéncias, incorrer em erros para compreende-los e
repetir tentativas, quantas fossem necessérias, de maneiras distintas. Viabilizou,
ainda, a integracdo dos conhecimentos profissionais e pedagoégicos com a reflexao,
abrindo aos docentes a possibilidade de uma prética reflexiva (SCHON, 2000).

A teoria de Schon costuma ser alvo de criticas constantes no que diz respeito
a prioridade da pratica em detrimento da teoria. Kinsella (2003) aponta para a falta
de clareza conceitual na teoria da Schon. Pimenta (2006) critica a visdo da pratica
como a maior responsavel, por vezes a Unica, da construcdo do saber docente.
Hatton e Smith (1995) defendem que a "reflexdo sobre a acao" e a "reflexdo na
acao" exigem processos racionais e morais baseados em julgamentos
fundamentados, mas isso ndo é contemplado na teoria de Schoén, que propde tais
reflexdes com base na pratica.

Pimenta (2006), por outro lado, aponta como fragilidade da teoria de Schén o
distanciamento da pratica critica e sua preocupacdo excessiva com as técnicas, 0
que leva, segundo ele, a reflexdo do docente em torno de si mesmo sem considerar
suas determinacdes sociais e historicas e sem desenvolver 0 compromisso e a
responsabilidade publica.

Porém, Rufino (2018, p. 58) mostra que Schdn comparava a pratica
profissional a um “pantano”, na qual as teorias e técnicas baseadas no modelo

positivista eram capazes de suprir os problemas mais simples da superficie, mas

7 A andlise da distinta estrutura de reflexdo na acéo €, segundo Schon (SCHON, 1983), o coragéo do
estudo realizado por ele na obra The reflective practitioner: “the heart of this stduy is an analysis of
the distinctive structure of reflection-in-action” (p. 205-228).
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continha problemas cadticos e confusos em suas profundezas, que precisavam de
outros aparatos de resolucdo, a partir de um modelo relacionado a racionalidade
pratica, “entendida como um complexo contexto de formacéo, construcao e reflexao
de saberes, a partir da competéncia, do talento artistico e da capacidade de reflexao
oriundas ‘da’ e ‘na’ pratica”.

Também é inegavel que a realidade pratica é extremamente rica. Nela
coexistem multiplas teorias sendo apropriadas por diferentes professores, dialogam
muitas vozes com experiéncias e visbes de mundo distintas, acontecem coisas
inesperadas que desafiam e inquietam, entre tantos outros elementos extremamente
férteis para a reflexdo. O docente ndo esta sozinho no ambiente educacional, muito
menos dentro de sala de aula, e essas vivéncias permitem a desconstrucdo e a
reconstrucdo de novas teorias. Isso valida a importancia das contribuicdes da teoria
de Schon.

Em 1988, Gibbs propde um ciclo reflexivo baseado no modelo de
aprendizagem experiencial de Kolb (1984), justificando que “diversos tedricos
propuseram modelos ciclicos para explicar como as pessoas aprendem com a
experiéncia, mas todas compartilham de caracteristicas importantes do modelo de
Kolb (...)” (GIBBS, 1988, p. 14, traducdo livre nossa).

O modelo experiencial de Kolb (1984) é composto por quatro momentos: a
experiéncia concreta, a observacdo reflexiva, a conceitualizacdo abstrata e a
experimentacdo ativa. A experiéncia concreta é o conhecimento proveniente da
pratica propriamente dita; a observacao reflexiva € a tomada de consciéncia a partir
da reflexdo sobre essas a¢cfes concretas, a conceitualizacdo abstrata é a busca dos
conhecimentos identificados como necessarios nas teorias e a experimentacao ativa
€ a aplicacdo dessas teorias na pratica na tentativa de melhora-la (GIBBS, 1988).
Segundo Gibbs (1988), o Ciclo de Kolb pode ser iniciado em qualquer ponto, mas 0s
momentos devem ser seguidos em sequéncia.

Na visdo de Gibbs (1988), a reflexdo é o processo pelo qual as pessoas
aprendem com a experiéncia. Com o intuito de orientar o professor na reflexao
sistematica das situacdes vividas, Gibbs propde um ciclo de reflexdo e acdo mais
detalhado que o de Kolb, que visa explorar e analisar experiéncias reais. Seu
modelo é composto pelas seguintes fases: descricdo, sentimentos, avaliacéo,

analise, conclusédo e planejamento das ac¢des, conforme mostra a figura 5.
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Figura 5 — Ensino reflexivo por Gibbs (1988)

Descrigao
Plano de ;
5 Sentimentos
agao
Conclusao Avaliacao
Analise

Fonte: a autora, 2019; adaptada de Gibbs (1988).

De acordo com Gibbs (1988, p. 49, traducéo livre nossa), o ciclo “relaciona as
etapas de um questionario completo e estruturado para os estagios do ciclo de
aprendizagem experiencial”’. A primeira delas é a descricdo, na qual o individuo deve
se perguntar ‘o que aconteceu?” e, a partir desse questionamento, descrever
simplesmente a situagdo sem fazer julgamentos ou tirar conclusbes neste momento
(GIBBS, 1988). Na sequéncia, a pergunta a ser respondida € “quais foram suas
reagcoes e seus sentimentos?”. O autor alerta que as duas primeiras etapas sao
apenas de descricdo das reacdes e dos sentimentos manifestados na prética, e ndo
de analise.

Na avaliacdo, que inaugura a etapa reflexiva do ciclo, cabe ao individuo se
perguntar “o que foi bom ou ruim sobre a experiéncia?”, fazendo juizos de valor em
sua resposta. Na analise, deve pensar sobre qual sentido pode dar a situacao,
baseando-se em saberes externos a experiéncia vivida e em reflexdes como “o que
realmente estava acontecendo?”, “as experiéncias de pessoas diferentes foram
semelhantes ou diferentes em aspectos importantes?” (GIBBS, 1988, p. 49, traducéo
livre nossa).

Por fim, Gibbs (1988, p. 50, traducéo livre nossa) explica as etapas de
conclusao e plano de acéo. A primeira deve responder de forma geral “o que pode
ser concluido dessas experiéncias e analises que foram realizadas?” e

especificamente “o que pode ser concluido sobre sua situagao ou forma de trabalhar
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especificas, unicas e pessoais?”. A segunda deve levar o individuo a refletir sobre o
que ele vai fazer diferente nesse tipo de situacdo da préxima vez; que passos vai dar
com base no que aprendeu. Por se tratar de um ciclo, é possivel comeca-lo em
qualquer ponto, mas 0 autor sugere que o aprendiz tente seguir as etapas de
maneira logica, em sequéncia, sem pular nenhuma.

Kolb (1984) e Gibbs (1988) propdem modelos de reflexdo compostos por
acOes ciclicas, diferentemente de Van Manen (1977), que propfe uma evolucéo
ascendente de niveis de reflexividade, e de Schon (1983b), que sugere tipos de
reflexdo a serem colocados em pratica na realidade profissional. No campo
epistemoldgico, Kolb e Gibbs se aproximam de Schon a medida que dao grande
importancia as experiéncias concretas, mas trazem a luz as teorias, assim como um
olhar particular sobre os individuos.

As teorias criticas que dao subsidios a producdo de Van Manen (1977),
porém, ndo sdo apropriadas por Kolb e Gibbs na formulacdo de suas teses,
deixando um universo importante de lado. Seus ciclos ndo levam em conta como a
cultura e o contexto moldam o processo de aprendizagem, por exemplo, um dos
pontos de fragilidade apontados por Sellars (2013).

Outra limitacdo atribuida aos ciclos de Kolb e de Gibbs é a de que esses
modelos de aprendizagem experiencial ndo se aplicam a todas as situacdes e,
mesmo quando se aplicam, ndo garantem a aprendizagem, pois se tratam de estilos
de aprendizagem especificos (CARDOZO, 2015).

No entanto, ambos os ciclos revelam a existéncia de diferentes
enquadramentos que podem servir aos propdsitos de quem se propde a refletir
(SELLARS, 2013). As perguntas sugeridas em cada uma das etapas sustentam o
exercicio reflexivo, facilitando e melhorando o processo de ensino-aprendizagem.

Zeichner e seus numerosos escritos também trazem muitas contribui¢cdes para
a discussao sobre a pratica reflexiva no contexto da formacgéo de professores. Com
base nos conceitos de Dewey, Zeichner (1993) compreende que a pratica reflexiva é
um movimento no qual o professor reflete sobre a sua propria experiéncia
(RUSSELL, 2013) e que a aprendizagem se realiza por meio da reflexdo na acao, do
aprender fazendo (LIMA, 2003).

Contudo, em um estudo produzido com Liston nos anos 90, ambos destacam
a necessidade de compreender as condi¢cdes sociais nas quais se situa essa

experiéncia (LIMA, 2003). Nessa direcdo, Zeichner e Liston (1990) conceituam
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diferentes aspectos da reflexdo e expdem quatro tipos de prética reflexiva do
professor: a reflexdo académica, a reflexdo da eficiéncia social, a reflexdo evolutiva

e a reflexdo da construcéo social, conforme evidenciado na figura 6.

Figura 6 — Ensino reflexivo por Zeichner; Liston (1990)

Reflexao académica

Reflexao da eficiéncia social
Reflexao evolutiva

Reflexao da construcao social

Fonte: a autora, 2019.

A pratica reflexiva do professor € a reflexdo académica, a qual volta o olhar
para as habilidades do professor em disseminar o conteudo da disciplina e
apresenta-lo da forma mais acessivel possivel aos seus estudantes. E preciso que o
docente conhecga sua disciplina e a transforme a fim de aproxima-la daquilo que os
estudates ja sabem, promovendo maior compreensao.

A reflexdo sobre a eficiéncia social, por sua vez, enfatiza a pratica docente
baseada em evidéncias e resultados apresentados por pesquisas cientificas,
fornecendo uma base para a construcdo de um curriculo de formacao de
professores. As pesquisas sobre ensino colaboram para melhorar a formacédo de
professores por meio de uma abordagem que prepara esse profissional para refletir
sobre a natureza complexa e incerta de seu trabalho. O objetivo principal € a
promocdo da capacidade de exercer julgamento sobre o uso de estratégias de
ensino (ZEICHNER e LISTON, 1990).

A reflexdo evolutiva € quando o professor leva em conta principalmente a
idade dos estudantes e as estratégias de ensino adequadas ao desenvolvimento
deles, considerando seus interesses e pensamentos. Busca conhercer melhor os
aprendizes, seus conhecimentos e 0 que podem realizar, assim como a bagagem de
saberes que levam a sala de aula.

Finalmente, a reflexdo da construcdo social acontece quando o docente se
interessa nas questdes politicas e sociais da escolarizacéo e nas interacdes em sala
de aula pensadas para promover maior igualdade e justica estudantil. Além dos
aspectos das politicas educacionais, alia a reflexdo do docente a luta pela equidade

e justica social.
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Diante disso, Zeichner e Liston (1990) reforcam a necessidade do professor
questionar e refletir sobre questdes pertinentes a cada um desses aspectos, para
desenvolver um profundo entendimento de suas interagcbes em sala de aula,
alcancando uma compreensao holistica de sua atividade profissional e do seu papel
de mediacdo no processo de ensino significativo para os estudantes. Para Zeichner
(1993, p. 50, traducéao livre nossa) “o importante é o tipo de reflexdo que queremos
incentivar nos nossos programas de formacao de professores, entre nds, entre nos e
0s nossos estudantes e entre os estudantes”.

A proposta desse ultimo tipo de reflexdo, voltado para a construgéo social, €
visto como um extraordinario avanco para professores de formacdo deweyana,
como Zeichner e Liston, uma vez que “o enfoque epistemoldgico com o qual eles
trabalham ndo da conta das contradicbes sociais produzidas pela reestruturacéo
capitalista contemporanea, no momento em que defendem uma renovacdo na
formacgao de professores (...)" (LIMA, 2003, p. 14).

Ao proporem que os docentes reflitam criticamente, ajam de maneira
estratégica sobre a natureza de suas praticas pedagogicas e em seus contextos
institucionais, se envolvam mais em arenas politicas da educacéo para poder tentar
alterar as relacdes sociais e econémicas (RIGOLON, 2008), Liston e Zeichner (1990)
ultrapassam o pensamento deweyano, que “ndo visa a revolucionar as bases
materiais da sociedade; ele ndo se aplica a incentivar a luta de classes ou a reverter
as relacdes de poder estabelecidas no ambito politico” (CUNHA, 1998, p. 67).

Em 1997, apos lancar um olhar sobre a literatura e diferentes programas de
formacdo de professores que enfatizavam o ensino reflexivo, Valli concluiu que
existiam pelo menos cinco tipos de reflexdo, denominados por ela conforme a figura
7. Apropriando-se da teoria de Schon e da teoria de Van Manen, a autora enfatiza
tanto a realidade pratica quanto o universo que a cerca, considerando ainda o
préoprio individuo. Nessa perspectiva, a reflexdo € tudo aquilo que os professores
pensam em relacdo a si mesmos, a sua pratica, ao ensino como um todo, a
sociedade (VALLI, 1997).
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Figura 7 — Ensino reflexivo por Valli (1997)

Reflexao técnica

Reflexao na e sobre a acao
Reflexdo deliberativa
Reflexao pessoal

Reflexao critica

Fonte: a autora, 2019

De acordo com a autora, no contexto da reflexdo técnica, a palavra técnica
assume dois significados distintos, mas relacionados. Primeiro, no que concerne ao
contetdo da reflexdo, manifesta o enfoque no dominio restrito de técnicas ou
habilidades de ensino. Segundo, no que diz respeito a qualidade da reflexdo, define
as acdes orientadas diretamente por meio das pesquisas sobre o ensino (VALLI,
1997).

Portanto, a reflexdo técnica € regrada e dirigida por aspectos externos a
pratica do professor. Trata-se de “uma maneira prescritiva de aprender a ensinar:
uma autoridade externa define os padrbes, diretrizes e critérios de avaliacao”
(VALLI, 1997, p. 76, traducéo livre nossa). Nessa diregdo, os professores refletem
sobre o seu ensino e se ele atende as expectativas dos especialistas em educacéo.

Na dimenséo da reflexdo na e sobre a acéo, Valli (1997) se apropria da teoria
de Schon, combinando a reflexdo na acédo e a reflexdo sobre a acdo conceituadas
pelo autor. Assim, para Valli (1997), este tipo de reflexdo é o0 pensamento
retrospectivo que os professores fazem a respeito das decisdes espontaneas e
intuitivas que tomaram durante o ato de ensinar. O contetudo para a reflexdo deixa
de ser externo (regras definidas por especialistas) e passa a ser interno, isso €,
baseado na vivéncia Unica de cada docente (seus valores, crengas, contexto de sala
de aula etc.).

Se na reflexdo técnica a voz que predomina é a do pesquisador e na reflexao
na e sobre a acdo a énfase esti na experiéncia pessoal do professor, na reflexdo
deliberativa multiplas vozes séo ouvidas. Segundo Valli (1997, p. 77, traducgéo livre
nossa), essa abordagem “enfatiza a tomada de decisdo com base em uma
variedade de fontes: pesquisa, experiéncia, conselho de outros professores, crencas
e valores pessoais e assim por diante. Nenhuma voz domina”. Dessa forma, cabe ao
docente analisar as proposicoes, refletir a respeito delas e deliberar sobre a melhor

deciséo possivel.
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No quarto e penultimo tipo de reflexdo, a personalista, o centro do processo
esta no crescimento pessoal e nas questbes relacionais (VALLI, 1997). Nessa
dimensao, o professor reflete sobre sua vida pessoal e profissional, sobre que tipo
de pessoa e que tipo de professor deseja se tornar, questdes essas que o0 ajudam a
atingir suas metas de vida, conforme a autora. Esse movimento permite ainda que o
docente pense sobre os aspectos da vida de seus alunos (seus desejos pessoais,
suas preocupacles, suas esperancas para o futuro), indo além do mero
desempenho académico.

Finalmente, a reflexo critica entende a escola e o conhecimento escolar como
construcdes politicas (VALLI, 1997). A autora explica que esse tipo de reflexdo esta
baseado nas teorias de filésofos politicos como Habermas, que “considerou o critico
como a mais alta forma de reflexdo devido ao seu potencial de eliminar a miséria e
criar condi¢cdes sociais necessarias para a liberdade e felicidade” (VALLI, 1997, p.
78, traducéo livre nossa).

Valli (1997) aduz que as escolas frequentemente reproduzem as relacdes de
classe social, raca e sexo, e defende (BINKLEY e BRANDES, 1995) que a reflexdo é
a forma por meio da qual os alunos tomam consciéncia desse fato. Sendo assim, o
objetivo da reflexdo critica, para ela, € compreender a realidade dos grupos
desfavorecidos e, dessa maneira, contribuir para a melhoria da qualidade de vida
dessas pessoas.

Assim como a teoria de Van Manen, os tipos de reflexdo propostos por Valli
(1997) foram criticados por Hatton e Smith (1995) como sendo naturalmente
hierarquicos, com graus de complexidade que vdo aumentando a medida que séo
percorridos pelo praticante. Entretanto, € valido observar que Valli (1997) ndo deixa
claro que os tipos de reflexdo que propbe sdo ordenados e que um sé pode ser
acessado a partir do dominio de outro, como faz Van Manen.

Como ponto positivo, Binkley e Brandes (1995) destacam a importancia do
reconhecimento do impacto das emocgOes, dos sentimentos e dos elementos
pessoais na cognicdo contemplado na teoria de Valli. Na realidade, sua teoria
contempla o universo pessoal do individuo, a realidade particular na qual atua e a
sociedade na qual esta inserido, promovendo a reflexdo em todos os sentidos.
Portanto, revela-se uma teoria bastante completa.

Cada um dos modelos supracitados oferece contribuicdes valiosas sobre o

processo de reflexdo da pratica, um percurso intensamente pessoal, no entanto,
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permeado de coletividades. Deixam claro que, se o ato do professor de refletir sobre
suas préprias acoes € rotineiro, a conexado entre a teoria e a pratica se torna mais
viavel, desde que o docente observe criticamente os saberes arraigados em sua
pratica, investigando e aperfeicoando as teorias de ensino.

Nessa realidade, o proprio professor é capaz de avaliar se o0s saberes
possuem validade no contexto de sala de aula, consentindo a teorizagcdo de suas
atividades, posto que “a diferenga entre teoria e pratica é, antes de tudo, um
desencontro entre a teoria do observador e a do professor, e ndo um fosso entre
teoria e pratica” (ZEICHNER, 1993, p. 21, traducdo livre nossa).

As teorias sdo validas quando conciliadas com a pratica profissional docente,
por meio da associacdo entre acao, reflexdo na e sobre a acéo e reflexdo sobre a
reflexdo na ag¢do, como demonstrou Schon (1983, 2000). Esse processo leva a
tomada de consciéncia das dificuldades de encontrar solugbes mais apropriadas
para os problemas que se manifestam e permite, assim, a visualizagdo de novas
estratégias e novos saberes mais apropriados para a resolucdo dessas questées. A
teoria significativa e a pratica adequada convergem em direcdo a formacdo de um
profissional reflexivo, que busca intervir no desenvolvimento do meio no qual esté
inserido, transformando os conhecimentos em praticas sociais.

Nessa perspectiva, Freire (1996, p. 40) afirma que “é pensando criticamente a
pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”. Também é
assim que se pode melhorar o comportamento de um professor reflexivo,
capacitando-o0 a conceber suas préprias acdes, a gerenciar as complexidades reais
e a solucionar situacdes problemas.

Devido a importancia que os estudos relacionados ao exercicio de reflexao
sobre a realidade e seus resultados conferiram ao assunto, diversos dispositivos de
andlise das praticas foram desenvolvidos para colaborar com o0 processo.
Ferramentas essas que facilitam e aperfeicoam o ato reflexivo, especialmente do

professor.

3.2.2 Dispositivos para o desenvolvimento do processo reflexivo

O dispositivo para o desenvolvimento do processo reflexivo articula elementos
heterogéneos, materiais e simbdlicos (PEETERS e CHARLIER, 1999; WEISSER,
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2007), que possibilitam ao professor prever e marcar o curso da formacao, sob a
influéncia de suas escolhas didaticas ou pedagdgicas (WEISSER, 2010).

Os dispositivos se dispdem a funcionar com base no desenvolvimento de uma
l6gica da reflexdo sobre e pela acdo (WITTORSKI, 1998), na medida em que
propdem ao docente que narre retrospectivamente suas praticas e até mesmo
indique sugestdes de mudangas em sua agodes, individualmente ou em grupo.

Esse percurso de desenvolvimento tem por especificidade transformar as
praticas em conhecimentos individuais sobre a acdo (aprende-se individualmente
com as proprias praticas colocando-as em palavras), em conhecimentos partilhados
sobre a acdo (aprende-se coletivamente a ouvir os demais) e produgdo de novos
saberes para a acdo (aprende-se a refletir coletivamente sobre uma nova forma de
atuacao) (WITTORSKI, 2014).

Contudo, a colocacédo em palavras dos saberes que fundamentam a acao do
professor, suas escolhas e decisdes e a relagdo desses saberes da experiéncia com
0s saberes oriundos da pesquisa sao desafios que ameacam o processo de analise.
Para mitigar esses desafios, propfe-se a utilizacdo de dispositivos de analise, ou
seja, estratégias com a finalidade de conduzir o professor ao processo de reflexdo
para o desenvolvimento profissional (BORGES; GERVAIS, 2015).

Desde 1970, alguns dispositivos de andlise das praticas que contribuem para
colocar em palavras as acfes, conhecimentos e habilidades foram desenvolvidos,
como o estudo por meio de gravacdo de videos (TURNEY, 1970; OSTROSKY et al.,
2013), a elaboracao de diarios livres de pesquisa (WEST e ALEXOPOULOU, 1993;
ZABALZA, 1994), a utilizacdo de questbes sobre a pratica (ORLAND-BARAK e
YINON, 2007), o processo de ensino de didatica (MARTINS, 1992) e o movimento
da modelagem formal do raciocinio pratico a argumentacdo pratica (BORGES e
GERVAIS, 2015; FENSTERMACHER, Gary D. e RICHARDSON, 1993), conforme
apresenta a figura 8.



Figura 8 — Dispositivos de analise das praticas
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Fonte: a autora, 2019.
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Comecando pelo dispositivo de gravacao de videos, ele envolve usualmente a

aplicacdo de habilidades basicas de ensino previamente definidas em uma série de

encontros planejados, de cinco a quinze minutos, com um pequeno grupo de trés a
dez estudantes (TURNEY, 1970; OSTROSKY et al., 2013). Tais encontros s&o

gravados em video de maneira intencional e compdem um material que serve de
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base para a avaliacdo diagndstica imediata do desempenho do professor por seus
pares, coordenadores e até estudantes participantes (TURNEY, 1970; OSTROSKY
et al., 2013).

Esse dispositivo se configura, logo, como uma ferramenta eficaz para verificar
0 progresso do uso de estratégias de ensino e visualizar oportunidades de melhoria
nas acdes dos professores, por meio da preparacéo pessoal e do compartilhamento
das experiéncias (TURNEY, 1970). Ao discutir suas aulas com os pares, o docente
em formacdo € capaz de reconhecer e desafiar seus valores e suposicOes
caracterizados em sua préatica e manifestados em suas a¢ées (OSTROSKY e colab.,
2013).

Outro dispositivo de analise das praticas é o diario de pesquisa (WEST,;
ALEXOPOULOU, 1993), que contribui com a compreensdo da necessidade de uma
reflexdo aberta e critica por parte dos pesquisadores sobre si mesmos e sobre a
investigagdo que realizam. Isso incentiva a prética reflexiva dentro da abordagem
qualitativa e interpretativa, individualmente ou em colaboracdo, uma vez que a
pesquisa e as condi¢cdes para sua realizacdo dependem de negociacao continua,
bem como da reflexdo dos pesquisadores durante todo 0 seu processo.

Esse dispositivo revela compreensdes, entendimentos e sentimentos
frequentemente silenciados nas aulas, permitindo integrar a reflexdo sobre si
préprio, sobre a situacdo do cenario, sobre as caracteristicas dos estudantes e de
todos os fatos que permeiam o campo de pesquisa (ZABALZA, 1994).

As questdes sobre a pratica, por sua vez, integram um dispositivo de analise
pensado por Orland-Barak; Yinon (2007). Diante da questdo de como melhorar e
intensificar as conexdes entre teoria e pratica por meio de tarefas reflexivas - um
importante desafio na formacao de professores — os autores constataram que a
utilizacdo de perguntas sobre a préatica possibilita o exame de conexfes que 0s
professores estabelecem entre teoria e pratica, passando por seu proprio discurso
em sala de aula.

O disposto do processo de ensino de didatica “pauta-se na vivéncia, reflexdo e
sistematizacao coletiva do conhecimento, tendo em vista a elaboracao de propostas
concretas de intervencdo na pratica” (MARTINS, 1992, p. 24). Esse procedimento
envolve o0s participantes em quatro momentos fundamentais e intimamente

relacionados:
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a) caracterizacdo e problematizacdo da pratica pedagodgica dos
participantes: a partir do reconhecimento da didatica pratica tal como
ocorre e transcorre na pratica, os docentes a caracterizam e a
problematizam e, na sequéncia, definem as questfes que serdo objeto
de estudo, reflex@o e andlise, com o auxilio de um referencial teérico;

a) explicacdo da pratica fundamentada por um referencial tedrico: com
base nos problemas levantados das praticas interrogadas no primeiro
momento, sistematiza-se coletivamente o referencial tedrico necessario
a andlise da pratica, considerando os determinantes historicos, sociais
e politicos;

b) compreensdo da préatica pedagogica no nivel da totalidade: neste
momento, 0s participantes sistematizam as concepcdes de homem,
mundo, sociedade, cultura, educagcdo e escola, constroem
coletivamente o referencial te6rico que servird de parametro para a
analise da prépria préatica e retomam e analisam a pratica caracterizada
e problematizada no inicio do processo, identificando seus
fundamentos tedricos e a razdo de ser dos problemas que enfrentam;

c) elaboracdo de propostas concretas de intervencdo na pratica: apos a
analise critica da préatica pedagdgica com base em referencial teérico
sistematizado coletivamente, esbocam-se as propostas concretas de
intervencdo, seja para redimensionar a pratica totalmente ou para
aprofunda-la.

Dessa forma, esse processo de ensino de didatica fundamentado em uma
proposta de sistematizacdo coletiva do conhecimento possibilita que o docente se
prepare, de forma tedrica e pratica, para explicar, compreender e intervir em sua
pratica pedagdgica, definida a partir das necessidades decorrentes da pratica social
(MARTINS, 1992).

Todos esses dispositivos colaboram com o processo de reflexdo sobre a
pratica, facilitando o percurso e abrindo possibilidades de mudangas conscientes na
realidade daqueles que os utilizam. Pensando nisso, adotou-se nessa dissertacédo o
dispositivo de analise das praticas e de acompanhamento (BORGES; GERVAIS,

2015), que sera explicado mais detalhadamente na proxima secéo.
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3.2.3 Dispositivo escolhido para o desenvolvimento da investigacao

Dentre os dispositivos evidenciados, foi selecionado especificamente para
essa pesquisa o dispositivo de andlise das praticas e de acompanhamento
(BORGES e GERVAIS, 2015), inspirado na abordagem da argumentacao pratica de
Fenstermacher (1996) e Fenstermacher; Richardson (1993), que se baseia na
explicitacdo para relatar o processo de pensamento que leva a uma acao.

Fenstermacher; Richardson (1993, p. 103) se debrucaram sobre a analise das
agdes por meio da argumentagdo pratica, a qual “auxilia o professor a refletir,
compreender e avaliar o raciocinio pratico que esta por tras de suas agdes”. Como
modelagem formal desse raciocinio, a argumentacdo pratica ocorre pelo processo
de explicitacdo, cujo propésito é o de apoiar o professor na formulacdo de uma
explicacdo ou de um raciocinio baseado na acao realizada.

Nesse contexto, o docente € convidado a sair de sua zona de conforto para
contar aos demais professores seus saberes e acdes, colocados em perspectiva
pelo relato de saberes e conhecimentos resultantes da pesquisa ou da experiéncia
dos outros participantes, possibilitando que “o docente abandone alguns antigos
marcos para desenvolver novos, o que requer de sua parte disponibilidade afetiva e
cognitiva” (BORGES; GERVAIS, 2015, p. 3).

E o ato de verbalizar os saberes que fundamentam a acéo e a relacdo com os
conhecimentos, desenvolvendo a capacidade argumentativa entre os docentes e
propiciando condicdes favoraveis a reflexdo, por meio da confrontacdo a prova
pratica, respeito ao trabalho docente, dimenséo coletiva, material tangivel comum,
estruturacdo das premissas e apelo a teorizacdo (FENSTERMACHER, Gary, 1996;
FENSTERMACHER, Gary D. e RICHARDSON, 1993).

Seu objetivo final é a elaboragdo de um argumento pratico que corresponde ao
"processo de pensamento que resulta em uma agdo ou intencdo de agir"
(FENSTERMACHER; RICHARDSON, 1993, p. 2). Para isso, segundo os autores,
formaliza-se o raciocinio pratico por meio do registro escrito, que expressa melhor a
acao por revelar uma série de motivos e atos considerados como premissas e
vincula-los a uma atitude.

Assim, tal dispositivo contribui para o desenvolvimento da argumentagéo, que
leva o professor a refletir sobre sua atuacdo e apreender os fundamentos de suas

acOes em uma perspectiva de desenvolvimento profissional. ApGs a elaboracdo do
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argumento inicial, sdo extraidos quatro tipos de premissas e uma agao ou intencao
de agir (FENSTERMACHER; RICHARDSON, 1993, p.103):

a) premissa de valor: descreve o beneficio ou o bem que pode ser obtido
pelo cumprimento da acdo, que pode assumir a forma de um
enunciado declarativo ou um enunciado de principio;

b) premissa condicional: enunciado ou conjunto de enunciados que
definem, interpretam ou estabelecem o significado da acdo. Muitas
vezes, origina-se de uma teoria e, no caso do professor, de uma teoria
de ensino e aprendizagem;

c) premissa empirica: enunciado ou conjunto de enunciados submetidos a
prova de fatos (verificacdo empirica), que podem ser confirmados ou
infirmados aplicando métodos especificos da ciéncia;

d) premissa de situacdo: enunciado ou conjunto de enunciados que
descrevem o contexto em que a agao ocorre;

e) acdo ou intencao de agir: conclusdo do argumento pratico.

A estratégia de como analisar a prética por meio da argumentacdo permite ao
professor o controle sobre suas justificativas e a responsabilidade por suas acdes,
culminando na elaboracdo do argumento pratico, que sugere uma acdo ou intencao
de agir.

O dispositivo de Borges e Gervais (2015), inspirado na abordagem da
argumentacao pratica, baseia-se no seguinte encaminhamento: gravacédo de video
ou escrita de uma situacdo de ensino, que serve como material de suporte para o
processo de analise; realizacdo de uma atividade de visualizacdo de partes do video
ou leitura da historia seguida de trocas em grupo.

Essas trocas sao registradas e distribuidas em duas sessfes: a identificacao
do argumento pratico com o suporte das premissas (explicitacdo, esclarecimento da
acao provocada por questdes de companheiros de equipe e identificacdo do
argumento pratico por tras das acgbes utilizando premissas) e, na sequéncia, a
reformulacdo, revisdo ou confirmagdo do argumento inicial e das premissas, que
pode levar a uma possivel mudanca de praticas ou a uma nova ideia sobre pratica.

Diferentemente do dispositivo proposto por Fenstermacher e Richardson
(1993), nesse dispositivo as situacdes de ensino sdo escolhidas pelo proprio
professor, o material que suporta a analise procede tanto de registros em video

como de histérias escritas, adota-se uma abordagem menos normativa ao
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reestruturar a situacdo e a responsabilidade de analise das praticas € compartilhada
com todos os participantes que atuam como interlocutores criticos e 0os quais devem
"fazer perguntas para solicitar descricdes e motivos de acdo, apoiar o professor nas
expressdes das premissas, fazer sugestbes (discretas) e incentivar a coeréncia”
(CORREA MOLINA e GERVAIS, 2010, p. 239). O dialogo assim criado entre o(s)
interlocutor(es) critico(s) e o professor-pesquisador pode desestabilizar o docente,
fazendo-o questionar suas convic¢des. Ao propor um ponto de vista externo, ele
contribui para o trabalho de formalizacédo de saberes.

Finalmente, nesse dispositivo, o ciclo completo do processo de analise coletiva
abrange trés sessOes de trés horas cada uma, com grupos de cinco a seis
professores. Realiza-se o ciclo duas vezes, 0 que oportuniza que cada professor-
pesquisador analise duas situacdes de ensino e, a partir disso, construa dois
argumentos préticos. Além do mais, como os docentes devem entregar um trabalho
sobre o processo de formulacdo de dois argumentos praticos com um balanco
profissional, assume-se que, de alguma forma, o processo reflexivo continua por
meio de uma "escrita reflexiva" (TOCHON, 2002).
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4 METODOLOGIA

O processo de definicdo da metodologia da pesquisa se estabelece como
componente indispensavel para um pesquisador, pois evidencia o cuidado e a
acuracidade com o rigor cientifico. Permite o planejamento do percurso, adotando e
escolhendo as formas mais adequadas e pertinentes para o desenvolvimento dos
seus propositos. Nesta pesquisa, a abordagem qualitativa, de procedimento
autobiogréfico, e o dispositivo de analise das praticas propiciaram a identificacdo das
possibilidades de aprendizagem da docéncia de uma professora de contabilidade no
ensino superior.

A abordagem qualitativa pode ser feita de diferentes formas e assume praticas
analiticas variadas. De uma maneira geral, € uma metodologia que permite
investigar e compreender o sentido que os individuos ou grupos atribuem a uma
problematica social e humana por meio de pressupostos e estruturas
interpretativas/tedricas que informam o estudo dos problemas (CRESWELL, 2014).

Essa abordagem investigativa é essencialmente interpretativa. A coleta de
dados ocorre em ambientes nos quais se cultiva a sensibilidade as pessoas em
estudo e os individuos sédo analisados indutiva e dedutivamente para estabelecer
padrées ou temas. Nesse contexto, o pesquisador interpreta os dados, filtrando-os
por meio de uma lente pessoal situada no momento histérico da pesquisa. Dessa
forma, consegue responder aos temas mais amplos e realizar mudancas no decorrer
das situagdes vividas (CRESWELL, 2014).

Dentre os diversos procedimentos para se fazer pesquisa qualitativa esta o
autobiografico, que se configura como um método de pesquisa e, a0 mesmo tempo,
o fendbmeno pesquisado (SAHAGOFF, 2015). Isso é, comeca com as experiéncias
vividas e contadas pelos individuos ao longo da histéria, que passam a ser objeto de
estudo de pesquisadores. Essas histérias de vida estdo nas caixas de memorias,
nas fotografias, nos documentos, em diarios de bordo, etc., e podem ser contadas
por meio da escrita autobiografica (CRESWELL, 2014).

A escrita autobiografica compreende um estilo de escrever sobre as
experiéncias da vida. Pode ser uma histéria acerca de um ou multiplos episddios,
particulares ou em contexto coletivo, sempre revelando uma representagcdo, um
recontar, uma reconstrucdo particular da narrativa de um determinado sujeito
(CLANDININ; CONNELLY, 2011).



60

O processo de escrita autobiogréfico permite que o pesquisador releia suas
anotacdes, questionando e avaliando 0 que escreveu e como escreveu,
posicionando-se como autor e leitor das vivéncias narradas (SAHAGOFF, 2015). Ao
tomar distancia do seu objeto de estudo, o individuo é capaz de fazer novas leituras
de si mesmo e de suas experiéncias. E nessa perspectiva que essa dissertacio é
construida, visto que a escrita autobiografica abre caminhos para mudangas na
forma como o sujeito se compreende e como compreende os demais.

Dentro desse universo metodoldgico, adotou-se nessa pesquisa o dispositivo
de andlise das praticas desenvolvido por Fenstermacher (1996) e Fenstermacher e
Richardson (1993) e adaptado por Borges e Gervais (2015), o qual oportuniza ao
docente refletir sobre a sua propria pratica e se apropriar de uma ferramenta que

contribui para uma melhor compreenséo e melhoria de seu ensino.
4.1 DELIMITACAO DO OBJETO DE ESTUDO

Dentro do contexto dessa pesquisa, 0 objeto de estudo que delimitou a
investigacdo foi a aprendizagem da docéncia utilizando um dispositivo de
reflexdo sobre a pratica. Nessa direcdo, apresenta-se a seguir como o dispositivo
de analise das préaticas foi utilizado e quais adaptac6es foram feitas nas abordagens
da argumentacdo pratica de Fenstermacher (1996), Fenstermacher e Richardson
(1993) e de Borges e Gervais (2015).

4.2 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Nessa investigacdo, especificamente, o papel de docente que deseja refletir
sobre suas ac¢des foi assumido pela propria autora dessa dissertacéo, professora de
contabilidade do ensino superior. O dispositivo de andlise das praticas permitiu o
julgamento, a argumentacao e a justificativa de suas acbes por meio de palavras,
propiciando que essas fossem compreensiveis e significativas para si mesma.

O interlocutor critico convidado a atuar como “o outro” nesta pesquisa foi um
docente do curso de Ciéncias Contabeis e mestre em educacdo. Como esse
companheiro critico ndo participou da oficina da Andlise das Praticas Docentes
realizada pela instituicdo, optou-se ainda pela participacdo na primeira das quatro

sessOes da professora formadora da oficina e orientadora dessa pesquisa com 0
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intuito de direcionamento e compreensdo do papel do interlocutor critico como

“outro”.
4.3 RELATO DA COLETA DE DADOS

A apropriacdo do dispositivo de analise das praticas no exercicio de reflexao
sobre as ac¢Oes docentes requer, necessariamente, dados das situacdes reais de
ensino que Ihe deem subsidios. Essas informacdes a respeito das vivéncias de cada
um estdo em suas memorias, em suas fotografias, em suas anotagdes cotidianas,
etc. Tais fontes ja sdo extremamente validas, mas €& possivel formalizar e
sistematizar os dados por meio de ferramentas especificas.

Dentre elas, estdo os diarios de bordo e as entrevistas gravadas, escolhidas
agui como aliadas para a coleta dos dados requeridos pelo dispositivo de analise
das praticas. Assim, a coleta de dados realizada ao longo dessa investigacdo foi
feita em duas etapas: a) a elaboracao dos diarios de bordo a partir da realidade da
professora-pesquisadora e; b) a realizacdo de entrevistas gravadas entre a
professora-pesquisadora e os interlocutores criticos.

Séo as informacdes coletadas por meio desses instrumentos que compuseram
a base para a verificacdo, a analise e a correlacdo propostos nos objetivos
especificos desta investigacdo®. Nessa direcdo, o quadro 6 evidencia quais
instrumentos da coleta de dados forneceram as informacgfes necessarias para cada
um desses objetivos de acordo com a dindmica do dispositivo de andlise das

praticas.

Quadro 6 — Objetivos especificos e respectivas fontes de dados

" INSTRUMENTOS DE
ETAPAS OBJETIVOS ESPECIFICOS COLETA DE DADOS
1 Verificar que aprendizagens necessarias a docéncia | Diarios de bordo
emergem dos argumentos iniciais da docente.
2 Analisar o trajeto do processo reflexivo a partir das | Entrevistas com o interlocutor
premissas elaboradas pela docente. critico
Correlacionar as aprendizagens mencionadas nos | Diarios de bordo e entrevistas
3 argumentos iniciais com as apontadas nos argumentos | com o interlocutor critico
praticos, verificando a existéncia ou ndo de mudancas
que possam contribuir a aprendizagem da docéncia.

Fonte: a autora, 2019.

8 Os materiais analisados nesta pesquisa sao apenas os produzidos pela propria professora-
pesquisadora.
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O registro das experiéncias vividas em sala de aula pela professora-
pesquisadora em diarios de bordo foi realizado durante um semestre letivo, mais
especificamente entre os meses de fevereiro e junho de 2018, de acordo com as
condicOes estabelecidas pelo projeto Finep Il (vide introducédo). Ao longo desse
periodo, a docente produziu quinze diarios de bordo.

A realizagdo de entrevistas gravadas entre a docente e os interlocutores
criticos aconteceram entre 2018 e 2019. Ao todo, realizaram-se quatro encontros
com duracdo de aproximadamente uma hora, com a participacdo da orientadora em
dois deles: no primeiro e no terceiro. Trés reunides foram gravadas por meio de um
aplicativo de gravacdo de audio e uma delas por meio de um aplicativo de gravacao
de video.

Os audios das entrevistas gravadas foram inteiramente transcritos e todas as
informacdes referentes a coleta de dados foram arquivadas em dispositivos que
permitem a sistematizagdo e organizacdo das informacdes, armazenando e
protegendo os conteudos contra qualquer dano ou perda, conforme orientacdes de

Creswell (2014).

4.3.1 Elaboracéo dos diarios de bordo

No primeiro semestre do ano letivo de 2018, a professora-pesquisadora dessa
dissertacao tinha a atribuicdo de registrar suas impressdes sobre todos 0s encontros
semanais de quatro horas letivas da disciplina Demonstracdes Contabeis, ofertada
para estudantes do primeiro periodo. No periodo de fevereiro a junho foram
elaborados quinze diarios de bordo, totalizando trinta e trés paginas, no formato
exemplificado no apéndice A.

Para cada dia de aula foi elaborado um diario de bordo, seguindo as questées
direcionadoras pré-selecionadas pelo Centro de Ensino e Aprendizagem da IES. Os
primeiros registros foram bem detalhados, com anotagdes e até mesmo fotografias
de algumas situacfes de ensino no exato momento em que elas aconteciam. Os
diarios eram escritos com muita disposicdo, logo apdés o encerramento da aula, a
partir de vividas memorias.

O primeiro diario de bordo, por exemplo, apresenta um minucioso
planejamento, que abrange o0s seguintes elementos: como Sse apresentar aos

estudantes e fazer com que eles se apresentem; promover a interacdo entre
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estudantes; motivar o interesse pela disciplina (exemplo: sucesso e/ou problemas);
apresentar o trabalho discente efetivo e seu papel na disciplina; mostrar o ambiente
virtual de aprendizado; dar feedback e esclarecer o papel do professor e do
estudante; explicar a diferenca de avaliacdo formativa e somativa; mapear as
expectativas dos estudantes quanto a disciplina; reduzir a ansiedade dos alunos;
contextualizar a disciplina no curso; explicar a disciplina e o uso do mapa mental
como apoio e explanar as regras basicas da disciplina. Além disso, contempla
respostas bem elaboradas as questfes direcionadoras.

No entanto, no decorrer do semestre as demandas aumentaram. No dia a dia
profissional, as horas letivas e néo letivas, cursos e oficinas de formacéo, os projetos
institucionais, o desenvolvimento do plano de ensino hibrido, as gravacdes de aulas,
etc. No ambito académico, as disciplinas do mestrado, as leituras, o grupo de
estudo, o desenvolvimento da dissertacdo, entre outras atividades. Paralelamente,
na vida pessoal, o tempo com a familia, com os amigos, o cuidado com a saude, a
espiritualidade, etc.

Esse conjunto resultou no cansaco fisico e mental que comecou a interferir
diretamente na qualidade dos registros. Em alguns momentos, as anota¢cdes nos
diarios de bordo passaram a ser feitas tardiamente, o que ocasionou a perda de
sensacgdes pontuais e detalhes mais precisos das situagbes de ensino. Nesse
contexto, as questdes direcionadoras, que até entdo eram para inspirar, comecaram
a dar a sensacao de cobranca, de obrigatoriedade de preenchimento e ndo mais de
apoio.

Essa situacdo levou a um repensar da forma com que os registros estavam
sendo feitos, na busca da conciliacdo entre qualidade e objetividade. Nessa direcéo,
a elaboracdo dos diarios de bordo continuou a ser feita com base nas questdes
norteadoras, mas de maneira mais sucinta, sem a descricdo excessiva do comeco
do semestre.

Identificou-se, por exemplo, que algumas situacdes de sala de aula se
repetiam durante o semestre, portanto ndo era necessario descrevé-las novamente,
apenas cita-las. As anotacdes voltaram a ser feitas em sala, mas nao durante a aula
e sim no final, quando as memorias ainda estavam claras e a experiéncia ainda
podia ser sentida.

Essas e demais mudancas permitiram concluir a etapa de formulagdo dos

diarios de bordo com documentos de qualidade, que forneceram parte das
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informacdes requeridas pelo dispositivo de analise das préaticas. Os dados coletados
embasaram, ainda, a elaborac&o dos argumentos iniciais.

A formulacéo dos diarios de bordo foi apenas um processo de registro e nédo
de promocao de mudancas na pratica a partir das inquietacdes que ja se revelavam,
mas poderia ter sido. Essa constatacdo foi sentida e registrada pela professora-
pesquisadora, que identificou a falta tempo e disposi¢ao para investir com qualidade
em novas compreensodes, saberes e estratégias de ensino para melhorar e adequar

situacdes de sala de aula vistas como urgentes de reviséo.

4.3.2 Aplicacédo do dispositivo de argumentacao das praticas

Foi com base nos conhecimentos apreendidos no Finep Il (experiéncia
relatada no Capitulo 2) que o dispositivo de andlise das praticas foi aplicado nessa
dissertacdo. O percurso desse trabalho, ora individual, ora coletivo, passou pelas
seguintes etapas, resumidas na figura 9.

a) selecéo e categorizacéo de situacdes de ensino que serviram como fonte de

dados para o trabalho de andlise das praticas;

b) elaboracdo dos argumentos iniciais e das premissas realizada

individualmente pela professora pesquisadora;

c) realizagcdo dos encontros presenciais com o interlocutor critico para a

explicitacdo da préatica, subsidiada pela leitura dos extratos, dos
argumentos iniciais e das premissas;

d) validacao, revisédo ou reconstrucdo do argumento prético.

Figura 9 — Percurso para o alcance do Argumento Préatico

Situacoes de _
ensino a Percurso Individual Percurso Coletivo LR
analisar TP 29 etapa 3 etapa 40 etapa daagao

selecdo e elaboracdo dos explicitacdo validacdo, revisdo
categorizacdo argumentos da pratica ou reconstrucao

de situacoes iniciais e das em encontros das premissas e dos
de ensino premissas presenciais argumento praticos

Fonte: a autora, 2019; adaptada de Borges (2017).

Na primeira etapa, foram realizados individualmente dois ciclos de codificacao
(SALDANA, 2013). No primeiro deles, foi feita a leitura e analise dos quinze diarios

de bordo produzidos. Estes documentos foram pré-codificados a partir de situacdes
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de ensino registradas que denotavam pontos de inquietacdo e de melhoria da
pratica docente, passiveis de serem analisadas por meio do dispositivo e entdo
transformadas.

No segundo ciclo, com o uso do software ATLAS.ti, os extratos dos diarios de
bordo foram classificados, categorizados e agrupados em cinco tipos de situacoes
de ensino semelhantes, com necessidade de aprimoramento: planejamento das
aulas, engajamento dos estudantes, ensino por competéncias®, avaliacdo da
aprendizagem por competéncias e fadiga do professor universitario. Como, por
exemplo, os 11 extratos dos diarios de bordo que evidenciaram a inquietacdo quanto
ao planejamento das aulas (figura 10):

Figura 10 — Exemplos de situa¢des de ensino relacionadas ao planejamento de aulas

11 citagées para SituacaoEnsino_PlanejamentoAulas

™

Ve riear (ke S o ey =
esquisar Lilacoes iy =

D Nome Iniciar Fim

£l 16 O plangjamento especifico do primeiro dia foi desafiador, como dar con... 553 8N
E/ 17 Tenho dificuldades de sistematizar, de organizar de forma bem clara me... 5358 5629
=l 26 Melhorar o meu planejamente, principalmente com a questdo do tempo ef.. 4133 4246
=) 46  Preciso revisar a ordem das atividades — melherar planejamento. As equ.. 1272 1465
£l 36 Percebique a atividade proposta estava com nivel de complexidade elev.., 969 1242
E/ 57 Dificuldade em mensurar o nivel de complexidade das atividades. Ficou... 1930 2113
=/ @6 Melhorar urgentemente meu planejamento - atividades, tempo e feedback!... 2896 3128
=) 85 Mensuragdo do tempo. Preciso dimensionar melhor as atividades para ndo.. 2167 2279
E/ 953 Melhorar o cronograma de atividades de tal forma que tenham algumas br... 1968 2116
E/ 96 Penseique as atividades propostas estavam adequadas em termos de comp... 893 1132
=/ 10:6 Melhorar os fechamentos das aulas, com tempo de qualidade para reflexd... 3400 3473

Fonte: a autora, 2019.

Por meio da andlise das situacdes de ensino agrupadas, na segunda etapa
foram elaborados cinco argumentos iniciais:

a) a qualidade da aula esta diretamente relacionada com o planejamento.

O planejamento inadequado expbe tanto o professor quanto o0s

estudantes em situagdes inapropriadas, como tempo insuficiente para

a realizacdo de atividades demasiadamente complexas, auséncia de

feedback imediato e desmotivacao do grupo;

° Nomenclatura utilizada pela autora para se referir as competéncias exigidas pela nova matriz
curricular adotada pela IES. Segundo Scallon, um dos autores de referéncia do projeto da IES para a
reformulacdo do seu ensino e aprendizagem, define competéncia como “um saber-agir ou como a
capacidade de mobilizar seus saberes, saber-fazer e saber-ser ou outros recursos” (2015, p. 166).
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estudantes do primeiro periodo do Curso de Ciéncias Contabeis da
disciplina de Demonstracfes Contdbeis desconhecem os principios
norteadores da instituicdo, principalmente no quesito autonomia,
ocasionando dependéncia de tutela similar aos padrbes anteriores do
ensino médio;

0 processo de aprendizagem por competéncias est4d focado no
desenvolvimento, preparacdo e saber agir dos estudantes em
contextos reais. No entanto, o docente esta fortemente vinculado a
forma conteudista de ensino;

o professor deve ser capaz de elaborar avaliacbes focadas em
resultados de aprendizagem, nas dimensfes formativa e somativa,
permitindo ao estudante refletir sobre seu préprio processo

educacional. As atividades avaliativas fragmentadas por conteddos

certificam o processo de transmissao de informacdes;

e) fadiga do professor universitario inerente a sua funcdo e demais

demandas periféricas, corroborando para o0 cansaco, desanimo e

sensacao de fracasso.

ApOs a realizagdo das etapas individuais, realizou-se o primeiro encontro com

o interlocutor critico e com a orientadora, que foi essencial para alinhar o trabalho a

ser realizado. Nele, a orientadora esclareceu ao interlocutor critico o seu papel, visto

que ele ndo fez a oficina de Analise das Praticas. Depois, leu-se o primeiro

argumento inicial, que foi alvo do didlogo até o final. Constatou-se que o argumento

estava muito abrangente e que deveria ser reformulado para demonstrar mais

claramente a inquietacdo da professora pesquisadora diante de uma situacéo

especifica de ensino (quadro 7).

Quadro 7 — Reformulagdo do primeiro argumento inicial

VERSOES

ARGUMENTO INICIAL

Inicial: muito abrangente

A qualidade da aula estd diretamente relacionada com o
planejamento. O planejamento inadequado expde tanto o professor
quanto os estudantes em situa¢gBes inapropriadas, como tempo
insuficiente para a realizacdo atividades demasiadamente
complexas, auséncia de feedback imediato e desmotivacdo do

grupo.

Reformulado: mais especifico

As atividades demasiadamente complexas para os estudantes do
primeiro periodo geram desmotivagéo.

Fonte: a autora, 2019.
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Assim, no primeiro semestre de 2019 os argumentos iniciais foram
reformulados em busca da especificidade de cada situacdo de ensino, resultando

em nove argumentos iniciais (quadro 8).

Quadro 8 — Situacdes semelhantes de ensino com 0s respectivos argumentos iniciais reformulados

SITUACOES

SEMELHANTES DE ENSINO ARGUMENTO INICIAL REFORMULADO

As atividades demasiadamente complexas para os estudantes do

Planejamento das aulas . . -
primeiro periodo geram desmotivacéo.

Engajamento dos estudantes | Alguns estudantes dos periodos iniciais ndo se preparam

na realizacdo dos estudos previamente para as atividades em sala de aula e desconhecem o
prévios impacto disso no processo de aprendizagem.

Os estudantes do primeiro periodo de Contabeis e Economia nao
Trabalhar em times sabem trabalhar em times, desvelando sentimentos de insatisfacao

para a realizacdo das atividades.

Engajamento dos estudantes | Desinteresse de estudantes em participar das atividades
nas atividades presenciais presenciais.

Ensino por competéncias na Professora fortemente vinculada a forma conteudista de ensino,
perspectiva do docente mesmo inserida em uma proposta de formacdo inicial, de
aprendizagem por competéncia.

Ensino por competéncias na Alguns estudantes ndo gostam das aulas com estratégias de
perspectiva do estudante promocdo de aprendizagem ativa.

Avaliacfes inadequadas que ndo permitiram mensurar a ocorréncia
do aprendizado efetivo (competéncia/saber-agir do estudante) de
acordo como os resultados estabelecidos.

Avaliacdo da aprendizagem
por competéncias

Estratégias de correcao das O processo de correcdo das atividades avaliativas ficou
avaliacoes comprometido pela auséncia de rubricas.

Docente universitaria apresenta sintomas de fadiga, cansaco,

Fadiga docente P ~
desénimo e sensacéo de fracasso.

Fonte: a autora, 2019.

Além da reformulacdo dos argumentos iniciais, elaborou-se individualmente
também as premissas de valor, empirica, condicional e situacional previstas pelo
dispositivo, visto que servem de apoio ao momento de explicitacdo da pratica

(quadro 9).

Quadro 9 — Exemplo de argumento inicial com as respectivas premissas

ARGUMENTO INICIAL

Estudantes do primeiro periodo da Escola de Neg6cios da disciplina de Demonstracdes Contabeis
ndo sabem como conduzir o processo de estudos, seja prévio ou presencial, individual ou
coletivamente.

PREMISSAS DESCRICAO

Fundamental desenvolver no estudante o senso de responsabilidade em todo o

De valor
processo de estudo.
Propor metodologias adequadas para a promoc¢do do engajamento do estudante
Empirica nos primeiros encontros, para que 0s estudantes percebam a importancia do
envolvimento em todas as etapas do processo (ex.: rotacdo — uso do plano de
contas, caso o estudante ndo tenha ndo poderé contribuir).
- Selecionar a metodologia que maximize o envolvimento do estudante, culminando
Condicional

no protagonismo do seu processo de estudo.

Situacional ou | Estudantes do primeiro periodo em disciplina obrigatéria da Escola de Negécios
Contextual direcionados, principalmente em atividades coletivas.




Fonte: a autora, 2019.
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Dessa forma, estes nove argumentos iniciais reformulados com as respectivas

premissas embasaram 0S outros encontros presenciais. No segundo encontro

realizado com o interlocutor critico, duas situagfes de ensino selecionadas foram

analisadas: engajamento dos estudantes e ensino por competéncias. Percorreu-se

todas as etapas do dispositivo, até a reconstrucdo das propostas de transformacéo

das acdes, como o exemplo do quadro 10.

Quadro 10 — Reformulagéo das premissas e dos argumentos

VERSAO INICIAL

VERSAO REFORMULADA

Alguns estudantes dos periodos

Alguns estudantes dos periodos iniciais nao

iniciais nao se preparam | se preparam previamente para as atividades

Argumento previamente para as atividades em | em sala de aula e desconhecem o impacto

Inicial sala de aula e desconhecem o | disso no processo de aprendizagem.
impacto disso no processo de
aprendizagem.

PREMISSAS DESCRICAO INICIAL DESCRICAO REFORMULADA
Fundamental desenvolver no | A preparacdo prévia permite com que O0s
estudante o] senso de | estudantes se tornem protagonistas do seu

De valor . ;
responsabilidade em todo o | processo de aprendizagem.
processo de estudo.

Propor metodologias adequadas | Propor atividades académicas dinamicas e
para a promoc¢do do engajamento | envolventes tais como: quiz, pré-testes,
do estudante nos primeiros | questdes norteadoras para solucdo de
encontros, para que os estudantes | problemas  vinculadas as atividades

Empirica percebam a importdncia  do | previamente solicitadas (videos, textos, audio,
envolvimento em todas as etapas do | games, etc.).
processo (ex.: rotacdo — uso do
plano de contas, caso o estudante
nao tenha nao podera contribuir)

Analisar formas para promover atividades
Selecionar a metodologia que | mais envolventes e participativas, capazes de
maximize o envolvimento do | engajar os estudantes e otimizar o tempo e

Condicional estudante, culminando no | conhecimento do professor nos momentos
protagonismo do seu processo de | presenciais, utilizando-se de metodologia
estudo. especificas como a sala de aula invertida

(Flipped Classroom)
Estudantes do primeiro periodo em | O método utilizado como o estudante no

. . disciplina obrigatdéria da Escola de | ensino médio nao oportunizou o}

Situacional gy . . e -
Negocios direcionados, | desenvolvimento de estratégias/habilidades

ou Contextual C2 o ~ :
principalmente em atividades | de preparacdo antecipada para as aulas
coletivas. presenciais.

Argumento
Prético

No planejamento da disciplina, o
professor deve propor uma atividade
inicial, pode ser ‘“ludica” que
desenvolva 0 engajamento do
estudante e o senso de equipe.

No planejamento da disciplina, o professor
deve propor atividades on-line vinculadas com
as atividades presenciais, com entrega em
periodo determinado via Google Forms,
resgatando no inicio do encontro (convidando
inclusive os ndo respondentes), promover e
motivar a aprendizagem ativa do estudante
em seu contexto de ensino e aprendizagem,
como o uso sala de aula invertida (Flipped
Classroom).

Fonte: a autora, 2019.
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Apdés a realizacdo desse encontro, a professora-pesquisadora sentiu a
necessidade de obter um feedback da orientadora quanto a completude das duas
propostas de transformacao. Saber se, de fato, todas as premissas e 0s argumentos
praticos haviam sido elaborados de forma satisfatoria.

Neste sentido, realizou-se o terceiro encontro, no qual os argumentos iniciais,
as premissas e 0s argumentos praticos foram revisitados. Novas consideracdes
significativas foram feitas em relagcdo aos argumentos iniciais, como a que apontou
que 0 ensino por competéncias podia ser analisado tanto na perspectiva do
estudante como na perspectiva do docente. Diante disso, a professora-pesquisadora
decidiu subdividi-los. Na ocasido, a orientadora também fez alertas importantes
sobre a necessidade de escrever a respeito das particularidades do método criado
para a analise dos diarios.

No ultimo encontro, analisou-se todas as situacBes de ensino selecionadas,
dessa vez com 0s argumentos iniciais e as premissas reformuladas, o que permitiu
esclarecimentos e argumentacdes mais assertivas e direcionadas, culminando na
validacdo dos respectivos argumentos praticos (quadro 11). Isso conferiu mais

conforto e seguranca a professora-pesquisadora.

Quadro 11 — Argumentos iniciais x argumentos praticos

ARGUMENTO INICIAL ARGUMENTO PRATICO

Ao planejar a disciplina, o professor deve
conhecer a aplicabilidade dos resultados de
aprendizagens estabelecidos, os quais sé&o
fundamentais para o desenvolvimento adequado
de atividades praticas direcionadas ao publico e
aos niveis cognitivos almejados.

As atividades demasiadamente complexas para
0s estudantes do primeiro periodo geram
desmotivacao.

No planejamento da disciplina, o professor deve
propor atividades on-line vinculadas com as
atividades presenciais, com entrega em periodo
determinado via Google Forms, resgatando no
inicio do encontro (convidando inclusive os néo
respondentes), promover e motivar a
aprendizagem ativa do estudante em seu
contexto de ensino e aprendizagem, como 0 uso
sala de aula invertida (Flipped Classroom).

Alguns estudantes dos periodos iniciais ndo se
preparam previamente para as atividades em
sala de aula e desconhecem o impacto disso no
processo de aprendizagem.

Os estudantes do primeiro periodo de Contabeis | Comunicar aos estudantes os critérios utilizados
e Economia ndo sabem trabalhar em times, | para a criagdo dos times e coletivamente elaborar
desvelando sentimentos de insatisfacdo para a | as “regras de conduta” dos integrantes.

realizacéo das atividades.

Aplicar estratégias valendo-se do uso técnicas de
Desinteresse de estudantes em participar das | engajamento (resolucéo de problemas,
atividades presenciais. aprendizagem colaborativa e a pesquisa) para
gue os estudantes se envolvam com a disciplina.

Professora fortemente vinculada a forma | O processo de aprendizagem por competéncias
conteudista de ensino, mesmo inserida em uma | estd focado no desenvolvimento, preparacdo e
proposta de formacdo inicial, de aprendizagem | saber agir dos estudantes em contextos reais,
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por competéncia. sendo assim, o docente deve apropriar-se das
estratégias por competéncia e aplica-las
continuamente.

Desde os primeiros encontros, possibilitar
(sensibilizar) que os estudantes desenvolvam
atividades, por meio de metodologias ativas, que
permitem o desenvolvimento de aprendizagens
significativas.

Alguns estudantes ndo gostam das aulas com
estratégias de promocéo de aprendizagem ativa.

O professor deve elaborar avaliagcées focadas em
resultados de aprendizagem, nas dimenses
formativa e somativa e fornecer feedbacks mais
efetivos que permitindo ao estudante refletir
sobre seu proprio processo de aprendizagem.

Avaliacbes inadequadas que n&o permitiram
mensurar a ocorréncia do aprendizado efetivo
(competéncia/saber-agir do estudante) de acordo
como os resultados estabelecidos.

Elaborar ferramentas de correcdo (rubricas,
protocolo e checklist) que permitam descreve 0s
niveis de desempenho possiveis na realizacéo de
tarefas e assegurem transparéncia do processo.

O processo de corregdo das atividades
avaliativas ficou comprometido pela auséncia de
rubricas.

Docente universitaria apresenta sintomas de | Respeitando o préprio limite, organizar a agenda
fadiga, cansaco, desanimo e sensacdo de | para propiciar o aumento de qualidade de vida.
fracasso.

Fonte: a autora, 2019.

Como se pode notar, algumas adaptacdes quanto ao uso do dispositivo se
fizeram necesséarias durante o percurso. Dentre elas, a orientacdo do docente
convidado para atuar como interlocutor critico no primeiro encontro; a necessidade
de reelaboracdo dos argumentos iniciais pela pesquisadora devido a auséncia de
especificidade, que também refletiu na elaboracdo de mais argumentos iniciais; e, a
elaboracao prévia das premissas, que oportunizou a docente maior apropriacdo do
dispositivo e das aprendizagens docentes que cerceiam suas acfes, assim como a
otimizacao e maior fluidez na etapa de explicitacdo e argumentacdo das praticas.

Dessa maneira, os dialogos realizados nos encontros citados desvelaram
possibilidades de aprendizagem no contexto da docéncia, a partir da reflexdo da

prépria préatica docente com a colaboracéo de um “outro”.

4.4 RELATO DA ANALISE DE DADOS

Os resultados dessa pesquisa foram extraidos a partir do emprego dos ciclos
de codificacdo propostos por Saldafia (2013), antecedidos pelas etapas de pré-
codificagéo e de elaboragédo das memarias (Memos).

Na etapa de pré-codificacédo, recomenda-se ler e destacar (sublinhar, negritar,
circular etc.) todas as palavras e frases que merecem atencdo como evidéncias que
embasam suposicgoes e teorias (VOSGERAU; POCRIFKA; SIMONIAN, 2016). Nessa

direcdo, os diarios de bordo foram analisados diretamente no programa
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computacional em que foram gerados (Microsoft Word) e os dados julgados
importantes pela professora-pesquisadora foram marcados por meio de grifos.

Ja na etapa de elaboracdo das memodrias analiticas (Memos), propde-se a
elaboracdo de questionamentos, o levantamento de causas e efeitos, analises
pessoais e tedricas, com base no que foi destacado como importante na pré-
codificacdo (VOSGERAU; POCRIFKA; SIMONIAN, 2016). Para isso, os diarios de
bordo e as transcricBes das entrevistas foram importados para o software ATLAS.i,
um programa computacional que auxilia o pesquisador na analise de dados
qualitativos, uma vez que, dentre suas fungdes, permite a categorizacdo e a
codificagéo das informagoes.

Em seguida, o primeiro ciclo de codificacdo proposto por Saldafia (2013) é
composto por seis métodos: o gramatical, o elementar, o afetivo, o literario e de
linguagem, o exploratorio e o procedimental. Cada um desses métodos é realizado
por meio de determinadas codificacbes. Entre o primeiro e o segundo ciclos had um
ciclo de transicao, que acontece por meio da codificacdo eclética. O segundo ciclo,
por sua vez, abriga seis tipos de codificacdo: de padrdes, focada, axial, teorica,
elaborativa e longitudinal.

Esse processo de codificacdo é um dos caminhos para a analise qualitativa
dos dados e ndo o Unico, posto que, para 0 autor, 0 processo sempre esta
relacionado ao campo da pesquisa, as op¢des ontolégico-epistemoldgicas e tedricas
e aos recortes conceituais (VOSGERAU; POCRIFKA; SIMONIAN, 2016).

Além do mais, € importante destacar que a codificacdo ndo precisa seguir
necessariamente os dois ciclos propostos por Saldafia (2013). E possivel selecionar,
dentre as 31 possibilidades apresentadas anteriormente, o(s) método(s) mais
adequado(s) para a analise qualitativa desejada dos dados (VOSGERAU;
POCRIFKA; SIMONIAN, 2016). Esta selecdo se da a partir das questbes de
pesquisa propostas pelo pesquisador. Para a realizacdo das codificacfes realizadas
especificamente nessa pesquisa foram utilizados os métodos exploratério, afetivo,
elementar e procedimental.

O método de codificacdo exploratorio foi adotado por permitir o uso de rotulos
experimentais a medida que os dados sao inicialmente revisados. Trata-se de
atribuicbes exploratorias e preliminares de codigos para os dados antes das
codificagBes mais refinadas a serem desenvolvidas e aplicadas. Este foi o método

adotado no primeiro ciclo com codificacdo provisional, que permitiu inventariar as
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situacdes de ensino a partir das marcacgdes iniciais nos diarios de bordo (quadro 12),
ainda utilizando o editor de texto Word.

Quadro 12 — Exemplo de marcacdes basicas nos diarios de bordo (codificacdo descritiva)

DIARIO DE BORDO AULA 27/02/2018

Com a realizacdo das oficinas promovidas pelo Centro de Ensino e Aprendizagem, dentre todas as
possibilidades, estratégias possiveis, o0 que mais me tocou foi a questdo da sensibilizacdo, do
encantamento inicial dos estudantes.

Desta forma elenquei alguns objetivos, como: que os estudantes compreendessem a relevancia da
disciplina no contexto do curso e no contexto real; identificassem as principais informac8es no plano
de ensino (ementa, mapa mental, cronograma, etc.) e a integracdo ao grupo.

O planejamento especifico do primeiro dia foi desafiador, como dar conta de tantas coisas e ainda
garantir o encantamento, muitas ddvidas permearam a forma, sequéncia, tempo, condi¢ges deste tao
precioso momento. Em alguns momentos, tive a sensacdo de estar engessada, com muitas
premissas e condi¢cdes a serem cumpridas.

Além do mais, meu coordenador solicitou que eu apresentasse em sala de aulas, onze slides com
informacdes sobre o perfil do egresso, missdo da Escola de Negdécios — ponto comum com meu

DIARIO DE BORDO AULA 13/03/2018

Como ainda faltava alguns respondentes da pesquisa inicial para formacéo dos times, comecei a aula
utilizando a ferramenta Kahoot! para averiguar a retencéo de temas tratados anteriormente.

Na sequéncia consegui finalizar a formagéo dos times, os estudantes nomearam seus times (Megaa
Ltda; Netos Do Velho Barreiro; Kontakuras; W/E 3000; Thalers; Lucro S.A; Los Hermanos;
Contanomia; Pinky Dinky Doo), discutiram e elegeram coletivamente as regras de bom convivio.

Com os times formados, solicitei a realizacdo de uma atividade vinculada as leituras prévias, houve
bastante discusséo e desconforto por parte dos estudantes que nao realizaram as atividades prévias.
Tentei ndo responder prontamente os inUmeros questionamentos, para provocar e permitir mais
reflex6es nos estudantes. Mas em alguns momentos ndo me controlo e respondo prontamente.

Nos minutos finais, fizemos um breve fechamento da atividade e eles terdo que finalizar e entregar
via BlackBoard até domingo (18/03/2018).

Realizamos o sorteio dos temas que deverdo ser apresentados no proximo encontro.

Dois estudantes ja sinalizaram certa insatisfacdo nos times, citando a questdo da imaturidade dos
demais. Como a formacao é muito recente, pedi que estes tenham paciéncia e que encarem como
uma oportunidade para exercitar o trabalho em equipe, como ocorre nhormalmente na vida profissional
e nos demais contextos.

Fonte: a autora, 2019.

Ja o método afetivo permitiu investigar as qualidades subjetivas da experiéncia
humana que emergiram dos diarios de bordo (por exemplo, emocdes, valores,
conflitos, julgamentos), assim como reconhecer e nomear essas experiéncias
(quadro 13).

Quadro 13 — Exemplo de marcacdes basicas nos diarios de bordo

DIARIO DE BORDO AULA 27/02/2018

Percebi uma certa presséo por parte dos meus colegas professores, pois como sou professora do
primeiro periodo e do Finep, estou na vitrine, exposta e tenho que acertar e fazer a diferenca.

DIARIO DE BORDO AULA 13/03/2018

Melhorar urgentemente meu planejamento - atividades, tempo e feedback! Ponto ja identificado
anteriormente, mas sem agéo concreta na melhoria, ndo consigo elaborar um plano detalhado das
minhas necessidades e devidos encaminhamentos. Auséncia de equilibrio nas minhas atividades,
muitas demandas diferenciadas e todas urgentes. Nao sei o que fazer, serd que devo desistir de
alguma coisa? Estou cansada e desanimada, receio de adoecer.

Fonte: a autora, 2019.
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Na sequéncia, com o apoio do software ATLAS.ti, foram estabelecidas as
categorias de andlise organizadas por familias'® relacionadas a cada tipo de dado
coletado na pesquisa. Aplicou-se o método elementar com codificacdo descritiva, 0
qual permitiu o emprego de filtros basicos, criados para revisar o corpus, construir
uma base para futuros ciclos de codificacdo e compor as nove categorias de andlise
de situacdes de ensino identificadas por meio dos diarios de bordo (quadro 14).

Quadro 14 — Categorias de analise de situacfes de ensino extraidas dos diarios de bordo

CODIGO DESCRICAO D CATEGORIA DE ANALISE
DE SITUACOES DE ENSINO
DB_SituacdoEnsino_AvaliagdoCompeténcia Avallagfilo o contexto de  matriz por
competéncias
DB_SituacdoEnsino_EngajamentoAtividadePresencial Engajamqnto dos estudantes nas atividades
presenciais
DB_SituacdoEnsino_EngajamentoAtividadePrévia Erég\]/?gmento dos estudantes nas atividades
DB_SituacdoEnsino_EnsinoCompeténciaDocente (l;/loactgité)or competéncias na perspectiva do
DB_SituacdoEnsino_EnsinoCompeténciaEstudante Matriz por competéncias na perspectiva do
estudante
DB_SituacdoEnsino_EstratégiaCorrecaoAvaliacdo Estratégias de correcdo das avaliacdes
DB_SituacdoEnsino_FadigaDocente Fadiga docente universitaria
DB_SituacéoEnsino_PlanejamentoAula Planejamento das aulas
DB_Situa¢doEnsino_Times Trabalho dos estudantes em times

Fonte: a autora, 2019.
Nota: DB - Diario de bordo.

Para a categoria de andlise dos argumentos praticos, foram criados seis
coédigos pelo método procedimental, que consiste em uma codificacdo pré-
estabelecida. Aplicou-se a codificacdo taxondmica e de dominio, a qual permitiu
organizar 0s comportamentos e interpretar as experiéncias considerando as
nomenclaturas do dispositivo de andlises das préaticas (FENSTERMACHER, Gary D.
e RICHARDSON, 1993), conforme evidenciado no quadro 15.

Quadro 15 — Categoria de andlise da argumentacéo pratica

CODIGO DESCRICAO DOS CODIGOS QUE COMPOEM A CATEGORIA
ARGUMENTAGAO PRATICA

Disp_Argumento Acdo ou intencéo de agir inicial e individual a partir da autorreflexdo sobre seu
Inicial proprio relato.

Disp_Premissa  de | Descreve o beneficio ou 0 bem que pode ser obtido pela realizagdo de uma
Valor acéo.

Disp_Premissa Descreve um enunciado ou conjunto de declara¢cfes sujeitas a prova de fatos
Empirica confirmados ou invalidados.

Disp_Premissa Descreve, define ou interpreta o significado da acdo. Muitas vezes vem de
Condicional uma teoria, e no caso do professor, de uma teoria de aprendizagem-ensino.

10 As familias agrupam objetos (citages, codigos, memos) que possuem algo em comum
(RODRIGUEZ e CALDERON, 2014)
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Disp_Premissa Descreve o contexto em que ocorre a agdo, a situacdo em que o tema da
Situacional acdo estd submerso.

Disp_Argumento Argumento pratico processo de pensamento visando a agdo ou uma intengao
Prético de agir.

Fonte: a autora, 2019.
Nota: Disp - Dispositivo.

Na categoria de andlise das entrevistas, foram criados os codigos de carater
descritivo a partir do que era identificado no discurso da docente, do interlocutor
critico e da orientadora, desde o0s questionamentos e sugestdes trazidas pelos
participantes; as reformula¢gbes dos argumentos e premissas; e, a identificagdo das
necessidades de aprendizagens da docente, ou seja, 0 reconhecimento e

rastreamento do trajeto reflexivo (quadro 16).

Quadro 16 — Categoria de andlise das entrevistas

DESCRICAO DOS CODIGOS QUE COMPOEM A CATEGORIA DE

CODIGO ANALISE DAS ENTREVISTAS
Arg_QuestionamentoOutro Questionamentos do interlocutor critico
Arg_SugestbesOutro Sugestdes do interlocutor critico

Arg_DispositivoReformulacdo | Reformulacéo, revisdo ou confirmacdo do argumentos e premissas

Arg_AprendizagensDocéncia | Identificacdo de aprendizagens necessarias a docente

Fonte: a autora, 2019.
Nota: Arg - Argumentac&o.

Para algumas categorias de andlise das entrevistas, foram criadas
subcategorias com o intuito de complementar e especificar situagdes identificadas
durante o processo de argumentacdo da pratica como, por exemplo, a subcategoria
da categoria “Reformulacéo, revisdo ou confirmacdo do argumentos e premissas”
(quadro 17) e a subcategoria da categoria “ldentificacdo de aprendizagens

necessarias a docente” (quadro 18).

Quadro 17 — Subcategoria do cédigo Arg_DispositivoReformulacao

DESCRICAO DO CODIGO DA

cobico SUBCATEGORIA
Arg_DispRef_Argumentolnicial Argumentos iniciais
Arg_DispRef_Premissas Premissas
Arg_DispRef_ArgumentoPrético Argumentos préticos

Aprendizagens mencionadas nos argumentos
Arg_DispRef_Argumentolnicial_ArgumentoPratico | iniciais com as apontadas nos argumentos
praticos

Fonte: a autora, 2019.
Nota: Arg_DispRef - Argumentacao Dispositivo Reformulagéo.

Quadro 18 — Subcategoria do codigo Arg_AprendizagensDocéncia

DESCRICAO DO CODIGO DA

CODIGO SUBCATEGORIA

Identificacdo das aprendizagens necessarias a

Arg_AprendizagensDocéncia_Dimensdes docente
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| Arg_AprendizagensDocéncia_Acées | Intencées acdes estabelecidas

Fonte: a autora, 2019.
Nota: Arg - Argumentacao.

O ciclo de transicado e, consequentemente, a codificacdo eclética, ndo foram
aplicados nesta analise de dados. No segundo ciclo de codificacdo, buscou-se
reorganizar e reanalisar os dados codificados pelos métodos do primeiro ciclo e ndo
foram empregadas as codificacdes previstas por Saldafia (2013). Esse procedimento
foi o suficiente para o alcance das respostas dos trés objetivos especificos dessa

pesquisa (Quadro 19).

Quadro 19 — Categoria do cddigo referentes aos objetivos especificos

DESCRICAO DOS CODIGOS QIE COMPOEM

CODIGO A CATEGORIA OBJETIVOS ESPECIFICOS

10bjEsp_AprendizagensNecessarias Identificacdo das aprendizagens necessarias a

docente
20bjEsp_TrajetoReflexivo Andlise do trajeto do processo reflexivo
Correlacdo das aprendizagens mencionadas
30bjEsp_CorrelacdoAprendizagens nos argumentos iniciais com as apontadas nos

argumentos praticos

Fonte: a autora, 2019.
Nota: ObjEsp — Objetivo especifico.

Essas adaptacbes sdo previstas por Saldafia (2013), que afirma que é
somente por meio da experiéncia que o pesquisador descobrira qual abordagem
funciona melhor para o seu estudo em particular e seus objetivos de pesquisa. Esse
levantamento de dados permitiu a andlise dos resultados da pesquisa apresentada

nos capitulos seguintes.
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5 RESULTADOS

Descritos o0s procedimentos metodologicos, apresenta-se a seguir 0S
resultados da pesquisa a partir da coleta e andlises dos dados extraidos dos diarios
de bordo e das entrevistas realizadas, com vieses, valores e experiéncias da
professora-pesquisadora, algo caracteristico da pesquisa qualitativa (CRESWELL,
2014).

5.1 APRENDIZAGENS NECESSARIAS A DOCENCIA QUE EMERGEM DOS
ARGUMENTOS INICIAIS

Para atender ao primeiro objetivo especifico dessa pesquisa, de verificar que
aprendizagens necessarias a docéncia emergem dos argumentos iniciais da
docente, fez-se necessario, primeiro, uma releitura atenta dos diarios de bordo e a
selecdo e classificacdo das situacdes semelhantes de ensino que inquietaram a
professora pesquisadora, passiveis de andlise e transformacdo a partir do
dispositivo de andlise das préaticas (primeira etapa do dispositivo, realizada
individualmente pela professora pesquisadora).

Esse percurso deu origem a nove argumentos iniciais, elaborados ao longo da
segunda etapa do dispositivo de andlise das préaticas. Durante o processo de analise
de resultados, percebeu-se que alguns argumentos iniciais evidenciavam pontos em
comum. Devido a essas semelhancas, a pesquisadora optou por agrupa-los em
categorias que julgou resumir bem esses pontos de proximidade, de acordo com o
seu olhar docente (quadro 20).

Quadro 20 — Categorias de aproximacdo dos argumentos iniciais

CATEGORIAS ARGUMENTOS INICIAIS

Professora fortemente vinculada a forma conteudista de ensino, mesmo
inserida em uma proposta de formacao inicial, de aprendizagem por
Ensino por competéncias | competéncia.

Alguns estudantes ndo gostam das aulas com estratégias de promogao
de aprendizagem ativa.

As atividades demasiadamente complexas para 0s estudantes do

Planejamento das aulas L . L
primeiro periodo geram desmotivacéo

Alguns estudantes dos periodos iniciais ndo se preparam previamente
para as atividades em sala de aula e desconhecem o impacto disso no
processo de aprendizagem.

Engajamento dos Desinteresse de estudantes em participar das atividades presenciais.

estudantes — - —— —
Os estudantes do primeiro periodo de Contabeis e Economia ndo sabem

trabalhar em times, desvelando sentimentos de insatisfacdo para a
realizacéo das atividades.
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Avaliacdes inadequadas que ndo permitiram mensurar a ocorréncia do

Avaliacédo da aprendizado efetivo (competéncia/saber-agir do estudante) de acordo
aprendizagem por como os resultados estabelecidos.
competéncias O processo de corregéo das atividades avaliativas ficou comprometido

pela auséncia de rubricas.

Docente universitaria apresenta sintomas de fadiga, cansaco, desanimo e

Fadiga docente ~
sensacgéo de fracasso.

Fonte: a autora, 2019.

Reunidos na categoria ensino por competéncias se encontram 0s seguintes
argumentos iniciais: 1) professora fortemente vinculada a forma conteudista de
ensino, mesmo inserida em uma proposta de formacao inicial de aprendizagem por
competéncias; e, 2) alguns estudantes ndo gostam das aulas com estratégias de
promogéao de aprendizagens ativas.

No que se refere ao primeiro deles, compreende-se que a adocdo da
abordagem de ensino por competéncias pela instituicdo gerou desconforto e
inseguranca a docente, mesmo que ja sensibilizada por meio de formacdes

continuadas, conforme mencionado em seu diario de bordo (quadro 21):

Quadro 21 — Cita¢6es dos diérios de bordo sobre abordagem de ensino por competéncias na
perspectiva da docente

DATA DO DIARIO

BORDO CITACAO

Sensacdo de quebra cabeca, o processo ainda esta sem ritmo, percebo
desconforto nos estudantes e claro, em mim também. Esta mudanca, de
13/03/2018 possibilitar o estudante ser protagonista, me deixa ainda desconfortavel, tenho
receio de me perder. Mesmo inquieta e com desconfortos preciso avancar.
Estou me segurando para néo retroceder.

Como esta disciplina é nova, ainda preciso me desvincular da antiga, ainda
imprimo o velho estilo de condugdo, ainda quero “dar conta” de todos os
contelidos, quando na verdade, devo ter claro qual é a competéncia a ser
atingida.

27/03/2018

Fonte: a autora, 2019.

Em relacdo ao segundo argumento, depreende-se que essas mudancas
também trouxeram inquietacdes aos estudantes de primeiro periodo, em sua maioria
calouros, ja com os seus enfrentamentos iniciais na universidade e ainda expostos a

uma abordagem de ensino diferente da que estavam habituados (quadro 22):

Quadro 22 — Citacfes dos diarios de bordo sobre abordagem de ensino por competéncias na
perspectiva dos estudantes

DATA DO DIARIO X
BORDO CITACAO

Estudante verbalizou que esta forma de ensinar € muito diferente do ensino

10/04/2018 P : ~ s A
meédio, que ainda estdo com dificuldades de assimilacao.
Preciso melhorar a relagdo com a turma, percebo claramente que alguns estéo
ariscos, desconfortaveis com as estratégias, com meu posicionamento. O que

08/05/2018 . ; o LA . -
fazer? Acredito estar alinhada com as estratégias da instituicdo, mas é notorio
que parte dos estudantes gostam da verséo tradicional, guerem mais exposicao




78

| e menos acéo.

Fonte: a autora, 2019.

Diante desse duplo desafio (insegurancas préprias e inquietacdes dos
estudantes), a docente sentiu a necessidade de aperfeicoar seu ensino de acordo
com a nova proposta curricular da instituicdo. Passou a se exigir dela novas
habilidades docentes e, consequentemente, mudangas em suas estruturas
cognitivas e emocionais. Para isso, entendeu que precisa se conhecer e se
compreender, refletir sobre a sua prépria pratica, investigar aquilo que a inquieta e,
assim, se desenvolver em sua carreira.

Na categoria planejamento das aulas, o respectivo argumento inicial aponta
que atividades demasiadamente complexas para os estudantes do primeiro periodo
geram desmotivacdo, em consonancia com os apontamentos contidos nos diarios de
bordo (quadro 23). Essas situacbes de ensino realizadas apontam para a
necessidade de aperfeicoamento de estratégias vinculadas ao contexto, perfil dos

estudantes e aprendizagens deste periodo que serdo exigidas nos subsequentes.

Quadro 23 — Citagbes dos diarios de bordo sobre planejamento das aulas

DATA DO DIARIO

BORDO CITACAO

Atividade proposta — Estruturagcédo do Balango Patrimonial — foi inadequada, alto
nivel de complexidade para os estudantes de 1° periodo do curso, somente trés
06/03/2018 estudantes conseguiram finalizar em tempo habil. Melhorar o meu
planejamento, principalmente no que tange ao nivel de complexidade das
atividades, tempo e formas de melhorar a interacdo dos estudantes.

Percebi que a atividade proposta estava com nivel de complexidade elevado
(“pesei a mao”). Penso que deveria ter feito um recorte diferenciado para evitar

27/03/2018 ~ L : . )
frustracdes desnecessérias nos estudantes, preciso reavaliar a complexidade
das atividades versus o tempo de realizacéo.

17/04/2018 Mensuracdo do tempo. Preciso dimensionar melhor as atividades para nado

gerar frustragfes e desmotivacdo do grupo.

Fonte: a autora, 2019.

A categoria engajamento dos estudantes, por sua vez, agrupa trés argumentos
iniciais: 1) os estudantes dos periodos iniciais ndo se preparam previamente para as
atividades em sala de aula e desconhecem o impacto disso no processo de
aprendizagem; 2) desinteresse de estudantes em participar das atividades
presenciais; e, 3) os estudantes do primeiro periodo de Contabeis e Economia nao
sabem trabalhar em times, desvelando sentimentos de insatisfagcdo para a
realizacdo das atividades.

Esses argumentos iniciais tratam da auséncia de engajamento dos estudantes,

tanto nas atividades prévias quanto presenciais e também nas atividades realizadas
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em times, desvelada nas situacbes de ensino registradas nos diarios de bordo
(quadro 24). Perante essas constatacdes, cabe a docente ser capaz de analisar e
selecionar estratégias que promovam o0 engajamento dos estudantes em atividades
de aprendizagem durante as aulas, nas atividades criadas com pré aula e nas
atividades ativas e colaborativas, garantido, assim, os resultados de aprendizagem
estabelecidos e o desenvolvimento pessoal do proprio estudante. Para tal, é
necessario aperfeicoar seu processo de ensino aprendizagem por intermédio de
atividades adequadas e aprimorar as formas de interagdo com o0s estudantes em

suas aulas.

Quadro 24 — Citac8es dos diérios de bordo sobre engajamento dos estudantes

DATA DO DIARIO

BORDO CITACAO
Durante a realizacdo da atividade foi possivel constatar que alguns estudantes
néo haviam realizado a atividade prévia sugerida. O fechamento da atividade foi
06/03/2018 por meio exposicdo oral dos estudantes, possibiltando a realizagdo de

feedback coletivo imediato. Ressaltei a importancia da realizacdo dos estudos
prévios, que culminam em contribuicdes significativas nas discussGes e nas
resolucdes das atividades.

Dois estudantes ja sinalizaram certa insatisfacdo nos times, citando a questéo
da imaturidade dos demais. Como a formacdo é muito recente, pedi que estes
13/03/2018 tenham paciéncia e que encarem como uma oportunidade para exercitar o
trabalho em equipe, como ocorre normalmente na vida profissional e nos
demais contextos.

Alguns estudantes ndo dao importancia aos materiais essenciais e necessario
10/04/2018 para o uso em sala, como calculadora, modelo plano de contas e livros. Como
despertar este interesse?

Fonte: a autora, 2019.

Em seguida, a categoria avaliacdo da aprendizagem por competéncias
aproxima dois argumentos iniciais: 1) avaliacfes inadequadas que nao permitiram
mensurar a ocorréncia do aprendizado efetivo (competéncia/saber-agir do
estudante) de acordo com os resultados estabelecidos; e, 2) o processo de correcéo
das atividades avaliativas ficou comprometido pela auséncia de rubricas.

Na analise dessa categoria, observou-se sua relacdo direta com a categoria
ensino por competéncias, ou seja, a forma de avaliar as aprendizagens elencadas
pelo novo curriculo da instituicdo. As situacdes de ensino realizadas e registradas no
diario de bordo denotam que a docente ainda ndo avalia o desempenho do
estudante e suas produgbes empregando uma abordagem de avaliagcdo da
aprendizagem por competéncias (quadro 25).

Diante disso, a docente percebe a necessidade de conhecimentos sobre como

avaliar adequadamente o desenvolvimento do estudante na perspectiva da
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abordagem por competéncias, selecionando atividades que possam promover a
aprendizagem efetiva, j& que, para que o estudante alcance uma aprendizagem
significativa, é importante que os resultados de aprendizagem, as atividades de
aprendizagem (métodos e técnicas selecionados) e o0s processos de avaliacdo
estejam integrados. Para isso, percebe que precisa aprofundar seus conhecimentos
quanto as inovagdes curriculares para a promocao efetiva e consciente das

mudancas.

Quadro 25 — Citac6es dos diarios de bordo sobre avaliacdo da aprendizagem por competéncias

DATA DO DIARIO

BORDO CITACAO
20/03/2018 Comunicar melhor qu_ais sdo 0s objetivos, preciso urgentemente criar as
rubricas para cada atividade.
03/04/2018 Auséncia de rubricas gerou davidas no processo de correcao da avaliacao.
Aprender a elaborar e validar avaliagbes por competéncias, ainda estdo com
12/06/2018 design de avaliacdo por conteldo. A foto do momento de avaliacdo me

perturbou, ela demonstra claramente que ainda adoto padrdes antigos.

Preciso aprofundar minha compreensao sobre avaliacGes auténticas, afastando
26/06/2018 em definitivo as avaliagbes fragmentadas, desagregadas que ndo evidenciam
de fato se o estudante obteve uma aprendizagem profunda e significativa.

Fonte: a autora, 2019.

Por fim, a categoria fadiga docente contempla o seguinte argumento inicial: a
docente universitaria apresenta sintomas de fadiga, cansaco, desanimo e sensacao
de fracasso. Tal argumento foi elaborado a partir de registros feitos pela docente em
seu diario de bordo (quadro 26), que revelaram momentos criticos e turbulentos em
sua carreira, resultantes de mudancas significativas em sua atuacdo como docente e
do desempenho de atividades distintas e paralelas, cada qual com suas
responsabilidades, entregas e prazos. Esses fatores culminaram no desgaste
emocional e fisico da docente que, diante desse momento fatigante, deparou-se com
a necessidade de compreender o seu proprio desenvolvimento humano para

conseguir uma autoimagem equilibrada e de autorrealizacéo.

Quadro 26 — Citacbes dos diarios de bordo sobre fadiga docente

DATA DO DIARIO

BORDO CITACAO
Percebi uma certa pressao por parte dos meus colegas professores, pois como
27/02/2018 sou professora do primeiro periodo e do Finep, estou na vitrine, exposta e tenho

que acertar e fazer a diferenca

Preciso revisitar os materiais e dicas das oficinas, mas meu tempo esta tao
escasso, estou atrapalhada, com dificuldades de conciliar inimeras atividades
paralelas e concorrentes (horas letivas, horas ndo letivas, disciplina do
13/03/2018 mestrado, projeto dissertacao, registros Finep, leituras das préximas oficinas,
familia, comer e dormir, etc.). Sera que darei conta?!?

J& tomei consciéncia que preciso me organizar melhor, mas estou cada dia
mais cansada e com inumeros desafios de todas as ordens.
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Auséncia de equilibrio nas minhas atividades, muitas demandas diferenciadas e
03/04/2018 todas urgentes. N&o sei o que fazer, serd que devo desistir de alguma coisa?
Estou cansada e desanimada, receio de adoecer.

Fonte: a autora, 2019.

A analise dos argumentos iniciais revelou diversas aprendizagens necessarias
ao desenvolvimento profissional da professora-pesquisadora dessa dissertacdo, mas
que também se mostraram aprendizagens necessarias a docéncia do ensino
superior de forma geral, uma vez que estdo diretamente interligadas as dimensdes
de desenvolvimento definidas por Howey (1985) e Garcia (1999), apresentadas no
capitulo 3.

Primeiramente, todas as situacfes passiveis de aprimoramento identificadas
pela professora-pesquisadora estdo estreitamente relacionadas com as mudancas
institucionais, isso €, com um ambiente estruturado e que abriga uma riqueza de
situacdes que influenciam diretamente a acdo de seus integrantes, como aponta
Garcia (1999) na dimensao “ambiente de ensino”.

Em segundo lugar, a adocdo da abordagem por competéncias trouxe
imediatamente uma alteragdo na matriz curricular da universidade, que colocou os
professores diante de novas exigéncias profissionais. A professora-pesquisadora
precisou lidar com as questbes concernentes ao curriculo do seu curso,
compreendendo o seu papel na promocao dessas inovacdes e exercitando sua
autonomia. Howey (1985) fala sobre essas aprendizagens principalmente na
dimenséo “pedagogica”, enquanto Garcia explora o assunto na dimensao “inovacao
curricular”.

O desenvolvimento das novas habilidades requeridas nesse cenéario também
pressupds o autoconhecimento e a reflexdo sobre a propria pratica a fim de
esclarecer e sistematizar suas crencgas, interpretar melhor o comportamento em sala
de aula, investigar novos conhecimentos sobre a sua profissdo, ser mais capaz de
conceber estratégias e de aprender com a sua experiéncia. Essas aprendizagens
nada mais sdo do que as referenciadas por Howey (1985) nas dimensdes
‘conhecimento e compreensdo de si mesmo”, “cognitiva”, “tedrica® e de
“‘investigacao” e por Garcia (1999) nas dimensdes “ensino” e “professor”.

Todo esse processo pode gerar fadiga, como foi o caso dessa docente, pois
para se desenvolver na carreira, segundo Howey (1985), o professor precisa

assumir papeis diferentes e estar constantemente em movimento. Portanto, essa
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condicao também é vista pelo autor como uma das dimensfes do desenvolvimento
de aprendizagens, denominada “carreira”.

Em suma, nas cinco categorias analisadas se observa a constante interacéao
das dimensdes de desenvolvimento das aprendizagens (GARCIA, 1999; HOWEY,
1985) necessérias a docéncia. Isso porgue cada uma dessas dimensdes ndo esti
isolada das demais. Elas fazem parte de um mesmo fendmeno, desvelando que a
postura docente, a maneira de ensinar, a forma como o professor se relaciona
pedagogicamente com seus estudantes etc., sdo condutas adotadas que entrelacam

todas as dimensdes do processo de ensino e aprendizagem.

5.2 TRAJETO DO PROCESSO REFLEXIVO A PARTIR DA ELABORACAO DAS
PREMISSAS

Para atender ao segundo objetivo especifico da pesquisa, de analisar o trajeto
do processo reflexivo a partir das premissas elaboradas pela docente, foram
analisadas as transcri¢cdes totais das entrevistas entre a professora pesquisadora, o
interlocutor critico e a orientadora. Seguindo as etapas do dispositivo de analise das
praticas e adentrando o percurso coletivo, realizou-se a explicitacdo da pratica e a
validacéo, revisdo ou reconstrucado das premissas, passos finais para a formulagéo
dos argumentos praticos.

Todas as entrevistas foram organizadas da mesma maneira, seguindo a
ordem das etapas propostas pelo dispositivo. Sendo assim, 0s encontros
comecavam com a explicitacdo, feita pela docente, das situacfes de ensino
extraidas dos diarios de bordo e seus respectivos argumentos iniciais. Na
sequéncia, os interlocutores contribuiam com questionamentos que levavam a uma
descricdo mais detalhada das experiéncias e a reflexdes mais profundas sobre os
assuntos discutidos, a fim de apoiarem a docente na formalizacdo de seus saberes.

Além disso, notou-se que, ao longo da realizacdo dos encontros, a docente
também foi aprendendo mais sobre o uso do dispositivo de analise das praticas,
tanto por meio dos ensinamentos da orientadora quanto pela pratica propriamente
dita. Isso fez com que as entrevistas se tornassem, uma ap0s a outra, mais
certeiras, ou seja, embasadas em argumentos e premissas mais claros e

especificos, que facilitavam a compreenséo e a critica dos interlocutores.
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Durante a fase de explicitacdo das situagfes de ensino vividas pela docente
que deram origem ao primeiro argumento, o interlocutor critico e a orientadora
levantaram questdes como: “antes dessa experiéncia que vocé teve, como era o seu
planejamento de aula?”; “e essa era uma atividade que o0s alunos conseguiam
terminar durante a aula?”; “o que vocé fez de diferente para trabalhar, com uma
atividade complexa, para publicos diferentes?”; e, “vocé so6 trabalhava com turma de
contabilidade?”.

Ja na fase de identificacdo e validacdo das premissas relativas ao mesmo
argumento, foram feitos questionamentos (alguns mais diretos e outros mais
reflexivos) que levaram a docente a reconhecer e se certificar de suas escolhas,
como: “como vocé pode testar se isso ai funciona?”; “se fosse hoje, vocé ja tivesse
estudado, o que vocé vai testar?”; “qual o contexto?”; “que vocé falou que nédo esta
no teu diario. A situacdo, qual é?”; “s6 que além disso, veja bem, vocé algum dia ja
estudou sobre niveis cognitivos?”; “serd que é desenvolver atividades adequadas?”;
‘em que momento vocé diz que o professor tem que fazer isso?”; “ao planejar a
disciplina, o professor deve, antes de desenvolver, fazer o que?”.

Observou-se que foram necessarios muitos questionamentos para que 0s
participantes compreendessem melhor a realidade docente daquela professora
pesquisadora, reconhecessem suas inquietacdes, para entdo contribuirem para que
a docente reconhecesse 0s elementos pertinentes e necessarios para suportar a
transformacao da acao analisada.

Compreendeu-se que isso aconteceu porque a docente expds argumentos
iniciais e premissas muito abrangentes, que dificultaram a dinamica da sessao.
Nessa direcdo, a orientadora teceu comentarios pertinentes a respeito do uso do
dispositivo, de como ele poderia ser melhor aplicado, levando a docente a se

apropriar melhor desse instrumento, conforme exemplificado no quadro 27.

Quadro 27 — Contribuicdes sobre o dispositivo de andlise das praticas

INTERILDODC(L)JTOR“ CONTEUDO DA CITACAO
Vocé ndo redesenha o argumento inicial. Vocé cria um argumento préatico. O
54:285 argumento inicial vai ser sempre inicial. O argumento inicial é seu. O que a
' gente precisa saber é se esse argumento inicial teu aqui, ele esta dando conta
de tudo aquilo que vocé levantou 14 em cima.
54:306 O objetivo € que vocé volte, e vocé vai ter que achar a estratégia. Porque eu

11 Codigo gerado pelo software ATLAS.ti durante a codificacdo das transcricdes das entrevistas, que
indica cada fala de determinado interlocutor.
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VOU pegar isso, e eu posso querer testar. E vamos supor se esse ano vocé for
dar aula no primeiro ano novamente, tudo o que vocé fez, vocé vai ter que
inserir no teu plano de ensino.

E ai vocé vai tentar criar solugBes para cada um desses. Entdo a uUltima etapa
desse processo nosso é quando vocé vai voltar para o seu diario e vai separar,
vocé vai pegar todos os argumentos praticos. Esqueca as premissas, porque
olha s0, as premissas, e 0s argumentos iniciais, sao para chegar no argumento
pratico. No final vocé vai ter uma lista de argumentos praticos claros, nada
genérico, e ai vocé vai voltar a todos os problemas, a todos os extratos que
vocé separou como problema, e vocé vai dizer assim: esse argumento pratico
resolve isso? Resolve. Que dia aconteceu isso ho meu plano de ensino? Entao
vocé vai l4, e vocé vai la no teu plano de ensino e vai modificar: isso que eu fiz
aqui, entdo eu tenho que fazer isso, e isso, e isso

54:311

Entdo vocé tem que pensar, a razdo da explicitacdo da prética, desse método,

54:288 - R . [
€ vocé descobrir assim: como eu resolvo tal problema?

Fonte: a autora, 2019.

Assim, as premissas foram reelaboradas com o apoio do interlocutor critico e
da orientadora durante o processo de andlise, 0 que ocasionou um desconforto e
certamente provocou na docente um desejo de apropriar-se melhor do dispositivo e
dos saberes inerentes as demais situacdes selecionadas, que na sequéncia também
seriam alvo de analise. Sendo assim, para 0s outros encontros, a docente decidiu
elaborar previamente as premissas e, paralelamente, investigar as teorias de ensino
gue respaldariam suas acoes transformadas.

Como resultado desse processo, obteve-se 0 conjunto de premissas

reformuladas que respaldou a elaboragédo do argumento pratico (quadro 28).

Quadro 28 — Argumentos e premissas validados sobre o planejamento das aulas

ARGUMENTO INICIAL

As atividades demasiadamente complexas para 0s estudantes do primeiro periodo geram
desmotivacéo.

PREMISSAS DESCRICAO

Fundamental conhecer o publico e os niveis cognitivos almejados para as

De valor disciplinas de acordo com os resultados de aprendizagens.
- Propor atividade adequada ao nivel de complexidade do processo cognitivo
Empirica - :
estabelecido conforme o resultado de aprendizagem.
A escolha da atividade correlacionada ao nivel cognitivo esperado pode minimizar
Condicional 0s excessos e/ou falta de complexidade na atividade proposta para o estudante. A

Taxonomia de Bloom revisada por Anderson e Krathwohl (2001) e a aprendizagem
significativa segundo Fink (2007) apoiam esta premissa.

Estudantes do primeiro periodo da Escola de Negdcios — dos cursos de Contabeis

Situacional - ou e Economia, cuja aplicabilidade dos resultados de aprendizagens serdo diferentes

Contextual

ao longo do curso.

Ao planejar a disciplina, o professor deve conhecer a aplicabilidade dos resultados
Argumento de aprendizagens estabelecidos, os quais s&8o fundamentais para o
pratico desenvolvimento adequado de atividades praticas direcionadas ao publico e aos

niveis cognitivos almejados.

Fonte: a autora, 2019.
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Esse exercicio reflexivo foi certamente um processo de tomada de consciéncia
sobre a analise completa da acdo pela docente, enriquecido pelas significativas
contribuicdes do interlocutor e da orientadora (algumas apresentadas no quadro 29
a titulo de exemplificacéo).

Quadro 29 — ContribuigBes significativas do interlocutor e da orientadora na categoria planejamento
das aulas

REFERENCIA - ~
ID ATLAS TI CONTEUDO DE CITACAO
52:408 A andlise da prética € para o profesgor tomar consciéncia do que ele precisa
' estudar, que ndo é simplesmente vocé vir aqui e sugerir para ele.
52:429 Mas isso vocé esta fazendo pelo ensaio e erro. Quando vocé faz suas premissas,

esta assumindo compromisso teérico de estudar ensino e aprendizagem.

Vocé viu como ficou o argumento? O argumento inicial € uma coisa que, eu pensei
aquilo, ndo é uma coisa factivel. E isso que o professor faz. O argumento inicial é
aguela reflexdo, que vocé sai da sala de aula magoado, cheio de sentimento, ele
52:447 ndo leva uma acdo de mudanca. Quando alguém esta te perguntando e vocé esta
fazendo as premissas, vocé vai dizendo: é esse ponto que me incomodou. Vocé
olha para as premissas, nao olha para o argumento inicial. O argumento tradicional
€ aquilo, o que d& para fazer?

Vai ser vocé justamente mostrar o quanto isso, por exemplo, ao final, vocé vai
analisar isso e dizer para a gente: foi bom ou ndo fazer a argumentacéo da pratica?
O que serviu para vocé? O que foi aprendido ai? Por exemplo, vocé conseguiu
provar que, a argumentacdo pratica, faz com que o professor busque uma
teorizagdo daquilo que ele faz. O professor vai conseguir entender, eu preciso
52:448 estudar mais sobre ensino e aprendizagem. O "outro" ndo é da educacao, mas ele
se preocupa com a educacédo. Entéo, por exemplo, se eu nédo tivesse aqui, ele que
te sugeriu o que vocé deveria estudar. Muitas vezes, a premissa teérica, vai ser
sobre citagcfes da sala de aula. Motivagéo, engajamento, sdo teorias, ele ndo vai te
dar o nome da teoria. A tua premissa teorica vai ter palavras chaves que vocé
precisa.

Entdo, por exemplo, ao final, vocé vai dizer para a gente: quais sdo as
aprendizagens que vocé teve, que vocé percebeu que precisava? Analisando o teu

54.328 . S - . .
material, vocé vai resgatar o que vocé descobriu que precisava aprender, como
docente.

52:453 Vocé vai mostrar todas as aprendizagens, tudo que vocé desconhece, teoricamente,

de ensino e aprendizagem

Fonte: a autora, 2019.

Na sequéncia, a reflexdo sobre o argumento inicial e as premissas
relacionadas ao engajamento dos estudantes se deu em dois momentos: uma
primeira entrevista realizada pela docente apenas com o interlocutor critico e uma
segunda entrevista que contou com a participacao da orientadora também.

No primeiro momento, a docente explicitou as situacdes vividas e registradas
nos diarios de bordo em relagdo ao tema, como de costume. O interlocutor critico
levantou novamente questdes relacionadas a realidade da professora pesquisadora
para compreendé-la, como: “(...) € uma disciplina [demonstracdes contabeis] que é
s6 para o curso de contabeis?”; “mas essa € uma disciplina do primeiro periodo

comum da escola de negdcios?”; entre outras. Percebeu-se entdo que essas
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davidas surgiram devido, ainda, a uma falta de especificidade dos argumentos
iniciais da docente.

Na sequéncia, ambos trabalharam na reformulacéo e validacdo das premissas
e entdo surgiram as perguntas que corroboram para a reflexdo da professora
pesquisadora a respeito das estratégias possiveis para a transformacdo de sua
pratica. Sobre a premissa empirica referente ao argumento inicial “estudantes do
primeiro periodo do curso de ciéncias contabeis da disciplina demonstracdes
contabeis desconhecem os principios norteadores da instituicdo, principalmente no
quesito autonomia, ocasionando dependéncia de tutela similar aos padrbes
anteriores do ensino médio”, por exemplo, o interlocutor critico questionou: “vocé
chegou a levantar quantos porcento, quantos estavam com essa dificuldade de se
engajar ou nao?”, fazendo com que a docente refletisse sobre um fator que nao
havia considerado antes.

Contudo, a realizacdo dessa entrevista deixou a docente em duvida se as
etapas previstas pelo dispositivo de andlise das praticas haviam sido contempladas
adequadamente. Devido a isso, uma segunda entrevista realizou-se para uma
rediscussdo do mesmo argumento inicial, dessa vez com a participagcdo da
orientadora. De fato, ela chamou a atencdo para o fato de que o dispositivo nao
prevé a reformulacdo dos argumentos iniciais, como havia sido feito no encontro
anterior, mostrando a docente e ao interlocutor critico como as entrevistas poderiam
ser realizadas de maneira mais formal.

Neste novo exercicio de reflexdo coletivo sobre os argumentos iniciais
voltados ao engajamento dos estudantes, notou-se que eles jA estavam mais
especificos do que os primeiros argumentos formulados pela docente. Porém,
compreendeu-se que o dispositivo prevé uma acao muito especifica, o que levou a
docente a elaborar mais dois argumentos iniciais relativos ao assunto, mostrando
em quais situagdes a docente sentia falta desse engajamento.

Apés todas as trocas feitas durante a argumentacdo da pratica, coube a
professora pesquisadora reformular as premissas relativas aos trés argumentos
iniciais em questdo, dessa vez sozinha, buscando apontar solucdes claras e
passiveis de serem testadas por outros docentes que se depararem com situacdes

de ensino semelhantes (quadro 30).
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Quadro 30 — Argumentos e premissas validados sobre o engajamento dos estudantes

Engajamento dos estudantes pré-aula

ARGUMENTO INICIAL

Alguns estudantes dos periodos iniciais ndo se preparam previamente para as

atividades em
aprendizagem.

sala de aula e desconhecem o impacto disso no processo de

PREMISSAS

DESCRICAO

De valor

A preparagdo prévia permite com que os estudantes se tornem
protagonistas do seu processo de aprendizagem.

Empirica

Propor atividades académicas dindmicas e envolventes tais como o
quiz, pré-testes, questfes norteadoras para solugcdo de problemas
vinculadas as atividades previamente solicitadas (videos, textos,
audio, games, etc.).

Condicional

Analisar formas para promover atividades mais envolventes e
participativas, capazes de engajar os estudantes e otimizar o tempo e
conhecimento do professor nos momentos presenciais, utilizando-se
de metodologia especificas como a sala de aula invertida (Flipped
Classroom).

Situacional
ou
Contextual

O método utilizado como o estudante no ensino médio né&o
oportunizou o desenvolvimento de estratégias/habilidades de
preparacéo antecipada para as aulas presenciais.

Argumento
pratico

No planejamento da disciplina, o professor deve propor atividades on-
line vinculadas com as atividades presenciais, com entrega em
periodo determinado via Google Forms, resgatando no inicio do
encontro (convidando inclusive os nao respondentes), promover e
motivar a aprendizagem ativa do estudante em seu contexto de
ensino e aprendizagem, como o uso sala de aula invertida (Flipped
Classroom).

Engajamento dos estudantes nas atividades

em sala

ARGUMENTO INICIAL

Desinteresse de estudantes em participar das atividades presenciais.

PREMISSAS

DESCRICAO

De valor

O envolvimento nas atividades presenciais possibilita o0 engajamento.

Empregar técnicas de engajamento (analise apds o teste, estacdes,

Empirica mapa conceitual, estudo de caso, etc.) vinculadas sala de aula
invertida e feedback constante.
A aprendizagem ativa, por meio de atividades académicas dinamicas
- e envolventes tais como a resolugdo de problemas, a aprendizagem
Condicional ; . L
colaborativa e a pesquisa, exercem papel suplementar, possibilitando
o efetivo engajamento académico (BARKLEY, 2009).
Situacional
ou Estudantes da disciplina Demonstra¢des Contabeis.
Contextual
Aplicar estratégias valendo-se do uso técnicas de engajamento
Argumento < . . :
pratico (resolucdo de problemas, aprendizagem colaborativa e a pesquisa)

para gue os estudantes se envolvam com a disciplina.

Engajamento dos
estudantes ao trabalhar

em times

ARGUMENTO INICIAL

Os estudantes do primeiro periodo de Contabeis e Economia ndo sabem trabalhar
em times, desvelando sentimentos de insatisfacdo para a realizacdo das atividades.

PREMISSAS

DESCRICAO

Desenvolver responsabilidade (habilidade) em trabalhar de forma

De valor : . :
colaborativa e integrada em times.
Estabelecer e comunicar os critérios de criagdo dos times e
juntamente com os estudantes elaborar as regras de conduta
Empirica (colaboracéo de forma ativa nos trabalhos, respeito com os colegas

do grupo, eficiéncia e comprometimento, pontualidade e tolerancia,
compromisso, organizacdo, selecdo do meio de comunicacéo,
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penalidades, etc.) para o bom andamento das atividades.
Apoiar-se em estratégia de ensino colaborativa aplicada em grupos
- (TBL aprendizagem baseada em times - equipes estrategicamente
Condicional . N A
formadas e permanentes, garantia de preparacdo, aplicacdo de
atividades e avaliacbes em pares)
Slljtuamonal Estudantes do primeiro periodo de Contabeis e Economia que estao
Contextual sendo expostos a diferentes estratégias e metodologias.
Comunicar aos estudantes os critérios utilizados para a criacdo dos
Argumento - . p »
o times e coletivamente elaborar as “regras de conduta” dos
pratico .
integrantes.

Fonte: a autora, 2019

O percurso reflexivo desses dois momentos, que trouxe contribuicbes como as
do quadro 31, sensibilizou ainda mais a docente em relacéo a analise de sua propria
pratica, fazendo-a olhar de maneira mais critica para a sua atuacao docente e para a
sua evolucdo como pesquisadora, que precisa dominar seu instrumento para extrair

dele os resultados desejados.

Quadro 31 — Contribui¢des significativas do interlocutor e da orientadora sobre o engajamento dos
estudantes

REFERENCIA

D ATLAS TI CONTEUDO DE CITACAO

A gente tem que pensar assim: qual é a utilidade, veja, vocé esta dizendo duas
coisas. A gente tem que fazer assim, qual é a utilidade dessa proposta?

Entéo vocé tem que pensar, a razdo da explicitacdo da prética, desse método,
é vocé descobrir assim: como eu resolvo tal problema?

54:288

O objetivo é que vocé volte, e vocé vai ter que achar a estratégia. Porque eu
VOU pegar isso, e eu posso querer testar. E vamos supor se esse ano vocé for
dar aula no primeiro ano novamente, tudo o que vocé fez, vocé vai ter que
inserir no teu plano de ensino.

54:306

E ai vocé vai tentar criar solu¢des para cada um desses. Entao a Ultima etapa
desse processo nosso é quando vocé vai voltar para o seu diario e vai separar,
VvOCé vai pegar todos 0s argumentos praticos. Esquecga as premissas, porque
olha s0, as premissas, e 0s argumentos iniciais, sdo para chegar no argumento
pratico. No final vocé vai ter uma lista de argumentos praticos claros, nada
genérico, e ai vocé vai voltar a todos os problemas, a todos os extratos que
vocé separou como problema, e vocé vai dizer assim: esse argumento préatico
resolve isso? Resolve. Que dia aconteceu isso ho meu plano de ensino? Entao
VOCé vai l4, e vocé vai |4 no teu plano de ensino e vai modificar: isso que eu fiz
aqui, entdo eu tenho que fazer isso, e isso, e iSso

54:311

Fonte: a autora, 2019.

Com base em tudo o que foi apreendido até esse momento, a docente decidiu
formular mais um argumento inicial sobre a abordagem de ensino por competéncias
(que até entdo era s6 um) antes da Ultima entrevista, buscando maior especificidade.
Dessa forma, leu no dltimo encontro 0s cinco argumentos iniciais restantes - dois
referentes a abordagem de ensino por competéncias, dois relativos a avaliacdo da

aprendizagem por competéncias e um voltado para a fadiga docente.
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Neste ultimo exercicio de reflexdo coletivo, observou-se uma dindmica
diferente, mais fluida na apreciagdo e discussdo das situacbes de ensino,
desvelando o amadurecimento da docente e do interlocutor critico quanto ao uso do
dispositivo. A docente apresentou argumentos e premissas mais apuradas, com
subsidios passiveis de serem observados e testados, permitindo assim que o
interlocutor critico a apoiasse nas expressfes das premissas, por meio das
perguntas e sugestdes complementares.

No inicio da conversa ja foi possivel observar uma mudanca na postura da
docente. Ela comunicou o desmembramento do argumento ensino por competéncias
em dois, visto que apresentava dois focos: perspectiva docente e perspectiva do
estudante. Observou-se entdo que essa nova estruturacdo permitiu que o
interlocutor fizesse questionamentos mais focados naquilo que de fato inquietava a
docente, levando-a a reflexdes pertinentes sobre suas futuras agoes.

Na discussdo sobre a premissa de valor do argumento inicial sobre o ensino
por competéncias na perspectiva do docente, por exemplo, o interlocutor critico
apontou: “serd que o que vocé esta mostrando ai de valor ndo é a mudanca daquilo
que vocé precisa fazer?”; “mas o que de fato tem que acontecer?”; “vou ter que
romper isso, entendeu?”; “ndo tem outro caminho, que ndo seja a mudanca, o cara
tem que mudar, mudar a chave”. Perguntas decisivas para a conclusdo de que a
premissa de valor desse argumento esta na mudanca da matriz conteudista para a
de competéncias.

J& sobre a premissa empirica dessa mesma situacdo de ensino, a docente
explicitou: “na empirica, que € a agéo, tenho que me sustentar por meio da matriz
por competéncias com seus respectivos elementos, resultados de aprendizagem e
indicadores de desempenho alinhados a estratégia de aprendizagem para a
promocao da atividade significativa para os estudantes”. Em resposta, o interlocutor
questionou: “quando vocé fala em sustentar-se, o que vocé quer dizer?”, fazendo
com que a docente esclarecesse e defendesse sua declaracao, refletisse sobre suas
afirmacdes e chegasse em novas constatacoes.

Em outro momento se observou a confirmacdo da premissa situacional ou
contextual, quando o interlocutor critico disse: “legal. Esta bem claro para mim quem
é o publico e qual é o cenario. E uma instituicio que mudou o sistema de
aprendizado”. Assim, apoés as trocas e reformulagfes, essa situagdo de ensino ficou

formalizada da seguinte forma (quadro 32):
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Quadro 32 — Argumentos e premissas validados sobre o ensino por competéncias na perspectiva do

docente

ARGUMENTO INICIAL

VERSAO INICIAL

VERSAO VALIDADA

Professora fortemente vinculada a
forma conteudista de ensino,
mesmo inserida em uma proposta
de formagéo inicial, de
aprendizagem por competéncia

Professora fortemente vinculada a
forma conteudista de ensino,
mesmo inserida em uma proposta
de formagéo inicial, de
aprendizagem por competéncia.

PREMISSAS DESCRICAO DESCRICAO
O professor passa de expositor | Mudanca de paradigma de
para tutor, auxiliando e incentivando | conteudista para o novo modelo de
o aprendizado mais profundo do | aprendizagem baseada em
De valor .o
estudante quando ele apresenta | competéncias.
davidas, raciocinios e discussdes
prévias.
Ser mediador do processo de | Sustentar-se por meio da matriz
ensino e aprendizagem, buscando | por competéncias com  seus
desenvolver 0s processos | respectivos elementos, resultados
cognitivos superiores e significando | de aprendizagem e indicadores de
Empirica contelidos pela sua conexao com o | desempenho, alinhados as
contexto real. estratégias de aprendizagem,
proporcionando aprendizagem
atividade significativa para os
estudantes.
Para incentivar o engajamento do | Processo de autotransformacgédo
estudante, que precisa deixar a | por meio de uma pratica reflexiva
passividade de lado e compreender | contextualizada, que permita saber
a prética como parte fundamental | mobilizar, saber integrar e saber
- do seu aprendizado, a abordagem | transferir (SCALLON, 2015).
Condicional N
por competéncias, com
metodologias de ensino,
aprendizagem e avaliacdo que
desenvolvem o] saber-agir

(SCALLON, 2015).

Situacional ou Contextual

Docente que enfrenta dificuldade na
transicédo do ensino de
aprendizagem por contelddo para o
ensino por aprendizagem
competéncias.

Docente que enfrenta dificuldade
na transicdo do ensino de
aprendizagem por contetdo para o
ensino por aprendizagem por
competéncias.

Argumento prético

O processo de aprendizagem por
competéncias estd focado no
desenvolvimento, preparagdo e
saber agir dos estudantes em
contextos reais, sendo assim, o
docente deve apropriar-se das
estratégias por competéncia e
aplica-las continuamente.

A docente deve apropriar-se das
estratégias por competéncia e
aplica-las continuamente.

Fonte: a autora, 2019.

Na analise do argumento inicial e das premissas sobre 0 ensino por

competéncias na perspectiva do estudante, a docente afirmou que alguns néo

gostam das aulas com estratégias de promoc¢do de aprendizagem ativa. Perante

este posicionamento, o interlocutor critico prontamente perguntou: “entdo, mas como

gue vocé identificou que eles ndo gostam?”; “e quando vocé foi questionada, qual foi




a tua posicao?”.

detalhado da situagéo apresentada.
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Essas perguntas corroboraram para o0 reconhecimento mais

Na sequéncia, validaram-se as premissas (quadro 33), sempre por meio de

constatacdes, indagacdes e confirmacdes do interlocutor critico, como: “entédo, vocé

identifica que o maior valor é coloca-lo em situacdes onde ele é protagonista?”; “é ai

que estd a grande pegada: a responsabilidade, autonomia, de ele saber que é

importante, de ele saber se posicionar, ele ja vir preparado para a sala de aula,

saber que ele vai ter toda a cooperacdo naquela equipe”; e, “é bem legal esse teu

argumento final que é vocé falar que é um caminho sem volta. Tem que ser por meio

de aprendizagem ativa. Agora, quais? Ai vocé vai ter que olhar para a turma, ver a

caracteristica da turma, o que que vocé quer alcancar, qual que é a melhor

estratégia de alcancar”.

Quadro 33 — Argumentos e premissas validados sobre o ensino por competéncias na perspectiva do

estudante

ARGUMENTO INICIAL

VERSAO INICIAL

VERSAO VALIDADA

Alguns estudantes ndo gostam
das aulas com estratégias de
promocédo de aprendizagem ativa.

Alguns estudantes ndo gostam das
aulas com estratégias de promoc¢ao
de aprendizagem ativa.

PREMISSAS DESCRICAO DESCRICAO
Aprendizagem ativa € o meio para o
O estudante deve se importar com | desenvolvimento de competéncias
a disciplina e acreditar na | culminando em  aprendizagens
De valor necgssidade de_transformagéo do significativas e _duradouras. Quanto
ensino e aprendizagem. mais protagonismo do estudante
maior a chance de formacdo de
alguém capaz de ser um aprendiz
ao longo da vida.
Desenvolver atividades que permita
. 0 estudante observar seu
Engajar os estudantes na :
Empirica disciplina e nas mudancas de des_empenho na aprgnd|zagem, por
. meio de metodologias ativas, de
metodologias. o .
forma significativa ao invés da forma
tradicional/conteudista
O principal método para orientar | O principal método para orientar os
0s estudantes nessas novas | estudantes nessas novas
responsabilidades e ensinar as | responsabilidades e ensinar as
Condicional estudantes habilidades de | estudantes habilidades de
aprendizagem ativa reside nas | aprendizagem ativa reside nas
préprias tarefas de aprendizagem | proprias tarefas de aprendizagem
Barkley (2009). Barkley (2009).
Calouros da Escola de Negécios, | Calouros da Escola de Negdcios, na
. . na disciplina de Demonstrac¢des | disciplina de Demonstracdes
Situacional ou L ~ . o ~ .
Contextual Contabeis estdo arredios com as | Contabeis estdo arredios com as

estratégias adotadas para a
promocédo da aprendizagem ativa.

estratégias adotadas para a
promocédo da aprendizagem ativa.

Argumento prético

Desde o0s primeiros encontros,
possibilitar que os estudantes
desenvolvam habilidades  de
aprendizagem ativa por meio de

Desde o0s primeiros encontros,
possibilitar (sensibilizar) que os
estudantes desenvolvam atividades,
por meio de metodologias ativas,
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tarefas que lhes permitam aplicar
conceitos, resolver problemas,
discutir problemas ou refletir sobre
os fatores que influenciam seu
pensamento.

gue permitem o desenvolvimento de
aprendizagens significativas.

Fonte: a autora, 2019.

Depois, analisou-se o argumento inicial e as premissas referentes a avaliacao
da aprendizagem por competéncias, no qual a docente registrou que avaliacbes
inadequadas ndo permitiram mensurar a ocorréncia do aprendizado efetivo
(competéncia/saber-agir do estudante) de acordo como os resultados estabelecidos.

ApOs a explicitacdo das situagbes de ensino vividas pela docente, o
interlocutor critico, ciente e bastante envolvido na transicdo da abordagem de
ensino, teceu o seguinte comentario: “e quando vocé percebeu que a tua avaliacao
nao estava sendo formada, elaborada para formacéo por competéncia?”, fazendo a
docente discorrer sobre dois aspectos: tanto as questdes avaliativas fragmentadas
com auséncia de contextualizacdo quanto a organizagdo da sala no dia das
avaliacdes, com estudantes enfileirados, tensos, ou seja, sem sinais de mudancas.

Na validacdo das premissas, identificou-se contribuicbes do interlocutor critico
que colaboraram para a transformacdo dessa acdo exposta, como no caso da
validacéo da premissa condicional, em que ele afirmou: “é legal quando vocé coloca
ele [estudante] em situacBes reais e para de trabalhar com aquela parte
fragmentada que nés falamos”. Nessa direcéo, 0os argumentos e as premissas sobre

a avaliacao por competéncias ficaram da seguinte maneira (quadro 34):

Quadro 34 — Argumentos e premissas validados sobre avaliagdo por competéncias

ARGUMENTO INICIAL

VERSAO INICIAL

VERSAO VALIDADA

Avaliacbes inadequadas que né&o
permitiram mensurar a ocorréncia
do aprendizado
(competéncia/saber-agir do
estudante) de acordo como o0s
resultados estabelecidos.

Avaliacbes inadequadas que néo
permitiram mensurar a ocorréncia
do aprendizado efetivo
(competéncia/saber-agir do
estudante) de acordo como o0s
resultados estabelecidos.

PREMISSAS

DESCRICAO

DESCRICAO

De valor

O estudante deve ser avaliado de
tal forma que reconheca seus
pontos fracos e fortes tenham
“insights” sobre seu préprio
processo educacional.

A avaliagdo deve ser conduzida de
forma que o estudante reconheca
seus pontos fracos e fortes (erros e
acertos) e, tenham “insights” sobre
seu préprio processo de
aprendizagem.

Empirica

Elaborar instrumentos avaliativos
focados em resultados de
aprendizagem, contemplando as
dimensdes formativa e somativa.

Elaborar instrumentos avaliativos
focados em resultados de
aprendizagem, contemplando as
dimensdes formativa e somativa.
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Condicional

Situagbes de avaliacdo que se
aproximam da vida real adquirem

SituagBes de avaliacdo que se
aproximam da vida real adquirem

um carater de autenticidade | um carater de  autenticidade
(SCALLON, 2015). (SCALLON, 2015).
. . Docente com dificuldade em | Docente com dificuldade em
Situacional ou N -
Contextual elaborar avaliacbes focadas em | elaborar avaliacdes focadas em

resultados de aprendizagem.

resultados de aprendizagem.

Argumento pratico

O professor deve ser capaz de
elaborar avaliacbes focadas em
resultados de aprendizagem, nas
dimensdes formativa e somativa e
fornecer feedbacks mais efetivos
gue permitindo ao estudante
refletir sobre seu préprio processo
educacional.

@] professor deve elaborar
avaliacdes focadas em resultados
de aprendizagem, tanto nas
dimensbes formativa e somativa e
fornecer feedbacks mais efetivos,
permitindo ao estudante refletir
sobre seu proprio processo de
aprendizagem.

Fonte: a autora, 2019.

Na sequéncia do encontrou, analisou-se o argumento inicial “o processo de

correcdo das atividades avaliativas que ficou comprometido pela auséncia de

rubricas” e suas premissas. Logo no inicio da explicitacdo, o interlocutor critico ja

pontuou: “mas por que vocé falou s6 de rubricas?”, evidenciando que a docente

restringiu demais as estratégias passiveis de serem empregadas no processo

avaliativo, e ainda complementou: “mas vocé ndo poderia ter usado, por exemplo, o

protocolo de correcdo ou alguma outra estratégia para a correcdo?”, alertando para

0 uso dessas estratégias por outros docentes.

Assim, as premissas foram reformuladas com o intuito de sinalizar a

importancia de elaborar as ferramentas de correcfes de acordo com o contexto

especifico, apontando solugcédo passivel de ser testada por outros docentes que se

depararem com situagcbes de ensino semelhantes. Os argumentos e premissas

validados para essa situacao de ensino encontram-se descritos no quadro 35.

Quadro 35 — Argumentos e premissas validados sobre estratégias de correcao das avaliagbes

ARGUMENTO INICIAL

VERSAO INICIAL

VERSAO VALIDADA

O processo de correcdo das
atividades avaliativas ficou
comprometido pela auséncia de
rubricas.

O processo de correcdo das
atividades avaliativas ficou
comprometido pela auséncia de
rubricas.

PREMISSAS

DESCRICAO

DESCRICAO

De valor

As rubricas reduzem a
subjetividade da avaliacéo.

As ferramentas de
reduzem a
avaliagéo.

correcao
subjetividade  da

Empirica

Elaborar as rubricas contendo os
niveis de desempenho que
pretende avaliar, os indicadores
ao lado dos descritores que
descreverdo o0s critérios de
avaliacdo (por exemplo: bom,
satisfatorio e insatisfatorio).

Elaborar ferramentas de correcdo
contendo os niveis e critérios de
desempenho que pretende avaliar
(os indicadores ao lado dos
descritores que descreverdo o0s
critérios de avaliagao (por exemplo:
bom, satisfatorio e insatisfatorio).
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A rubrica € um guia que auxilia na
atribuicdo de nota ou resultado.
Conjunto de critérios ou padrdes
usados para avaliar 0
desempenho em uma atividade ou
produto (SCALLON, 2015).

Conjunto de critérios ou padrdes
usados para avaliar o desempenho
em uma atividade ou produto
(SCALLON, 2015).

Condicional

As atividades avaliativas sem
apresentacdo de ferramentas de
corregao podem apresentar
feedback subjetivos.

Situacional ou | As
Contextual

atividades corrigidas
apresentacao de rubricas.

sem

Elaborar ferramentas de correcéo
(rubricas, protocolo e checklist) que
permitam descreve o0s niveis de
desempenho possiveis na
realizagdo de tarefas e assegurem
transparéncia do processo.

Rubricas permitem descreve o0s
niveis de desempenho possiveis
Argumento pratico na realizagéo de tarefas
especificas ou na producdo de
algo especifico

Fonte: a autora, 2019.

Por fim, analisou-se o argumento inicial “a docente universitaria apresenta
sintomas de fadiga, cansaco, desanimo e sensacgao de fracasso” e suas premissas.
O fato do interlocutor critico fazer parte do mesmo cenario profissional da docente
fez com que ele entendesse claramente o0 que estava angustiando a docente, o que
pdde ser observado nesta ponderacdo dita por ele: “a universidade esta envolvida
em varias frentes, esta em (...) um grande projeto de mudancas de processos de
ensino e aprendizagem”, o que naturalmente demanda esforgcos extras de todos os
envolvidos.

Fez ainda outras contribuicdes no sentido de alertar e reforcar a intencéo da
docente quanto ao planejamento de suas atividades, considerando o tempo
efetivamente empregado em cada uma delas, como: “ndo adianta nada vocé falar
gue vocé vai fazer uma atividade em uma hora para cumprir a agenda, sendo que
aguela atividade leva duas ou trés horas. Isso vai causar todo esse estresse. Todo
fracasso, sensacéao de fracasso”. O didlogo sobre essa situacédo de ensino levou aos

seguintes argumentos e premissas (quadro 36):

Quadro 36 — Argumentos e premissas validados sobre fadiga docente

ARGUMENTO INICIAL

VERSAO INICIAL

VERSAO VALIDADA

Docente universitaria apresenta
sintomas de fadiga, cansaco,
desanimo e sensacdo de fracasso.

Docente universitaria apresenta
sintomas de fadiga, cansaco,
desanimo e sensacdo de fracasso.

PREMISSAS

DESCRICAO

DESCRICAO

De valor

Salde emocional para apreciar a
vida familiar, profissional,
académica, etc.

Qualidade de vida.

Empirica

Reorganizar a agenda de tal forma
gue a conciliar os compromissos
profissionais, académicos com
horas de descanso, lazer e

Planejar as atividades demandadas
entre as varias frentes, levando em
consideracdo o tempo efetivamente
real.
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atividade fisica.

A atividade docente é considerada
uma das mais estressantes
estando exposta ao
desenvolvimento da sindrome de
Burnout, caracterizada como uma

A atividade docente é considerada
uma das mais estressantes estando
exposta ao desenvolvimento da
sindrome de Burnout, caracterizada
como uma resposta ao stress

Condicional resposta ao stress laboral crénico | laboral crénico e estar vinculada a
e estar vinculada a sintomas | sintomas negativos de ordem
negativos de ordem pratica e | pratica e emocional, envolvendo
emocional, envolvendo sentimento | sentimento de frustracao
de frustracdo relacionados ao | relacionados ao trabalho
trabalho (REINHOLD, 2002). (REINHOLD, 2002).

Docente universitaria que ministra . o .
Docente universitaria que esta
aulas para os calouros da Escola . .
. : . L envolvida em vérias frentes, em

Situacional ou | de Negécios, participante de um | .~ ..~ .

) instituicdo que estd num forte

Contextual programa de desenvolvimento

movimento de mudanca de ensino

educacional e desenvolvendo sua -
aprendizagem.

dissertacgéo.

Respeitando o préprio limite,
organizar a agenda para propiciar
0 aumento de qualidade de vida,
seja melhorando a alimentacéo, as
horas de descanso e lazer.

Respeitando o  préprio limite,
organizar a agenda para propiciar o
aumento de qualidade de vida.

Argumento pratico

Fonte: a autora, 2019.

Assim, ao analisar o trajeto do processo reflexivo a partir dos argumentos
iniciais e das premissas elaboradas pela docente, constatou-se que, quando a
orientadora participou das entrevistas, a conversa nao precisou seguir uma ordem
tdo rigorosa durante a discussdo das premissas, pois a experiéncia da orientadora
com o dispositivo permitia que ela as identificasse conforme elas iam surgindo nas
descricOes das acdes e nas falas da docente.

Quando a entrevista se realizava apenas entre a docente e o interlocutor
critico, a discussao seguia sistematicamente a ordem definida por um documento de
base (apéndice C), que os auxiliava a passar por todos 0s pontos necessarios ao
trajeto coletivo do dispositivo. Isso foi atribuido a dois motivos: primeiro, por ambos
serem da é&rea contébil, acostumados a desenvolver atividades de maneira
sistematizada; segundo, por terem menos experiéncia no uso do dispositivo de
analise das praticas e sentirem a necessidade de algo que fornecesse seguranca a
atividade realizada.

Esse documento € inspirado no modelo proposto pelos proprios autores do
dispositivo (BORGES e GERVAIS, 2015; FENSTERMACHER, Gary D. e
RICHARDSON, 1993). Por isso, também estava presente nas entrevistas com a

orientadora. Contudo, ndo precisava ser seguido ordenadamente quando ela estava
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presente, porque ela dominava todos 0s pontos de discussdo e conseguia conecta-
los ao longo de toda a entrevista.

Outra constatacdo foi a importancia da formacédo do interlocutor critico no
dispositivo de analise das praticas. O fato de o interlocutor critico dessa pesquisa
nao ter participado de oficinas para o uso do dispositivo ndo impediu a realizagéo do
processo reflexivo a partir do percurso coletivo. Porém, se o participante tivesse um
dominio maior do dispositivo desde o comeco, as entrevistas teriam sido mais
produtivas desde o principio.

Finalmente, concluiu-se que esse percurso, de intensa imersdo nas
experiéncias vividas pela docente e compartilhamento de responsabilidades com “o
outro”, certamente promove a evolucdo do pensamento reflexivo. Um trajeto de
provocacoes e reflexdes que conduzem o docente a formas de transformar a sua
acdo (argumentos praticos), alcancadas por meio das premissas. Um processo
portador de mudancas a luz das inUmeras trocas que sdo realizadas na etapa

coletiva do dispositivo.

5.3 CORRELACAO DOS ARGUMENTOS INICIAIS COM OS ARGUMENTOS
PRATICOS

Depois de realizados os dois percursos previstos pelo dispositivo de analise
das praticas, o individual e o coletivo, chegou-se aos argumentos praticos e, a partir
da comparacdo deles com o0s argumentos iniciais € possivel correlacionar as
aprendizagens mencionadas nos primeiros com as apontadas nos ultimos,
verificando a existéncia ou ndo de mudancas que possam contribuir a aprendizagem
da docéncia, terceiro objetivo dessa dissertacdo. Para essa analise, utilizou-se
novamente as categorias que reunem as situacdes de ensino semelhantes, de
acordo com o julgamento da docente.

Na comparacdo dos argumentos iniciais e dos argumentos praticos da
categoria ensino por competéncias (quadro 37), que contempla duas perspectivas -
adocéao e aplicacdo da nova proposta de ensino adotada pela instituicdo - confirma-
se a necessidade de mudancgas na atuagéo da docente, de esclarecimento de sua
visdo de ensino, utilizando saberes que superem sua postura conteudista. De acordo

com 0s argumentos praticos validados, essa pratica pode ser transformada por meio
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da apropriagdo da abordagem por competéncias e da adocdo de metodologias

diversificadas e inovadoras que auxiliem no processo de ensino e aprendizagem.

Quadro 37 — Argumentos iniciais e argumentos praticos sobre ensino por competéncias

CATEGORIA ARGUMENTOS INICIAIS ARGUMENTOS PRATICOS

O processo de aprendizagem por
competéncias esta focado no
desenvolvimento, preparacdo e saber
agir dos estudantes em contextos reais,
sendo assim, o docente deve apropriar-
se das estratégias por competéncia e
aplica-las continuamente.

Professora fortemente vinculada a forma
conteudista de ensino, mesmo inserida
em uma proposta de formacdo inicial, de
aprendizagem por competéncia.

Ensino por

competéncias —
Desde os  primeiros  encontros,

possibilitar  (sensibilizar) que os
estudantes desenvolvam atividades, por
meio de metodologias ativas, que
permitem o0 desenvolvimento de
aprendizagens significativas.

Alguns estudantes né@o gostam das
aulas com estratégias de promog¢do de
aprendizagem ativa.

Fonte: a autora, 2019.

No que se refere a categoria planejamento das aulas (quadro 38), a
confrontacdo do argumento inicial com o argumento pratico mostra que a docente
precisa adotar novas estratégias para colocar em pratica o curriculo institucional
vigente (agora por competéncias), levando em conta o0 contexto e 0s niveis
cognitivos estabelecidos. Sugere-se que a docente conheca a aplicabilidade de cada
resultado de aprendizagem estabelecido para sua disciplina, para assim realizar um

planejamento adequado visando o éxito no processo de ensino e aprendizagem.

Quadro 38 — Argumento inicial e argumento pratico sobre planejamento das aulas

CATEGORIA ARGUMENTO INICIAL ARGUMENTO PRATICO

Ao planejar a disciplina, o professor
deve conhecer a aplicabilidade dos
resultados de aprendizagens
estabelecidos, 0s quais séo
fundamentais para o desenvolvimento
adequado de atividades praticas
direcionadas ao publico e aos niveis
cognitivos almejados.

As atividades demasiadamente
complexas para os estudantes do
primeiro periodo geram desmotivagéao.

Planejamento
das aulas

Fonte: a autora, 2019.

Em relacdo a categoria engajamento dos estudantes (quadro 39), nota-se a
semelhanca entre os argumentos iniciais e 0s argumentos praticos, que apontam
para a tomada de consciéncia de estratégias que contribuam para 0 engajamento
dos estudantes, ponto crucial para aumentar o interesse e 0 aproveitamento do
processo de ensino. Para isso, a docente pode assumir uma postura versatil e,

assim, adotar novas técnicas de ensino, metodologias diferentes, propor um
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aprendizado mais dinamico e interessante, incentivando a autonomia intelectual dos

estudantes e promovendo uma maior interagao entre eles.

Quadro 39 — Argumentos iniciais e argumentos praticos sobre engajamento dos estudantes

CATEGORIA ARGUMENTOS INICIAIS ARGUMENTOS PRATICOS
No planejamento da disciplina, o
professor deve propor atividades on-line
vinculadas com as atividades
. . ... | presenciais, com entrega em periodo
Al~guns estudantes dos_perlodos iniciais | 4ot ominado  via Google  Forms,
ndo se preparam previamente para as L
atividades em sala de aula e resga'tando no_nicio do encont~ro
desconhecem o impacto disso nho (conwd;mdo inclusive 0s ~ hao
rocesso de aprendizagem respon_entes), promover e motivar a
P ’ aprendizagem ativa do estudante em
Engaiamento seu contexto de ensino e aprendizagem,
dogj como o uso sala de aula invertida
estudantes (Flipped Classroom).

Desinteresse  de  estudantes
participar das atividades presenciais.

em

Aplicar estratégias valendo-se do uso
técnicas de engajamento (resolucdo de
problemas, aprendizagem colaborativa e
a pesquisa) para que os estudantes se
envolvam com a disciplina.

Os estudantes do primeiro periodo de
Contabeis e Economia ndo sabem
trabalhar em times, desvelando
sentimentos de insatisfagdo para a
realizagcéo das atividades.

Comunicar aos estudantes os critérios
utilizados para a criacdo dos times e
coletivamente elaborar as “regras de
conduta” dos integrantes.

Fonte: a autora, 2019.

Em seguida, na categoria avaliagdo da aprendizagem por competéncias,

(quadro 40) os argumentos praticos apontam acfes como saber avaliar por

competéncias para promover mais eficiéncia e efichcia no processo de ensino e

aprendizagem, tendo como foco os resultados de aprendizagens que devem ser

atingidos. Para isso, cabe a docente se atualizar e estar alinhada a proposta

curricular

vigente,

transparéncia do processo avaliativo.

munida de estratégias que assegurem a qualidade e

Quadro 40 — Argumentos iniciais e argumentos préaticos sobre avaliacdo da aprendizagem por

competéncias

CATEGORIA

ARGUMENTOS INICIAIS

ARGUMENTOS PRATICOS

Avaliacdo da
aprendizagem
por
competéncias

Avaliagbes inadequadas que ndo permitiram
mensurar a ocorréncia do aprendizado
efetivo (competéncia/saber-agir do
estudante) de acordo como os resultados
estabelecidos.

O professor deve elaborar avaliagBes
focadas em resultados de aprendizagem, nas
dimensdes formativa e somativa e fornecer
feedbacks mais efetivos que permitindo ao
estudante refletir sobre seu préprio processo
de aprendizagem.

O processo de correcdo das atividades
avaliativas ficou comprometido pela auséncia
de rubricas.

Elaborar ferramentas de corre¢do (rubricas,

protocolo e checklist que permitam
descrever o0s niveis de desempenho
possiveis na realizacdo de tarefas e

assegurem transparéncia do processo.

Fonte: a autora, 2019.
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Na ultima categoria, relacionada a fadiga docente, a comparacdo entre o
argumento inicial e o argumento pratico (quadro 41) evidencia que, para dirimir a
situacdo identificada, a docente pode encontrar formas de organizar sua agenda,
conciliando suas atividades de ordem pessoal e profissional, que permitam a
manutenc¢ao de sua qualidade de vida, mesmo que, para isso, precise abrir mao de
algumas atividades. Sugere-se que ela compreenda o seu proprio desenvolvimento
humano para conseguir uma autoimagem equilibrada e de autorrealizacdo de si

propria.

Quadro 41 — Argumento inicial e argumento préatico sobre fadiga docente

CATEGORIA ARGUMENTO INICIAL ARGUMENTO PRATICO

Fadiga Docente universitaria apresenta | Respeitando o proprio limite, organizar a

docente sintomas de fadiga, cansaco, desanimo | agenda para propiciar o aumento de
e sensacdao de fracasso. gualidade de vida.

Fonte: a autora, 2019.

Observando as intencbes de acdes registradas nos argumentos praticos,
sempre discutiveis, criticaveis e revisaveis, de acordo com Borges e Gervais (2015),
constata-se que, assim como as aprendizagens que emergiram dos argumentos
iniciais se mostraram aprendizagens necessarias a docéncia por se enquadrarem
dentro das dimensdes de desenvolvimento docente apontas por Howey (1985) e
Garcia (1999), consequentemente as aprendizagens validadas nos argumentos
praticos também estdo dentro dessas dimensfes e contemplam acdes de

transformacao da pratica que pretendem levar ao desenvolvimento docente.

5.4 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Analisando-se todo o trajeto feito com o uso do dispositivo de andlise das
praticas, constatou-se que naturalmente o docente vai se apropriando cada vez mais
da ferramenta com o passar do tempo. Ou seja, 0 comeco é marcado por tentativas
e erros que depois levam a acertos mais frequentes. Outra conclusdo foi a de que,
quando o docente é guiado por alguém que domina o dispositivo, aprende
instantaneamente com as contribuicdes do outro. Porém, quando realiza o percurso
de maneira mais autbnoma, leva mais tempo para se apropriar do dispositivo,
extraindo menos do que a ferramenta pode oferecer.

Além disso, notou-se que existe uma distancia entre a teoria e a pratica. Para
aplicar o dispositivo a sua realidade, a professora-pesquisadora sentiu a

necessidade de adapta-lo. As principais adaptacdes foram: a categorizacdo e o
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agrupamento das situagbes de ensino vivenciadas, que facilitaram o tratamento dos
dados; a participagédo da orientadora, que acelerou o desenvolvimento da docente e
do interlocutor critico no uso do dispositivo; e, a realizacdo a distancia
(videoconferéncia) de uma das entrevistas, que trouxe agilidade e flexibilidade ao
processo.

Um fato que chamou a atencdo da professora pesquisadora foi o de que todas
as situacbes de ensino analisadas por meio do dispositivo, extraidas de um
semestre letivo extremamente desafiador para a docente, estavam relacionadas a
implantacdo da nova matriz curricular e a responsabilidade de adotar e aplicar as
metodologias ativas previstas para o processo de ensino e aprendizagem. Na
medida em que o processo reflexivo proposto pelo dispositivo evoluiu e novas
compreensdes foram alcancadas, a docente pdde refletir sobre os caminhos
percorridos e repensar 0s que viriam, visando a tomada de decisdes e a
incorporacdo de novas estratégias para aplacar suas inquietacbes e se alinhar as
mudancas institucionais.

Essa constatacdo vai ao encontro das teorias do processo reflexivo que
embasaram essa dissertacdo, cada uma com suas particularidades, mas todas
afirmativas de que a reflexdo sobre a experiéncia revela acbes que podem ser
transformadas e indica o caminho para a mudanca (DEWEY, 2010; GIBBS, 1988;
VALLI, 1997; VAN MANEN, 1977; ZEICHNER; LISTON, 1990). Trata-se de extrair
de cada tempo presente o sentido completo de cada experiéncia, a Unica
preparacao que realmente conta ao longo da vida (DEWEY, 2010).

Por meio de uma reflexdo configurada como um processo cognitivo ativo,
persistente e cuidadoso de qualquer forma de conhecimento, a luz dos fundamentos
gue o apoiam e das futuras conclus@es adicionais as quais tendem (DEWEY, 2010),
realizou-se uma investigagcdo que promoveu a critica constante e a autocritica
fundamental, que podem levar a emancipacdo daquele que reflete (VAN MANEN,
1977).

Compreendeu-se que o0s professores precisam exercitar a reflexdo para
deliberar racionalmente e criticamente sobre sua pratica e o contexto no qual atuam
(VAN MANEN, 1977). Somente assim sédo capazes de explicitar suas acdes de
ensino, deixando-as claras para os demais, segundo Van Manen (1977). Logo, a

reflexdo € essencial para a relagdo com o “outro” oportunizada pelo dispositivo de
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andlise das praticas, que traz contribuicbes positivas por meio das trocas com o
interlocutor critico.

Ficou claro que a reflexdo permite, com efeito, a tomada de consciéncia das
consequéncias dos atos e das praticas adotados (reflexdo sobre a acdo de Schon,
2000) e que quando se reflete sobre o processo de reflexdo, exercicio realizado na
releitura dos diarios de bordo e na andlise do processo reflexivo coletivo no
dispositivo de analise das praticas, € possivel tomar um distanciamento ideal para
melhor entender e compreender a realidade em questido (SCHON, 2000).

Esse processo leva, de acordo com Schon (2000), a uma passagem da
racionalidade técnica para a racionalidade préatica, em que o repensar sobre
algumas partes do conhecer leva a novos experimentos e mais pensamentos que
refletem na acdo, exatamente o que o dispositivo proporcionou a professora
pesquisadora.

Depreendeu-se que uma reflexdo sistematizada que orienta o professor na
reflexdo das situacdes vividas, como prop6e o dispositivo de analise das praticas por
meio de etapas e orientacdes, realmente ajuda o docente a explorar e analisar suas
situacOes reais de ensino, identificar pontos de melhoria e planejar suas acodes
futuras (GIBBS, 1988; KOLB, 1984).

Na concepcédo de que reflexdo é tudo aquilo que os professores pensam em
relacdo a si mesmos, a sua pratica, ao ensino como um todo e a sociedade (VALLI,
1997), o dispositivo de analise das praticas escolhido realmente desvelou
aprendizagens necessarias ao docente, permeando desde o desenvolvimento
profissional, a relagdo com os saberes, a compreenséo do ensino e a relagdo com o
coletivo (BORGES e GERVAIS, 2015; FENSTERMACHER, Gary D. e
RICHARDSON, 1993).

Em suma, compreendeu-se que cabe ao docente questionar e refletir sobre
seu universo particular, a realidade na qual atua, a sociedade na qual esta inserido,
para desenvolver um profundo entendimento de suas interagcdes em sala de aula,
promovendo a reflexdo em todos os sentidos (VALLI, 1997) e alcancando uma
compreensao holistica de sua atividade profissional e do seu papel de mediacdo no
processo de ensino significativo para os estudantes (ZEICHNER e LISTON, 1990).

Na perspectiva de Bolzan; Isaia (2006a), Bolzan (2006) e Hobold (2018),
aprendizagem docente é a articulagdo entre ensinar e aprender, processo

colaborativo no qual os individuos compartilham conhecimentos e experiéncias.
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Nesse contexto, cabe ao professor promover trocas constantes entre os envolvidos
no processo de ensino e aprendizagem, levando em conta a sua trajetoria, assim
como a de cada aluno. Nessa perspectiva, o docente aprende pela experiéncia, ou
seja, pelo conhecimento extraido de suas vivéncias passadas e atuais, pela
interacdo entre aspectos cognitivos e afetivos, o que gera motivacdo para a
producdo de novos conhecimentos (DRUDI, 2008).

As dimensdes envolvidas no processo de aprendizagem e, ainda, no
desenvolvimento profissional docente, destacadas por Howey (1985) e Garcia
(1999), adentram o ambiente de ensino e a sua estrutura, perpassam por elementos
essenciais a pratica educativa como o curriculo, as teorias de ensino, o professor, o
aluno, as praticas pedagdgicas, a cogni¢ao, chegando até a carreira docente.

Portanto, nessas perspectivas de aprendizagem docente e de
desenvolvimento profissional docente, o professor precisa adentrar a sua pratica,
precisa refletir sobre ela para que compreenda as situacdes vividas, para que
enxergue a si mesmo e aos alunos, tome consciéncia daquilo que vai bem e daquilo
gue o inquieta, que precisa de melhoria, que necessita ser revisitado e desenvolvido.
Trata-se entdo de um processo reflexivo como o descrito por Zeichner (1993), em
que a reflexao do professor gravita em torno da analise da sua pratica e pressupde o
reconhecimento de que os professores devem exercer, juntamente com outras
pessoas, um papel ativo na formulacédo dos propdsitos e finalidades de seu trabalho.

Dessa maneira, o desenvolvimento profissional ocorre por meio da tomada de
consciéncia do docente, quando este busca significados para as motivacdes de suas
acOes e as explicita, quando apresenta coeréncia entre suas agdes e convicgoes,
guando se permite questionar seu modo de fazer as coisas. Nessa direcdo, é
primordial que a formacao continuada dos professores promova a reflexdo e a acéao
e, dessa forma, colabore com o aprimoramento das praticas em sala de aula
(ZABALZA, 2010).
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6 CONCLUSAO

Nesse momento de apresentacdo das conclusdes obtidas apds o percurso
investigativo realizado até aqui, € importante resgatar o que motivou esta pesquisa
cientifica, assim como a pergunta e os objetivos que a conduziram. Ela tem suas
origens no contexto particular de uma docente inquieta com seus desafios pessoais
e profissionais, vivendo um momento de transicdo dentro da universidade em que
atua. Ao mesmo tempo, parte da realidade de profissionais liberais que foram
habilitados para o exercicio do magistério superior em nivel de pos-graduacao, mas
em cursos que deixaram lacunas no que diz respeito aos saberes pedagdgicos.

Ciente disso, a universidade tem a preocupacdo de ofertar formacdes
continuadas voltadas para o aprimoramento docente. Diante da transicdo da
abordagem conteudista para a abordagem por competéncias assumida pela
instituicdo, essas formacfes passaram a focar a capacitacdo de seus professores
para 0s novos desafios. Por meio delas, a professora pesquisadora entrou em
contato com teorias sobre reflexdo docente e dispositivos que auxiliam o professor a
refletir sobre a prépria pratica.

Esses novos conhecimentos levaram-na a se questionar, entdo, em que
medida o processo de reflexdo sobre a propria préatica contribui para a docéncia no
ensino superior? Para responder essa questdo e alcancar o objetivo geral dessa
pesquisa, utilizou-se o dispositivo de andlise das praticas e, com base na sua
aplicacdo, propbs-se trés objetivos especificos visando verificar as aprendizagens
necessarias a docéncia presentes nos argumentos iniciais, analisar o trajeto do
processo reflexivo e correlacionar as aprendizagens contidas nos argumentos
iniciais e nos argumentos praticos.

Em relacdo ao primeiro deles, constatou-se que o dispositivo permitiu a
identificacdo de aprendizagens necessarias a docéncia nos argumentos iniciais de
acordo com as dimensdes de desenvolvimento de Howey (1985) e Garcia (1999),
pois todas as situacdes de ensino trouxeram inquietacOes atreladas aos saberes
pedagogicos que se enquadram nessas dimensdes. Foi interessante perceber que
nenhuma das experiéncias selecionadas pela professora pesquisadora trouxeram
angustias relacionadas ao conhecimento técnico-profissional. Isso revela tanto as

lacunas de uma formacgédo superior ausente de saberes pedagdgicos quanto o
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impacto das transformacgdes requeridas pela nova matriz curricular adotada pela IES
para a docente.

Na analise do trajeto reflexivo durante o percurso coletivo, averiguou-se que a
analise das situacfes de ensino por meio das premissas e da reconstrucdo ou da
validagéo dos argumentos fez com que os pontos de vista iniciais fossem revisitados
por meio de saberes comuns e de saberes resultantes de pesquisas ou teorias
(premissa condicional e empirica) e das proprias praticas ou experiéncias
profissionais (premissa de valor e situacional). Depreendeu-se também que o uso do
dispositivo contribuiu para o desenvolvimento da argumentagdo da docente, visto
que era necessario explicitar seus saberes e suas agdes a um “outro”.

Finalmente, ao correlacionar as aprendizagens contidas nos argumentos
iniciais e nos argumentos praticos, concluiu-se que todas as aprendizagens
identificadas nos argumentos iniciais se confirmaram nos argumentos préaticos
validados como necessarias para a mudanca das ac¢des da docente, podendo leva-
la ao seu desenvolvimento pessoal e profissional. Sendo assim, confirmou-se que o
dispositivo de analise das praticas oportuniza a transformacdo da pratica docente
por meio da reflexéo.

Sendo assim, ao retomar o objetivo geral dessa pesquisa, que buscou
compreender em que medida o processo de reflexdo sobre a propria pratica
contribui para a docéncia no ensino superior, concluiu-se que refletir sobre a propria
pratica oportuniza a tomada de consciéncia e, dessa maneira, contribui totalmente
para a ressignificacdo das acdes, o aprimoramento e a transformacao da realidade
docente. Revela-se a importancia da atuacdo do docente como o pesquisador de
suas proprias acdes, aproximando-se de pesquisas tedricas que corroboram com a

sua prética.

6.1 LIMITES E PERSPECTIVAS

Essa pesquisa apresentou como limitantes para a investigacéo alguns fatores
relacionados as condicfes do uso do dispositivo de andlise das praticas; como o
tempo oportuno para a apropriagcdo do dispositivo e a dificuldade de conciliar as
agendas dos participantes para a realizacdo do percurso coletivo do dispositivo.

Espera-se que os resultados da pesquisa possam apoiar 0s docentes na

conscientizacdo da importancia da reflexdo de sua pratica, num fluxo continuo de



105

andlise e transformacdo de suas acdes, propiciando assim um aperfeicoamento
pessoal e profissional.

A partir dos resultados e das conclusbes da pesquisa, algumas questdes
podem ser investigadas em novos estudos: a) acompanhar os docentes apos a
formacdo em analises das préaticas, a fim de documentar a continuagdo de um
encaminhamento reflexivo e as mudancas reais efetuadas em sua prética; e, b)
formar e criar um grupo de docentes, preferencialmente da mesma éarea, que por
intermédio de um espaco de comunicacdo virtual (aplicativo de mensagens
instantdneas que possibilita o envio de mensagens de texto, imagens, videos e
documentos), compartilhem e analisem as situacdes de ensino em tempo habil de
promover os ajustes no decorrer do periodo de atuacdo, sem a necessidade de

encontros presencias.
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APENDICE A - DIARIOS DE BORDO

1. DIARIO DE BORDO AULA 27/02/2018

O que eu planejei alcancar nesta aula e como planejei alcancar estes
resultados?
Com a realizacdo das oficinas promovidas pelo Centro de Ensino, dentre todas
as possibilidades, estratégias possiveis, 0 que mais me tocou foi a questdo da
sensibilizacdo, do encantamento inicial dos estudantes.
Desta forma elenquei alguns objetivos, como: que o0s estudantes
compreendessem a relevancia da disciplina no contexto do curso e no contexto
real; identificassem as principais informacdes no plano de ensino (ementa, mapa
mental, cronograma, etc.) e a integracao ao grupo.
O planejamento especifico do primeiro dia foi desafiador, como dar conta de
tantas coisas e ainda garantir o encantamento, muitas ddvidas permearam a
forma, sequéncia, tempo, condicbes deste tdo precioso momento. Em alguns
momentos, tive a sensacdo de estar engessada, com muitas premissas e
condi¢des a serem cumpridas.
Além do mais, meu coordenador solicitou que eu apresentasse em sala de aulas,
onze slides com informacdes sobre o perfil do egresso, missdo da Escola de
Negdcios — ponto comum com meu planejamento, competéncias comuns,
competéncias especificas de Ciéncias Contabeis (outro ponto comum), projetos e
programas, Programa Business Lab, Principios Orientadores da Graduacdo da
IES, ou seja, muita teoria para despejar.
Por meio das interacfes dos estudantes na sala Pitanga, além da acolhida com
musica ambiente do Coldplay, os estudantes em equipes de 5 a 6, seriam
desafiados em 03 atividades. A primeira com apoio do mapa mental impresso,
deveriam responder duas questdes: i) O que vocé entende por Contabilidade? ii)
O que vocé entende por relatérios contdbeis? Primeiramente de forma individual
e na sequéncia discutir com 0 grupo e chegar em um consenso e depois
apresentar para todos da sala. A segunda atividade, em equipe, era elaborar de
um primeiro relatorio contabil (enunciado: Vamos l4...elaborar nosso primeiro
relatorio contabil!!! Com base no seu contexto real ou imaginario liste seus bens,
seus direitos e suas obrigacbes, com nome e respetivo valor (em reais).
Exemplo: Apartamento R$ 250.000. A professora apresentara algumas regras). E
a terceira em equipe, eleger cinco palavras que identifiquem nossa disciplina.
A sequéncia planejada da primeira aula foi:

1. Acolhida dos estudantes com musica;

2. Minha apresentacao

3. Esquenta utilizando o Mentimeter — 3 questdes sobre preferéncia: musical,

seriados e comidas

4. Em equipes formadas por eles, solicitei: breve apresentacao entre eles,
criar nome da equipe e levantar as expectativas (go to www.menti.com
and use the code 66 78 56)
Momento de sensibilizacdo com texto.
Apresentacao de 11 slides solicitados pelo Coordenador
Avisos gerais, como: BlackBoard, localizar o Plano de Ensino, TDE,
Biblioteca, etc.
8. Apresentagdo macro do Plano de Ensino — com foco nas competéncias e

resultados de aprendizagem

No o
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9. Sistema de Avaliacdo: formativa e somativa

10.Coleta de assinatura no Termo de Consentimento

11.Realizacdo das atividades em grupo, com alteracbes dos integrantes.
Exposicao oral dos estudantes sobre as reflexdes.

12.Solicitagdo para que os estudantes respondam a pesquisa no Google
Forms

13.Fechamento com o uso do Mentimeter.

Analisando meu discurso naresposta anterior: quais as lacunas ficaram
entre o que eu penseiffiz/disse/agi? O que fiquei surpreso (a) em descobrir?
Como eu estava extremamente contagiada, eufdrica, até mesmo nervosa com
este dia, ao entrar na sala e encontrar os estudantes quietos, desconfiados, com
dificuldades até de esbocar um sorriso, nos primeiros minutos tive a sensacao
gue ndo conseguiria contagia-los, mas como ja tenho uma certa experiéncia,
mesmo pelo método tradicional com os calouros, sabia que os acolheria na
sequéncia e comecaria a usar os meus velhos e novos truques, ou melhor, as
estratégias de ensino. Como tive as quatros aulas seguidas, as duas primeiras
foram bem mornas, tivemos a visita do Decano, que os deixo ainda mais envoltos
na complexidade, quase paralisados, e com a apresentacdo dos slides
solicitados pelo coordenador, tenho a dizer, que este momento inicial ficou com
qualidade bem abaixo das minhas expectativas.

Mas no segundo tempo, livre das formalidades superiores, usando as estratégias
de ensino, consegui o tdo almejado encantamento, um desconforto positivo dos
estudantes, movimento e trocas, construcdo inicial de um relatério com seus
conhecimentos prévios. Foi muito bom!!

Durante minha apresentacédo, comentei da minha trajetéria do interior do Parana
até a capital, que meu sotaque me causou momentos dificeis, de muita
introspeccdo, e acrescentei que por meio de oficinas promovidas pela IES
durante esta semana refleti sobre o preconceito e a intolerancia. No intervalo um
estudante veio conversar comigo no corredor e disse: professora, entendo vocé,
também sou da roca, do interior, passo por isto também. Confirmei que a partilha
com afetividade, amorosidade € valiosa para a criacdo de lacos de confianca e
empatia.

Outro ponto, como usei 0 Mentimeter, um estudante sinalizou que ndo tem
celular e que nédo poderia realizar a atividade, no mesmo momento disse, colega
ao lado, por favor, vocé pode emprestar o celular para ele responder? A resposta
foi imediata: Claro que sim. E assim, seguimos ainda mais entrosados.

O que eu aprendi sobre mim mesmo, meus estudantes e sobre ensino e
aprendizagem?

Tenho dificuldades de sistematizar, de organizar de forma bem clara meus
objetivos, até mesmo de controlar o tempo das atividades. Entendo que estes
momentos prévios de organizacdo S0 essenciais e necessarios para um bom
planejamento, mas sé&o arduos, tenho dificuldades.

Percebi que os estudantes, mesmo que aparentemente, resistentes, gostaram
muito do uso de tecnologia, da movimentacdo em sala, da necessidade de
exposicao.

Neste primeiro dia ja obtive feedback de um estudante, criticas assertivas e bem
estruturadas.

Penso que o Finep Il deveria ter sido direcionado para todos os professores do
primeiro e do segundo periodo, pois os ruidos jA comegaram entre 0S
estudantes, como: ja tivemos 4 encontros com outros professores e sO vocé fez
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"diferente", os demais nao fazem parte desta mudanca anunciada pela IES?
Termos de Consentimento devidamente assinados

Analisando minhas respostas anteriores, quais 0s meus pontos fortes séo
revelados no meu discurso?

Acredito que seja minha disposicdo em acolher os estudantes com suas
diferencas, tentar inovar — por mais que tenha receio e limitagoes, ser e fazer
parte da turma, ser um professor presente.

O que eu gostaria de mudar no discurso sobre minha sala de aula e como
farei estas mudancas no futuro?

Percebi uma certa pressao por parte dos meus colegas professores, pois como
sou professora do primeiro periodo e do Finep, estou na vitrine, exposta e tenho
que acertar e fazer a diferenca.

2. DIARIO DE BORDO AULA 06/03/2018

O que eu planejei alcancar nesta aula e como planejei alcancar estes
resultados?

Para o segundo encontro planejei apresentar o Play List da turma; os times
oficiais formados por meio da pesquisa prévia (Google Forms); criacdo dos
nomes dos times e as regras para bom convivio.

Como atividade prévia solicitei que o0s estudantes assistissem o video no
Youtube - Contabilidade Financeira versus Contabilidade de Gestéo
(https://www.youtube.com/watch?v=8I7dsHkBZQI) e fizessem apontamentos
sobre: objetivos e a finalidade da contabilidade; usuéarios das informacdes
contabeis; diferenca entre funcdo contabil e funcdo financeira, para subsidiar o
trabalho que sera desenvolvido em sala de aula.

Realizagdo de duas atividades abordando os primeiros assuntos vinculados ao
RAL1/ID1 - sensibilizacdo da diferenca entre Contabilidade Financeira e
Contabilidade de Gestao.

Uma das atividades serad realizada na Biblioteca Central, oportunidade para
conhecer o espaco, o sistema, a estrutura disponivel para realizacdo pesquisas,
estudos, etc.

Atividade prévia registrada na sala/edital BlackBoard.

Analisando meu discurso naresposta anterior: quais as lacunas ficaram
entre o que eu penseiffiz/disse/agi? O que fiquei surpreso (a) em descobrir?
Como nao houve 100% de respondentes da pesquisa antes da aula, por motivos
diversos: problema de acesso ao BlackBoard, ndo vinculagdo a disciplina,
ingresso de novos estudantes; ndo foi possivel formar os times com
antecedéncia. Entdo, durante a aula os estudantes foram convidados a
realizarem a pesquisa.

A primeira atividade foi realizada em sala, times formados de acordo com a letra
gue cada estudante recebeu aleatoriamente (times por letra: A, B, C, D e E),
como base na atividade prévia proposta (video) e artigo indicado somente no
plano de ensino disponibilizado no BlackBoard - sala de aula invertida com
ensino sob medida com questdes norteadoras.

Durante a realizacdo da atividade foi possivel constatar que alguns estudantes
nao haviam realizado a atividade prévia sugerida.

O fechamento da atividade foi por meio exposicdao oral dos estudantes,
possibilitando a realizacéo de feedback coletivo imediato.

Ressaltei a importancia da realizacdo dos estudos prévios, que culminam em
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contribui¢cdes significativas nas discussdes e nas resolucdes das atividades.
Antes do intervalo, consegui organizar as equipes oficiais, com cinco integrantes,
aplicando as dicas da oficina do Finep I, elegi critérios como: uso de transporte
coletivo; se trabalha; se estudou em escola particular; sente-se a vontade para
falar em publico; etc.

A segunda atividade foi realizada na Biblioteca Central da IES, no entanto nao
consegui realizar o feedback coletivo imediato, percebi certo distanciamento dos
estudantes em algumas equipes.

Dois pontos importantes — duas lacunas: realizar feedback imediato de todas as
atividades e como fazer que todos os integrantes do time trabalhem?

O que eu aprendi sobre mim mesmo, meus estudantes e sobre ensino e
aprendizagem?

Que tenho coragem e disposicéo para experimentar e testar novas possibilidades
de ensino e aprendizagem e a maioria dos estudantes estdo abertos e
receptivos. Inclusive no final de cada encontro tenho recebido feedback bem
elaborado e adequado de um estudante.

Analisando minhas respostas anteriores, quais 0s meus pontos fortes séo
revelados no meu discurso?

Abertura para 0 novo, COm sSucessos e insucessos estou me transformando como
docente. Nao é facil sair da zona de conforto.

3. DIARIO DE BORDO AULA 13/03/2018

O que eu planejei alcancar nesta aula e como planejei alcancar estes
resultados?

Organizacéao dos times oficiais — definicdo dos nomes e elaboracao das regras.
Retomar temas estudados por meio de trés questdes — Kahoot!

Abordar novo tema de estudo — Balan¢o Patrimonial.

Atividade prévia solicitada: leitura divulgada conforme plano de ensino e edital no
BlackBoard (2 Balanco Patrimonial: uma Introducdo e 3 Balanco Patrimonial:
grupo de contas) com questdes norteadoras.

Realizar atividade em equipe com estratégias de TBL.

Sortear os temas sobre Balango Patrimonial (grupos e subgrupos) entre as
equipes e as mesmas fardo uma exposicado oral para todo o grupo no préximo
encontro.

Utilizar o Crondmetro Online para otimizar o tempo.

Analisando meu discurso naresposta anterior: quais as lacunas ficaram
entre o que eu penseiffiz/disse/agi? O que fiquei surpreso (a) em descobrir?
Como ainda faltava alguns respondentes da pesquisa inicial para formacao dos
times, comecei a aula utilizando a ferramenta Kahoot! para averiguar a retencéo
de temas tratados anteriormente.

Na sequéncia consegui finalizar a formacao dos times, os estudantes nomearam
seus times (Megaa Ltda; Netos Do Velho Barreiro; Kontakuras; W/E 3000;
Thalers; Lucro S.A; Los Hermanos; Contanomia; Pinky Dinky Doo), discutiram e
elegeram coletivamente as regras de bom convivio, como:

¢ Pontualidade (conforme o determinado pelo grupo)

Cooperacéao

Respeito

Responsabilidade (avisar faltas, inadimpléncias etc. com antecedéncia)

Etica*
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1 meme por semana (com respeito)

Entregas de trabalhos com antecipacao (conforme o determinado pelo grupo)
Organizacéao

N&o prejudicar o coleguinha

Rodizio de atividades

e Buscar sempre a competéncia

Responsabilidade Social

Estar aberto a feedbacks (ser assertivo)

Com os times formados, solicitei a realizacdo de uma atividade vinculada as
leituras prévias, houve bastante discussdo e desconforto por parte dos
estudantes que nao realizaram as atividades prévias. Tentei ndo responder
prontamente os inimeros questionamentos, para provocar e permitir mais
reflexdes nos estudantes. Mas em alguns momentos ndo me controlo e respondo
prontamente.

Nos minutos finais, fizemos um breve fechamento da atividade e eles terdo que
finalizar e entregar via BlackBoard até domingo (18/03/2018).

Realizamos o sorteio dos temas que deverdo ser apresentados no proximo
encontro.

Dois estudantes ja sinalizaram certa insatisfacdo nos times, citando a questdo da
imaturidade dos demais. Como a formacdo é muito recente, pedi que estes
tenham paciéncia e que encarem como uma oportunidade para exercitar o
trabalho em equipe, como ocorre normalmente na vida profissional e nos demais
contextos.

Deixei o Crondmetro Online visivel para todos, devido a isto, as instru¢cbes para
realizacdo da atividade néo ficaram disponiveis, ocasionado dudvidas na
execucao, passado um tempo fui alertada sobre este aspecto.

O que eu aprendi sobre mim mesmo, meus estudantes e sobre ensino e
aprendizagem?

Sensacdo de quebra cabeca, o processo ainda estd sem ritmo, percebo
desconforto nos estudantes e claro, em mim também.

Esta mudanca, de possibilitar o estudante ser protagonista, me deixa ainda
desconfortavel, tenho receio de me perder.

No final da aula sempre recebo feedback de um estudante que € muito
observador e critico.

Analisando minhas respostas anteriores, quais 0s meus pontos fortes séo
revelados no meu discurso?

Mesmo inquieta e com desconfortos preciso avancar.

Estou me segurando para néo retroceder.

Preciso revisitar os materiais e dicas das oficinas, mas meu tempo esta tao
escasso, estou atrapalhada, com dificuldades de conciliar inUmeras atividades
paralelas e concorrentes (horas letivas, horas néo letivas, aula mestrado, projeto
dissertacdo, registros Finep, leituras das proximas oficinas, familia, comer e
dormir, etc.). Sera que darei conta?!?

O que eu gostaria de mudar no discurso sobre minha sala de aula e como
farei estas mudancgas no futuro?

Ja tomei consciéncia que preciso me organizar melhor, mas estou cada dia mais
cansada e com inumeros desafios de todas as ordens.
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4. DIARIO DE BORDO AULA 20/03/2018

O que eu planejei alcancar nesta aula e como planejei alcancar estes
resultados?

Na aula anterior sorteamos o0s temas sobre Balanco Patrimonial (grupos e
subgrupos) entre as equipes e as mesmas deverdo apresentar oralmente para
todo o grupo, com feedback imediato para a equipe.

Com base nas apresentagbes as equipes deverdo tomar nota das principais
caracteristicas do grupos e subgrupos do Balanco Patrimonial, culminando na
entrega de relatério manuscrito.

Comunicar que a sala da disciplina no BlackBoard esta remodelada, inclusive
para acesso rapido ao plano de ensino.

Correcédo em sala de aula da atividade entregue no BlackBoard.

Solicitarei a resolucdo de atividades proposta no Livro Atividades extraidas do
livro Curso de Contabilidade para ndo Contadores — 72 edicdo — Entrega no
BlackBoard

Analisando meu discurso naresposta anterior: quais as lacunas ficaram
entre o que eu penseiffiz/disse/agi? O que fiquei surpreso (a) em descobrir?
Reorganizei e comuniquei que a pasta de conteddos no BlackBoard, estava
baguncado gerando ruidos na comunicagdo com os estudantes.

Consequi realizar feedback imediato apds cada apresentacdo, pontuando os
pontos fortes e os pontos de melhoria, no entanto, agora penso que esta
atividade deveria ter sido realizada antes.

Preciso revisar a ordem das atividades — melhorar planejamento. As equipes
deverdo entregar novamente a apresentacdo com as devidas correcoes.
Retrabalho com objetivo claro para os estudantes?

Preciso melhorar o processo de correcdo das atividades, pois temos muita
conversa paralela e muito barulho, tenho que ficar chamando a atencédo da
turma.

O que eu aprendi sobre mim mesmo, meus estudantes e sobre ensino e
aprendizagem?

Apresentacdes curtas e bem direcionadas geram bons resultados e provocam de
forma positiva as equipes — promoverei mais momentos de exposicdo dos
estudantes.

Estudantes conversaram comigo e disseram que por meio da realizacdo de
diversas atividades constataram o aprendizado, que a estratégia utilizada € muito
diferente do ensino médio, mas esta funcionando, estdo se adaptando.

No final de cada encontro recebo o feedback do meu estudante, é admiravel a
forma como ele reconhece as estratégias adotadas, 0S SUCESS0S € insSucessos.
Inclusive, ele disse que alguns estudantes estdo insatisfeitos com a conducéo
dos encontros.

Analisando minhas respostas anteriores, quais 0s meus pontos fortes séo
revelados no meu discurso?
Experimento varias estratégias de ensino, mas preciso refinar os meus objetivos.

O que eu gostaria de mudar no discurso sobre minha sala de aula e como
farei estas mudancgas no futuro?

Comunicar melhor quais sado o0s objetivos, preciso urgentemente criar as rubricas
para cada atividade.

Revisitar os materiais das oficinas e até mesmo agendar um horario com o
Centro de Ensino.
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5. DIARIO DE BORDO AULA 27/03/2018

O que eu planejei alcancar nesta aula e como planejei alcancar estes
resultados?

Por meio da ferramenta Kahoot! o0s estudantes deverdo responder
individualmente questbes dos temas trabalhados no encontro anterior.

Atividades de aplicacdo em equipe com estratégias de TBL visando a elaboracao
de Balanco Patrimonial Estruturado e Fechado (TOP S/A) por meio da
classificacédo e identificacdo das contas contabeis em seus respectivos grupos e
subgrupos em cenarios de aplicacdo (RA1/IDI e ID2).

Analisando meu discurso naresposta anterior: quais as lacunas ficaram
entre o que eu penseiffiz/disse/agi? O que fiquei surpreso (a) em descobrir?
O resgate no inicio das aulas serve como termdémetro e direcionador, por meio
das respostas incorretas discutimos, exemplificamos e conectamos com as
préximas atividades.

O uso das ferramentas digitais/aplicativos é bem aceito pelos estudantes, com as
guestdes bem claras e estruturadas, € possivel gerar momentos significativos.
Percebi que a atividade proposta estava com nivel de complexidade elevado
(“pesei a mao”). Penso que deveria ter feito um recorte diferenciado para evitar
frustracbes desnecessarias nos estudantes, preciso reavaliar a complexidade
das atividades versus o tempo de realizacao.

Devido a dificuldade dos times, permiti a entrega da atividade por BlackBoard,
impossibilitando a realizacdo de feedback imediato, gerando mais trabalho
extraclasse para mim.

Hoje néo recebi feedback do meu estudante, até senti falta, mas por uma boa
razao, ele esté integrando-se aos demais, fiquei feliz em vé-lo sair conversando
com seus pares. Muito bom, muito bom.

O que eu aprendi sobre mim mesmo, meus estudantes e sobre ensino e
aprendizagem?

Como esta disciplina € nova, ainda preciso me desvincular da antiga, ainda
imprimo o velho estilo de condugdo, ainda quero “dar conta” de todos os
contetdos, quando na verdade, devo ter claro qual € a competéncia a ser
atingida.

Dificuldade em mensurar o nivel de complexidade das atividades. Ficou claro que
devo elaborar atividades diferenciadas que permitam ao estudante demonstrar
seus saberes em tempo habil.

No entanto percebi que os estudantes se sentiram desafiados e isto foi positivo.

Analisando minhas respostas anteriores, quais 0s meus pontos fortes séo
revelados no meu discurso?

E a tomada de consciéncia que realmente as coisas mudaram, ndo estou
confortavel com todas as novidades e também sei que ndo é mais possivel voltar
para minha zona de conforto. Dias dificeis, estou triste com meu desempenho.
Que vontade de desistir, ainda bem que tenho pares que me incentivam
fortemente neste processo.

O que eu gostaria de mudar no discurso sobre minha sala de aula e como
farei estas mudancgas no futuro?

Estudar mais sobre as estratégias de ensino e como estimular o engajamento
dos estudantes no processo.

6. DIARIO DE BORDO AULA 03/04/2018
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O que eu planejei alcancar nesta aula e como planejei alcancar estes
resultados?

No primeiro horério realizacédo da primeira avaliagcado formativa somativa individual
(peso 2,0) na sala numero 2011, para melhor disposi¢céo dos estudantes.

No documento de avaliacéo fico claro qual o RA e os ID’s que serdo alvos de
apreciacao.

Solicitei verbalmente e por meio de aviso no edital do BlackBoard que todos os
estudantes trouxessem calculadoras.

No segundo horario resolucdo e correcdo da avaliacdo na sala Pitanga (205),
cada estudante corrigira a avaliacdo de um colega, feedback imediato coletivo.
Com base na leitura prévia solicitada por meio do plano de ensino e Blackboard
(Demonstracdo do Resultado) resolugdo em time de um case, com entrega em
sala.

Analisando meu discurso naresposta anterior: quais as lacunas ficaram
entre o que eu penseiffiz/disse/agi? O que fiquei surpreso (a) em descobrir?
Como o aviso de alteragcao de sala foi por WhatsApp alguns estudantes foram na
sala oficial, no entanto deixei 0 aviso no quadro também.

Trés estudantes n&o trouxeram a calculadora acarretando dificuldades na
resolucdo dos exercicios, outros trés chegaram bem atrasados, por motivos
como: problema no carro, problemas de saude e atraso mesmo.

O tempo proposto para a realiza¢do da avaliacao foi adequado.

Como planejei fazer feedback imediato coletivo, no momento que fago a
exposicao a turma fica agitada, com conversas paralelas, mas também com
questionamentos oportunos.

Os questionei sobre a percepcédo de corrigir a prova de outro colega, disseram
gue tiveram a sensacgao de poder, autoridade e alguns alegaram desconforto.
Auséncia de rubricas gerou duvidas no processo de corre¢ao.

A atividade em grupo referente a nova tematica gerou discussdes bem
pertinentes, tentei ndo responder prontamente os questionamentos, tentei ajuda-
los a conectar com as leituras e pesquisas prévias.

Observei um estudante totalmente ausente, sem nenhuma interagdo com o
grupo. Aproximei me e perguntei se tinha alguma dulvida, se podia ajuda-lo,
recebi uma negativa. Como devo agir nestas situacdes? Tenho vontade de
simplesmente ignorar, mas néo consigo. Ponto de atencéo e estudo!!

O que eu aprendi sobre mim mesmo, meus estudantes e sobre ensino e
aprendizagem?

Conforme meu estudante me alertou, neste dia tive feedback negativo sobre as
aulas, alguns estudantes falaram para o coordenador que estamos tratando do
mesmo assunto por varios dias seguidos, algumas leituras sdo solicitadas e néo
sao tratadas em aula, ou seja, meu processo precisa ficar mais claro, preciso de
marcacdes mais especificas.

Analisando minhas respostas anteriores, quais 0s meus pontos fortes séo
revelados no meu discurso?

Percebo que consigo mesclar, transitar de diferentes formas nos encontros,
mesmo com algumas lacunas.

O que eu gostaria de mudar no discurso sobre minha sala de aula e como
farei estas mudancgas no futuro?

Melhorar urgentemente meu planejamento - atividades, tempo e feedback! Ponto
ja identificado anteriormente, mas sem acao concreta na melhoria, ndo consigo
elaborar um plano detalhado das minhas necessidades e devidos
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encaminhamentos. Auséncia de equilibrio nas minhas atividades, muitas
demandas diferenciadas e todas urgentes. Nao sei o que fazer, ser4 que devo
desistir de alguma coisa? Estou cansada e desanimada, receio de adoecer.

7. DIARIO DE BORDO AULA 10/04/2018

O que eu planejei alcancar nesta aula e como planejei alcancar estes
resultados?

Realizacdo da devolutiva da primeira avaliagdo formativa somativa individual
(peso 2,0), corrigidas previamente na aula anterior.

Reforcar a questdo dos indicadores de desempenho (ID), que é importante ter
clareza do que esta sendo avaliado, para que se possa fazer os ajustes
necessarios.

Para iniciar a tematica Demonstracdo de Resultado solicitarei aos times a
producéo de video de no maximo 3 minutos e no inicio da préxima aula teremos
momento “Sessao Pipoca”.

Na sequéncia feedback de algumas atividades propostas, realizacdo de novas
atividades (case).

Analisando meu discurso naresposta anterior: quais as lacunas ficaram
entre o que eu penseiffiz/disse/agi? O que fiquei surpreso (a) em descobrir?
O processo de devolutiva da avaliagdo formativa somativa individual foi tranquilo,
pois na aula anterior eles tiveram a oportunidade de vivenciar o processo de
correcdo. Solicitei que eles revisassem a composi¢cédo da nota e individualmente
fiz alguns esclarecimentos.

Observei que por meio da resolugdo de um caso de ensino ocorreu uma boa
mobilizacdo dos times, bastante discusséao e reflexdes.

Alguns estudantes ndo dao importdncia aos materiais essenciais e necessario
para o uso em sala, como calculadora, modelo plano de contas e livros. Como
despertar este interesse?

Hoje a psicéloga do Seap me ligou e relatou os avancos positivos com o
estudante. O objetivo principal é que ele se sinta integrado a comunidade IES.
Ela frisou que foi muito importante o nosso acolhimento. Coracdo encheu-se de
alegria. Educar para a vida com amor.

O que eu aprendi sobre mim mesmo, meus estudantes e sobre ensino e
aprendizagem?

Um estudante verbalizou que esta forma de ensinar € muito diferente do ensino
médio, que ainda estdo com dificuldades de assimilacdo. Falei sobre os
principios propostos da instituicdo, como autonomia, cooperacdo, dedicacao,
honestidade e senso critico. No entanto, fiquei a pensar, sera que eles sabem o
significado destes principios? A instituicdo com um todo precisa sensibilizar e
comunicar de forma mais eficaz os estudantes, seja por meio de palestras, jogos,
espaco virtual, filmes, etc. para fortalecer e apoiar o discurso do professor em
sala.

Analisando minhas respostas anteriores, quais 0s meus pontos fortes séo
revelados no meu discurso?

O que eu gostaria de mudar no discurso sobre minha sala de aula e como
farei estas mudancas no futuro?

Preciso melhorar a relagdo com a turma, percebo claramente que alguns estao
ariscos, desconfortaveis com as estratégias, com meu posicionamento. O que
fazer? Acredito estar alinhada com as estratégias da instituicdo, mas é notorio
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gue parte dos estudantes gostam da versao tradicional, querem mais exposicao
€ menos acao.

8. DIARIO DE BORDO AULA 17/04/2018

O que eu planejei alcancar nesta aula e como planejei alcancar estes
resultados?

Sessdo Pipoca — assistir os videos produzidos pelas equipes e postados no
BlackBoard com feedback imediato das producdes.

Aprofundamento sobre o tema Demonstracdo do Resultado, por meio de
atividades de aplicagdo em equipe com estratégias de TBL, planejei 03
momentos de reflexdo: questbes norteadoras e 02 casos de ensino com
complexidades diferenciadas.

Analisando meu discurso na resposta anterior: quais as lacunas ficaram
entre o que eu penseiffiz/disse/agi? O que fiquei surpreso (a) em descobrir?
A maioria dos videos apresentaram todos os elementos solicitados, de formas
variadas e criativas, envolvendo todos os integrantes do time. Resultado
satisfatorio.

A atividade individual proposta foi tedrica com base no capitulo indicado
previamente, por ser uma linguagem mais técnica, observei certa dificuldade na
compreensao de algumas terminologias da area, discutimos em conjunto.

A resolucdo da segunda atividade em grupo também gerou bastante discusséo e
troca de informacdes. Atuei como consultora de negocios.

O que eu aprendi sobre mim mesmo, meus estudantes e sobre ensino e
aprendizagem?

Os estudantes sdo capazes de se organizarem e produzirem conhecimentos
conjuntamente, reclamam da questdo do tempo, da dificuldade de organizar as
agendas, mas conseguem e 0s resultados sao positivos.

Analisando minhas respostas anteriores, quais 0s meus pontos fortes séo
revelados no meu discurso?

Ser capaz de oportunizar novas situagcdes/contextos de aprendizagens.

E necessario refletir e identificar as possiveis correcdes e ajustes nas minhas
praticas.

Feedback positivo da atividade, um grupo teve dificuldade de compreenséo de
um topico especifico (custo de mercadoria), tentei explicar de formas diferentes e
como nao obtive sucesso, disse que falaria com eles no final da aula, feito isto,
sentei e questionei: qual o ponto que nao esta claro? Quando comecaram a
explicar, constataram a solucdo. Mas como sistematiza melhor isto? A escuta
durante a aula com todos?

O que eu gostaria de mudar no discurso sobre minha sala de aula e como
farei estas mudancas no futuro?

Mensuracgéo do tempo.

Preciso dimensionar melhor as atividades para néo gerar frustracoes e
desmotivacao do grupo

9. DIARIO DE BORDO AULA 24/04/2018

O que eu planejei alcancar nesta aula e como planejei alcancar estes
resultados?
Para cumprir 0s prazos pré-estabelecidos (cronograma) planejei a realizagéo de
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duas atividades formativas e somativas: resolucédo de caso de ensino em time e
atividade individual.

Atividade extraclasse: por meio de pesquisa no YouTube, selecione um ou dois
videos recentes (a partir de 2014) que apresentem as seguintes tematicas:
DMPL (Demonstracdo das mutagcbes do patrimbnio liquido) e DFC
(Demonstracdo dos fluxos de caixa) - informar o nome e data de publicagdo do
video selecionado e o respectivo link da web; nome do video; data de publicacao;
link e explicar a correlagdo da DMPL e da DFC com o BALANCO PATRIMONIAL.
Postar na pasta indicada no BlackBoard.

Analisando meu discurso naresposta anterior: quais as lacunas ficaram
entre o que eu penseiffiz/disse/agi? O que fiquei surpreso (a) em descobrir?
Pensei que as atividades propostas estavam adequadas em termos de
complexidades versus tempo de realizagdo, mas novamente para minha
surpresa, a primeira atividade em time demandou mais tempo o que inviabilizou o
feedback coletivo imediato.

Mesmo assim, mantive a segunda atividade do dia, atividade individual.

Os estudantes mantiveram-se firmes na missao do dia, tiveram que lidar com a
pressao das entregas obrigatdrias, no tempo estipulado. Tive a sensacdo que
eles iriam pedir para transferir a atividade individual para outro dia, mas nao o
fizeram.

O que eu aprendi sobre mim mesmo, meus estudantes e sobre ensino e
aprendizagem?

Os estudantes conseguiram trabalhar sob pressao, lidaram com os desafios
propostos tanto em time quanto individualmente.

Analisando minhas respostas anteriores, quais 0s meus pontos fortes séo
revelados no meu discurso?

Colocar os estudantes em situacdes similares as do mundo corporativo, com
base em minha experiéncia profissional.

O que eu gostaria de mudar no discurso sobre minha sala de aula e como
farei estas mudancas no futuro?

Melhorar o cronograma de atividades de tal forma que tenham algumas brechas
(sobras de tempo), para se necessario alterar a data de alguma atividade.

10. DIARIO DE BORDO AULA 08/05/2018

O gue eu planejei alcancar nesta aula e como planejei alcancar estes
resultados?

Realizar feedback das duas atividades formativas e somativas — Caso de ensino
em time e avaliagdo individual.

Formagdo de novos times para o segundo bimestre, sem intervencdo do
professor.

Introducdo nas novas tematicas: DMPL e DFC correlacionado com partes dos
videos selecionados pelos proprios estudantes anteriormente.

Atividade extraclasse — cada equipe deverd trazer para o préximo encontro
relatorios contabeis publicados em 2018 — conjunto completo das demonstracdes
contdbeis. Fontes de pesquisas indicadas: CVM, Diario Oficial, site institucional,
etc.

Pesquisa por meio do Mentimenter o estudante devera responder trés perguntas:
O que eu aprendi? O que eu nao aprendi? Como farei para aprender? (Go to
www.menti.com and use the code 57 21 6)
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Analisando meu discurso na resposta anterior: quais as lacunas ficaram
entre o que eu penseiffiz/disse/agi? O que fiquei surpreso (a) em descobrir?
Utilizei o checklist para a correcdo das atividades, eles tiveram acessos aos
documentos e todos com caneta verde, fizeram os devidos apontamentos no
formulario de checklist. Todas as questdes foram tratadas com bastante critério e
discussoes.

Sobre o caso de ensino solicitei que cada equipe identificasse os erros, 0s
pontos de revisdes e com material de apoio apresentassem novas posicoes. Esta
atividade promoveu consulta nos materiais impressos, anotacdes, nos meios
digitais e discussdes, foi bem positiva.

Transitando entre as equipes pude observar que alguns estudantes estavam
somente como ouvintes, entdo perguntava a eles: O que vocé esta pesquisando?
Ajude o colega. Pegue seu celular e pesquise. Inclusive os ajudava a procura 0s
melhores sites. Esta interacdo direta e pontual causa impacto positivo e
possibilita inclusdo. No entanto, em turmas grandes, nem sempre consigo atuar
em todos os casos. Como fazer melhorar este mapeamento e promover agoes de
engajamento?

Devido as insatisfacdes relatadas da formacdo dos times, para o segundo
bimestre, os estudantes formaram novos times, sem a minha intervencéo. Dos
seis times, quatro permaneceram inalterados os demais fizeram novas
formacdes.

Para os novos temas de estudo (DMPL e DFC) apresentei relatério publicado de
uma empresa multinacional, fiz breve exposicdo de dez minutos, correlacionado
com alguns dos videos selecionados por eles, na sequéncia solicite a
identificacdo e interpretacdo dos dados apresentados, correlacionando com os
relatorios trabalhados anteriormente (BP).

As respostas coletadas por meio do Mentimenter indicam forte relagdo com o
contetido e ndo com as competéncias. Ponto de atencéo.

O que eu aprendi sobre mim mesmo, meus estudantes e sobre ensino e
aprendizagem?

O momento da devolutiva das avaliacbes podem e devem ser otimizados para
gerar mais aprendizagem, quanto mais envolvimento direto dos estudantes mais
discussdes pertinentes e proximas.

Analisando minhas respostas anteriores, quais 0s meus pontos fortes séo
revelados no meu discurso?

Penso que estou oportunizando cada vez mais o0 espaco para o estudante ser
protagonista.

Informacdes de contexto reais sdo apreciadas positivamente pelos estudantes,
valida que nosso conhecimento académico estd em consonancia com a pratica
do mercado profissional.

O que eu gostaria de mudar no discurso sobre minha sala de aula e como
farei estas mudancas no futuro?

Melhorar os fechamentos das aulas, com tempo de qualidade para reflexdes.
Demonstrar em sala de aula de forma mais eficaz o ensino por competéncias.

11. DIARIO DE BORDO AULA 15/05/2018

O que eu planejei alcancar nesta aula e como planejei alcancar estes
resultados?
Confirmar a nova formacdo dos times — nomes dos integrantes e nome dos
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times.

Apresentar o TDE e as respectivas rubricas — cada equipe devera selecionar
uma empresa do segmento industrial e baixar o arquivo com conjunto completo
das Demonstraces Contabeis publicadas dos anos de 2015, 2016 e 2017 - nao
€ permitido equipes com empresas iguais - mesmo CNPJ.

Realizar Atividade de Aplicacdo em Equipe com estratégias de TBL

Atividade extraclasse: leitura prévia referente ao novo tema de estudo — analise
vertical e horizontal

Analisando meu discurso naresposta anterior: quais as lacunas ficaram
entre o que eu penseiffiz/disse/agi? O que fiquei surpreso (a) em descobrir?
Trés estudantes estavam sem equipes, comuniquei a turma e pedi para
conjuntamente resolvessem a situacdo, rapidamente os estudantes foram
convidados pelas equipes.

A Atividade de Aplicacdo em Equipe com estratégias de TBL foi muito positiva,
com base nos relatorios coletados anteriormente pelas equipes, eles apontaram
no Flip-Chart as informagbes solicitadas e na sequéncia fizeram uma breve
exposicao oral dos apontamentos. Com empresas de diferentes ramos de
atividade (industria, comércio e prestacdo de servicos) foi possivel averiguar
como a crise econdmica afetou positivamente ou negativamente os resultados
das empresas. No decorrer de cada apresentacdo, eles corroboravam com
exemplos, noticias, comparacdes, principalmente correlacionadas as empresas
industriais versus as instituicoes financeiras, que obtiveram resultados opostos.

O que eu aprendi sobre mim mesmo, meus estudantes e sobre ensino e
aprendizagem?

A sensibilizacdo por meio de fatos atuais € uma excelente estratégia de ensino,
se devidamente vinculada com os temas de estudo.

Analisando minhas respostas anteriores, quais 0s meus pontos fortes séo
revelados no meu discurso?

Estou entendendo melhor o meu papel de mediadora do conhecimento, estou
comecando a saborear esta mudanca.

O que eu gostaria de mudar no discurso sobre minha sala de aula e como
farei estas mudancas no futuro?
Integrar mais situacées do contexto real.

12. DIARIO DE BORDO AULA 29/05/2018

O que eu planejei alcancar nesta aula e como planejei alcancar estes
resultados?

Tendo em vista a instabilidade do pais nos ultimos dias e considerando a
seguranca de estudantes, professores e corpo funcional, a IES informa que esta
mantida a suspensao das aulas presenciais até esta quarta-feira (30/05).

As atividades académicas continuardo ocorrendo por meio do Ambiente Virtual
de Aprendizagem, que devera ser acessado pelos estudantes para realizacéo
das atividades propostas por seus professores.

Conforme orientacéo da Reitoria da IES criar no BlackBoard atividade.

Analisando meu discurso naresposta anterior: quais as lacunas ficaram
entre o que eu penseiffiz/disse/agi? O que fiquei surpreso (a) em descobrir?
Apos criar a atividade no BlackBoard enviei mensagem WhatsApp para o
estudante representante da turma para alertar os demais.
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O que eu aprendi sobre mim mesmo, meus estudantes e sobre ensino e
aprendizagem?

Analisando minhas respostas anteriores, quais 0s meus pontos fortes séo
revelados no meu discurso?

O que eu gostaria de mudar no discurso sobre minha sala de aula e como
farei estas mudancgas no futuro?

13. DIARIO DE BORDO AULA 12/06/2018

O que eu planejei alcancar nesta aula e como planejei alcancar estes
resultados?

Breve fechamento do ciclo de estudos, evidenciando a competéncia almejada
com os respectivos RA’s e ID’s trabalhados por meio de atividade de aplicacéo
em equipe com estratégias de TBL.

Elucidar sobre o desempenho no periodo versus os resultados de desempenho.
Estudante com aproveitamento inferior a 7,0 no Resultado de Aprendizagem
(RA1 e RA2) fara novo processo de avaliacdo na semana de recuperacao.
Avaliacdo formativa somativa individual do RA2.

Analisando meu discurso na resposta anterior: quais as lacunas ficaram
entre o que eu penseiffiz/disse/agi? O que fiquei surpreso (a) em descobrir?
Duvidas sobre a semana de recuperacao: alguns estudantes haviam entendido
que teriam uma semana para recuperar os temas e posteriormente, em outra
data, realizariam uma avaliacao.

Questionaram também sobre a existéncia ou ndo da “média 7,0” entre os RA’s.
Inclusive um estudante disse que se na média obtivesse 70% de aproveitamento
nao faria a prova de recuperacdo de um RA especifico, pois a IES inclusive ndo
tem sistema para registrar este novo modelo.

O que eu aprendi sobre mim mesmo, meus estudantes e sobre ensino e
aprendizagem?

Comunicar de forma clara o processo avaliativo, para gerar confiabilidade no
processo.

Analisando minhas respostas anteriores, quais 0s meus pontos fortes séo
revelados no meu discurso?

Estar alinhada fortemente as politicas institucional da IES, ao colegiado do curso,
NDE e NEP.

O que eu gostaria de mudar no discurso sobre minha sala de aula e como
farei estas mudancgas no futuro?

Melhorar a comunicacdo das regras de avaliacdo, seja por meio do AVA, ou do
meu discurso em sala de aula.

Aprender a elaborar e validar avaliagcbes por competéncias, ainda estdo com
design de avaliacdo por conteado. A foto do momento de avaliacdo me
perturbou, ela demonstra claramente que ainda adoto padrées antigos.

14. DIARIO DE BORDO AULA 19/06/2018

O que eu planejei alcancar nesta aula e como planejei alcancar estes
resultados?
Semana Académica — COLETIVA
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Semana pensada e organizada pelos estudantes.
N&o teremos aula em sala.

Analisando meu discurso naresposta anterior: quais as lacunas ficaram
entre o que eu penseiffiz/disse/agi? O que fiquei surpreso (a) em descobrir?
Incentivo a participacdo dos estudantes nos eventos.

No entanto, a comunicagdo do cronograma do evento foi bem tardia, ndo houve
tempo suficiente para indicarmos, conversamos sobre as tematicas ofertadas.
Inclusive penso que os organizadores devam repensar a data de realizagéo da
Coletiva, que nao coincida com encerramento do semestre, para evitar conflitos
entre estudos e palestras, etc.

O que eu aprendi sobre mim mesmo, meus estudantes e sobre ensino e
aprendizagem?

Analisando minhas respostas anteriores, quais 0s meus pontos fortes séo
revelados no meu discurso?

O que eu gostaria de mudar no discurso sobre minha sala de aula e como
farei estas mudancas no futuro?-

15. DIARIO DE BORDO AULA 26/06/2018

O que eu planejei alcancar nesta aula e como planejei alcancar estes
resultados?

Devolutiva da avaliacao formativa somativa individual do RA2 realizada no dia 12
de junho.

Resolucdo em times da atividade avaliativa.

Preparacdo para a semana de recuperagao.

Analisando meu discurso na resposta anterior: quais as lacunas ficaram
entre o que eu penseiffiz/disse/agi? O que fiquei surpreso (a) em descobrir?
Optei por realizar o feedback coletivo da atividade avaliativa, percorremos juntos
o percurso de resolucdo. As duvidas apontadas foram discutidas e esclarecidas.
Reconheci que a formulacdo da terceira questdo apoiada por um quadro (sem
linhas) prejudicou a interpretacdo dos dados, questdo anulada e o peso foi
rateado entre as outras questdes.

O que eu aprendi sobre mim mesmo, meus estudantes e sobre ensino e
aprendizagem?

Que o processo de devolutiva é realmente valido, gera aprendizado pelo erro e
nestes momentos estudantes avidos por mais reconhecimento (nota) tecem
argumentos aprofundados, confrontam a minha posicao.

Analisando minhas respostas anteriores, quais 0s meus pontos fortes séo
revelados no meu discurso?
Aprecio muito o momento de feedback, oportunizo as discussdes das questdes
sem receio de eventualmente alargar também meu entendimento ou
aprimoramento das questoes.

O que eu gostaria de mudar no discurso sobre minha sala de aula e como
farei estas mudancgas no futuro?

Preciso aprofundar minha compreenséao sobre avaliacdes auténticas, afastando
em definitivo as avaliages fragmentadas, desagregadas que ndo evidenciam de
fato se o estudante obteve uma aprendizagem profunda e significativa.
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APENDICE B — PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS ADOTADOS NA
REVISAO INTEGRATIVA

A revisao integrativa foi conduzida a partir de seis etapas (figura 11), sendo:
identificacdo do tema e selecdo da questdo de pesquisa; estabelecimento dos
critérios de inclusdo e exclusdo; identificacdo dos estudos pré-selecionados e
selecionados; categorizacdo de estudos selecionados; analise e interpretacdo dos
resultados e apresentacdo da revisdo/sintese do conhecimento (SOBRAL e
CAMPOS, 2012).

Figura 11 — Etapas da revisao integrativa

12 etapa 29 etapa 32 etapa
Identificacdodotema m)  Estabelecimentodos m) Identificacdo dos estudos
e selecdo da questao critérios de inclusdo pré-selecionados
de pesquisa e exclusdo
, 2

49 etapa 52 etapa 6° etapa
Categorizacdo de 4= Andlise e interpretacdo = Apresentacdo da
estudos selecionados dos resultados revisdo/sitese do

conhecimento

Fonte: Elias; Vosgerau; Ayres, 2019; adaptada de Botelho; Cunha; Macedo (2011) .

De acordo com primeira etapa da revisdo, identificou-se o tema a ser
investigado e a questdo norteadora relacionada a ele: o docente do ensino superior
estd investigando a propria pratica de maneira reflexiva a ponto de tomar
consciéncia e ressignificar suas acdes? A partir dessa definicdo, conjuntamente com
a delimitacédo de origem do material a ser estudado e da selecao das palavras-chave
alinhadas ao tema, buscando maior especificidade dos documentos a serem
encontrados, se iniciou a pesquisa na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BDTD) em agosto de 2018.

As palavras-chave digitadas nos campos da busca avancada de pesquisa na
BDTD foram: professor, pesquisa, propria pratica e ensino superior, combinadas de
acordo com os parametros da propria plataforma por meio do operador booleano “E”
da seguinte maneira: “Resumo Portugués: professor E Resumo Portugués: pesquisa
E Resumo Portugués: propria pratica E Resumo Portugués: ensino superior’. Os
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documentos resultantes dessa busca feita somente nos resumos em portugués
foram importados para uma planilha eletronica, da qual foram selecionadas as
seguintes informacdes: titulo, resumo, autor, posicionamento perante a pesquisa,
tipo do documento (tese ou dissertacdo), tema e area.

Foram encontrados 241 documentos, entre eles 103 teses e 138 dissertacdes,
sendo o mais antigo publicado em 1986 e o mais recente em 2018. Desse total, seis
foram excluidos por estarem duplicados no banco de dados. Na segunda etapa da
revisdo, realizou-se a leitura dos resumos dos 235 trabalhos restantes considerando-
se 0 seguinte critério de inclusdo: pesquisadores que investigam e refletem sobre
praticas docentes.

Neste processo, 118 documentos atenderam ao critério de inclusédo
estabelecido e 117 ndo correspondiam ao tema. Na terceira etapa da revisao,
percebeu-se que as 118 pesquisas pré-selecionadas variavam entre estudos nos
quais o pesquisador investiga e reflete sobre sua propria pratica docente (com a
participacdo de outros ou ndo) ou o pesquisador investiga e reflete sobre o processo
reflexivo docente a partir da pratica de outros professores.

Nessa direcdo, na quarta etapa da revisdo, os 118 trabalhos foram
categorizados de acordo com seus focos de pesquisa, resultando 12 trabalhos
voltados para a investigacdo e reflexdo da propria pratica docente e 106
direcionados para a investigacdo e reflexdo a partir da pratica docente de outros
professores. Levando-se em consideracdo o objetivo geral dessa pesquisa, que é
compreender em que medida o processo de reflexdo sobre a propria pratica
contribui para a docéncia no ensino superior, optou-se por ler integralmente apenas
os 12 trabalhos que investigaram e refletiram sobre a propria pratica docente.

Um dos 12 trabalhos selecionados estava indisponivel para leitura integral e,
por este motivo, também foi excluido da andlise. Apés leitura integral dos 11 textos,
buscados em suas bases de origem, identificou-se que: em cinco deles os
pesquisadores investigavam e refletiam sobre a sua prépria pratica docente, mas no
ambito da educacao basica e ndo no ensino superior; e dois deles estavam voltados
para a investigacao e a reflexdo docente a partir da pratica de outros professores,
mas isso so ficou claro depois da leitura completa dos estudos. Portanto, apenas
quatro deles foram selecionados para discusséo por contemplarem a investigagéo e

a reflexéo da propria pratica docente no ensino superior.
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Os quatro documentos que atenderam os critérios de inclusdo foram
organizados por meio do software Mendeley, que permite 0 acesso ao banco de
dados via internet, o arquivamento das informacdes pertinentes no computador do
usuario, entre outros recursos que facilitaram a catalogacéo dos trabalhos.

As etapas cinco e seis, respectivamente a andlise e interpretacdo dos
resultados e a apresentacdo da revisdo e sintese do conhecimento, estdo
contempladas no Capitulo 2 dessa dissertacdo. O resumo desse percurso pode ser

visualizado na figura 12.

Figura 12 — Etapas da analise integrativa realizada nesta dissertacéo

Palavras-chave: professor, pesquisa, propria pratica e ensino superior
Banco de dados: BDTD
Total de documentos: 241

Critérios de inclusdo aplicados com base na leitura dos resumos:
pesquisadores que investigam e refletem sobre préticas docentes

B A A S Y A P O R Bt o (R I A g |
1_117 documentos excluidos por ndo atenderem ao critério de inclusdo_ |

118 documentos (56 teses e 62 dissertacdes)

Critério de exclusdo aplicado com base na leitura dos resumos:
pesquisadores que investigam e refletem sobre o processo reflexivo
docente a partir da pratica de outros professores

: 106 documentos excluidos }
12 documentos (7 teses e 5 dissertagbes)
: 1 documento excluido - indisponivel para leitura integral 1

Critérios de exclusdo aplicados com base na leitura completa dos
documentos:

1. pesquisadores que investigam e refletem sobre o processo reflexivo
docente a partir da prética de outros professores

2. pesquisadores que investigam e refletem sobre o processo reflexivo
docente a partir da proprica pratica no ambito da educagdo basica

Documentos analisados: 4 (1 tese e 3 dissertacoes)

Fonte: a autora, 2019.
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APENDICE C — MODELO DE FORMULARIO DISPOSITIVO DE ANALISE DAS
PRATICAS

Argumento Inicial
Premissa Descricao
1. De valor

2. Empirica

3. Condicional

4. Situacional ou
Contextual

Argumento Pratico

Fonte: (BORGES e GERVAIS, 2015; FENSTERMACHER, Gary D. e RICHARDSON, 1993)
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APENDICE D — PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

/& |Comité de Etica

P> |em Pesquisa da Platalfor
b o C mo
or \.%foﬂ

PUCPR ASSOCIACAO PARANAENSE DE CULTURA - PUCPR

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DA EMENDA

Titulo da Pesquisa: ANALISE DE PROGRAMAS DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DOCENTE VOLTADO A IMPLEMENTAGCAO DE METODOLOGIAS PARA APRENDIZAGEM
ATIVA NA PUCPR

Pesquisador: Dilmeire Sant Anna Ramos Vosgerau
AREA TEMATICA:

Versédo: 2

CAAE: 65161317.0.0000.0020

Instituicdo Proponente: Pontificia Universidade Catélica do Parana - PUCPR
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER
NUmero do Parecer: 2.105.215

APRESENTACAO DO PROJETO:

Conforme a pesquisadora: "As universidades estdo sendo provocadas a promover um ensino de mais
qualidade, pesquisas com maior relevancia e a melhorar o seu desempenho, assim como a néo
apenas transmitir, mas criar ciéncia, a dialogar com a sociedade nas perspectivas social e econdmica,
além de profissionalizar seus estudantes. Para ser capaz de conduzir suas agbes face as
necessidades que estas transformacdes impdem, em 2012, a Pontificia Universidade Catdlica do
Parana - PUCPR delineou em seu Projeto Pedagdégico Institucional — PPl algumas proposi¢fes de
mudanca, tais como: direcionar o ensino da PUC ao desenvolvimento de competéncias; a atuagéo
dos docentes como agentes promotores da aprendizagem para além do espaco universitéario; e dos
estudantes como agentes autbnomos e responséaveis pelo seu processo de aprendizagem. A partir de
2014, com uma nova gestdo na reitoria da Universidade, estas ideias ganharam forca e consisténcia,
(...). Paralelamente a elaboracao dos principios orientadores, iniciou-se um movimento para inovagao
nos processos de ensino de graduacéo a fim de sustentar o desenvolvimento de competéncias tal
como preconizado no PPIl. Duas estratégias sustentaram esse movimento: o estabelecimento de
bases conceituais para apoiar o ensino por competéncias e a incorporacdo de metodologias para
aprendizagem ativa nos processos de ensino e aprendizagem. Tais estratégias foram desdobradas
em metas no Plano de Desenvolvimento da Graduacg&o — PDG, definido em 2014. A fim de apoiar o
desenvolvimento dessas estratégias foi criado o Centro de Ensino e Aprendizagem da PUCPR -
CrEAre, cuja atribuicdo principal é apoiar os docentes no processo de inovagdo de suas préticas,
proporcionando-lhes recursos para realizacdo das mudancas requeridas no PDG de 2014. Além

desta equipe, para a realizagdo das pesquisas, o CrEAre, conta com o apoio do Grupo de Pesquisa
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Criatividade e Inovagédo Docente no Ensino Superior (Cides), por meio da atuagéo de estudantes de
graduacéo do Programa de Iniciacdo Cientifica — PIBIC, Mestrandos e Doutorandos, cujos projetos de
pesquisas estudam as praticas desenvolvidas no interior do CrEAre que possibilitam com que as
estratégias propostas no PDG se concretizem. Portanto, para a materializacao da primeira proposta
do PDG, a mudanca curricular para a abordagem de competéncias, seria necessaria a atuacédo do
CrEAre na revisdo dos Projetos Pedagégicos dos Cursos — PPC para esta abordagem, processo este
iniciado em 2014. Considerando que a literatura sobre a abordagem de competéncias é ampla,
diversa e algumas vezes contraditéria. Para que estas mudancas fossem coerentes com bases
conceituais estabelecidas na literatura e houvesse um consenso no discurso e prética institucional, foi
necessario um estudo, pela equipe de formadores do CrEAre, da aplicacdo da proposta de Scalon
(2015), considerando as diferentes discussdes que tém sido empreendidas sobre competéncias tanto
no contexto profissional (LE BOTERF, 2000; 2003; 2010; 2011) quanto académico (JONNAERT,
2000; JOANNAERT; ETTAYEBI; DEFISE, 2010, SACRISTAN, 2011; DEVELAY, 2015).Este estudo
culminou com a criagdo de uma proposta de formacgéo e assessoria, que, inicialmente, foi direcionada
aos decanos das escolas, tendo por finalidade a definicdo do perfil do egresso de cada escola e na
sequéncia para os professores pertencentes aos Nucleos Docente Estruturante-NDE, que ficariam
com a tarefa de reformular a proposta curricular para uma perspectiva que permitisse a avaliacdo por
competéncias. Para isto, o trabalho ocorreu utilizando o encaminhamento proposto pelo Approche
Programme (PREGENT; BERNAD; KOZANITIS, 2009), que propde que a criacdo ou revisao
curricular de cursos de graduacdo sejam repensadas coletivamente, ndo apenas como uma reviséo
curricular, mas em torno de um projeto de formagdo, que implica mudancga cultural, tanto no ensino
qguanto na aprendizagem, para estudantes e professores. A0 mesmo tempo em que ocorre a
reformulacdo da proposta curricular, coletivamente, pelos Ndcleos Docente Estruturante — NDE de
cada cursos, formacdes, assessorias e encontros de discussdo de pratica tém sido realizados para os
demais professores para apoiar praticas de ensino voltadas a aprendizagem (BIGGS; COLLIS,1982),
com destaque as metodologias para aprendizagem ativa — AA, as quais reconhecidamente auxiliam
os estudantes a se engajarem em estratégias de pensamento de alto nivel, como também melhorar
as habilidades cognitivas (STOLK; HARARI, 2014).A participacdo dos professores nas formacdes e
demais atividades oferecidas, como Café CrEAre, seminarios e palestras para implementacdo das
propostas de aprendizagem ativa é voluntaria. A constru¢cao de um plano para o seu desenvolvimento
profissional como professor, quais e quantas oficinas cursara durante o ano e a escolha das oficinas
a cursar e a aplicacdo ou ndo as propostas desenvolvidas nas atividades oferecidas ficam a critério
do professor. Na busca de novas alternativas para o desenvolvimento profissional docente, como
parte desta iniciativa para melhorar a qualidade do ensino na graduagdo e trazer recursos para
incentivar os professores a participarem deste processo de inovacdo, a diretoria de suporte a
graduacéo elaborou um projeto ousado para construcdo de infraestrutura e preparacdo do corpo
docente da PUCPR, submetido e aprovado pela FINEP, doravante designado por Projeto FINEP,
para implantacdo de metodologias para aprendizagem ativa (AA) na PUCPR. Nesse projeto, a
PUCPR assumiu o compromisso de coletar evidéncias solidas dos resultados da AA na graduacao,

por meio de pesquisa cientifica. Portanto, atualmente tem-se na PUCPR a implementagéo de dois
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modelos de formacao: um modelo aberto, no qual o professor assume totalmente suas escolhas para
0 seu desenvolvimento profissional; e um modelo fechado, no qual o professor se compromete a
seguir o plano de formacéo definido pelo CrEAre e cumprir as metas estabelecidas dentro do projeto
FINEP."

OBJETIVO DA PESQUISA:

A presente Emenda tem como objetivo alterar os TCLEs, para, segundo a pesquisadora: "detalhar
melhor os documentos secundarios que serdo utilizados para andlise de dados da pesquisa. Estes

documentos ja tinham sido mencionados como parte da Base de Dados do CrEAre."

AVALIACAO DOS RISCOS E BENEFICIOS:
N&o se aplica.

COMENTARIOS E CONSIDERACOES SOBRE A PESQUISA:
Pesquisa de relevancia académico-cientifica.

CONSIDERACOES SOBRE OS TERMOS DE APRESENTACAO OBRIGATORIA:
N&o se aplica.

RECOMENDACOES:

Recomenda-se que a pesquisadora, ao final dos TCLES, inclua o item USO DE IMAGEM E AUDIO,
constando a finalidade dos mesmos e que as gravagbes, ap0s 0 USO em pesquisa, serao
devidamente descartadas, em conformidade com a lei.

Segue sugestdo de texto, em conformidade com os modelos de documentos, disponibilizados por
este comité, no site da PUCPR:

"USO DE IMAGEM E/OU AUDIO (quando for o caso da imagem e/ou audio do participante serem
utilizados nesta pesquisa)

Autorizo o uso de minha (descrever o tipo, - imagem — 4udio — entre outros) para fins da pesquisa,
sendo seu uso restrito a (descrever as formas de utilizagdo da imagem, foto, Audio ou qualquer outro
artefato, bem como suas formas de descarte).”

Recomenda-se, ainda, para seguranca dos participantes da pesquisa, que os TCLEs sejam

diagramados de tal forma que as assinaturas constem junto com o texto e ndo em folha apartada.

CONCLUSOES OU PENDENCIAS E LISTA DE INADEQUACOES:

Projeto de Pesquisa aprovado, pois em consonancia com os ditames legais e éticos das Resolucdes
466/12 e 510/16, ambas do CNS.

CONSIDERAGOES FINAIS A CRITERIO DO CEP:
Lembramos aos senhores pesquisadores que, no cumprimento da Resolucdo 466/12, o Comité de

Etica em Pesquisa (CEP) devera receber relatérios anuais sobre o andamento do estudo, bem como
a qualquer tempo e a critério do pesquisador nos casos de relevancia, além do envio dos relatos de

eventos adversos, para conhecimento deste Comité.
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Salientamos ainda, a necessidade de relatério completo ao final do estudo. Eventuais modificacdes

ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP-PUCPR de forma clara e sucinta,

identificando a parte do protocolo a ser modificado e as suas justificativas.

ESTE PARECER FOI ELABORADO BASEADO NOS DOCUMENTOS ABAIXO RELACIONADOS:

Doc-IL—JIr%Oento Arquivo Postagem Autor Situacao

Informacd

Bésicasgoes PB_INFORMAGCOES_BASICAS_932200_E1.pdf 29/05/2017 Aceito

do Projeto 17:29:46

TCLE / Termos de | TLCE_revisado_Geral.pdf 29/05/2017 Dilmeire Sant Anna Aceito

Assentimento / 17:27:09 Ramos Vosgerau

Justificativa de

Auséncia

Projeto Detalhado /| ProjetoCEPv13.pdf 20/02/2017 Dilmeire Sant Anna Aceito

Brochura 13:19:43 Ramos Vosgerau

Investigador

Declaragéo de 03TCUD.pdf 20/02/2017 Dilmeire Sant Anna Aceito

Pesquisadores 13:18:14 Ramos Vosgerau

Declaragéo de 02Autorizacaolnstituicao.pdf 20/02/2017 Dilmeire Sant Anna Aceito

Instituicéo e 13:17:37 Ramos Vosgerau

Infraestrutura

Folha de Rosto 01FolhaDeRosto.pdf 20/02/2017 Dilmeire Sant Anna Aceito
13:17:14 Ramos Vosgerau

SITUACAO DO PARECER:

Aprovado.

NECESSITA APRECIACAO DA CONEP:

Nao.

CURITIBA, 07 de Junho de 2017

Assinado por:
NAIM AKEL FILHO
(coordenador)




